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Editorial

Erstmals seit dem Erscheinen der "Beitriige zur Lehrerbildung" halten Sie mit der vor-
liegenden Schwerpunktnummer "Pestalozzi, Unterricht und Lehrerbildung” ein aus-
schliesslich historisch orientiertes Themenheft in Hinden.! Was allgemein fiir die Be-
schiftigung mit Geschichte gilt, hat auch fiir die Padagogik und die Lehrerbildung
Giiltigkeit: Nicht nur fiihrt uns die padagogische Gegenwart immer wieder zuriick in
die Geschichte, bzw. fiihrt uns eine nicht unter unmittelbarem Handlungsdruck ste-
hende historisch-genetische Beschiftigung mit padagogischen Themen zuriick zu den
Quellpunkten urspriinglichen Fragens, sondern hilft die distanzschaffende historische
Reflexion unsere pidagogische Gegenwart besser zu verstehen, indem sie ein Bild je-
ner Vergangenheit erzeugt, die iiber viele Transformationen diese Gegenwart hervor-
gebracht hat.

Der Gedanke, Pestalozzi zum Thema einer historisch orientierten Themennummer zu
wihlen, hat seinen Ursprung im Pestalozzi-Gedenkjahr von 1996. Damals feierte die
Bildungsschweiz jene Person, die bis heute - und zwar durchaus international - immer
noch als pidagogische Zentralfigur unseres Landes wahrgenommen wird. Der sub-
stantielle Grund fiir die Zusammenstellung des vorliegenden Heftes liegt jedoch darin,
dass in den vergangenen Jahren eine Reihe von historischen und rezeptionsgeschichtli-
chen Arbeiten erschienen sind, die neue Zuginge zum Denken und Wirken Pestalozzis
ermdglicht haben, Arbeiten, die es als lohnenswert erscheinen lassen, den vielerorts
zum pidagogischen Nationalheiligen, zum Mythen- und Klischeetréger erstarrten Den-
ker erneut - in einigen Aspekten durchaus kritisch und neu - zu lesen, und dies auch in
der Lehrerbildung.

Das vorliegende Heft ist so konzipiert, dass es als Leseheft fiir die Lehrerbildung diese
wiinschbare Lektiire anstossen mochte. Neben mehreren Originalbeitrdgen zu systema-
tischen und wirkungsgeschichtlichen Aspekten des Werks von Pestalozzi enthilt es
einen in den Text von Osterwalder und Reusser integrierten Quellenteil zur Elementar-
methode von Pestalozzi und zu dessen Vorstellungen zur Lehrerbildung.

Im ersten Beitrag stellt Daniel Trohler das Projekt der Lehrerbildung innerhalb der hel-
vetischen Schulreform vor und analysiert darin die Rolle Pestalozzis. Er belegt die
These, dass Pestalozzis Methodenversprechungen - welche zugleich Versprechungen
fiir eine leicht zu professionalisierende und deshalb billige Lehrerbildung waren - der
wesentliche Grund fiir die politische Protektion Pestalozzis durch den helvetischen Bil-
dungsminister Stapfer darstellte. Indem Pestalozzi mit seinem Konzept der Methode
versprach, simtliche Probleme zu Iésen, wurde er fiir kurze Zeit "zum wichtigsten
Schulpraktiker und -theoretiker" der Helvetik erhoben.

Im Unterschied zu den tiblichen Bezugnahmen auf Pestalozzi (Gesinnung, Ethos des
Lehrers; Erziehungs- und Unterrichtsprinzipien) steht im Beitrag von Fritz Osterwalder
und Kurt Reusser "die Methode", mit der Pestalozzi um 1800 in der Schweiz und in
ganz Europa grosses Aufsehen erregte, im Zentrum ihrer systematischen Darstellung
und des damit verbundenen umfangreichen Quellenteils. In dem urspriinglich auf zwei
separate Beitriige angelegten Aufsatz unternehmen die beiden Autoren den Versuch, die
Pestalozzische Unterrichts- und Menschenbildungsmethode, mit der ihr Schopfer die
hochsten Wirkungserwartungen verband, in ihrer Mehrschichtigkeit von religids-mo-
ralischer und psychologisch-anthropologischer Fundierung, von mechanistischer Un-
terrichts- und Lerntechnologie sowie von konkreter Lehrmittelproduktion darzustellen.
Da bald zur herben Enttiuschung wurde, was Pestalozzi als praktizierbare Methode

1 Der vorliegende Schwerpunktteil wurde von Kurt Reusser und Fritz Osterwalder (Gastredaktor fiir
diese Nummer) zusammengestellt. Dem Pestalozzianum danken wir fiir einen Kostenbeitrag zur Her-
stellung dieser Nummer.
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vorlegte, und Pestalozzi und seine Mitarbeiter die zunehmende Kritik an ihr immer
starker dadurch abzufangen suchten, dass sie grundsitzlich-argumentierend den
"Geist" der Methode beschworen, wird nach den Griinden fiir die Untauglichkeit ge-
fragt, und es wird die Bedeutung Pestalozzis als Didaktiker aus heutiger Sicht erortert,

""Wie soll ein Schulmann seyn?' Pestalozzi oder Sokrates als Symbol der Pidagogik".
Im Beitrag von Heinz-Elmar Tenorth, in dem es um die berufsethische Frage der Ko-
dierung erzieherischer Haltung und Gesinnung geht, werden dem emphatischen, zur
Sakralisierung des Lehrerberufs neigenden "Pestalozzischen Aufopferungspathos”,
wie es sich im "Stanserbrief" manifestiert, die niichtern-realistischen Einschitzungen
des Philanthropen Salzmann, Diesterwegs und Natorps gegeniibergestellt. Dass die
Kodierung eines emphatisch gefiirbten Berufsethos des Lehrers bis heute einem Be-
diirfnis entspricht, darauf macht Tenorth mit Hinweis auf Hartmut von Hentigs "So-
kratischem Eid" aufmerksam, den abzulegen von Hentig jedem Lehrer abzuverlangen
vorschligt.

Hans Gehrig geht in seinem Beitrag der Frage nach, inwieweit im Denken und im
schulpolitischen und publizistisch-wissenschaftlichen Wirken von mehreren Genera-
tionen schweizerischer Seminardirektoren ein "Kontinuum Pestalozzianismus” ausge-
macht werden kann. Gehrig zeigt an ausgewihlten Exponenten dreier Generationen
von Pestalozzianern, dass Einfliisse auf unterschiedlichen semantischen Tiefenebenen
und mit Bezug auf unterschiedliche Aspekte des Werkes verfolgt werden konnen, ohne
dass man jedoch von einem flichendeckenden Vorgang sprechen kann.

Der Historiker Daniel Winter beschreibt in seinem Beitrag den Pestalozzikult, wie er
1896 auf dem "Hohepunkt zivilreligidser Anstrengungen in der Schweiz" anlisslich
der 150. Geburtstags Pestalozzis in gemeinsamer Anstrengung von Lehrerschaft, Poli-
tik und Geistlichkeit in einem grossen einheitsstiftenden Lehrerfest sowie durch das
Verteilen von 400'000 Exemplaren einer nationalerzieherischen Jugendfestschrift zele-
briert wurde. Was heute kaum mehr nachvollziehbar ist, war 1896 Ausdruck einer
volksnah gestalteten nationalpidagogischen Einheitsbewegung.

Wenig bekannt sein diirfte, dass man sich bereits im 19. Jahrhundert auch im aussereu-
ropdischen Raum auf Pestalozzi berufen hat, dies sowohl mit Bezug auf eine ihm zuge-
schriebene Didaktik als auch mit Bezug auf allgemeine Prinzipien der Gesinnungs- und
Menschenbildung. Toshiko Ito zeigt in ihrem Beitrag gleich mehrere Fazetten einer
Pestalozzirezeption in der japanischen Lehrerbildung seit 1875, unter denen die Ein-
flisse auf die Didaktik und auf die Gesinnungserziehung von Lehrern die wichtigsten
darstellen.

Bisher vor allem in Wissenschaftskreisen ins Bewusstsein getreten sein diirfte die Her-
ausgabe der umfangreichen "Kritischen Ausgabe simtlicher Werke und Briefe Johann
Heinrich Pestalozzis" auf CD-ROM. Max Furrer, technischer Projektleiter der elektro-
nischen Ausgabe, stellt die Volltext-Datenbank anhand von Recherche-Beispielen vor.
Hiilt man sich die vielféltigen Nutzungsmoglichkeiten der CD-ROM-Ausgabe vor Au-
gen, so ist zu priifen, inwieweit diese nicht auch im projektbezogenen Padagogikun-
terricht der Lehrerbildung eingesetzt werden kann.

Kurt Reusser, Fritz Osterwalder, Helmut Messner, Christine Pauli, Heinz Wyss

Mit der vorliegenden Nummer heissen wir Helmut Messner, den von der SGL-Jahres-
versammlung im November 1997 neu gewihlten Redaktionskollegen, nach einer lin-
geren Anlaufphase als Gastredaktor der BzL nun auch definitiv ganz herzlich will-
kommen im Redaktionskollegium und wiinschen ihm eine produktive und auch sub-
jektiv erspriessliche Tatigkeit im Rahmen der Zeitschrift.

Kurt Reusser, Christine Pauli, Heinz Wyss
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Erziehung oder Unterricht? Lehrerbildung in der
Helvetik und die Rolle Pestalozzis

Daniel Trohler

Ob Schule unterrichten und erziehen, Wissen und Moral vermitteln soll, ist nicht
nur heute eine aktuelle Frage, sondern ein zentrales Problem, das sich beispiel-
haft bereits in den Griindungsjahren der schweizerischen Volksschule in der Zeit
der Helvetik (1798-1803) gestellt hat. Obgleich der Promotor der Helvetischen
Schulreform, Philipp Albert Stapfer, dem Wissen bzw. der Wissensvermittlung in-
nerhalb der neuen Volksschule der Helvetischen Republik — im Vergleich zu den
Landschulen im Ancien Régime — einen wichtigen Platz einrdumte, war fiir ihn
die religios-moralische Grundlage aller Bildung weiterhin unbestritten. Die bei-
den Eckpfeiler der Umsetzung seiner Reformpline waren die professionalisierte
Lehrerbildung und eine neue Didaktik.

Mit seinem Konzept von Moral und Wissen sowie dem Desiderat einer neuen
Lehrerbildung und Didaktik suchte Stapfer die geeigneten Triger seiner Reform,
wobei er auf grosse institutionelle, personelle und finanzielle Schwierigkeiten
stiess. Erst Pestalozzi schien mit seinem Konzept der "Methode" simtliche Pro-
bleme lésen zu konnen. Das wiederum brachte Pestalozzi Stapfers Protektion
ein, unter welcher er zum wichtigsten Schulpraktiker und -theoretiker der Helve-
tik wurde. Dass aber die "Methode" gerade in bezug auf Lehrerbildung und Di-
daktik erhebliche theoretische und konzeptionelle Probleme enthielt, wurde von
Stapfer kaum gesehen. Wohl deshalb, weil Pestalozzi stets — ganz den Grundin-
tentionen Stapfers entsprechend — an der doppelten Aufgabe aller Bildung: Wis-
sen und Moral, festgehalten hat.

1. Einleitung

Lehrerbildung ist in den vergangenen Jahren (erneut) ins Zentrum der (schul-) padagogi-
schen Diskussion geriickt!, wobei sich diese merkwiirdigerweise auf Strukturénderungen
konzentriert und weder den Inhalt (Criblez, 1997) und schon gar nicht den gesamten Kon-
text geniigend beriicksichtigt: den tiefgreifenden geistigen, wirtschaftlichen und gesell-
schaftlichen Wande! und die damit verbundene grundsitzliche Frage nach Sinn und Funk-
tion der Schule innerhalb dieser Verdnderungen.

Historische Pidagogik kann zwar keine gegenwiirtigen Probleme losen, aber sie kann in
der Aufarbeitung der "Geschichte als Vorgeschichte unserer Gegenwart" gegenwarts-auf-
klirend wirken (Herrmann, 1997, S. 21). Insofern lohnt die Riickfrage an die Entste-
hungszeit schweizerischer Lehrerbildung doppelt, also nicht nur, weil gezeigt werden
kann, wie eng Schule mit dem geistigen und zeitgeschichtlichen Kontext verbunden ist,
sondemn weil zudem evident wird, welche immanenten Probleme Schule innerhalb der biir-
gerlichen Gesellschaft hat.

1 ygl, etwa die Beilage "Bildung und Erziehung" der Neuen Ziircher Zeitung (NZZ), die sich 1997 schwer-
punkimiissig der Lehrerbildung widmet,
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Der vorliegende Artikel mochte erstens diesen Zusammenhiingen in der Epoche der Helve-
tik gerecht werden und zweitens iiber die historische Betrachtung hinaus auf ein Problem
der Schule, das damals wie heute ungeldst ist, aufmerksam machen: die Frage, ob Schule
primir Wissen vermitteln oder zusitzlich erzieherische Leistung erbringen soll.

Um dieses Problem durch die historische Analyse moglichst offensichtlich zu machen,
richtet sich der Artikel gegen eine Interpretation der Helvetischen Schulreform, wonach
diese primir auf Wissen (Wissensproduktion und Wissenstradierung) gestiitzt gewesen
sei. Diese These hat kiirzlich Fritz Osterwalder (1997) konzise vorgetragen, weshalb im
folgenden gelegentlich auf seine Argumente — im Dienste der Akzentuierung der hier vor-
getragenen Problemerlduterung — bezug genommen wird. Zweierlei soll gezeigt werden;
erstens soll der Versuch in der Helvetik, Wissen mit religios fundierter Moral, d.h. Unter-
richt und Erziehung, zu vermitteln, dargestellt und zweitens die Tatsache einsichtig ge-
macht werden, dass Pestalozzi die iiberzeugendsten diesbeziiglichen Konzepte fiir Schulre-
fom, Lehrerbildung und Didaktik zu haben schien.

2. Stapfers bildungsphilosophisches Konzept vor der
Helvetischen Revolution

Mittelpunkt der Helvetischen Schulreform ist der mit den geistigen und politischen Stro-
mungen seiner Zeit bestens vertraute Minister Philipp Albert Stapfer (1766-1840)2, der die
padagogischen Desiderate formulierte und nach entsprechenden Losungen suchte.

Stapfer hatte 1789 an der Berner Akademie sein Theologiestudium abgeschlossen, wo er
vom Schweizer Kantianer Samuel Ith geprigt worden war. Seine anschliessende zweijih-
rige Bildungsreise hatte ihn zuerst fiir ein Jahr an die Reform-Universitiit Géttingen ge-
fiihrt, wo ihm Gottlob Christian Heyne neuhumanistisches Gedankengut vermittelte, dann
nach London, wo er Ende 1790 Zeuge der grossen parlamentarischen Debatten iiber die
Franzésische Revolution wurde?® und dabei lernen konnte, was Offentlichkeit fiir die Poli-
tik bedeutet?, und zuletzt auf dem Heimweg just in dem Zeitpunkt fiir ein paar Tage nach
Paris, als Ludwig X VI floh und wieder eingefangen wurde.

Zuriick in Bem wurde Stapfer Lehrer am Politischen Institut — einer Institution zur Bildung
zukiinftiger Regenten — und musste fiir das Wintersemester 1792/93 die Eroffnungsrede
halten, eine bildungsphilosophische Rede (Stapfer, 1792), aus welcher der piddagogische
Horizont des vor-revolutioniren Stapfers, der fiir die Helvetische Schulreform vorent-
scheidend wurde, abzulesen ist. In dieser Rede, in welcher das Bemiihen des 26jihrigen
Stapfers zum Ausdruck kommt, seine diversen geistigen Bildungsgiiter unter einen ge-
meinsamen Nenner zu bringen (Theologie, Kantianismus, Neuhumanismus), geht es in-
haltlich um eine zweifache Verteidigung: um die Verteidigung des in Bern wegen der Auto-
nomie von der (theologisch dominierten) Akademie bildungspolitisch umstrittenen Politi-
schen Instituts und um die Legitimation der Einfiihrung des Fachs der Altphilologie
(dessen Lehrer er war) in eben diesem Institut.

2 In Kiirze wird eine ncue Biographie iiber Stapfer von A. Rohr erscheinen; einstweilen gilt R. Luginbiihl,
1887 und fiir die Jugendzeit Stapfers A. Rohr, 1971.

3 E. Burke hatte soeben seine "Reflections on the Revolution and France" verdf fentlicht und damit seiner
eigenen zu William Pitt oppositionellen Whig-Partei einen "Biirendienst" geleistet.

4 Vgl. Stapfers Briefe nach Hause. In A. Rohr (1971, S. 176fF.).
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Die erste Verteidigung manifestiert Stapfers weitgehend sakularisiertes Politikverstindnis,
wie er dies in England und in Frankreich erfahren hatte. Er argumentiert, dass verschie-
dene Berufe verschiedene Bildungsinstitutionen erfordern, und betont folgerichtig, dass
die Bildung der angehenden Politiker "unter die Aufsicht des Publicums” (Stapfer, 1792,
S. 2) gestellt werden miisse — der Kontrolle der Offentlichkeit also. Diese Offentlichkeit ist
aber fiir Stapfer nicht das Volk, sondern im Sinne von Kants Geschichtsphilosophie die
geistig-moralische Elite einer Nation, die sich in der "Ubungsstitte” der biirgerlichen Ge-
sellschaft bildet.

Die zweite Verteidigung betrifft sein eigenes Fach, namlich die Altphilologie im Rahmen
der Politikerausbildung. Anhand der Menschheitsgeschichte sihe man, so Stapfer, dass
sich verniinftige Moralitit im Sinne Kants dreiphasig entwickle (entwickelt habe). Zuerst
hitte eine Phase der Herrschaft der Sinnlichkeit iiber die Vernunft existiert, dann eine
Phase des labilen Gleichgewichts zwischen beiden (in der Antike), die sich durch ausser-
ordentliche isthetische Leistungen ausgezeichnet habe (vgl. Heyne und Kant, 1799,
S. 262 f.), wihrend mit der Geburt von Jesus Christus und einer tausendsechshundert
Jahre langen Verzogerung die Vernunftherrschaft begonnen habe. Piddagogisch umformu-
liert — unter der zeitiiblichen Priimisse einer Parallelitit von Menschheitsgeschichte und In-
dividualentwickung — miisse nach einer sinnlichen Ausbildungsphase und vor der Ver-
nunftbildung eine Phase der dsthetischen Bildung treten, deren Gegenstand nur das Vor-
bild der Antike sein kénne — was wiederum das Studium der Altphilologie notwendig ma-
che.

3. Die Helvetische Schulreform

Als Stapfer anfangs Mai 1798 zum Helvetischen Minister der Kiinste und Wissenschaften
berufen wurde, weilte er in Paris. Im Ernennungsschreiben wurde Stapfer aufgefordert,
seinen Aufenthalt "um 14 Tage zu verlingern", damit er dort mit den padagogischen Re-
formern Kontakt aufnehmen konne’. Anfang Juni kehrte er in die Schweiz zuriick und
nahm die Schulreform in Angriff. Grundsitzlich ist Osterwalder zuzustimmen, dass Stap-
fer dabei sein Konzept der Rede von 1792 "zu verwirklichen suchte" (Osterwalder, 1997,
S. 248), wobei "versuchen” der richtige Begriff ist, weil Stapfer aus dem bildungselitiren
Ansatz von 1792 nicht einfach ein Konzept eines nationalen Schulsystems ableiten konnte.

Die drei ersten wichtigen Schriftstiicke Stapfers als Minister belegen diese Probleme deut-
lich. Das erste, der am 24. Juli vorgelegte provisorische Organisationsentwurf, iibernahm
die Forderung nach Offentlichkeit durch die Schaffung der kantonalen Erziehungsriite, be-
stehend aus verdienten Professoren und anderen "rechtschaffenen” Miannem diverser Be-
rufe (Stapfer, 1798a). Thre Aufgabe war, die nationalen Grundprinzipien der Schulreform
auf ihren Kanton anzuwenden, Schulinspektoren zu ernennen, welche wiederum die Leh-
rer beaufsichtigen sollten — und: fiir die Griindung von Lehrerseminaren besorgt zu sein.

5 Osterwalder, der in bezug auf die Helvetische Schulreform die These des Primats des Wissens vertritt, ver-
wechselt bezeichnenderweise den Zeitpunkt von Stapfers Kontakten zu den Franzosischen Padagogen. Es ist
hochst unwahrscheinlich, dass Stapfer, wie Osterwalder behauptet, sich in seinem 12-tigigen Paris-Aufent-
halt 1791 unter den Ereignissen um den Kénig ausfiihrlich mit dem auf Wissen setzenden Condorcet unter-
halten hat (Osterwalder, 1997, S. 248). Nachweisen lisst sich der Kontakt erst 1798 im Auftrag des Helve-
tischen Direktoriums zum Innenminister Neufchiteau (Condorcet war zu diesem Zeitpunkt bereits tot), der
die padagogische Arbeit der Lehrer durch "la morale universelle” bestimmen wollte; vgl. Luginbiihl, 1887,
S. 57 und F. de Neufchateau (1798) 1989, S. 154L.
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Das zweite Schriftstiick Stapfers war ein Schulgesetzentwurf, der im Herbst 1798 verfasst
wurde (Stapfer, 1798 b) und das dritte die den Gesetzesentwurf begleitende Botschaft an
das Parlament (Stapfer, 1798 ). Vor allem das zweite und dritte Schriftstiick zeigen, dass
Stapfer gegeniiber seinem Bildungskonzept von 1792 wichti ge Modifikationen vornehmen
musste, teils aus theoretischen, teils aus praktischen Griinden, und zwar sowohl in Hin-
sicht auf Wissensvermittlung als auch auf Moralitit.

Zunichst liest sich die Botschaft Stapfers an das Parlament als Konzept, das primér auf
Wissen setzt und dabei ein geordnetes, linear aufbauendes, vier- bzw. fiinfstufiges Schul-
system vorsieht, angefangen von der "Biirgerschule” bis hin zur nationalen "Central-
schule”. Zuriickgedacht auf die Rede von 1792 wiirde das bedeuten, dass nach dem Gang
durch die Stufen der Bildung die Menschen verniinftige Moralitiit erreichen sollten. Jeden-
falls ist das die Lesart Osterwalders von der Rede Stapfers aus dem Jahre 1792, die seiner
Meinung nach "auf die Universalitit des Wissens ausgerichtet" (Osterwalder, 1997,
S. 249) ist.

"Universalitdt des Wissens" war aber nicht Stapfers Hauptanliegen von 1792: Nur weni ge
Wochen nach dem Druck seine Rede bezeichnete er in einem Brief an Zimmermann den
Zweck dieser Rede ausdriicklich als "Rettung der geoffenbahrten Religion vermittelst der
kritischen Philosophie" (Stapfer, 1793, S. 237) — es geht ihm neben dem Wissen primir
um Glauben. Daher erstaunt es nicht, dass Stapfer 1798 das vordergriindig ganz auf Wis-
sen setzende Schulkonzept deutlich relativiert: "... Fihigkeiten niihren, Fertigkeiten erzeu-
gen, reicht zur Ausbildung des Menschen nicht hin. Es muss auch ... fiir die wohltitige
Richtung ... gesorgt werden. Bildung ohne Veredlung ist nur die Hilfte der Erziehung.
Nebst Unterrichts- und Bildungsmitteln sind Anstalten zur Entwicklung und Schirfy ung des
sittlichen Gefiihls nicht weniger nothwendig" (Stapfer, 1799 c, S. 76).

Hier zeigt sich das Hauptproblem Stapfers gleich in vierfacher Weise: konzeptionell, insti-
tutionell, praktisch, curricular. Konzeptionell: Wohl propagierte er zu Beginn der Botschaft
"die Entwicklung aller Menschenkrifte und ihre Vervollkommnung ins Unendliche" (1798
¢, S. 67) fiir alle Menschen, doch wusste er genau, dass fiir eine breite Bevdlkerungs-
schicht ein mehrstufiger Studiengang, der Altphilologie und Altertumskunde umfasst, nicht
realisierbar war. Das ist der Grund, weshalb er nicht mehr von verniinftiger Moralitiit
spricht, sondern von der "Schirfung des sittlichen Gefiihls" (s.0.), einer affektiven Mo-
ralbildung also. Institutionell: Stapfer spricht zwar von "Anstalten" zur Moralitiit, sagt aber
zu diesen nichts weiteres. Praktisch: Mit der Forderung nach "Schirfung des sittlichen Ge-
fiihls" verbunden ist ein eminentes Personalproblem: wer soll diese Moralvermittlung vor-
nehmen? Gerne hiitte Stapfer angesichts des Laizitédtsanspruchs der Schule die Pfarrer
tibergangen — tatsichlich aber schlug der Gesetzesentwurf vor, dass der "Reli gionsunter-
richt" (anstelle des hier nicht erwiihnten Moralunterrichts!) durch den "Geistlichen der Ge-
meinde” (1798 b, S. 87 und S. 89) gehalten werden soll. Curricular: Der in Stapfers Bot-
schaft geforderte "ausfithrliche moralische Unterricht" (1798 c, S. 76) zielt - als Unterricht
— auf moralisches Wissen und gerade nicht auf moralische Gefiihle, wie es indes fiir das
gesamte Volk aus einsichtigen Griinden hatte (um-)konzipiert werden miissen (vgl. oben).

Stapfer unterschitzt seine Probleme, wenn er am Ende der Botschaft zugibt, dass sein
"Plan ... vor der Hand unausfiihrbar" und dabei bloss die ungeniigende "Fihigkeit der
grossen Mehrheit der Landschullehrer" und der "Hiilfsmittel des Unterrichts" als Ursache
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nennt (1798 b, S. 79)%. Trotzdem war dadurch das Desiderat sowohl der Lehrerbildung als
auch einer neuen Didaktik formuliert.

Pestalozzi — das sei vorweggenommen — bot ihm fiir alle Probleme Losungen unter dem
Zauberwort der "Methode" an, was Stapfer mit weitgehender Protektion Pestalozzis
dankte, einer Protektion, die in der Schweiz keineswegs tiberall goutiert wurde, herrschte
doch im Ubergang vom 18. ins 19. Jahrhundert durch das ausgewiesene Bediirfnis nach
Bijrg7erschulen eine Nachfrage, die zahlreiche Angebote von Bildungskonzepten nach sich
zog.

4. Das Projekt der Lehrerbildung innerhalb der Helveti-
schen Schulreform

4.1. Die ersten Versuche vor Pestalozzi

Der Auftrag an die Erziehungsrite, die Griindung von Lehrerseminaren voranzutreiben,
wurde quantitativ wie qualitativ schlecht erfiillt — beispielsweise bekdmpfte J.G. Schult-
hess, ein Ziircher Professor, bereits im August 1798 vehement die Griindung eines Leh-
rerseminars aufgrund des befiirchteten Sittenzerfalls in solchen Institutionen und wollte
durch finanzielle und institutionelle Anreize die Geistlichen zur verstirkten Ausiibung des
Lehrerberufs motivieren (Luginbiihl, 1887, S. 153f.). Stapfer reagierte mit der Planung
eines zentralen Helvetischen Lehrerseminars, fiir dessen Leitung er zuerst den aus dem
Kanton Schaffhausen stammenden Pfarrhelfer Johannes Biiel (1761-1830) vorsah, der be-
reits mit (schul-)padagogischen Schriften und Schulbiichern bekannt geworden war (Biel,
1792 Biiel, 1794; Biiel, 1795) und in seiner niiheren Umgebung einige angehende Lehrer
"ausgebildet" hatte (Noll, 1930, S. 46{f.). (Morfs oft wiederholte Behauptung, Stapfer
hiitte sich zuerst an Pestalozzi gewandt, lasst sich mit Quellen nicht belegen und ist auch
nicht besonders einsichtig; Morf, 1868, S. 44). Allein, Biiel war, wie sich zeigen sollte,
anti-Kantianer, revolutions-skeptisch (Noll, 1930, S. 108ff., S. 125ff.) und in religitser
Hinsicht dem Mystiker Thomas a Kempis verpflichtet®, dessen weltabgewandte Ethik mit
Stapfers Moralvorstellungen schlicht inkompatibel war.

Darauf iibergab Stapfer seinem ersten Sekretir, Johann Rudolf Fischer (1772-1800), den
Auftrag, das Helvetische Lehrerseminar zu griinden. Urspriinglich Theologe und dann
Fichte-Student in Jena, hatte dieser bereits im Mai 1798 eine "Abhandlung iiber das Ver-
hiltniss der Geistlichen zum Staate und seinen Biirgern iiberhaupt" (Fischer, 1798a) ver-
fasst, in welcher er dem urspriinglich geplanten Ausschluss der Geistlichen aus dem
Stimm- und Wahlrecht entgegentrat und versprach, sich selbst der "6ffentlichen Erziehung
und ihren Grundsiitzen" zu widmen (S. 123). Am 30. Juni hatte er Stapfer sein Konzept
von umfangreichen "Untersuchungen iiber dffentliche Erziehung" erliutert (Fischer,
1798b, S. 17), was ihm im Oktober 1798 die Stelle in Stapfers "Bureau” eingebracht hatte.

6 Wohlgemerkt kritisiert Stapfer damit das Schulwesen, bevor er die grosse Umfrage iiber den Zustand der
Schulen im Januar 1799 gestartet hatte.

7 Exemplarisch wird dieser padagogische Konkurrenzkampf dargestellt in D. Trohler & R. Horlacher, 1995.

8 Kempis' weitverbreitetes Werk "Nachfolge Christi" nannte er das "Biichlein meines Herzens" (H. Noll,
1930, S. 114).
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Das Lehrerbildungskonzept, das Fischer bereits im Februar 1799 Stapfer vorlegte, baute
auf grossere Attraktivitdt des Lehrerstandes, so zum Beispiel durch eine Suspension vom
Militirdienst. Inhaltlich lehnte sich das Projekt einerseits an Stapfers Vorgaben aus dem
Organisationsentwurf und dem Schulgesetz an, andererseits — nicht in Widerspruch zu
Stapfer — an deutsche philanthropisch beeinflusste Lehrerseminarien. Im Mai 1799 ver-
sprach das Vollziehungsdirektorium Unterstiitzung — was aber bis zum Tode Fischers im
Mai 1800 nie eingeldst wurde: So sehr auch Fischer in der ganzen, langen Auseinander-
setzung mit dem Direktorium seine ideellen wie materiellen Forderungen reduzierte und so
sehr Stapfer die neuerlichen Eingaben Fischers unterstiitzte: die Regierung hatte kein Geld
— oder wollte das wenige Geld, das sie hatte, nicht fiir die Lehrerbildung investieren. Fi-
schers Projekt, das er in Burgdorfs Schloss realisieren wollte, blieb Idee?.

4.2. Pestalozzis Methode und ihr Versprechen

Pestalozzi war zum Zeitpunkt des Todes von Fischer seit einem halben Jahr ebenfalls in
Burgdorf und nutzte die Situation, im Schloss seine breiten pidagogischen Ambitionen
verwirklichen zu kénnen: Eine Armenanstalt, eine Schule (fiir interne und externe Schiiler)
—und ein Lehrerseminar.

Bereits im Februar 1800 hatte Pestalozzi in einem Brief an Stapfer (Pestalozzi, 1800a,
S. 29ff.) (in der Zeit, in welcher die letzten Antriige Fischers behandelt wurden!) von sei-
nen "Erziehungsgrundsize(n)" aufgrund seiner Stanser-Erfahrungen gesprochen, welche
fiir die "Nationalbildung" wichtig seien. Diese sollte 1. eine hihere Geisteskultur, 2. eine
hohere Sittlichkeit und 3. eine hthere Industrie bewirken — genau das Ziel, das sich Stapfer
gewiinscht hatte. Grundlage davon bilden vowiegend sensualistische, aber "ganzheitliche"
("keine Art von Erkenntnisse mit einseitger und iiberwégender Krafft") erkenntnis- und
lerntheoretische Sitze, auf denen er eine "Unterrichts-Methode" baut. Diese soll, so Pesta-
lozzi, erstens die Ausbildung von Lehrem fiir den ersten Unterricht "ohne Kosten des
Staats" (Fischer scheiterte an den finanziellen Bedingungen in just jener Zeit) erméglichen,
zweitens die Erkenntniskraft stirken, drittens die "Kunstmitel”" des héheren Unterrichts auf
10 Prozent kiirzen (!) und viertens den engen Zusammenhang von Arbeit und Unterricht
belegen.

Stapfer griindete darauf eine "Gesellschaft von Freunden des Erzichungswesens", die den
Zweck hatte, Pestalozzi zu fordern (Stadler, 1993, S. 117ff.). Von dieser Gesellschaft an-
geregt, verdffentlichte Pestalozzi am 26. Juni unter dem Titel "Die Methode" seine Unter-
richtsprinzipien (Pestalozzi, 1800 b). Diese von der Forschung zu wenig beachtete Schrift
baut auf "Emsicht" (Kenntnis), "Selbstachtung" (Wiirde) und "Gewiissen" (Moralitit) und
bestimmt Sittlichkeit als Endziel, zu dem ein richtig erzogener Mensch erhoben werden
konne (S. 85). Diese Prinzipien und folgende Argumente Pestalozzis mussten Stapfer
iiberzeugen:

- Die Erkenntnistheorie umfasst sensualistische wie apriorische Elemente: Erkenntnis
beginnt mit der "Anschauung der Natur", die "das eigentliche wahre Fundament des
menschlichen Unterrichts" (S. 104) ist. Aus diesem "Wirbel der sinnlichen Eindriiken"
(S. 85) fiihrt ein Prozess ("Naturgang", "physisch-mechanische Gesetze") zu klaren
Begriffen, die letztlich ein abstraktes Reprisentationssytem der gottlichen Weltordnung

9 Eine Ubersicht iiber die diversen Eingaben vgl. A. Rufer (Red.) (1966, S. 66f.). Inhaltlich vgl. Abt
(1882, S. 52-100), Luginbiihl (1887, S. 159-170).
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bilden. Die (menschlichen) "Kunstmittel" nun, diesen Naturgang zu stirken, sind
"Sprache, Zeichnungskunst, Schreibkunst, Rechenkunst und Messkunst” (S. 105); nur
sind diese nicht mehr sensualistischen Ursprungs, sondern Leistungen des "von der
Sinnlichkeit unabhangenden, selbststindigen ... Verstandes” (S. 105).

- Den Ubergang von Sinnlichkeit und Verstand findet Pestalozzi in der Asthetik: durch
den "Gesang" als "Ausdruk des Frohsins" und durch das "Schonheitsgefiihl" (S. 86f.
und S. 109).

- Das zu vermittelnde Wissen steht insofern im Dienste einer sozialen Moral, als es
Pestalozzi auf die Welt, "so weit sie mich beriihrt", beschrinkt und den Erkenntnispro-
zess von drei Elementen aus vorbestimmt versteht:

« Individuallage der "Anschauung" als Basis der "sinnlichen Fundamente meiner
Kenntnisse"

« personliche Bediirfnisse als verstirkte Motivation zur Erkenntnis (und der Berufs-
lehre)

+ personliche (familiale) Verhaltnisse als "Aufmerksamkeit" und damit Basis von Tu-
gend (S. 104)

- Allein, diese sinnlich-kognitive Basis der familialen Tugend bzw. der sozialen Moral ist
nach Pestalozzi unzureichend — weshalb er gegeniiber dem Kennen der Aussenwelt der
"Selbstkenntniiss” eine hohere Dignitit zugesteht, die auf "Kenntnis meiner inneren
Selbststindigkeit, Bewusstseyn meines Willens, mein eigen Wohl selbst zu befordern,
und meiner Pflicht, meinen Einsichten getreu zu seyn" (S. 116) zielt. Autonomie, Wille
und Pflicht (in der Terminologie von Kants Ethik) bauen nun nicht auf Wissen, son-
dern auf dem natiirlichen Vertrauen des Kindes in die Mutter, das sich zum Gehorsam
entwickelt, "innert dessen Schranken das Kind sich diejenigen Fertigkeiten angewohnt,
deren Besiz ihm sein Pflichtleben erleichtert” (S. 116).

- Die Moral-Vermittlung als "Schlussstein meines Unterrichts” baut er auf "die frithe
Entwicklung der sinnlichen Reize zur Gottesfurcht” und gibt der Uberzeugung Aus-
druck, dass "die Religion als Verstandes-Ubung und Unterrichts-Sache bei den Kin-
dern iibel angewandt” sei — und sie deshalb "als Herzenssache auch im zirtesten Alter
schon ein Bediirfnis meiner sinnlichen Natur ist" (S. 116£.).

Mit der "Methode" lieferte Pestalozzi Stapfer fiir drei zentrale Probleme die Losung: die
Einbettung der Wissensvermittlung in einen erzieherischen Gesamtkontext, die Didaktisie-
rung der Wissensvermittlung durch eine Erkenntnistheorie, die sensualistische und apriori-
sche Elemente aufweist und die affektive Moralvermittlung inklusive Losung der Personal-
frage. Zusitzlich pries Pestalozzi seine Methode als "hichste Einfachheit" (Pestalozzi 1800
a. S. 30), die es ermdgliche, eine griindliche, schnelle und damit billige Lehrerbildung —
das letzte grosse Problem Stapfers — zu organisieren.

4.3. Pestalozzis Lehrerbildung

In einem Gutachten bestitigte die "Gesellschaft fiir das Erzichungswesen", dass die Kinder
durch die einfache Methode Pestalozzis sehr schnell "buchstabieren, lesen schreiben, rech-
nen lernen" (zit. in Morf, 1868, S. 240) und folgerte daraus die "unermesslich(en)" Vor-
teile, wenn diese Lehrart — von der sie umfassenden Erziehung ist nicht die Rede! — in der
Schweiz allgemein eingefiihrt werde, und forderte die Regierung auf, "Pestalozzi ein Pri-
marschulmeister-Seminar” einzurichten (S. 242), was bereits im Sommer 1800 im Schloss



300 Beitrdage zur Lehrerbildung, 15 (3), 1997

Burgdorf geschah. Am 27. Oktober machte Pestalozzi im "Neuen Schweizer Republika-
ner” sein "Schulmeister-Seminarium" publik (Pestalozzi, 1800 c): "Fihigen Subjekten"
gelinge es innert drei Monaten, die "Methode" zu lernen und in die Schuien zu tragen. Zur
selben Zeit machte die "Gesellschaft fiir das Erzichungswesen" einen 6ffentlichen Aufruf,
fiir Pestalozzis Anstalt Geld zu spenden, und die Presse nahm sich seiner an, zuerst in der
Schweiz, ab Herbst 1800 dann auch in Deutschland. Der Erfolg sollte nicht ausbleiben;
Burgdorf wurde zum pédagogischen Mekka fiir Schiiler wie fiir an gehende Lehrer. Doch
Pestalozzis Losungen der Probleme Stapfers sollten sich selber als problematisch erwei-
sen.

Im August 1801, Stapfer war mittlerweile als Minister durch Melchior Mohr ersetzt wor-
den, verdffentlichte Pestalozzi in der Augsburger "Allgemeinen Zeitung” eine "Ankiindi-
gung tiber das Lehrerseminar in Burgdorf" (Pestalozzi, 1801 a), in der er noch einmal in
aller Kiirze sein Vorgehen und Ziel beschrieb und versprach, dass seine "Methode" die
Lehrtitigkeit "zu einer bloss mechanischen Handwerks-Arbeit" mache, die "jede Mutter
und jeder Lehrer, auch ohne die Kenntnisse zu besitzen, die sie bei dem Kinde selbst er-
zeugen wollen" (!) erlernen kénne, und: "Gebildete Personen sind in wenig Tagen im
Stand, den Geist der Mittel zu fassen und an ihrem Faden sich den Weg zur weitern An-
wendung derselben selber zu bahnen; ganz ungebildete Menschen wiinsche ich 3 Monate
in den Fertigkeiten zu iiben, die der Methode eigen sind" (S. 178f.).

Konkret heisst das: Erstens beschrinkt sich Pestalozzi jetzt nur auf Unterrichten als me-
chanische Befolgung physisch-mechanischer Erkenntnisgesetze — die umfassende Erzie-
hungslehre ist ausgeklammert. Diese gewinnt er zwar indirekt wieder, indem er die An-
finge des Unterrichts in die "Wohnstube” legt und von einem natiirlichen Erzichungsver-
hdltnis zwischen Mutter und Kind ausgeht. Zweitens wird "Lehrerbildung” degradiert als
"Einsicht" in die Methode als rationalem Nachvollzug der physisch-mechanischen Gesetze.
Welches fachliche Wissen und welche sittlichen Kompetenzen eine Lehrkraft haben sollte,
wird zugunsten der Mechanik véllig iibergangen. "Wie Gertrud ihre Kinder lehrt"
(Pestalozzi, 1801b) bestitigt bzw. radikalisiert dieses Konzept: Affektive, auf Moralitiit
zielende Erziehung und auf "Anschauung" basierender Unterricht beginnt mit der Geburt —
die Schule fillt zusehends aus dem Blickfeld; auch wenn Pestalozzi von der Regierung un-
terstiitzt wurde, um Schule zu halten und Lehrer fiir diese Schule zu bilden. Pestalozzi 16-
ste diesen Konflikt "praktisch": Er, "Vater Pestalozzi", war in seiner Institution der Garant
des familialen, d.h. erzieherischen Charakters; eine Konstellation, die er spiter kurzerhand
zum Modell der Volksschule machen wollte — und gerade darin sah der Tagsatzungsbericht
von 1810 (zurecht) die grosste Schwiche (Girard et al., 1810, S. 205ff.).

4.4, Steinmuller

Durch das breite politische und publizistische Interesse fiir Pestalozzis Methode und seiner
Helvetischen Lehreranstalt hatten es weitere Bemiihungen um die Lehrerbildung schwer.
Ein besonders nennenswerter Versuch stammte vom ostschweizer Pfarrer Rudolf Stein-
miiller (1773-1835). Auch sein Schul- und Lehrerbildungskonzept (Steinmiiller, 1800),
das er am 12. Januar 1801 dem Stapfer-Nachfolger Mohr sandte (zu einem Zeitpunkt also,
als die Entscheide zugusten Pestalozzis langst gefallen waren)!0, sah vor, Wissen und Mo-

10 Osterwalder irrt sich im Datum, wenn er schreibt, dass Steinmiiller bereits 1799 Stapfer diesen Vor-
schlag gesandt habe: es war erst 1801, und damit gelangte es an Mobr und nicht mehr an Stapfer. Die Ent-
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ral zu vermitteln — entgegen Osterwalders Interpretation ("das Wissen steht ganz im Zen-
trum", Osterwalder, 1997, S. 259).

Organisatorisch sah Steinmiiller — in Differenz zu Pestalozzi/Stapfer/Mohr — kein zentrales
Schulmeisterseminar vor, weil ein solches moralische Nachteile fiir die Jungen hitte und
erst noch mehr koste. Ausgewihlte Bauemnsthne sollten viel besser einige Stunden am Tag
mit dem Dorfpfarrer lernen und 40 Wochen lang jeweils 1 bis 1 1/2 Tage einen Schulkurs
(bei Steinmiiller) absolvieren — mit einem ffentlichen Examen am Ende des Lehrgangs
(Steinmiiller, 1800, S. 220f.). Inhaltlich zielte dieser Plan tatséchlich auf Wissen: die
(angehenden) Lehrer sollten sowohl in der Lehrmethode ausgebildet werden als auch ihre
eigenen Kenntnisse der Schulficher vertiefen (was wiederum kontrir zu Pestalozzi war).
Von der moralischen Kompetenz der Lehrer spricht Steinmiiller ebensowenig wie Pesta-
lozzi, ausser dass die Kandidaten vom Dorfpfarrer ein "Sittlichkeitszeugnis" mitbringen
mussten.

Der Bericht iiber die ersten Erfahrungen (Steinmiiller, 1801, S. 232ff.) zeigt aber, dass
Wissen keineswegs alleine im Zentrum der Lehrerbildung und der Schule stand. Die Ziel-
bestimmung des Lehrgangs sei es, "verniinftige und christlich gesinnte Land-Schullehrer"
zu bilden, die sich der Kinder "mit der gewissenhaftesten Treue ... annchmen” und diese
die "heilsamen Wahrheiten erkennen und liebgewinnen" lehren (S. 254f.). Neben dem
Ziel, "den Verstand der Kinder zum verniinftigen Nachdenken [zu] gewGhnen", steht das
Ziel, "das Herz derselben zum Gefiihl des Guten [zu] stimmen" (S. 255) und den dusseren
Anstand anzuerziehen. Das iibergeordnete Ziel dieser Bildungsbemiihungen nennt Stein-
miiller "Gliickseligkeit" der Kinder, das aber nur dann erreicht werden kdnne, wenn die
Lehrer von der Wichtigkeit des Berufes iiberzeugt und motiviert seien und die Selbstver-
vollkommnung als oberstes Motiv anerkennten — das {ibergeordnete Ziel hingt also vom
Charakter des Lehrers ab. Ob und wie dieser Charakter padagogisch bewirkt werden soll,
sagt Steinmiiller nicht, ebensowenig im ausfiithrlicheren Rechenschaftsbericht von 1802
(Steinmiiller, 1802), in welchem er erneut betont, dass nebst der Fihigkeit, iiber die
Grundkenntnisse zu verfiigen, ein Lehrer ein "rechtschaffener, christlicher Mann" sein
miisse (S. 13). Die moralische Bildung der Kinder sollten die Lehrer gemiss diesem Be-
richt einerseits iiber das tigliche Singen von "Volks- und Kirchenlieder(n)" nach dem Mor-
gen- und vor dem Schlussgebet (S. 63), und durch Rochows Vernunftkatechismus
(Rochow, 1786) angehen, der, wie Steinmiillers "Lesebuch zur Bildung des Herzens”
(Steinmiiller, 1794), "Verniinftigkeit" in Hinblick auf eine christlich-religiose Wahrheit
zum Zwecke moralischen Verhaltens versteht,

Steinmiiller erhielt zwar von der Helvetischen Regierung die geforderte finanzielle Unter-
stiitzung, nicht aber die erwartete allgemeine Anerkennung; wahrscheinlich, weil sein Er-
ziehungskonzept trotz aller Modernitét in bezug auf Wissen und Methode letztlich dem
Laizititsanspruch der Helvetischen Schulreform nicht entsprach.

Steinmiiller konnte nicht akzeptieren, dass Pestalozzis Methode die zentralen Anforderun-
gen der neuen Schule, die laizistisch, nicht aber irreligids sein wollte, viel besser zu erfiil-
len schien, mehr Aufmerksamkeit erheischen konnte. Nicht Pestalozzis (mageres) Pro-
gramm der Lehrerbildung war Steinmiillers "Feind"; sondern die "Methode". Folgerichtig
verfasste er ein Pamphlet gegen dieselbe (Steinmiiller, 1803), in welchem er neben der Be-

sscheide zugunsten Pestalozzis waren schon lange gefillt (vgl. Osterwalder, 1997, S. 259; vgl. Rufer, 1966,
. 68).
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handlung wichtiger Konzeptfragen sich auch zu unklugen persénlichen Beleidigungen
Pestalozzis hinreissen liess, was thm nachweislich selber schadete!!.

5. Schluss

Es ist nicht anzunehmen, dass Steinmiiller ohne seine Eifersuchtstiraden gegen Pestalozzi
in der Frage der Lehrerbildung mehr Anerkennung erhalten hitte; denn erstens war sein
Konzept selber problematisch und zweitens war bei Erscheinen seiner Schrift die Zeit der
Helvetik bald zu Ende — und damit auch die Frage nach einem Helvetischen Seminar. Viele
Ideen wurden erst wieder mit der liberalen Schulrefom um 1830 aufgenommen, freilich
unter verdnderten (geistes)geschichtlichen Priamissen, was zu neuen Schul- und Lehrerbil-
dungskonzepten fiihrte. Eine systematische Frage aber blieb auch ihr — und bis in unsere
Gegenwart hin — erhalten: soll Schule primér unterrichten oder soll sie auch erziehen?

Es gibt tatsichlich gute Griinde, eine sich auf Wissen konzentrierende Schule zu konzipie-
ren, aber historisch gesehen lésst sich dies in der Helvetik nicht nachweisen. Und fiir die
Gegenwart wire dann die Frage zu 16sen, welche Institutionen oder "Anstalten", wie Stap-
fer sagte, erziehen sollen. Die Familie wird es nach den soziologischen und 6konomischen
Verinderungen der letzten Jahrzehnte wohl nicht (mehr ausreichend) tun kénnen.
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Pestalozzis dreifache Methode - innere
Vollendung des Menschen, géttliche
Ordnung, Buchstabier- und Rechenkunst

Fritz Osterwalder und Kurt Reusser!

Pestalozzis Durchbruch als Péidagoge und damit seine Kontinuitit ist an das
Konzept seiner "allgemeinen und psychologischen Unterrichtsmethode" (PSW
XIII, S. 249) gebunden. Sie verdankte ihren Erfolg als schuladiquate Form
von Pidagogik der Abstraktion von Gegenstand und von Individualitit sowie
der dffentlich wirkungsvoll vertretenen Annahme, dadurch iiber zielsichere
Instrumentalitdt fiir alle Ficher und Individuen zu verfiigen. Was ihre publi-
zistische Durchschlagskraft ausmachte, bestimmte aber zugleich ihren Miss-
erfolg in der Praxis. Sie iibernahm die empirische Kausalitiit der modernen
Naturwissenschaften und wollte diese mit stindischen Ordnungs- und meta-
physischen Einheitsvorstellungen verbinden und auf religiése Innerlichkeits-
vorstellungen des Menschen ausrichten. Was ihren praktischen Misserfolg
ausmachte, bestimmte allerdings immer wieder den Erfolg von erneuerten
Methodenversprechen.

Im Hauptteil des folgenden Textes versuchen wir, die pestalozzische Me-
thode darzustellen und kritisch zu wiirdigen. Zuerst soll die Zielsetzung ge-
geniiber anderen Methoden oder anderen pidagogischen Vorstellungen be-
stimmt und abgegrenzt werden. Sodann wird zu zeigen versucht, wie die Re-
gelhaftigkeit von Pestalozzis Elementarmethode aufgebaut wurde, welches
ihre Ausgangsbasis bildete und welche Wirkung sich Pestalozzi von ihr er-
hoffte. Die weiteren Abschnitte beschiiftigen sich mit der Praxis der Me-
thode im Spiegel ihrer Lehrmittel, mit Pestalozzis Unterrichtstitigkeit und
mit seinen Vorstellungen zur Lehrerbildung. Abschliessend wird die Methode
in threm Umfeld, dem erneuerten und vereinheitlichten modernen Bildungs-
system und der neueren Piidagogik kritisch beleuchtet und es wird versucht,
Pestalozzi als didaktischen Theoretiker zu wiirdigen.

In einem auf den Hauptteil bezogenen Quellenteil werden Zeugnisse und Do-
kumente vorgestellt, die Pestalozzi als Lehrer in Burgdorf zeigen, seinen
Kampf um die Verbreitung seiner Ideen zur Methode und zur Lehrerbildung
dokumentieren und Einblick in die von ihm zusammen mit seinen Mitarbei-
tern in Burgdorf entwickelten Lehrmittel geben.

! Autoren in alphabetischer Reihenfolge. Daniel Trohler danken wir an dieser Stelle fiir wertvolle
Hinweise. Christina Hartmann danken wir fiir das sorgfaltige Lektorat. Der Text ist das Ergebnis eines
gemeinsamen Abenteuers, auf das sich ein historisch orientierter Pestalozzi-Forscher und ein kogni-
tionspsychologisch orientierter Didaktiker eingelassen haben.
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"Ich suche den menschlichen Unterricht zu psychologisieren”
(PSW XIIL, S. 103)2.

"Aller Unterricht des Menschen ist also nichts anders, als die
Kunst; diesem Haschen der Natur nach ihrer eigenen Entwick-
lung Handbiethung zu leisten, und diese Kunst ruht wesentlich,
auf der Verhiltnismissigkeit und Harmonie der dem Kinde ein-
zuprigenden Eindriicke, mit dem bestimmten Grade seiner ent-
wickelten Kraft" (PSW XIIIL, S. 197).

"Seminarien, Lehrkurse, Musterschulen sind Formen, die wiinschbar oder verderblich
sein konnen, je nach dem Geiste, der ihr Walten und Wirken bedingt. Wenn ir-
gendwo, so offenbart sich hier die gottliche Erhabenheit und Tiefe des Ausspruches:
Der Geist ist's, der lebendig macht. Geist der Menschenbildung - Dein Reich
komme!" (Kriisi, 1832, S. 12). Mit dieser religids-padagogischen Beschworung
kiindigte 1832, in dem Jahr als das erste moderne Lehrerseminar der Schweiz in Kiis-
nacht-Ziirich erdffnet wurde, Hermann Kriisi, der kiinftige Direktor des appenzell-
ausserrhodischen Pendants, eine Zeitschrift fiir Lehrerbildung an. Ziel Kriisis und der
Zeitschrift war es insbesondere, in die neu gestaltete Lehrerbildung Pestalozzis Me-
thode einzubringen.

Kaum jemand konnte sich dazu mehr berufen fiihlen als Kriisi, gehorte er doch zu je-
nen, die mit Pestalozzi von Anbeginn seines Methodenexperiments eng zusammenar-
beiteten. An den entscheidenden Werken zur Methode, der Konzeptschrift "Wie
Gertrud ihre Kinder lehrt' und an den Lehrbiichern, wie dem 'Buch der Miitter', die
Pestalozzis Durchbruch als Schulpiidagoge in den ersten Jahren des 19. Jahrhunderts
bestimmten, hatte Kriisi ebenso Anteil wie er an der praktischen Ausgestaltung des
Experiments und der verschiedenen pestalozzischen Anstalten in Burgdorf, Miinchen-
buchsee und Yverdon ganz direkt beteiligt war.

Ganz im Sinne der Ankiindigung wurden dann in Kriisis Zeitschrift zwei verschiedene
Typen von Artikeln zu Pestalozzis Methode veroffentlicht. Zum einen findet sich eine
ganze Reihe von ausgearbeiteten Unterrichtsstunden, die meist aus repetitiven Wort-
und wenigen Satziibungen bestehen, und zum andern werden an die Methode in lan-
gen Ausfithrungen religidse oder nationale Erlosungserwartungen gekniipft.

Von der Einfithrung der Methode Pestalozzis in die Lehrerbildung und vor allem ihrem
Geist hingt fiir Kriisi alles ab, nicht nur der Lehrerfolg der neugestalteten Schule,
sondern vor allem der "Kampf des Lichts mit der Finsternis" (S. 13) in der Welt. Da
nicht alle diesen Geist jenseits des methodischen Regelwerks erfasst haben, verlduft
diese Auseinandersetzung mitten durch die Schule selbst. "Tausende sprechen dich als
ihr Eigenthum an, Tausende wihnen sich in deinem Besitze (Geist der Menschenbil-
dung, d.V.); aber ihr Thun ist eitel, und du richest dich an ihnen, dass ihr Wirken zur
Seifenblase wird, die einen Augenblick in buntem Glanze pranget, dann aber in nichti-
gem Staub zerfallt" (S. 12).

1. Das Ziel der Methode, die Menschenbildung

Erziehung und insbesondere Didaktik geht von der - nicht unproblematischen - An-
nahme aus, durch bestimmte, regelhafte Massnahmen ein Ziel oder verschiedene, auf-
einander bezogene Ziele oder Bestimmungen des zu Erziehenden sicher erreichen zu
konnen.

2 Anfangssatz aus Pestalozzis erster methodischer Schrift (‘Die Methode. Eine Denkschrift Pestaloz-
zi's’, 1800).
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Die bekannten Schulmethoden, wie sie vor Pestalozzi diskutiert wurden, beziehen sich
im allgemeinen auf Ficher und Disziplinen. Uber den antiken Ficherkanon der sieben
freien Kiinste entwickelte sich eine lange Tradition der Methodendiskussion, die da-
nach fragte, wie eines der sieben Fiicher am wirkungsvollsten gelehrt werden konne,
so dass der Lernende am Schluss des Unterrichts selbsténdig iiber den Kanon ver-
fiige. Diese Diskussion wurde im ausgehenden 17. und im 18. Jahrhundert auch auf
diejenigen Facher tibertragen, die selbst nicht in der kanonischen Tradition standen,
wie die modernen Naturwissenschaften und ihre empirischen Kenntnis- und Verfah-
rensbestidnde. Diese erneuerte Auseinandersetzung war vor allem gebunden an den
spezifischen Charakter der neuen Wissenschaften, die experimentell, d.h. empirisch
und nicht mehr deduktiv-systematisch konstruiert wurden, ein wissenschaftsmethodi-
sches Vorgehen, das in der Lehrmethode nachzugestalten versucht wurde und lange
vor Pestalozzi mit dem Begriff der Anschauung belegt war. Dieser Typus von metho-
dischen Zielen war besonders eng an die Entwicklung der Schulen gebunden und be-
gleitete diese auch in der Aufgliederung in einzelne Facher.

Ein zweiter Strang von methodischen Zielvorgaben schloss an diese ausgeweitete
Fiécherdiskussion an und verkniipfte sie mit ilteren Vorstellungen, nach denen Erzie-
hungsziele im gesellschaftlichen, empirisch vorliegenden und Erfahrung bildenden
Leben der Menschen festgemacht wurden. Was seit dem 16. Jahrhundert unter Erzie-
hung des Prinzen zum gerechten Herrscher abgehandelt wurde, stand im 18. Jahrhun-
dert nunmehr allgemein zur Diskussion. Ausgehend von der Prinzenerziehung ent-
wickelten sich alsbald Methoden, die auf die verschiedenen Stiinde ausgerichtet waren.
Als Ziel anvisiert wurde der perfekte Gentleman ebenso wie auch der gute Bauer
u.a.m. In dem Masse, wie sich die beruflich-6konomische von der politisch-offentli-
chen Sphiire abzul6sen beginnt, tritt auch das Erziehungsziel niitzlicher oder guter
Biirger in den Vordergrund, wonach richtiges Verhalten in der Offentlichkeit nicht
mehr mit der beruflichen Fihigkeit identisch ist. Das heisst, es schieben sich nach ih-
ren Zielen gesellschaftlich unterscheidbare Methoden allméhlich iiber die eigentliche
Fachmethodik. Dazu gehdrt eine reichhaltige und spezialisierte Methodik der Biirger-
erziehung ebenso wie eine solche fiir das Landvolk oder fiir die zukiinftig Regieren-
den. Diese Zielvorstellungen waren insofern an die institutionalisierte Schulerziehung
gebunden, als diese selbst stark stidndisch gegliedert war. So gab es Landschulen fiir
das Landvolk, Biirgerschulen fiir das erstarkende Biirgertum, politische Schulen fiir
die kiinftigen Regenten, und mit dem Anfang der ersten modernen Demokratie im
Verlauf der Revolution gewann auch das Konzept einer allgemeinen 6ffentlichen
Schule Akzeptanz.

Dieser zweite Strang der Methodendiskussion, verbunden mit dem ersten, ermoglicht
es, liber Erziehung und regelhafte Methodik gesellschaftliche Ziele anzuvisieren. Ge-
wisse fachspezifische Ziele werden so kombiniert, dass sie auf ein gesellschaftliches
Ziel zugeschnitten sind, oder bestimmte berufliche oder 6ffentliche Ziele werden so
gewdhlt, dass iiber sie Okonomie oder gesellschaftliches Leben einem gewihlten Ziel
entsprechen. "Verbesserung des Menschengeschlechts"”, "Fortschreiten der Mensch-
heit" durch Erziehung sind die Begriffe, mit denen solche Zielvorstellungen im 18.
Jahrhundert konzipiert und worunter die jeweils untergeordneten, individualisierten
Zielvorstellungen subsumiert wurden. Diese Methoden wurden im allgemeinen als
"Menschenbildung” bezeichnet.3

Ein dritter Strang von Zielvorstellungen, beziehungsweise ein einziges Ziel, das ginz-
lich ausserhalb der ersten beiden liegt, kam in der zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts

3 Zum generellen Gebrauch des Konzepts vgl. den 1795 erschienenen polemischen Artikel des Berner
Buchhindlers J. G. Heinzmann gegen die Vermessenheit der Menschenbildung. Er pladiert darin fir
weniger umfassende, dafiir erreichbarere Erziehungsziele.
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zu neuer Bedeutung. Christliche Erziehung setzte in einer neu-augustinischen Theolo-
gie des 17. Jahrhunderts das Ziel, den innern Menschen so zu formen, dass er offen
fiir die Erlosung wird. Entscheidend daran ist, dass die Erlésung des innern Menschen
aber gerade nicht das Ergebnis der Erziehung, d.h. teilbarer und beschriénkter men-
schlicher Massnahmen, sondern einzig und allein das Werk Gottes sein konnte. Insti-
tutionell gebunden war diese Zielvorstellung insofern, als die Schulen weitgehend in-
tegrierter Bestandteil des weitverzweigten Grosskomplexes Kirche waren, der seiner-
seits sich als Mittler der Erlosung verstand.

Die Abtrennung dieser theologisch entscheidenden Voraussetzung von dem Erzie-
hungsziel "innerlich vollendeter Mensch" ist der Kern des Skandals, den 1762
Rousseaus 'Emile'ausloste. Der Mensch, der nicht mehr durch die Erbsiinde belastet
ist, soll jetzt durch Erziehung zu seiner inneren Vollendung, Ganzheit, gebracht wer-
den. Emiles Erziehung folgt weder fachlichen noch beruflichen und schon gar nicht
gesellschaftlichen Zielen, sondern Emile soll ein vollendeter Mensch, jenseits aller
dusserlich bestimmbarer Ziele werden.

Als Pestalozzi um 1800 mit seinem Methodenkonzept an die Offentlichkeit trat und
damit in die Diskussion um die Neuordnung des Schulwesens in der Schweiz und,
zeitlich verschoben, in den deutschen Lindern eingriff, markierte er im Rahmen seiner
eigenen Zielvorstellungen einen scharfen Wandel, was fiir sein Erziehungskonzept
selbst, wie auch fiir dessen Misserfolg wie nachhaltige Karriere nicht unbedeutend
werden sollte.

In seiner bisherigen Laufbahn als Sozialreformer und Schriftsteller folgte er in der
Zielbestimmung von Erziehung vor allem dem zweiten Strang. Fiir spezifische Fach-
methoden und ihre Ziele interessierte er sich kaum, da er dem zeitgendssischen
Schulwesen gegeniiber - das schon vor 1800 in eine bedeutende Reformphase einge-
treten war - eher eine zwiespiltige Haltung einnahm, indem er offen iiber die Abschaf-
fung der Landschulen philosophierte und auch damit experimentierte, deren Aufgabe
ginzlich in den 6konomischen Prozess einzuordnen.

Was ihn bislang interessierte war dementsprechend vor allem die zweite Variante der
Zielvorgaben. In seinem milieupddagogischen Staatsroman 'Lienhard und Gertrud'
(1781) verquickte er in scharfer Opposition zu Rousseau das gute Individuum und die
gute Gesellschaft erzieherisch und damit unaufldsbar. Bonnal - der Ort des Guten -
wird eine viterlich-miitterlich gute Gesellschaft, weil der gute Vogt-Vater und die gute
Biuerin-Mutter die Mitmenschen erziehen, und die andern Menschen wenden sich
zum Guten, weil die Gesellschaft gut ist. Dementsprechend werden Erziehungsziele
gesteckt, die fiir jede soziale Schicht spezifisch sind, sich aber im Gesamtkonzept der
familisren guten Gesellschaft zu einer harmonischen Einheit zusammenfiigen.

In seiner Bilanzschrift iiber die Franzosische Revolution 'Meine Nachforschungen
iiber den Gang der Natur in der Entwicklung des Menschengeschlechts' (1797) wird
diese Verquickung von gesellschaftlicher und individueller Entwicklung aufgebro-
chen, ohne allerdings Rousseau in der piadagogischen Radikalitit und Konsequenz
wirklich zu folgen.#

In radikaler Abkehr von der Milieupidagogik bzw. in einem "salto mortale" (PSW
XII, S. 39) hin zur Selbsterziehung wird der gute Mensch vollstdndig von der guten
Gesellschaft abgetrennt, ja auf diese wird das moralische Kriterium gar nicht mehr an-
gewandt. Gesellschaft ist nur mehr oder weniger stabil, indem sie den Menschen mehr
oder weniger individuell gut werden und sein ldsst, d.h. ihn nicht reizt, schlecht zu
werden. Damit ist aber auch der Boden gelegt fiir die Methode. Sittlichkeit oder der

4 vgl. Oclkers, 1987
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gute Mensch, als Ziel der Selbsterziehung und nach 1800 der Methode, meint zuerst
einmal reine, d.h. absolute Innerlichkeit und ist insofern auch vollstdndig unabhiingig
von jeglicher fachlichen oder sozialen Differenzierung. "Die Sittlichkeit ist ganz indi-
viduell, sie besteht nicht unter zweien" (PSW XII, S.106) heisst es in den 'Nachfor-
schungen'. Als sittlicher Mensch, der sich sowohl iiber die biologischen (seinen "Na-
tuiz%sland") wie auch die sozialen Bedingungen (den "gesellschaftlichen Zustand")
erhebt,

"grabe ich mich selbst in mich selbst; ein unverinderliches Werk - keine Welle
spiihlt mich von meinem Felsen, und keine Zeit 16scht die Spur meines Werkes aus,
das ich als sittliches Wesen in mir selbst vollende" (S. 123).

So bleibt, wer bloss erzogen wird zu einem Beruf oder einer politischen Stellung, "ein
Scherenschleifer und ein Fiirst", ein "biirgerlicher Halbmensch" (S. 125).

Infolgedessen geht es in der Methode, die er als grosses Einlenkungsmittel zur Sitt-
lichkeit versteht, vorerst einmal um das eine und einzige Ziel, das Pestalozzi annimmt:
Um die Bildung des ewig gleichen, vollstindig der Zeit und der Notwendigkeit ent-
riickten, innerlich vollendeten Menschen, der sich selbst veredeln will, d.h. es geht
um "Menschenbildung"” und damit weder um Biirger- oder Bauernbildung noch um
Unterricht in irgendeinem spezifischen Fach.

Dementsprechend spricht Pestalozzi in seiner Programmschrift "Wie Gertrud ihre Kin-
der lehrt' von 1801, die seine Wirksamkeit bis weit ins 19. Jahrhundert hinein be-
griindete, von einer einzigen, absolut giiltigen Methode. Wenn es nur ein Ziel gibt, so
kann es auch nur eine Methode geben, und diese hat ihre Bedeutung nicht nur fiir
Schule oder einen bestimmten Schultypus, sondern fiir Erziehung tiberhaupt.

Das Zijel des innerlich veredelten, sich selbst vollendenden und damit in sich geschlos-
senen, ganzheitlichen Menschen, kann allerdings nicht von seiner Umgebung, seiner
Teilnahme an der physischen Natur und der Gesellschaft génzlich abgeschnitten sein,
ansonsten wire der Mensch kaum Erziehung und Methode zuginglich.

Der versittlichte Mensch ist deshalb weder ein Mdnch noch eine Nonne, die sich aske-
tisch ausserhalb der Welt bewegen, sondern er lebt asketisch innerhalb der Welt. Die
natiirlichen und die gesellschaftlichen Verhiltnisse, in denen er leben muss, nutzt er
aber nicht zur Befriedigung seiner tierischen Triebe und gesellschaftlichen Interessen,
sondern er unterzieht sich ihnen, er anerkennt sie als absolute Notwendigkeit in einem
Willensakt der innerlichen Freiheit. Indem er das tut, was er soll, ja noch mehr, indem
er sogar demiitig das will, was ihm das natiirliche und gesellschaftliche Leben aufer-
legt, kann er sich innerlich selbst veredeln, das "Gepriige von Freiheit" (PSW XIII, S.
248) erhalten, wie Pestalozzi in der Methodenschrift schreibt. Damit hebt er sich
scharf ab von der politischen Diskussion seiner eigenen Umgebung, die ein politi-
sches, demokratisches Freiheitskonzept diskutiert, das nicht die Freiheit des Wollens,
sondern jene des Handelns meint.

Das Sollen aber, die Pflicht, ist nur insofern fiir alle Menschen gleich, als sie den
Willen haben sollen, sich ihr unterzuordnen. Der Herrscher soll etwas anderes tun in
der Welt als der Bauer, die Frau etwas anderes als der Mann, der Gelehrte etwas an-
deres als der physisch Arbeitende, aber alle sollen gleichermassen ihr Sollen wollen,
um innerlich vollendet zu sein.

Auch wenn Pestalozzi das Ziel der Methode somit als Vorbedingung fiir alle Berufe,
fiir alle Stinde und fiir alle Wissenschaften sieht, richtet sich die Menschenbildung
insbesondere an die Armen und Schwachen, denen die Interessen der Herrschenden
verunmoglichen, das zu wollen, was sie sollen, und die die Unterdriickung deshalb
immer wieder zu Aufstinden reizt. Dies macht die spezifische soziale Zielsetzung von
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Pestalozzis Methode aus. Sie will die Armen so erzichen, dass sie das wollen konnen,
was sie sollen, d.h. dass sie in ihrer Armut, in ihrem inferioren Stand ihre Pflicht er-
fiillen konnen und gegen die Verlockungen von Aufstinden gefeit sind.

2 Die lern- und erkenntnistheoretischen Fundamente
der Methode

Am Sollen, an der fiir den Menschen #dussern Notwendigkeit, setzt Pestalozzis Me-
thode der Menschenbildung denn auch an. Er gehe aus von den "mechanisch-phusi-
schen Gesezen" (PSW XIII, S. 85), schreibt er im Entwurf zu seiner ersten Metho-
denschrift, die er am 27. Juni 1800 dem Verein seiner Promotoren einreichte (S. 502).
In der Einleitung zur fiir den Durchbruch massgebenden Schrift "Wie Gertrud ihre
Kinder lehrt' von 1801 zitiert er zustimmend den helvetischen Minister Glayre, der ihn
selbst, nach der Vorfithrung seiner Schulversuche in Burgdorf, iiber die eigene Me-
thode aufgeklirt habe mit dem Ausspruch: “Vous voulez méchaniser 1'éducation!" (S.
196). "Er traf den Nagel auf den Kopf", fiigt dann Pestalozzi zustimmend zu. In
einem Inserat, das er 1802 in 'Der Republikaner' fiir die Subskription seiner Elemen-
tarbiicher aufgibt, nennt er seine Methode geradezu eine "Vernunftmaschine" und
vergleicht sie anpreisend mit einer Holzspaltmaschine, die zu dkonomischen Vorteilen
fiir ihren Besitzer fiihre (PSW XV, S. 525; vgl. Abschnitt 7.1 im Quellenteil). Die
Vorstellung einer Mechanik der Erziehung, als Basis einer zielsicheren Methodik hilt
er bis zum Schluss seines Lebens durch. In einer seiner spiten Schriften von 1826
spricht er immer noch von der "mechanischen Einiibung" (PSW XXVIIL, S. 5).

21 Sensualismus als Ausgangspunkt - géttliche Ordnung als Zielpunkt

Diese Mechanik, die erst die Grundlage abgibt, um von einer eigentlichen Methode zu
sprechen, und die nahelegt, dass die gesetzten Ziele treffsicher anvisiert werden kon-
nen. ist das, was Pestalozzi die Naturgemiissheit der Erziehung nennt.’

Die Grundlage dafiir sind die Konzepte des Sensualismus, die seit dem ausgehenden
17. Jahrhundert, vor allem basierend auf den Schriften von John Locke, David Hume
sowie durch die Systematisierung durch Abbé de Condillac der westeuropdischen Er-
ziehungsliteratur neue Impulse gegeben haben.

Nach sensualistischer Auffassung basiert die Erkenntnis- und Lerntatigkeit auf einem
mechanischen Verbindungsvorgang (Assoziation) von Elementen nach Gesetzen der
Kontiguitiit (raum-zeitliche Niihe) und der Ahnlichkeit, ein Grundgedanke, der im 18.
und 19. Jahrhundert zur Ausformung der bis in unser Jahrhundert hineinwirkenden
Assoziationspsychologie gefiihrt hat (vgl. Pongratz, 1967). Ahnlich der Gravitation
als fundierendes Konzept in der Physik galt die Assoziation lange Zeit als die Grund-
kraft der Erkenntnis- und Lernpsychologie.6 Die assoziative Verkniipfung von Sin-
nesempfindungen und Vorstellungen kann dabei vereinfacht als Reiz-Reaktionstitig-
keit gesehen werden. Die dem Menschen sinnlich gegeniiberstehenden Gegenstiinde
lsen bei diesem sinnlich-mechanische Reizungen (Sinneseindriicke) aus, die bei wie-
derholter Darbietung zu dauerhaften geistigen Reaktionen (Gedanken oder Vorstellun-
gen) fiihren, die ihrerseits mit weiteren Komplexen neue Assoziationen eingehen.

5 In der gebildeten Umgangssprache der Zeit werden die Begriffe 'mechanisch’, 'gesetzesmissig', 'na-
turgemiiss’ und 'psychologisch’ hiufig deckungsgleich verwendet, so auch von Pestalozzi.

6Genau genommen gilt dies im Prinzip heute noch fiir die behavioristischen Theorien des Lernens
durch Konditionierung.
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In seiner einflussreichen Studie 'Traité des Sensations' (Abhandlung iiber die Sinnes-
empfindungen) von 1754 reduziert der franzésische Theoretiker und Erzicher Abbé de
Condillac den ganzen geistigen Prozess auf die Verarbeitung von sinnlicher Erfahrung
und vergleicht ithn mit einer Statue, welcher sukzessive von aussen Tiirchen, die
Sinne, gedffnet wiirden, um die Reize einzulassen.”

Durch Reizung der Sinne von aussen und durch die Nutzung der Assoziationsgesetze
erhilt Erziechung somit Zugang zum menschlichen Geist und kann diesen zielsicher
bestimmen. Der deutsche Pidagoge Ph. J. Lieberkiihn formulierte daraus bereits 1782
eine Anschauungspidagogik in seinem 'Versuch iiber die anschauende Erkenntnis.
Ein Beytrag zur Theorie des Unterrichts', worin er den Condillacschen Ausgangs-
punkt fiir die Schuldidaktik fruchtbar zu machen versucht. Lieberkiihn postuliert, dass
geordnete, systematische Reizung zu einer "selbstthitigen Bildung der Begriffe"
(1782, S. 27f.) fiihre.

Pestalozzi kannte Condillacs und Lieberkithns Konzept eingehend (Miyazaki, 1992)
und legte es seinen methodisch-praktischen Schriften als Wirkungsmechanismus zu-
grunde. So war er der Meinung, dass das intellektuelle, aber auch das physisch-kor-
perliche, ja sogar das sittliche Verhalten des Kindes von aussen gereizt und nach
"phusischen Gesetzen" auf Dauer eingestellt werden kann und soll. Da Sinnesein-
driicke und ihre Verarbeitung von Geburt an das Leben des Menschen priigen, beginnt
auch Pestalozzis Methode unmittelbar bei der Geburt und richtet sich zuerst wesentlich
an die Miitter.

Sie sollen beginnen, bereits dem Siugling Vokalreihen vorzusagen, diese sodann mit
allen moglichen Konsonanten zu Silben zu kombinieren, um spiter daraus Worter zu
bilden, die zu Gegenstinden gehoren, die dem Kinde vorgezeigt werden. Ebenso
werden spiiter in der Schule Wortreihen und Siitze so lange wiederholt, bis sie aus-
wendig hergesagt werden konnen. So werden ganze Listen von Ortsnamen alphabe-
tisch auswendiggelernt, Sitze iiber die einzelnen Kérperteile unter direktem Verweis
darauf aufgesagt. Im Rechenunterricht wird das Viereck in endlos wiederholte Reihen
unterteilt, die Teile gezihlt und wieder zu einer Einheit zusammengesetzt. Gleicher-
massen werden Formen gezeichnet und benannt.

Wie erwiihnt beschrinkt Pestalozzi das Reiz-Reaktionsschema, das er gleichzeitig als
Schema der Selbsttitigkeit deutet, bzw. den mechanischen Zwang8 der Erziehung aber
nicht auf die kognitiven Reaktionen. Auf die "physischen Fertigkeiten" (PSW XIII, S.
335) angewendet fiihrt es auch hier zur endlosen Wiederholung von einfachen Grund-
verrichtungen wie "Schlagen, Tragen, Werfen, Stossen, Ziehen, Drehen, Ringen,
Schwingen"” (S. 337). Und schliesslich fiihrt Pestalozzi ebenfalls die Entstehung eines
positiven affektiv-sozialen Verhiltnis des Kindes zu seinen Eltern auf denselben Me-
chanismus zurtick. Denn auch hier iibt die Mutter auf das Kind sinnliche Reize wie
"pflegen, ndhren, es sicherstellen, und es erfreuen" aus, auf die das Kind mit entspre-
chenden affektiven Reaktionen wie 'lieben', 'vertrauen', 'danken’, und 'gehorchen’
(S. 342-343) antwortet.

Fiir die Methodisierung des assoziationistischen Schemas entscheidend ist, dass sich
Bedeutungskomplexe in handhabbare und wiederholbare Elemente zerlegen lassen.
Fiir die Sensualisten in der Gefolgschaft Condillacs sind sowohl die Reize wie auch

7 "En lui donnant successivement de nouvelles maniéres d'étre et de nouveaux sens, nous l'avons vue
former des desirs, apprendre de I'expérience & les régler ou 2 les satisfaire, et passer de besoin en be-
soin, de connoissance en connoissance, de plaisir en plaisir. Elle n'est donc rien qu'autant qu'elie a ac-
ﬁuis. Pourquoi n'en seroit-il pas de méme de I'homme?" (Condillac, 1984, S. 268).

Hume (1748) spricht von der Assoziation - der geistigen Anzichungskraft - als von einer "gentle
force", einer sanften Gewalt.
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die Reaktionen beliebig vielfiltig und beliebig kombinierbar. Wahrheit kann aus dieser
Perspektive nur soweit reichen, wie die ihr zugrunde gelegte sinnliche Erfahrung
reicht. Die Sprache als intersubjektives Symbolsystem und ihre Offenheit ermoglichen

den gesellschaftlichen Umgang mit dieser Beschréinkung und deren stindig fliessender
Grenze.

Genau in diesem Punkt folgt Pestalozzi allerdings dem Sensualismus und dem Empi-
rismus nicht, so stark er auch dessen Grundannahmen fiir seine praktische Lehrtheo-
rie - die im wesentlichen eine Pidagogik der Gewthnung ist - beansprucht.® In dem
Masse. wie die sensualistische Erfahrung und damit die "dussere Anschauung" sich
als beschrinkt erweist, wird bei ihm Wahrheit absolut gesetzt und erhilt die dussere
Welt einen unwandelbaren, nur durch "innere Anschauung" erfahrbaren wahrheitshal-
tigen Kern. Das heisst, es mischen sich zur sensualistischen Basis von Pestalozzis Er-
kenntnistheorie auch deutliche apriorische Ziige.10

So entnimmt Pestalozzi die Basiselemente des Erkennens!! (welche gleichzeitig die
didaktischen Elementarmittel der Methode darstellen) gerade nicht der Empirie bzw.
der Sinnlichkeit, sondern dem Verstand - d.h. er setzt sie apriori.

Auf diese apriorischen Elemente bezogene Reaktionen wie ein "Wort', eine 'Form'
oder eine 'Zahl', eine 'Bewegung' oder den 'Gehorsam des Kindes' verkniipft Pesta-
lozzi somit im Gegensatz zum Sensualismus untrennbar mit dem objektiv erkennbaren
Gegenstand. D.h. im Unterschied zu den Annahmen des sensualistischen Empirismus
muss auch in der gegenstindlichen Welt eine elementare, nur durch die Kraft der Ver-
nunft erkennbare Ordnung und Wahrheit herrschen.

"Die Kunstfiihrung zum Ziel des Unterrichts ... ist dennoch nur Verfeinerung des
sinnlichen Naturganges zu meinem Zwecke, es ist aber noch ein hoheres Mittel zu
demselben, es ist eine hohe Vollendung dieses verfeinerten sinnlichen Naturganges,
es ist ein reiner Verstandesgang, es ist eine reine Verstandesbildung zu demselben
moglich; es ist meiner Natur moglich, alles Schwankende in der menschlichen An-
schauung zur bestimmtesten Wahrheit zu erheben; es ist ihr mdglich, die Anschau-
ung seiber dem Schwanken ihrer blossen Sinnlichkeit zu entreissen, und sie zum
Werk der hochsten Kraft meines Wesens, zum Werk des Verstandes zu machen; es
ist der veredelten Kunst an der Hand der Natur moglich, der lebendigen Anschau-
ungskraft ... noch die Kraft meiner Vernunft beyzufiigen” (PSW XIII, S. 327).

Die Wahl von Basiselementen zeigt, dass Pestalozzi mit Bezug auf den Wissensbegriff
der zeitgendssischen Naturwissenschaft (und ihrer rationalistisch-kantianischen Er-
kenntnistheorie) zwar in der Terminologie, nicht aber in irgend einer Weise im Gehalt
folgt. In der gleichen Zeit, in der Pestalozzi seine Elementarbildungsmethode ent-
wickelte, demonstrierte Lavoisier in Paris die molekulare Zusammensetzung von Ga-
sen und Dalton verdffentlichte eine Atomgewichtstabelle. Nirgends folgt Pestalozzi
dieser Art von empirischer Wissenschaft. Im Gegenteil hélt er die Form der Elementa-
risierung, wie sie die moderne empirische Wissenschaft praktiziert, fiir das Zeitver-
derben schlechthin. In seinen Methodenschriften hilt er vielmehr an der alchimisti-
schen Elementenlehre von Luft, Feuer, Wasser und Erde fest (PSW XIII, S. 95), um
gleichzeitig das vormoderne, essentialistische Konzept von unwandelbaren, geistigen
Substanzen, die in der gegensténdlichen Welt die Ordnung bestimmen, fortzusetzen.

9 Der assoziationistische Kern der pestalozzischen Lerntheorie und Methodik wird in den Einleitungen
zu seinen Lehrmitteln deutlich, wo er den Miittern und Lehrern Anleitung gibt, die zu progressiven
Ahnlichkeitsreihen geordneten Ubungen so lange repetitiv mit dem Kind zu exerzieren, bis sie selb-
standig reproduziert werden konnen.

10 Dieselbe Meinung vetritt auch Trohler (in diesem Heft).

1T Eg sind dies fiir den kognitiven Bereich die Elemente 'Form', "Wort, 'Zahl'.
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In der dussern Welt, die die Methode iiber die Reizung der Sinne in das Kind iiber-
trdgt, steckt selbst eine unwandelbare Wahrheit, eine géttliche Ordnung von Form,
Zahl und Namen, Bewegung und Gegenbewegung, Liebe, Dank, Vertrauen und Ge-
horsam. Wenn Pestalozzi von Anschauung spricht, dann meint er gerade nicht das of-
fene Experimentieren (mit im Prinzip offenem Ausgang!) mit Gegenstiinden und deren
sinnliche Wirkung wie die Sensualisten, sondern die Ubertragung einer substantiellen
Wahrheit von den Gegenstiinden in den menschlichen Geist, den Transfer der wahren
Ordnung der Welt in das Individuum.

"Alle Dinge, die meine Sinne beriihren, sind fiir mich nur in so weit Mittel zu rich-
tigen Einsichten zu gelangen, als ihre Erscheinungen mir ihr unwandelbares, unver-
inderliches Wesen vorziiglich vor ihrem wandelbaren Wechselzustand, oder ihrer
Beschaffenheit in die Sinne fallen macht” (PSW XIII, S. 249),

Die wahre Ordnung der Welt ist somit gerade nicht jene experimentell erforschte, ste-
tem Wandel unterliegende, daher beschriinkt giiltige der empirischen Wissenschaften,
sondern jene, die durch Gottes geistige Ordnung der Welt unwandelbar und ewig vor-
handen ist. Pestalozzi nimmt in der Welt der zufillig erscheinenden Dinge eine ewige
und einheitlich geordnete, in den Dingen wirkende Welt der Wahrheit an, die es durch
die dem "natiirlichen Gang der Erkenntnis" folgende Methode zu vermitteln gilt,

Jedoch wird der "natiirliche Gang” nicht mehr - wie noch in der 'Abendstunde’ - im
Sinne von Rousseau verstanden. Das heisst, dass die "innere Wahrheit" ihren Weg
nicht mehr durch die Dinge, so wie sie in der empirischen Umgebung des Kindes
"natiirlich” vorkommen und in ihrer "zufilligen Beschaffenheit” erscheinen, selbst
Jfindet, sondern dass das Kind durch die methodisch organisierte "Anschauung" zu ihr
hingelenkt werden muss.

"Wo du die Erde der Natur iiberldssest, da trigt sie Unkraut und Disteln, und wo du
ihr die Bildung deines Geschlechts iiberlissest, da fiihrt sie dasselbe weiter nicht, als
- in den Wirrwarr einer Anschauung; die weder fiir deine noch fiir die Fassungs-
kraft deines Kindes so geordnet ist, wie ihr es fiir den ersten Unterricht bediirfet. Es
ist daher gar nicht in den Wald oder auf die Wiese, wo man das Kind gehen lassen
muss, um Bidume und Krauter kennen zu lernen; Bdume und Kriuter stehen hier
nicht in den Reihenfolgen, welche die geschicktesten sind, das Wesen einer jeden
Gattung anschaulich zu machen ... Um dein Kind auf dem kiirzesten Wege zum
Ziel des Unterrichts, zu deutlichen Begriffen, zu fiihren, musst du ihm mit grosser
Sorgfalt in jedem Erkenntnisfache zuerst solche Gegenstinde vor Augen stellen,
welche die wesentlichsten Kennzeichen des Faches, zu welchem dieser Gegenstand
gehort, sichtbar und ausgezeichnet an sich tragen, und dadurch besonders geschikt
sind, das Wesen desselben im Unterschiede seiner wandelbaren Beschaffenheit in
die Augen fallen zu machen" (PSW XIII, S. 324f.).

Da die Wahrheit und Ordnung, die "angeschaut" werden soll, nicht in der natiirlich-
sinnlichen Ordnung besteht, bedarf es der elementaren Kunstmittel der Sprache, der
Form und der Zahl, um sie dem Kind in ihrer "Liickenlosigkeit" sichtbar und einprig-
sam zu machen, um das Kind "in einem jeden Fache von dunkeln Anschauungen
(synonym mit 'sinnlichen Vorstellungen'; S. 242, d. V.) zu deutlichen Begriffen" (S.
325) zu fiihren. Das erste Lehrbuch der Methode sollte fiir Pestalozzi eine Form von
alphabetischem Worterbuch sein, das 'Dictionarium’, das nach einer festen Ordnung
von Oberbegriffen, der "Ryhenordnung aller Begriffe" (S. 42) vorgeht und damit "die
ganze Darstellung der Welt" (PSW XV, S. 6) enthilt, wie Pestalozzi in der Einleitung
zu 'Der natiirliche Schulmeister' darlegt. Tats4chlich hat er in seiner ganzen Metho-
denzeit (1800 bis 1803) an diesem (nie gedruckten) Worterbuch mit seinen Mitarbei-
tern laboriert, und es zeigt - wie die gedruckten Lehrbiicher - lange Reihenfolgen von
Begriffen, Unterbegriffen und Eigenschaften, die auswendig gelernt werden sollen.
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Mit diesem Konzept der einen und ewigen Ordnung der Welt, der ganzheitlichen, um-
fassenden Wahrheit, wird die Methode nicht bloss zu einer "Lehre von Wahrheiten",
sondern "sie ist die Lehre der Wahrheit", weil sie die "Folgen der physischen
Nothwendigkeit, die der Mechanismus meiner Kunst erzielt, noch mit der vollendeten
Gewissheit meines Urtheils” (PSW XIII, S. 328) vereinigt. Damit iibernimmt Pesta-
lozzi ein Konzept in die Pidagogik, das in den aufstrebenden empirischen Wissen-
schaften gerade endgiiltig zu Grabe getragen wurde, dasjenige der absolut giiltigen
Einheitswissenschaft, die deduktiv auf eine und einzige Ursache der Welt, die absolute
Wahrheit, zuriickgefiihrt werden kann. Die alte, aus der Antike herriihrende und im
Christentum neu bewertete Metaphysik ging davon aus, dass der Welt eine unendlich
fein gegliederte Ordnung zugrunde liegt, in der alle tiberhaupt denkbar moglichen
Schépfungen fest und stufenférmig aneinander gekettet sind, so wie sie durch den
Plan ihres Urhebers gedacht waren, ohne dass sie bei all ihrer Wandelbarkeit den Platz
in der Ordnung verlassen konnten. Die einzig richtige Wissenschaft besteht demnach
darin, dass die Erscheinungen auf die "prima causa” zuriickgefiihrt werden, letztlich
also in der Theologie (Lovejoy, 1936/1993).

Pestalozzi war sich des scharfen Gegensatzes seiner Annahme einer absoluten Ord-
nung und einer einzigen absoluten Wissenschaft zu allem, was das moderne Erfah-
rungswissen und die Erfahrungswissenschaften ausmachte, wohl bewusst, und seine
grosse Methodenschrift erdffnet auch eine polemische Breitseite gegen diese Form der
Modernitit. Thr "Wirrwarr isolirter, einzelner Lehren” und "Brockenwahrheiten”
(PSW XIII, S. 305) und ihr Angewiesensein auf die Offentlichkeit, d.h. den Erfah-
rungsaustausch - was die empirischen Wissensbesténde ohne Zweifel bis heute aus-
macht und unzweifelhaft weiterhin ausmachen wird - hiitten den "Geist der Wahrheit
getdtet” und mit der "Buchdruckerkunst” und dem "Volksunterricht" Europa "in den
Irrthum” und "in den Wahnsinn" versinken lassen (S. 305f.).

Die Aufklirung (S. 272), d.h. der Durchbruch des modernen Wissens und der empiri-
schen Wissenschaften wird als eigentlicher Untergang beschrieben. Pestalozzi setzt
darauf, dass die Erziehung des Volkes durch seine Methode die wissenschaftliche
Entwicklung wieder umkehren konne, d.h. erneut eine Einheit sémtlichen Wissens
und damit die Wiederherstellung des menschlichen Zusammenlebens gemdss der ewi-
gen Ordnung der Welt zur Folge hiitte. Die Methode sagt den modernen, beschrinkten
und nicht-absoluten Wissenschaften einen apokalyptisch-fundamentalen Endkampf an.

"Maoge dieser Verhack - d.h. die Einzelwissenschaften (d. V.) - hinter meinem
Grabe in lichterloher Flamme brennen: jetzt weiss ich wohl, dass ich bloss eine
schwache Kohle in feuchtes, nasses Stroh lege - aber ich sehe einen Wind, und er ist
nicht mehr ferne. er wird die Kohle anblasen, das nasse Stroh um mich her wird sich
allmihlig troknen, dann warm werden, dann sich entziinden, und dann brennen. Ja
Gesner! so nass es jetzt um mich her ist, es wird brennen, es wird brennen!"
(8.2721)),

schreibt er prophetisch die Endzeit erwartend.

Das Konzept der absolut wahren, ewig giiltigen Ordnung, das Pestalozzi der Methode
zugrunde legt, wird auch sozial verstanden. Die Loslosung des Wissens und der
Kenntnisse von der absoluten Ordnung hat die westeuropdischen Staaten in einen "Ra-
sereyzustand einer fundamentlosen, aber wiithenden Anmassungssucht” verfallen las-
sen, zu "vereinzelten Wahrheitsansichten und (Hervorhebung d. V.) Rechtsansprii-
chen" (S. 309) gefiihrt. Damit werden ohne Zweifel die Ereignisse, die zur Franzosi-
schen Revolution und dem liberalen Rechtssystem gefiihrt haben, und dieses selbst,
das alle Rechte vom Individuum ableitet, ins Visier genommen. Die Herrschenden
missachten die wahre, ein fiir allemal gegebene soziale Ordnung und rufen damit auch
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die Unruhe des Volkes hervor. Rechte werden als Individualrechte und nicht als stin-
dische Ordnung verstanden.

Opfer der Abwendung von dieser wahren Ordnung ist vor allem das arme Volk, dem
damit die Moglichkeit genommen wird, mit den Mitteln zu leben, die genau auf seine
Je spezifische Stellung zugeschnitten sind. Die "Kraft der Armen wird damit verlassen
und der Verwilderung preisgegeben" (S. 272). Diese wahre Ordnung der Gesellschaft
wird bestimmt von der Ordnung der Geschlechter (S. 340) wie sie in der Familie, d.h.
in der "Wohnstube" festgelegt ist, von den Berufen und Stinden (S.308), der politi-
schen Ordnung von viiterlich Regierenden und kindlich-ergeben Regierten und
gchliessiich durch die Stellung der menschlichen Gesellschaft in der gottlichen Schop-
ung.

Ohne Zweifel handelt es sich dabei um die Vorstellung einer géttlich geordneten Stiin-
degesellschaft, die nicht durch die liberale Rechtsgleichheit, wie sie in der franzosi-
schen und auch in der Helvetischen Revolution erstmals politisch diskutiert wurde,
sondern durch eine absolut gegebene Aufgabenverteilung geregelt wird (Barth, 1954,
S. 31 ff.).

Die Methode zielt nun nicht darauf, diese Ordnung politisch wieder herzustellen - das
war Pestalozzis Ansatz in seinem Staats- und Gesellschaftsroman, 'Lienhard und
Gertrud' von 1781 - sondern auf "Riicklenkung von der Oberflichlichkeit” (PSW
XIIL S. 309) des Individuums durch Erziehung. Es soll dazu gefiihrt und soweit er-
zogen werden, dass es in der ihm zugewiesenen sozialen Stellung seine Aufgaben
selbstiindig erfiillen kann und - was auch immer geschieht - innerlich zufrieden ist, ein
innerlich vollendeter Mensch wird.

Die Methode soll Kraft seines innewohnenden "physischen Mechanismus des Lehrens
und Lernens" dazu beitragen,

"unser Geschlecht, und jeden einzelnen Menschen im ganzen Umfang seiner Stel-
lung, dahin zu erheben, selbst mitten unter den Schwierigkeiten ungiinstiger Lagen
und unter allem Uebel ungiinstiger Zeiten, sich ein stilles, ruhiges und befriedigen-
des Leben zu sichern" (S. 311).

Auch in einer ungeordneten Welt soll das Individuum innerlich sich auf seine Stellung
ausrichten, die ihm in der absoluten Ordnung zukommit.

2.2 Methodisierte Krafte- und Elementarbildung als Hinlenkung zur ob-
jektiven Weltordnung und zur inneren Vollendung des Menschen

In seiner Methodisierung der Menschenbildung versucht Pestalozzi, die gegensitzli-
chen Konzepte einer sensualistisch verstandenen Selbsttiitigkeit und einer absolut ver-
standenen Ordnung der dinglichen und gesellschaftlichen Welt zu vermitteln. So for-
muliert er in der Lenzburgerrede, die Methode (die er jetzt Elementarbildung nennt)
bezwecke "das Auffinden und Festhalten wesentlicher Elemente, d.h. unverinderli-
cher Anfangs- und Fortleitungspunkte alles Unterrichts und aller Erziehung" (PSW
XXII, S. 136). Bereits zehn Jahre friiher glaubt Pestalozzi diese Punkte gefunden zu
haben, und zwar in den zwei aufeinander bezogenen Konzepten der Seelenkrifte (die
es zu wecken und zu bilden gelte) und der Elementarmittel (der Ur- oder Grundele-
mente der normativen gegenstindlichen Ordnung). Thren praktischen Niederschlag
finden seine Einsichten vor allem in einer Reihe von Lehrmitteln fiir die Elementar-

stufe.
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2.2.1 Kraftepsychologie und elementare Kréaftebildung

In Konkordanz zu den Grundpositionen der europdischen Metaphysik und deren Psy-
chologie (Stein 1945)!2 geht Pestalozzi von der Annahme gdttlich angelegter Krifte in
der menschlichen Innerlichkeit aus, die sich selbsttitig nach aussen bewegen und die
die Basis aller sinnlichen Ausserungen darstellen. Seit dem Stanserbrief vertritt er die
Auffassung, die "Seelenkrifte” des Menschen sollten nicht nur "harmonisch”, sondern
auch "allgemein so vielseitig und so wirksam" entwickelt werden "als nur moglich"
(PSW XIII, S.27). Insbesondere setze das "durch psychologisch gut gereihte Er-
kenntnisse" ausgebildete Gedéchtnis "die andern Seelenkrifte in Bewegung” und be-
reite damit auf jede "Art von Geistesiibung allgemein und sicher vor” (S. 31).

Bei allen Verschiebungen im unscharfen, zur formalen Bildung neigenden pestalozzi-
schen Kriftekonzept werden die auf die intellektuelle Bildung bezogenen drei "Ele-
mentarkriifte" am genauesten umschrieben.!3 Es sind dies (in der Einteilung von 'Wie
Gertrud ihre Kinder lehrt', PSW XIII, S. 257) die Schallkraft ("aus der die Sprach-
fihigkeit entspringt"), die Form- oder Messkraft ("unbestimmte, blos sinnliche Vor-
stellungskraft, aus welcher das Bewusstseyn aller Formen entspringt") und die Zahl-
kraft ("bestimmte, nicht blos sinnliche Vorstellungskraft, aus welcher das Bewusst-
seyn der Einheit und mit ihr die Zdhlungs- und Rechnungsfahigkeit hergeleitet werden
muss"). Fiir den physischen Fertigkeitsbereich ist es die Korperkraft und fiir den sitt-
lich-religidsen Bereich sind es die Gefiihlskrifte des Menschen, von denen Pestalozzi
ausgeht. Mit seinem Erziehungskonzept strebt er eine "Harmonie aller Kreffte" (PSW
X1V, S. 342) an.

Diese Kriifte gilt es durch dussere Reizung und Gewdhnung (Assoziations-, Reiz-
Reaktionsbildung) und vor allem durch ihre "Ankettung" an die Urelemente der Ge-
genstindlichkeit und des Dingaufbaus - die eigentlichen "Elementarmitte] des Unter-
richts" (PSW XIII, S. 256) - zu entfalten. Zusammengehalten werden alle diese
Krifte'# von einer Art iibergeordneter "Selbstkraft” (PSW XIII, S. 344).

2.2.2 Elementarmittel des Unterrichts

Die Eigenart des pestalozzischen Konzeptes der Seelenkrifte besteht in der Art und
Weise, wie dieses nicht nur mit dem sensualistischen Konzept der Gewohnheitsbil-
dung und damit der psychologischen Ordnung des Lernens, sondern vor allem mit
dem ontologischen Konzept einer erkannten elementaren Ordnung der Welt, der Ord-
nung des Wissens, verbunden wird. Nach Pestalozzis Annahme besteht eine Grund-
harmonie zwischen der Ordnung des Lernens und der Ordnung des (objektiven) Wis-
sens. Die innern Kriifte des Menschen sind so angelegt, dass sie bruchlos mit den
Grundelementen der von ihm normativ erkannten Struktur der Welt korrespondieren.
Elementarkrifte und elementare Gegenstandsordnung, Psycho-Logik und Onto-Logik
befinden sich beziiglich der Gesetzmissigkeiten ihres parallelen Aufbaus - ihrer Ge-
nese - im Einklang, in einer Art pristabilierten Harmonie.

12 Empirismus und Sensualismus haben mit der Annahme von transformierten sinnlichen Empfin-
dungen als Basis der Ausserungen des Menschen dieser Auffassung eine wirkungsvolle Gegenthese
entgegengestellt (Pongratz 1967, S. 65). Seit Locke und selbst in der kantischen und idealistischen
Philosophie bis weit ins 19. Jahrhundert und dariiber hinaus wurde die Annahme von selbstindigen
Seelenkriften (Locke: facultics - Vermégen der Seele; deshalb wird auch von Vermégenspsychologie
gesprochen) weitergefiihrt.

13 Eine iibergeordnete Einteilung ebenfalls in eine Dreiheit von Kriften korrespondiert mit der oft zi-
tierten Kopf-Herz-Hand-Metapher.

14 yon denen sich in Pestalozzis Werk immer wieder neue, stets einer Dreizahl folgende Ordungen fin-
den.
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"Der Mechanismus der sinnlichen Menschennatur ist in seinem Wesen den nemli-
chen Gesezen unterworfen, durch welche die physische Natur allgemein ihre Krifte
entfaltet” (PSW XIII, S. 108).

"Es giebt ... nothwendig in den Eindriicken, die dem Kinde durch den Unterricht
beygebracht werden miissen, eine Reihenfolge, deren Anfang und Fortschritt dem
Anfange und Fortschritte der zu entwickelnden Krifte des Kindes genau Schritt
halten soll" (PSW XIII, S. 197).

In seiner Burgdorfer Methodeneuphorie glaubt Pestalozzi die Urelemente gefunden zu
haben, die der universellen Gegenstandsordnung zugrunde liegen, d.h. woraus alle
"Realverhiltnisse” zusammengesetzt sind.

Wie ein "Deus ex machina", schreibt er in seinem 1801 im Turmzimmer des Schlosses
Burgdorf verfassten methodischen Hauptwerk 'Wie Gertrud ihre Kinder lehrt’,
kommt ihm der Gedanke, "dass alle unsere Erkenntnis von Zahl, Form und Wort aus-
gehe" (S. 255). Unmittelbar ist Pestalozzi davon iiberzeugt, damit auch die allgemei-
nen Elemente in der Hand zu haben, die dem der Versittlichung des Individuums die-
nenden Unterricht als Kunstmittel zugrundezulegen sind.

"Zahl, Form und Sprache sind gemeinsam die Elementarmittel des Unterrichts, in-
dem sich die ganze Summe aller dussern Eigenschaften eines Gegenstandes, im
Kreisse seines Umrisses, und im Verhiltniss seiner Zahl vereinigen, und durch Spra-
che meinem Bewusstseyn eigen gemacht werden" (PSW XIII, S. 256).

Zihlen, Messen und Sprache im Zusammenhang mit der Verstandesbildung sowie,
dariiber hinausgehend, Dank, Liebe, Vertrauen und Gehorsam im Zusammenhang mit
der in "Wie Gertrud ihre Kinder lehrt' ebenfalls behandelten sittlichen Bildung, sind
somit nicht zeitbedingte menschliche Konventionen, sondern widerspiegeln die nor-
mative (metaphysische) Ordnung der Welt, eine Ordnung, die durch ihre methodisier-
baren Urelemente mit den gottlich angelegten Ausserungen der Seelenkriifte des Men-
schen in Einklang gebracht werden kann.

So ist Pestalozzi auch iiberzeugt, dass

"(nicht) die Unterrichtsfacher ... als die Elemente der Kunst und des Unterrichts
konnen angesehen werden, dass sie im Gegentheil, weit allgemeinern (eclementare-
ren; d.V.) Ansichten des Gegenstandes untergeordnet werden miissen" (PSW XIII,
S..252).

Das heisst, um in einem Fach zu methodisierbaren Grundelementen und damit zu einer
"psychologisch geryhete(n) liikkkenlose(n) Stuffenfolge von Ubungen" (PSW XV, S.
177), die von "sinnlichen Anschauungen zu deutlichen Begriffen" (PSW XIII, S.
242) fiihren, zu gelangen, muss hinter dessen kulturell artikulierte Gegenstandsstruk-
tur zu dessen gegenstands- und psychogenetisch zu verstehenden "Urelementen der
Realitdt" zuriickgegangen werden. 15 Pestalozzi wendet das Prinzip der Elementarisie-
rung denn auch auf alle Unterrichtsficher und Lernbereiche an.!'¢ Uberall sucht er
nach einfachsten, generalisierbaren Ordnungselementen, die als Anfangs- und An-
kniipfungspunkte einerseits die Ubung und Stidrkung der mit ihnen korrespondieren-
den intellektuellen, motorischen und affektiv-sittlichen Krifte ermdglichen, und ander-
seits durch ihren Elementarcharakter zugleich den eindeutigen und liickenlosen Aufbau

15 Kiinzli (1986), der die lehrplantheoretischen Implikationen von Pestalozzis Methodendenken her-
ausgearbeitet hat, kommt in diesem Punkt zu iibereinstimmenden Schliissen.

16 nicht ohne dabei - da er sich nicht am damaligen Stand der Wissenschaften orientiert, sondern intui-
tiv und normativ-willkiirlich vorgeht - zu mitunter skurrilen Ergebnissen zu kommen. So bestehen
das '‘Buch der Miitter' und der 'Natiirliche Schulmeister' aus umfangreichen Wortkaskaden, die er (in der
vormodernen Annahme einer Ubereinstimmung von Sprachgestalt und Wirklichkeit) fiir die "ganze
Darstellung der Welt" (PSW XV, S. 6) hilt.
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des entsprechenden Gegenstandsbereiches garantieren. Durch die ordnungsgemisse
Ankniipfung des in der Reihe der absoluten Ordnung néchsten Begriffs eines Lernbe-
reichs soll dann das Ordnungsprinzip selbst in die Ausserung des Kindes iibergehen.
Dies nennt er das methodische Prinzip der Liickenlosigkeit.!” Abbildung 1 zeigt
Pestalozzis System der Elementarbildung, so wie es vor allem in 'Wie Gertrud ihre
Kinder lehrt' von den theoretischen Grundlagen her ausgearbeitet ist.

Die Urmittel der Elementar- oder Kriftebildung, die zugleich die sinnlichen Reaktio-
nen des Kindes fest an die Ausgangspunkte der normativen Ordnung zu kniipfen ver-
mégen, sind u.a. der menschliche Kérper, das Quadrat, die Zahl und die Mutter-Kind-
Beziehung. Der Methodisierung der ersten drei dieser Elementarmitte] hat Pestalozzi in
Burgdorf je ein Lehrbuch gewidmet (vgl. die Lehrbuchausschnitte im Quellenteil).

Der cigene Kérper. In dem mit Kriisi verfassten 'Buch der Miitter' (1803) geht
Pestalozzi davon aus, dass durch die endlose Wiederholung des Zeigens auf einen
Korperteil und der Aussprache seines Namens die menschliche Sprachkraft auf die
Ordnung der Begriffe festgelegt werde. Herbart (1804) bezeichnete es als ein "Formu-
lar fiir die Art, wie man Kindern die Erfahrung zerlegen soll" (zit. nach Hinz, 1995,
S. 56). Das Buch besteht aus Hunderten verschachtelter Sitze, die die Mutter bereits
dem S#ugling und Kleinkind vorlesen soll.

Das Quadrat. Das als Elementarmittel zur Formlehre gehorende gleichseitige Viereck
mit hundert Feldern liegt als eine Art Koordinaten- und Orientierungssystem, als "Ur-
form aller Ausmessungsformen" dem 'ABC der Anschauung der Massverhiltnisse’
(1803, zwei Hefte) zugrunde. Nach Pestalozzi vermag es die verworrene Masse sinn-
licher Eindriicke unter bestimmte, regelmiissige Figuren zu bringen, im besonderen
das Verstindnis fiir Mass und Proportion von der Wiege an zu fordern, das Bruch-
rechnen anzuleiten, sowie das (geometrische) Zeichnen und das Buchstabenschreiben
vorzubereiten. Pestalozzi war vom absoluten Wert des Quadrates als Elementarmittel
tief iiberzeugt; emphatisch schreibt er:

"Wenn mein Leben einen Werth hat, so ist es dieser, dass ich das gleichseitige
Viereck zum Fundament einer Anschauungslehre erhoben, die das Volk nie hatte”
(PSW XIII, S. 327).

Steinmiiller (1803) zitiert einen Besucher des pestalozzischen Instituts in Burgdorf,
einen "grossen deutschen Gelehrten”, dem dies ebenfalls aufgefallen war und diesen
zum Ausspruch bewegt haben soll: "Man sieht hier sogar den lieben Gott durchs Qua-
drat, und lisst ihn zuletzt gar selbst zu einem Quadrate werden" (S. 42f.).

Die Zahl. Sie ist die klarste und einfachste Elementarform; "sie allein fiihrt zu untriig-
lichen Resultaten” und erreicht "die deutlichen Begriffe ... am sichersten” (PSW XIII,
S. 298). Mit der Identifikation der beiden Uroperationen 1 + 1 =2und 2 -1 =1 er-
weist sich Pestalozzis konstruktivistisches und damit sehr modernes Versténdnis der
Zahl und des elementaren Rechnens. "Jede Zahl, wie sie immer lautet, (ist) an sich
selbst nichts anders als ein Verkiirzungsmittel dieser wesentlichen Urform alles Zih-
lens” (S. 299). Im Unterschied (oder in Ergiinzung) zu den in drillmédssigem Schema-
tismus sich erschopfenden Lehrmitteln (‘Anschauungslehre der Zahlverhiltnisse', Drei
Hefte, 1803, 1804) empfiehlt Pestalozzi, die Zahlverhiltnisse dem Kind als "wirkliche
Realabwechslungen des Mehr und Mindern" (S. 300) zuerst mit wirklichen Gegen-
stinden vorzufiihren (Erbsen, Steinchen, Finger).

17 Bemerkenswert ist, dass Pestalozzi sich hier als didaktischer Aufbautheoretiker erweist, heute
wiirde man sagen, als Konstruktivist, was bereits Fischer in einem von Pestalozzi zitierten Brief so
vermerkt, wenn er schreibt: Sofern dem Kind "die Materialien ... auf alle Arth dargebothen werden, ...
construirt es sich selbst die Wissenschaft, welche es erlernen soll” (PSW XIII, S. 208).



Bildungsbereiche

Seelenkriifte Kraftmittel, Elemente Lehrbereiche Lehrmittel
Kopf: Intellektuelle Schallkraft Schall: Gesangstone, Tonlehre Buchstabierbuch (1801)
Elementarbildung Sprachténe, Wort-oder Namenlehre Buch der Miitter (1803)
(Kennen) Silben, Worter, S Dictionarium
Siitze prachlehre

Form- oder Messkraft:
"unbestimmte, bloss sinn-
liche Vorstellungskraft"

Zahlkraft:
"bestimmte, nicht bloss
sinnliche Vorstellungs-

Form des gleichseitigen
Vierecks oder Quadrats

Zahl
Die Uroperationen
1+1=2 und 2-1=1

Form-Anschauungskunst

Messkunst
Zeichnungskunst

Schreibkunst
Zihlen und Abzihlen

Grundoperationen des
Rechnens

(unvollendet)
Der natiirliche Schul-
meister (1803/04)

ABC der Anschauung oder
Anschauungslehre der
Massverhéltnisse (1803)

Schiefertafel und Griffel

Anschauungslehre der
Zahlverhiltnisse (1803)

kraft" Bruchrechnen
Hand: Physische Korperkraft Handlungselemente: Elementargymnastik ABC der Fertigkeiten
Elementarbildung wie Schlagen, Tragen, Berufliche Fertigkeit (nicht ausgearbeitet)
Bereich (Kénnen) Werfen, Stossen, Ziehen, ruthe =
Drehen, u.s.w.
Herz: Sittlich-religiose | Gefiihlskrifte Mutter-Kind-Beziehung Erziehung zu Liebe, Dank, | Familie, Wohnstube;
Elementarbildung als sittliche Urbeziehung; | Vertrauen, Gehorsam, Unterricht
(Wollen) elementare Gefiihle Gewissen, Pflicht, Recht, L Ll

Ordnung, Harmonie,
Schonheit

Abbildung 1: Pestalozzis Konzept der Elementar-Bildung, rekonstruiert aus seinen Methodenschriften und Lehrmitteln. Die nach Sinnes-
kontakt und Betitigung driingenden Seelenkriifte des Menschen korrespondieren mit elementaren Dingformen, aus denen alle Unterrichtsfi-
cher und Lerngegenstiinde aufgebaut sind (Urformen der Realitit). Die Methodisierung der Kriftebildung durch die dussere Anschauung
(Verstandes- und Kérperbildung) und die innere sittliche Anschauung (sittliche Bildung) besteht in der didaktischen (kunstmiissigen) Nut-
zung dieser Formelemente als Kraftmittel (Urmittel) des Unterrichts. Insgesamt geht es darum, den kriftemiissig veredelten Menschen der
inneren Ruhe und Vollendung in Ubereinstimmung mit der géttlichen Wahrhei tsordnung der Welt entgegenzufiihren.
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"So werden ihnen die Verkiirzungsmittel derselben, die Zahlen, mit vollem Bewusst-
seyn ihrer innern Wahrheit, geldufig, che sie im Gebrauch derselben, ohne den
Hintergrund der Anschauung vor Augen zu haben, fortschreiten” (ebd.)

Die sinnliche Mutter-Kind-Beziehung. In Ankniipfung an die Gefiihlskrifte des
Kindes stellt sie die Basis der sittlich-religiosen Erziechung und der "Selbstentwike-
lung" (S. 343) dar. Sind im Umgang zwischen Mutter und Kind die Keime von Liebe,
Dank, Vertrauen und Gehorsam durch innere Anschauung belebt worden, so bilden
sich daraus die Keime der Bruder- und Menschenliebe, des Gewissens, der Pflicht
und des Rechts, und es iibertrigt sich die Beziehung auf Gott, woraus nur noch
Wahrheit entsteht.

"Der Umfang der sittlichen Elementarbildung beruht iiberhaupt auf den drey Ge-
sichtspunkten, der Erzielung einer sittlichen Gemiithsstimmung durch reine Ge-
fiihle; sittlicher Ubungen durch Selbstiiberwindung und Anstrengung in dem, was
recht und gut ist; und endlich der Bewirkung einer sittlichen Ansicht durch das
Nachdenken und Vergleichen der Rechts- und Sittlichkeitsverhiltnisse, in denen das
Kind schon durch sein Daseyn und seine Umgebungen steht" (S. 19).

"Die Gefiihle der Liebe, des Vertrauens, des Dankes, und die Fertigkeiten des Ge-
horsams miissen in mir entwickelt seyn, ehe ich sie auf Gott anwenden kann" (S.
341).

2.2.3 Innere Vollendung des Menschen durch die Methode

Kriterium fiir das Gelingen der Elementarbildung in allen Bereichen ist fiir Pestalozzi,
dass im Moment, wo die dusserliche Reizung durch das Ordnungselement wegfallt,
wo kein physischer Mechanismus mehr wirkt, das Kind von selbst, d.h. nur aus der
eigenen seelischen Kraft heraus, das Ordnungsprinzip produziert. Als Ergebnis der
mechanischen Methode halten die Reaktionen nun auch dann an, wenn die dussere
Reizung wegfillt, d.h. dass der erzogene Mensch von selbst tut, wozu man ihn einst
gezwungen hat.

"Wenn dem Menschen auf Weisheit gegriindete Furcht und auf Liebe ruhender
Ghorsam, zur zweiten Natur geworden, so finden die gereiften Friichte an dem
Stamm, dem sie entkeimet, keine Nahrung mehr, und das grosse Werk der der
Mensch in sich selbst erschaft, seine zuverldssige Treue wird dann frei" (PSW XII, S.
37).

Elementar- oder Menschenbildung kann von hier aus annehmen, dass das methodisch
erzogene Kind zu jeglichem Wissen und Konnen, das in seinem ordnungsgemissen
Erfahrungshorizont liegt - und darum wird die feste Stindeordnung entscheidend -
auch selbstiindig Zugang finden werde. Die Methode hat die ausgebildeten Seelen-
kriifte des Kindes quasi an die gottliche Ordnung angeschlossen.

Erhellend fiir Pestalozzis weitreichende Wirkungsannahmen ist ein Beispiel, das
Pestalozzi in 'Wie Gertrud ihre Kinder lehrt' als hochste Auszeichnung fiir die Validi-
tit seiner Methode anfiihrt. Er hitte mit seiner Methode einen dreijédbrigen Knaben un-
terrichtet, der als Folge davon "in Biiffons Naturgeschichte auch die unbekanntesten
Thiere, und die schwierigsten Namen in ganzen Reihenfolgen kennen" (PSW XIII, S.
198) konnte. Der Knabe konnte also angeblich Tiere und ihre Namen nur aus dem
Ordnungsprinzip, das in seine Kraft iibergegangen ist, produzieren. Das Beispiel ist
ebenso skurril wie interessant. Buffons 1749 erschienene 'Histoire Naturelle’ ging
von einem #hnlichen, unwandelbaren und absolut giiltigen Ordnungsprinzip aus, wie
es Pestalozzi seiner Methode zugrunde legte (Lepenies 1988, S. 63), wurde aber in
der Jahrhundertwende durch die Schriften Lamarcks iiber die Entstehung der Arten
grundlegend in Frage gestellt. Dass Pestalozzi ausgerechnet die Reproduktion seines
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Schemas als Beleg fiir seine Methode nimmt, zeigt wie bedeutend die Annahme der
substanziellen Ordnung der Welt fiir sein Konstrukt ist.

Einen dhnlichen Wirkungsmechanismus nimmt Pestalozzi fiir alle weiteren Elemente
und Kriifte an. Dank und Gehorsam werden von der Mutter auf Gott iibertragen und in
der Folge gehorcht das Kind und folgt es seiner Pflicht, auch dann, wenn es sich
selbst tiberwinden muss oder wenn es mit den Verlockungen zum Bésen ausserhalb
der Familie, in der 6ffentlichen Welt, konfrontiert ist.

Dementsprechend kann Pestalozzi auch beanspruchen, dass die Methode, da sie den
Geist des Kindes, seine innere Kraft, fest an die wahre Stufenfolge der Dinge angeket-
tet habe, auf alles Wissen und auf alle Berufe vorbereite. Die Kriifte des Kindes sind
durch die Reizung durch die Elemente so gestirkt worden, dass sie selbst die Ordnung
in der Welt von sich aus produzieren konnen, ohne dass die Reizung in der dussern,
verwilderten gesellschaftlichen Welt dazu vorliegt. Der entwickelte "Mechanismus
(seiner) Natur" fiihrt das Kind, den erzogenen Menschen, nun "von Wahrheit zu
Wahrheit" (PSW XIIL, S. 249).

Pestalozzi geht es darum, alle Krifte des Menschen von Geburt an durch die Methode
zu leiten, den innern Menschen in seiner Totalitit zu erfassen. Eine innere Kraft, deren
Entwicklung dem Zufall iiberlassen wird, d.h. Erfahrung, die nicht padagogisch kon-
trolliert und an die Wahrheit in der Welt angekettet ist, fiihrt zu Irrtum und zum Bésen
in der Welt. "Da wo die Grundkrifte des menschlichen Geistes schlafend gelassen ...
. da bildet man Trdumer"” (S. 320).

Die Totalitit des Menschen, seine absolute innere Einheit ist dabei eindeutig ein
theologisches Konzept, das mit der sensualistisch-empiristischen Grundannahme der
Methode scharf kontrastiert (Osterwalder 1996b). Im Gegensatz zur Auffassung von
Paulus'8 ist der innerlich vollendete, ganzheitlich gewordene Mensch nicht das Werk
des erldsenden Gottes, sondern dasjenige der mechanisierten Methode und ihrer In-
strumente. Sie erfasst den "Geist", den "Leib" und die "Seele” und macht sie zur abso-
luten Einheit, der innerlichen "Selbstkraft" des Menschen. Wird diese mechanisch
gebildet und an die absolute Ordnung der Welt angekettet, dann will diese, auch wenn
der Zwang wegfillt, selbst. aus eigenem Antrieb Einheit schaffen, indem sie sich in
die Ordnung einfiigt und sich damit selbst vollendet.

"Die Natur muss ihren Gesetzen gehorchen, sie hat keinen Willen. Ich aber muss
dem Gesetz in meiner Brust nicht gehorchen, wenn ich nicht will: ich bin hiemit
mein eigener Richter und eben deswegen ein edleres Wesen, als die ganze iibrige
Natur" (S. 358).

Doch das Gesetz, dem sich der erzogene Mensch freiwillig unterzieht, ist letztlich das
gleiche Gesetz, wie jenes, das die Wahrheit der dussern Welt ausmacht.

"Der Mensch ... fand, dass die beyden Gesetze dieser Welten im Grund ein und
eben dasselbe Gesetz seyen, weil sie beyde nichts anders als Ordnung und Harmo-
nie gebiethen" (ebd.).

Mit diesem Konzept der innern Einheit des Menschen, der die absolute Ordnung der
Welt will, der von sich aus tun will, was er in ihr tun soll, folgt Pestalozzi der Frém-
migkeits- und Erweckungstheologie seiner Zeit (Osterwalder 1996b), dem neueren
Pietismus. Die Einheit der gottlichen Ordnung kann nicht mehr wissenschaftlich gegen
die modernen empirischen Wissenschaften verteidigt werden, aber sie wird letztend-
lich in die Seele des Menschen selbst verlegt. Der innere Mensch findet seine Einheit
in Gott, die Zerrissenheit und Bosheit der dussern Welt ist ihm die Herausforderung,

18 gy aber, der Gott des Friedens, heilige euch durch und durch und beyvahre euren Geist samt Seele
und Leib unversehrt, untadelig fiir die Ankunft unseres Herrn Jesus Christus" (1.Thess. 5, 23).
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indem er sich in ihr abarbeitet und in der Erfahrung in ihr seine eigene Einheit unun-
terbrochen tiberpriift.

Ist jedoch diese Einheit im Pietismus ein Werk des erldsenden Gottes, das sich in der
innerlichen Wiedergeburt, ungesehen und unverstiindlich fiir jegliche menschliche
Vernunft vollzieht, so wird sie bei Pestalozzi das Werk der padagogischen Methode
und ihrer instrumentierten Teilschritte.

3. Praxis der Methode im Spiegel von Pestalozzis
Lehrmitteln und seiner Burgdorfer Unterrichtstatig-
keit - mit Hinweisen auf einen Quellenteil

Pestalozzis Lebensgeschichte ist ab 1800 vor allem die Geschichte seiner Methode und
seiner Anstalt (Liedtke, 1968). In einer euphorischen Phase der Methodenentwick-
lung, die im wesentlichen mit der Griindung und dem Aufbau des Erziehungsinstitutes
in Burgdorf zusammenfillt - beide machen den Autor von 'Lienhard und Gertrud'
schlagartig europaweit beriihmt - setzt der 53jéhrige Pestalozzi seine in Stans auspro-
bierten Ideen mit einer Gruppe von Lehrern erstmals systematisch um. Aufbauend auf
seine ebenfalls in Burgdorf entstandene systematische Schrift ‘Wie Gertrud ihre Kin-
der lehrt' (1801) entwickelt er eine Reihe von Lehrmitteln vor allem fiir den Sprach-
und Rechenunterricht.

Nachdem Pestalozzi ab Ende Juli 1799 zuerst einige Zeit an der "Hintersidssenschule”
in der Burgdorfer Unterstadt unterrichtet, wo er mit dem anséssigen Lehrer Dysli
Streit bekommt, darf er an die Buchstabier- und Leseschule der Oberstadt wechseln
(vgl. Pestalozzis Selbstbericht im Quellenteil, Abschnitt 7.2.1 A). Dort unterrichtet er,
zuerst allein und bald zusammen mit seinem neu dazu gewonnenen Mitarbeiter Kriisi
bis im Spiitsommer 1800, d.h. bis zum Umzug der Schule ins Schloss, ins neu ge-
griindete Erziehungsinstitut. Pestalozzi richtet hier nicht nur eine 6ffentliche Schule
ein, sondern er griindet auch ein Internat "fiir den Mittelstand". Geplant sind weiter ein
Schulmeisterseminar und eine Armenschule. Die Waisenschule kommt infolge Geld-
mangels gar nicht zustande, das Lehrerseminar nur wenig tiber die Anfinge hinaus.
Was Pestalozzi zusammen mit Kriisi gelingt, ist die Rekrutierung einer Reihe von fi-
higen Mitarbeitern (darunter - neben Kriisi - Tobler, Buss und Niederer). Bald ent-
wickelt sich am Institut, an dem gegen 80 Kinder von 5 bis 13 Jahren von gegen 10
(!) Lehrpersonen (ohne aus der Schiilerschaft rekrutierte Unterlehrer) unterrichtet wer-
den, ein reges Schul- und Internatsleben. Pestalozzi beschreibt den Tagesablauf am
Institut folgendermassen:

"(Die Kinder werden um 5.30 Uhr durch zwei Lehrer geweckt.) Nach verrichtetem
Gebet werden die Kinder gekimmt und gewaschen, und um 6 Uhr sind sie ge-
woshnlich an der Arbeit in ihren Schulen. Um 1/2 8 Uhr werden sie zum Morgenes-
sen geruffen, und nach demselben, bis 8 1/4 Uhr, haben sie Spielstunde; dann wird
von neuem gearbeitet bis kurz vor 12 Uhr, wo sie vor dem Essen sich noch eine
kleine Bewegung geben kénnen. Am 12 Uhr wird zu Mittag gespiesen, und bis 1/2
2 Uhr ist Spielstunde. Von da bis 4 Uhr wird wieder gearbeitet, dann zu Abend ge-
gessen und Spielstunde bis 5 Uhr; von da bis 1/2 8 Uhr wird wieder gearbeitet, und
dann eine kleine Bewegung wie vor dem Mittagessen; kurz darauf wird zur Nacht
gespiesen, dann noch 1/2 Stunde gespielt, hernach wie des Morgens gebetet, und
um 9 Uhr sind sie alle zu Bette" (PSW XIV, S. 48).
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3.1 Lehmittel

In der ersten Burgdorfer Zeit arbeitet Pestalozzi intensiv an einer Reihe von Ele-
mentarbiichern fiir die Stufe der friihen Kindheit und der ersten Schuljahre, in denen
er seine methodischen Grundsitze praktisch zu verwirklichen sucht. In einem Brief
vom 21. Mai 1800 schreibt Kriisi: "Pestalozzi arbeitet jetzt unermiidlich Tag und
Nacht an seinen Schulbiichern" (PSW XV, S. 518). Stammen die Ideen und die Vor-
worter dieser Lehrmittel von ihm selbst, so wurden deren Ubungsteile in der Regel
zusammen mit seinen Mitarbeitern zusammengestellt. In der grossen Begeisterung
tiber seine Entdeckungen verbindet Pestalozzi mit seinen Lehrmitteln die héchsten und
absolutesten Wirkungsannahmen (vgl. Quellenteil, Abschnitt 7.1).

Liste der in Burgdorf entstandenen Elementarbiicher:19
(vgl. Abschnitt 7.4. des Quellenteils)

a) Anweisung zum Buchstabieren- und Lesenlehren. Mit dem ausschliesslichen
Privilegio der helvetischen Republik gedruckt. Bern, in der National-Buchdrucke-
rei 1801 (Nachdruck 1806). Mit Beilage von einzeln gedruckten, zwei Zoll hohen
Buchstaben fiir eine Lesemaschine. (PSW XIIT) '

b) Griffel- und Federvorschriften, 1801 ff., Vorlagen fiir den Schiiler.

¢) Dictionarium. Nicht im Druck erschienen. Ungefihr 1800 bis 1803 in Arbeit.

d) Der natiirliche Schulmeister. Um 1803 bis 1804. (PSW XV)

e) Lehrbiicher fiir fremde Sprachen. Nicht fertiggestellt.

f) ABC der Anschauung, oder Anschauungslehre der Massverhiltisse. Erstes und
zweites Heft. Ziirich und Bern in Kommission bei Heinrich Gessner, und in
Tiibingen in der J.G. Cottaschen Buchhandlung 1803. (PSW XV)

2) Buch der Miitter oder Anleitung fiir Miitter, ihre Kinder bemerken und reden
zu lehren. Erstes Heft. Ziirich und Bern in Kommission bei Heinrich Gessner,
Buchhindler, und in Tiibingen in der J.G. Cottaschen Buchhandlung. 1803.
(PSW XV)

h) Anschauungslehre der Zahlenverhdiltnisse. Erstes Heft. Ziirich und Bern in
Kommission bei Heinrich Gessner, Buchhiindler, und in Tiibingen in der J.G.
Cottaschen Buchhandlung 1803. - Zweites Heft. 1803. Ebenda. - Drittes Heft.
1804. Ebenda. (Abdruck nur der Vorwoérter in PSW XVI)

Riickblickend betrachtet waren Pestalozzis Lehrmittel, obwohl bis nach Deutschland

verbreitet, insgesamt ein Misserfolg und wurden selbst in Pestalozzis Instituten zum

Teil nur wenige Jahre verwendet. Thr Formalismus, ihre beziiglich der Wahl der Ele-

mente problematische Basis (vor allem in der Sprache!) sowie ihre langatmigen und

trockenen Ubungsteile waren weder dazu geeignet, die Anliegen ihres Schopfers auf
die Kinder zu iibertragen noch die Kinder an die Inhalte der Schulficher heranzufiih-
ren. Was die Lehrmittel insgesamt schwerfillig machte und ihre Anwendung zwangs-
ldufig in einen fiir Lehrer und Schiiler langweiligen und qualvollen Formalismus aus-
arten liess, ist das von Pestalozzi kompromisslos durchgehaltene Prinzip des liickenlo-
sen Aufbaus des Lehrstoffs. Seine Suche nach "liickenlosen Reihenfolgen”, innerhalb
derer jeder Schritt als notwendige Vorstufe des nachfolgenden erscheint, fiihrte ihn
dazu, sowohl in seinen Sprachiibungen (vgl. die im Quellenteil abgedruckten Aus-

schnitte aus dem 'Buch der Miitter') als auch in den Ubungen zum Quadrat und im

Rechnen jeweils alle denkmoglichen Kombinationen eines Verkniipfungstypus voll-

standig durchzuexerzieren.

19 Die folgende Zusammenstellung stammt aus Widmer, C. (1973, S. 47f.).
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3.2 Unterricht in Burgdorf

Dass sich der in den Lehrmitteln Pestalozzis angelegte fragwiirdige Formalismus und
Schematismus offensichtlich nicht nur positiv bereits auf die Unterrichtsgestaltung in
Burgdorf ausgewirkt hat, ist einigen Berichten und Schilderungen von Besuchern und
ehemaligen Zoglingen iiber drillméssiges und schematisches Vorgehen zu entnehmen.
Neben sehr kritischen Berichten (z.B. Steinmiiller, 1803) gibt es aber auch solche, die
ein dusserst positives Bild von der Effektivitit und vom Geist des Unterrichtsgesche-
hens zeichnen. Dazu gehort der wichtigste, fiir das positive Ansehen Pestalozzis und
seiner Anstalt sehr werbewirksame amtliche Inspektionsbericht von Johann Samuel Ith
aus dem Jahre 1802.20

Auf der Basis einer insgesamt positiven Beurteilung des pestalozzischen Unterrichts
(vel. das Gutachten im Quellenteil, Abschnitt 7.2.1 B) und der Anstalt insgesamt
weist insbesondere Ith darauf hin, dass den ungeféihr 70 bis 80 Schiilern und Zdglin-
gen gegen 10 Lehrpersonen gegeniiberstanden, darunter die fahigsten Mitarbeiter
Pestalozzis. Damit lag fiir ihn - und viele andere - auf der Hand, dass die Pestalozzi-
sche Anstalt kein valides Modell fiir die 6ffentliche Volksschule (wo ein einziger Leh-
rer bis zu 70 Kinder zu unterrichten hatte) abgeben konnte.

Die eindrucksvollsten Ergebnisse, welche die Besucher der Anstalt immer wieder in
Staunen versetzten, wurden offensichtlich im Rechenunterricht, u.a. beim Bruchrech-
nen mit Hilfe der Quadrattabelle (vgl. Quellenteil, Abschnitte 7.4.3 und 7.4.4) erzielt.
Wie weit die Schiiler allerdings auch verstanden - nicht nur im Rechenunterricht - was
sie drillmissig taten, oder besser: bei den vielen Besuchern 'showmissig' vorzufiihren
hatten, ist immer wieder auch wohlmeinenden Besuchern, darunter Johann Friedrich
Herbart, als Frage aufgetaucht (Hinz, 1995; vgl. Quellenteil, Abschnitt 7.2.3). Da
drillméssiges Vorgehen und Auswendiglernen in der damaligen Lehrkultur aber allge-
mein hoch im Kurs standen, ist zu vermuten, dass vor allem padagogische Laien so-
wie Besucher, die nur einer oder zwei Lektionen beiwohnten, vom Syllabieren, Al-
phabetisieren, Klassifizieren und vom schematisierenden Zahlen-, Wort- und Na-
mendrill angetan waren.

Pestalozzi selbst war nach iibereinstimmenden Schilderungen ein ungemein enthusia-
stischer, aber vermutlich in der Sache wenig effektiver Lehrer. Da er selber um seine
praktischen Grenzen wusste und die didaktische Kompetenz seiner iiberaus fihigen
Mitarbeiter anerkannte, und da er sodann mit seiner Schriftstellerei und als Institutslei-
ter mehr als genug zu tun hatte, zog er sich nach einer Konsolidierung des Instituts
allmahlich vom aktiven Unterricht zuriick. Johannes Ramsauer, der als zehnjéhriger
Knabe nach Burgdorf kam und Pestalozzis Unterricht genoss, der iiberdies sodann
Unterlehrer, Tischdecker und Hausknecht war und spiiter in Yverdon als Oberlehrer
und Vertrauter Pestalozzis diente, verdanken wir den lebendigsten Bericht von Pesta-
lozzis eigener Lehrtitigkeit (Ramsauer, 1838; vgl. Quellenteil, Abschnitt 7.2.2).

20 Der propagandistisch - vor allem in Deutschland - iiberaus wirkungsvolle Bericht von Ith wird zu-
sammengefasst im Forschungsbericht von Kuhlemann (1972), zusammen mit weiteren Vertffentli-
chungen iiber das Institut in Burgdorf bzw. Yverdon. - Widmer (1973) schreibt tiber die Bedeutung des
Berichts: "Pestalozzi war gliicklich. Ith schuf mit seinem Bericht das denkbar giinstigste Werbemate-
rial fiir seine Anstalt und bildete den Grundstein fiir die 6ffentliche Anerkennung seines Werks, Wer
nach Burgdorf kam, erhiclt dieses Dokument, wer sich diese kleine Schrift erwarb oder sie auf irgend-
einem Wege bekam, den zog es nach Burgdorf. Es gab sicher vicle, die iiber Pestalozzi redeten und
schrieben und nicht Pestalozzis Schriften, wohl aber Iths Bericht gelesen hatten™ (Widmer, Ch., 1973,
S. 75f.). - Fiir cin Verzeichnis aller zeitgendssischen Verdffentlichungen iiber das Pestalozzische Insti-
tut vgl. Kuhlemann (1972, S.315-333).
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4. Lehrerbildung

Pestalozzis Ausserungen zu den Anforderungen an den Lehrerberuf und zur Lehrer-
bildung sind ambivalent. Einerseits wird Pestalozzi nicht miide, in seiner unbedingten
Methodengléubigkeit den mechanischen Charakter, die absolute Zielsicherheit sowie
die leichte und rasche, an keine Voraussetzungen gebundene Lehrbarkeit seiner zur
"hochsten Einfachheit" gediehenen Methode hervorzuheben, so dass man den Ein-
druck gewinnt, er miisse die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer eigentlich fiir
tberfliissig halten, Kommt hinzu, dass Pestalozzi anspruchsvolle Teile der Bildung
der Kinder, nicht nur der Pflege und des familialen Umgangs, den Miittern tibertragen
wollte. Pestalozzi nimmt an, dass der Methodenlehrer oder die Methodenmutter bei
dem Kind auch solche Erkenntnisse zielsicher hervorbringen konne, iiber die sie selbst
gar nicht verfiigen. So schreibt er, dass auch der "Ungeiibteste und Unwissendste,
(...) mit seinen Kindern zum Ziele kommen" (PSW XIII, S. 194) konne, bzw. dass
die Methode so einfach sei, dass sie auch "bey einem Minimum von Féhigkeit zum
Unterrichten” (S. 208) erfolgreich praktiziert werden kénne.

"Ich sage noch einmal: das Wesentliche dieser Ideen ist praktisch und so vollendet,
dafl der Unterricht innert den Formen, die durch diese Absicht der Dinge erzeugt
worden sind, zu einer blo mechanischen Handwerks-Arbeit werden muB. Und ich
darf dafiir stehen, mit den Mitteln, die mir jezt diBfals an der Hand sind, kann jede
Mutter und jeder Lehrer, auch ohne die Kenntnisse zu besitzen, die sie bei dem
Kinde selbst erzeugen wollen, bey ihm die Resultate hervorbringen, die die Me-
thode an sich selbst vermége der inneren Organisation erzeugen mub.

Gebildete Personen sind in wenig Tagen im Stand, den Geist der Mittel zu fassen
und an ihrem Faden sich den Weg zur weitern Anwendung derselben selber zu
bahnen; ganz ungebildete Menschen wiinsche ich 3 Monate in den Fertigkeiten zu
iiben, die der Methode eigen sind" (S. 178f.).

Andererseits beabsichtigt Pestalozzi von Anfang an, an seine Anstalt ein "Schulmei-
ster-Seminarium" anzugliedern (vgl. Quellenteil, Abschnitt 7.3.1); ein Plan, der trotz
warmer Unterstiitzung durch den helvetischen Bildungsminister Stapfer wegen Geld-
mangels vorerst scheitert und erst gegen Ende der Burgdorfer Zeit ansatzweise in
Gang kommt (vgl. auch Trohler, in diesem Heft). Pestalozzi nimmt den Gedanken,
Lehrer und Lehrerinnen auszubilden, jedoch an seinem Institut in Yverdon wieder auf.
Wie der Bericht an die Tagsatzung von 1810 (Girard et al.,) informiert, waren 32
Schiiler und 12 Schiilerinnen zu diesem Zeitpunkt in einer einjahrigen Ausbildung zum
Landschulmeister. Allerdings, schreibt derselbe Bericht, handelte es sich bei der Leh-
rer-Anstalt um wenig mehr als den "Schatten eines Seminariums" (Girard et al., S.
192), dies weil es "keinen wissenschaftlichen, zusammenhingenden Cursus in der
Padagogik” (S. 72) gab und die Methodenausbildung nicht in einem geordneten
Ausbildungsgang erfolgte. Ein im Anhang abgedruckter Auszug aus dem erwihnten
Tagsatzungsbericht gibt einen Eindruck davon, wie die Lehrkrifte in Pestalozzis
"Seminar fiir angehende Lehrer" ausgebildet wurden (Quellenteil, Abschnitt 7.3.3).
Bleibt zu erwihnen, dass die meisten Lehrer Pestalozzis in Yverdon ehemalige Schiiler
seiner Anstalten waren, die sich in langjihriger Praxis nicht selten von Unter-Unter-
lehrern zu reguliren Instituts-Lehrern emporqualifizierten - was die vermutlich wirk-
samste Lehrerbildung Pestalozzis darstellte (vgl. Ramsauers Bemerkungen; Quellen-
teil, Abschnitt 7.3.2).



Pestalozzi, Unterricht und Lehrerbildung 325

5. Pestalozzi als Didaktiker

Zu den Eigenheiten Pestalozzis gehorte es, bekannte Dinge fiir neu auszugeben und
selbst naheliegende geschichtliche Standpunkte nicht zu wiirdigen.?! So erhilt man
beim Lesen seiner Methodenschriften den Eindruck, die gesamte Didaktik - Pestalozzi
spricht bezeichnenderweise stets von der (einzig richtigen) Methode - sei in Burgdorf
und Yverdon erfunden (Pestalozzi: "gefunden") worden, ein Eindruck, den Pestaloz-
zis langjihriger Lehrer Ramsauer (1838) durch den Hinweis bestitigt, dass es den
Lehrern in Yverdon verboten war, Biicher zu lesen, und sie angehalten waren, durch
dauerndes Experimentieren alles selber zu erfinden.

Bemisst man die Wirksamkeit von Pestalozzis Methode, die in der Offentlichkeit vor
allem als Methode des Erwerbs der elementaren Kulturtechniken wahrgenommen
wurde, an ihren hohen Versprechungen, so ist von einem weitgehenden Misserfolg in
der praktischen Anwendung zu sprechen. Nicht nur ist sie an den Miittern, die Pesta-
lozzi lange Zeit als Tréigerinnen der Elementarbildung im Auge hatte, wohl unbemerkt
voriiber gegangen, weil diese weder iiber die Zeit noch das Geld oder iiber das erfor-
derliche Interesse und die Fihigkeiten dazu verfiigten. Auch auf die Didaktik des 6f-
fentlichen Schulunterrichts war ihr Einfluss, gemessen an den formulierten Erwartun-
gen, gering. Wiahrend Comenius und Ratke vor ihm und Herbart nach ihm den kon-
kreten Schulunterricht und die Didaktik nachhaltig beeinflusst haben, ist die unmittel-
bare praktische Wirkung Pestalozzis auf die konkrete Unterrichtsentwicklung weitge-
hend bedeutungslos geblieben und (sieht man ab von Dingen wie der Propagierung
der Schiefertafel und des Chorsprechens) kaum iiber die Tradierung allgemeiner
Grundsitze hinausgekommen, Die heutige Unterrichtsmethodik ist wesentlich stéirker
von Herbart und von reformpidagogischen Stromungen geprigt, die sich hochstens
allgemein auf Pestalozzi beziehen. Zu den Unterrichtsprinzipien, die bis heute immer
wieder - wenn auch historisch nicht immer zu recht - auf Pestalozzi als deren erstem
Urheber zuriickgefiihrt werden, gehoren die Prinzipien der Selbsttitigkeit, der Ndhe
(vom Nahen zum Fernen) und des liickenlosen Aufbaus ebenso wie das hiufig zitierte
Prinzip der Anschauung.

Den wichtigsten konzeptuellen Grund fiir den praktischen Misserfolg der Methode se-
hen wir darin, dass Pestalozzi misslang, was er am meisten anstrebte und am sicher-
sten erreicht zu haben glaubte: den Besitz von Bildungselementen, verstanden in der
doppelten Bedeutung als Urelemente der Realitdt und des Unterrichts, von Elementen,
welche nicht nur die Schulung der geistigen Krifte des Kindes erlauben, sondern
gleichzeitig anschlussféihig sind an die komplexe Inhaltlichkeit der Schulfdcher und
Wissenschaften. Mit Bezug auf letzteren Gesichtspunkt fiihrte jedoch weder die unter-
richtliche Behandlung des Quadrats als Elementarmittel in Pestalozzis ABC der An-
schauung?? zur Geometrie noch fiihrte seine Ton-, Wort- und Namenlehre zu einem
verniinftigen Sprachunterricht. Im Gegenteil! In seiner wegweisenden 'Didaktik als
Bildungslehre' weist Otto Willmann (1882f.) mit Bezug auf die Sprachlehre darauf
hin, dass der didaktische Pestalozzianismus Fortschritte in der Didaktik des mutter-
sprachlichen Unterrichts iiber Jahrzehnte gerade verhindert habe.

21 5o bemerkt etwa Willmann (1957, S. 37) in seiner 'Didaktik als Bildungslehre': "Bei Aufstellung
seiner drei Bildungsmittel: Sprache, Form und Zahl, kommt es Pestalozzi nicht in den Sinn, dass
diese die nimlichen sind, dic vom Altertum her dem Unterrichte zugrunde gelegt worden - den Pytha-
gordern war die Zahl und das Mass das Fundament der Weisheit und nach ihnen das weiseste die Gei-
steskraft, die den Dingen die Namen gegeben - und dass ihrer didaktischen Organisation auf diese tau-
sendjihrige Verwendung Riicksicht genommen werden miisste."

22 Anschauungslehre der Massverhiltnisse (1803); vgl. den Quellenteil dieses Textes.
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'Der Elementarunterricht in der Muttersprache steht, zumal in Deutschland, noch
unter der Herrschaft des Formalismus, der von Pestalozzis Schule ausgegangen ist
und welchem nicht daran liegt, den Sprachkorper als solchen kennen zu lernen und
die ihm eigene Technik zur Aneignung zu bringen, sondern mit den sprachlichen
Verhiltnissen Verstandesiibungen vorzunehmen, ohne doch das logische Element
der Sprache wirklich zur Geltung zu bringen" (S. 269).

Am ehesten ist eine sachlogische Elementarisierung noch beim Rechenunterricht ge-
lungen, wo Pestalozzi sich als im Prinzip moderner Rechentheoretiker zu erkennen
gibt (vgl. oben). Jedoch fiihren auch hier seine drillméssig (mechanisch) durchge-
fithrte Kriftebildung sowie die Folgen seines unbedingten Strebens nach liickenlosem
Aufbau (Schematismus, blosses "Maulbrauchen" anstelle von Verstehen) in den
Lehrmitteln zur Zudeckung der in den Vorreden und theoretischen Schriften hervorge-
hobenen, positiven unterrichtsmethodischen Grundsitze.23 Bedenkt man, dass keines
der pestalozzischen Lehrmittel in wirklich befriedigender Weise an die Kulturinhalte
der Schulficher herangefiihrt hat, so verwundert es nicht, dass diese als Unter-
richtsmittel keine wirkliche Verbreitung gefunden haben.

Was die Sachficher (Heimatkunde, Geografie, Naturlehre, Physik) anlangt, so ist zu
bemerken, dass sich Pestalozzis Institut kaum oder nur ansatzweise mit deren Elemen-
tarisierung beschiftigt hat. Dennoch ist es gerade eines dieser Fiicher, dessen Entwick-
lung der pestalozzischen Methode wesentliche fachdidaktische Impulse verdankt. So
verstand Carl Ritter (das folgende zitiert nach Kiinzli, 1987), einer der beiden Begriin-
der der klassischen Geographie (der andere war A. v. Humboldt), seine bis heute ein-
flussreichen geographischen Arbeiten im wesentlichen als eine "Darstellung der
pestalozzischen Methode". Ritter besuchte Pestalozzi mehrere Male in Yverdon und
versprach diesem die Ausarbeitung der Geographie nach seinen Grundsiitzen.

Trotz des unterrichtspraktischen Misserfolgs der Methode steht Pestalozzi als didakti-
scher Theoretiker fiir die Thematisierung einer ganzen Reihe von bis heute als bedent-
sam betrachteten systematischen Problemen der Didaktik. Und nicht zu vergessen ist,
dass Pestalozzi im Bereich der elementaren sittlich-sozialen Erzichung bzw. der frithen
moralischen Sozialisation von Kindern einen bis heute als wertvoll erachteten Beitrag
geleistet hat.

Das fundamentalste didaktische Problem, dessen Diskussion auch heute noch von
Pestalozzi ihren Ausgang nimmt, ist zweifellos das Problem des Elementaren, wel-
ches im Mittelpunkt seiner Pidagogik steht und in das alle wichtigen Prinzipien der
Pestalozzischen Pidagogik eingehen (vgl. Klafki, 1963).

Fiir Kiinzli (1987), der die lehrplantheoretischen Ertriige von Pestalozzis Elementar-
methode herausgearbeitet hat, besteht seine wichtigste Leistung darin, dass mit ihm
"der entscheidende Schritt zur Methodisierung des curricularen Zeitproblems getan”
(S. 127) wurde. Indem Pestalozzi nach den erkenntniskonstitutiven Elementen von
Fichern fragt, wird deutlich, dass Wissenschaft und Kulturwissen nicht tel quel fiir
unterrichtliche Zwecke iibernommen werden konnen. Dadurch, dass Pestalozzi
iiberdies davon ausgeht, dass es bei jedem Gegenstandsbereich eine identifizierbare
Reihung von psychologisch und sachlogisch bestimmbaren Elementarschritten gibt,
wird durch ihn das "genetische Prinzip des Lehrplans grundgelegt” (Kiinzli, a.a.0.,
S. 154). Auch wenn Pestalozzi mit seinem konkreten Projekt der Elementarisierung
(Auffinden der letzten wahren Elemente der Ficher der Volksschule) Schiffbruch erlit-
ten hat, und auch wenn sich dhnliche theoretische Uberlegungen bereits vor Pestalozzi

23 Fiir der Mathematiker W. Stern, welcher 3 Jahre als Schiiler in Yverdon verbrachte und 1832 einen
‘Lehrgang des Rechenunterrichtes nach geistbildenden Grundsitzen' verfasste, waren Pestalozzis Lehr-
mittel "kriickenhafte Anfinge", an denen nur die Pestalozzijiinger festgehalten hitten.
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finden, ist das systematische Suchen nach Elementen und Reihenfolgeprinzipien wir-
kungsgeschichtlich durch ihn zu einem klassischen Problem der Lehrplantheorie und
der Didaktik geworden.

Kategoriale Bildung. Eng verwandt mit der Frage der Bestimmung und Sequenzie-
rung von sach- und psychologischen Elementen ist fiir Pestalozzi die Frage ihrer
Vermittlung bzw. ihres Beitrags zur Menschenbildung. Was Pestalozzi in Stans und in
Burgdorf erkennt, ist, dass eine auf objektive Wahrheit ausgerichtete, geistige und
seelische Kriiftebildung nur iiber Beziehungs- und Sachinhalte, d.h. unter menschli-
cher und kultureller Beanspruchung erfolgen kann. Sowohl bei der sittlichen als auch
bei der intellektuellen Bildung geht es ihm wihrend der folgenden Jahrzehnte darum,
die formenden Krifte des Geistes und der Seele an den bedeutsamsten elementarisier-
ten Inhalten des Weltwissens zu iiben und zu entfalten. Damit erweist sich Pestalozzi
(obgleich seine Praxis vor allem der intellektuellen Bildung infolge ungliicklich ge-
wihlter Ausgangselemente und der exzessiven Schematisierung des Lehrvorgangs
hiufig gerade in die gegenteilige Richtung einer rein funktional-formalen Bildung
zeigt) als Vertreter eines formale und materiale Momente verbindenden Konzeptes von
Bildung; eines Konzeptes, das von Willmann (1882f.) und spiter von Klafki (1963)
als piidagogisches Problem des Elementaren und der kategorialen Bildung aufge-
griffen und neu diskutiert wurde.

Anschauung. Uber den Begriff der Elementarbildung hinaus ist es vor allem das Kon-
zept und Prinzip der Anschauung, welches bis heute immer wieder mit Pestalozzi in
Zusammenhang gebracht wird. Wie allgemein gegeniiber dem Anschauungsbegriff
existiert auch mit Bezug auf Pestalozzi das hiufig anzutreffende sensualistisch-empi-
ristische Missverstindnis, durch die Forderung nach anschaulichem Unterricht werde
postuliert, dass den Kindern die Gegenstiinde des Lernens in moglichst natiirlicher
Weise vor die Sinne zu stellen seien. Pestalozzi versteht unter Anschauung jedoch kei-
nen naturalistischen Wahrnehmungsvorgang, sondern vielmehr die hinlenkende Titig-
keit von Miittern und Lehrpersonen, welche darauf abzielt, die Gegenstinde den Kin-
dern in bestimmten Ordnungen vor die Sinne zu bringen. Mit andern Worten verfolgt
die didaktische Anschauung das Ziel, die wesentlichen Strukturmerkmale von Gegen-
stinden hervortreten zu lassen bzw. die Wahmehmungstitigkeit des Kindes darauf
hinzulenken.

In diesem Sinne ist Pestalozzis Suche - und ist jede Suche - nach tauglichen Elemen-
tarmitteln des Unterrichts immer auch die Suche nach tauglichen Anschauungsmitteln,
nach Reprisentanten der gegenstindlichen Welt, an denen sich ihr Wesen quasi von
selbst aufschliesst, wie dies Pestalozzi vom Quadrat und Herbart vom Dreieck (mit
Bezug auf die Geometrie) angenommen haben. Dass gute Anschauungsmittel die be-
deutsamen Aspekte von Gegenstinden sichtbar und damit die Welt lesbar machen sol-
len, ist aus kognitionspsychologischer Sicht auch heute das Kriterium ihrer Qualitét.
So gleicht Herbarts Diskussion mit Pestalozzi iiber die Frage, ob nun das Quadrat oder
das Dreieck das bessere Anschauungsmittel fiir die Geometrie sei, exakt den heutigen
Diskussionen unter Fachdidaktikern iiber die 'besten' Anschauungsmittel. Auch die
Kriterien sind immer noch dieselben wie zu Pestalozzis Zeiten: So geht es bei guten
Veranschaulichungsmitteln um die Zeigbarkeit der elementaren Strukturen eines Ge-
genstandes sowie um die Anschlussfihigkeit an die hoheren Strukturen einer Diszi-
plin.

Selbsttitigkeit des Lernens und psychologischer Erkenntnis- und Unterrichtsauf-
bau. Modern ist Pestalozzis Methodendenken schliesslich insofern, als er sich zu-
sammen mit Herbart einreiht in jene Reihe von Unterrichtstheoretikern, welche das
Lehren - den Unterricht als Kunstmittel - auf eine lernpsychologische bzw. lernan-
thropologische Basis zu stellen versucht haben. Nach Pestalozzi muss der Mensch,
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der auch in kognitiver Hinsicht das Werk seiner selbst ist, seine Erkenntnisse durch
selbsttdtigen Aufbau - durch Konstruktion, wiirde man heute sagen - selber gewinnen.
Pestalozzis Konzept des "psychologischen Aufbaus" bzw. der "Naturgemissheit" und
"Selbsttitigkeit" des Lernens und des Lehrens ist heute nicht nur unbestritten, sondern
auch in modernen Konzeptionen der psychologischen Didaktik aufgehoben.

6. "Der Geist der Methode, der lebendig macht"

Pestalozzi war bis zu seinem Lebensende von der historischen Mission seines Unter-
nehmens tiberzeugt. Je stirker der Methode aus (fach)didaktischen Kreisen Kritik er-
wuchs, desto deutlicher erfolgte in der Abwehr der Kritik deren noch stirkere Uber-
hdhung ins Grundsiitzliche, Geistige und Religitse - verbunden mit dem Argument,
die vorschnell Kritisierenden hitten die Methode entweder falsch verstanden oder
falsch angewendet. Dass Pestalozzi seine Methode aber tatsichlich als etwas sehr
Grundsiitzliches und mit den geistig-religiosen Strémungen seiner Zeit Verbundenes
verstand, ist unbestritten.

So war sich Pestalozzi der Nihe seiner Methode zur Erweckungstheologie und ihren
Grundannahmen durchaus bewusst. In der Folge sprach er immer wieder von "Erzie-
hungsbekehrung”, "Erziehungserweckung" oder dann sogar von "Heiligung durch
Erziehung" (PSW XVIII, S. 39-46).

Dementsprechend ausschliesslich ist fiir ihn dann auch die Methode selbst. Wie es nur
ein gottliches Gesetz der Welt gibt, so kann es auch nur eine gute Methode geben,
seine eigene. "Es ist nur Eine gut, - und diese ist diejenige, die vollkommen auf den
ewigen Gesetzen der Natur beruhet; aber schlechte giebt es unendlich viele" (PSW
XIII, S. 320). Und mit diesem absoluten Anspruch sieht er sich selbst auch immer
mehr in der direkten Nachfolge des Erlosers selbst.

Die Methode ist eine Offenbarung, und wenn sie nicht funktioniert, dann nur deswe-
gen nicht, weil die Menschen, und somit auch ihr Autor, noch nicht vollkommen sind.
"Nicht, dass ich's schon ergriffen habe, ich jage ihm aber nach, ob ich's auch ergrei-
fen moge. Jesus Christus, der einzige Lehrer” (PSW XV, S. 7), heisst es gegeniiber
den eigenen iibertriebenen Erwartungen erniichtert und gleichzeitig noch emphatischer
in 'Der natiirliche Schulmeister',

So wird zwar von den Lehrern und Miittern eine vollstindige Unterordnung unter die
Methode verlangt. Thre Arbeit ist "bloss mechanische Handwerks-Arbeit" (PSW XIII,
S. 179), dumme, denkfaule Lehrer sind sogar besser als intelligente, denn "durch die
Reihenordnung dieser Mittel wird sogar dem Lehrer alles Nachdenken erspart, aber
dann ebenso das Kind vor den Folgen bewahret, die aus den Folgen der Verwirrung
entspringen, ... mit der der Lehrer irgendeinen Gegenstand ansehen konnte” (PSW
XVIIA, S. 76).

Doch wenn die Methode nicht funktioniert, die Kinder weder das Einmaleins und die
Buchstabierkiinste lernen noch zu innerlich vollendeten Menschen werden, dann ist es
nicht die Fehlkonstruktion der Methode, sondern einzig und allein die fehlende Demut
und Unterordnung der Lehrer oder Miitter, der "Narren und Schurken", die "a leur
aise mit der armen Jugend lenger als Lehrer im Verheltnis bleiben" wollen (PSW XV,
S. 7).

Das gegen jegliche Kritik vorgebrachte Argument, die wahre und einzige Methode
nicht oder falsch zu verstehen oder sie falsch anzuwenden, wurde sehr bald das wich-
tigste Argument, das Pestalozzi und seine Anhiinger immer wieder vorbrachten. Der
Kampf gegen falsche Anwendung wurde zur Verteidigung der wahren Sache. Die
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Methode fand zwar weltweit grosses Echo in der ersten Welle der Schulreform des 19.
Jahrhunderts. Sie versprach wirkungsvoll, der untersten, allgemein zuginglichen
Stufe eines einheitlichen Bildungssystems nicht nur den Zugriff auf die Kulturtechni-
ken, sondern gleichfalls auch auf innere Frommigkeit der Bevélkerung zu ermogli-
chen. Was zunichst besonders verlockend erscheinen musste - geringe Kosten durch
billige Lehrerbildung und spitere Anheimgebung der Elementarbildung an die Metho-
den-erzogenen Miitter - erwies sich allerdings sehr bald als haltlos. Die Methode
brachte weder die Anfangsgriinde der Kulturtechniken noch die Grundkenntnisse der
Berufe. Auch den Anschluss an weiteres Wissen und Kénnen ermdglichte sie nicht,
und die teuern Elementarbiicher und Tabellen mussten in den Schulen ersetzt oder mit
andern Methoden verwendet werden. Der Erfolg beziiglich der innern Einheit des
Menschen liess sich ebenfalls nicht iiberpriifen und wurde auch von beiden Kirchen
bestritten, welche dafiir sorgten, dass dieses Konzept unter die Ausschliesslichkeit der
Erlosung zuriickgenommen wurde.

In der Folge davon wurde die absolute Methode Pestalozzis durch andere Methoden -
sehr oft eingeschriinktere aber dafiir wirkungsvollere - ersetzt. Die Lehrer wurden
nicht zu Methoden-Handwerkern, sondern zu Kultur- und Wissenstrigern ausgebil-
det, die Miitter iibernahmen die Elementarbildung nicht in die Intimitit der Wohnstube,
sondern diese wurde der Schule als einer der bedeutendsten modernen offentlichen
Institutionen iibertragen bzw. diese dazu ausgebaut.

Was sich aber gehalten hat von Pestalozzis Methode, ist jener uneingeschrinkte An-
spruch, der immer wieder erhoben wird, um die Verantwortung und Allmacht von
Schule und Lehrern zu reklamieren, der sich fest macht an der Beschworung des Stif-
ters der Methode und ihres, d.h. seines wahren Geistes (Osterwalder, 1996). Damit
spielte der eingangs zitierte Pestalozzianer Kriisi die Menschenbildung gegen die Wis-
senschaftsbildung der modernen Seminarien aus, damit kann bis heute jegliche Me-
thode mit masslosen Zielen und dem Anspruch auf Zielsicherheit gegen besseres Wis-
sen und wissenschaftliche Uberpriifung ausgespielt werden.

"Man tiusche sich nicht. Auch bei der Menschenbildung kénnen wir, wie beim Rei-
che Gottes iiberhaupt nicht sagen: Siche hie oder da ist sie dusserlich in ihrer Voll-
endung dargestellt, Wir diirfen nur behaupten: Sie ist und waltet im Geiste und Ge-
miithe der Edelsten unsers Geschlechts" (Kriisi 1832, S. 12).

7. Quellenteil

In den nachfolgend abgedruckten Quellenteilen beschrinken wir uns vorwiegend
auf die Burgdorfer Zeit, die als die eigentliche Methodenzeit und Zeit der Me-
thodeneuphorie Pestalozzis gilt. Dokumente aus Yverdon haben wir nur ergén-
zend, v.a. zur Lehrerbildung, herangezogen.

Weiter konzentrieren wir uns aus zwei Griinden in der Auswahl der Texte auf
Pestalozzis Verstandesbildung. Zum einen ist Pestalozzi in der damaligen Offent-
lichkeit in erster Linie als Methodiker des Lesens, Rechnens, Zeichnens und
Schreibens (d.h. des Erwerbs der elementaren Kulturtechniken) rezipiert worden.
Zum andern ist der Didaktiker Pestalozzi und sind seine konkreten Lehrmittel in
der spiiteren Rezeption seines Werkes - jenseits der Tradierung allgemeiner Un-
terrichtsprinzipien - kaum oder nur marginal wahrgenommen worden. Vor allem in
der Lehrerbildung und in den darauf bezogenen Schriften und Werkausgaben wird
die Methode mehr oder weniger auf eine solche der sittlichen Erziehung reduziert
- konkret etwa auf den Stanser Brief sowie auf Ausschnitte aus 'Wie Gertrud ihre
Kinder lehrt'. So findet sich nicht einmal in der kritischen Ausgabe von Pestaloz-
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zis Samtlichen Werken (PSW) ein vollstindiger Abdruck aller in Burgdorf ent-
standenen Lehrmittel.

Obwohl Pestalozzis Elementarmittel ihre Benutzer (zum Teil sogar in Burgdorf)
dazu verleitet haben, ihren Inhalt weitgehend verstindnislos individuell oder im
Chor sprechend herzusagen, war dies nicht Pestalozzis Meinung. Sogar Herbart
bemerkt - darin durchaus modern - in einer Interpretation der Pestalozzischen
Anschauungstabellen, dass nicht "im Auswendiglernen der in den Elementarbii-
chern aufgestellten Tabellen" ihr Wert liege, sondern in deren Eignung "den Geist
des Kindes zu bauen" und "eine bestimmte und hell angeschaute Erfahrung darin
zu konstuieren” (Herbart 1804, S. 22 zit. nach Hinz 1995, S. 5 7).

7.1 Anpreisung der Methode als "Vernunftmaschine"

Auf der Frontseite der Ausgabe von Mittwoch, den 12ten Jéinner 1802 der Zeitung
"Der Republikaner" preist Pestalozzi seine Methode als Vernunftmaschine und
vergleicht sie mit eine Maschine zur Holzhauung (vgl. Abb. 2).

7.2. Pestalozzi als Lehrer in Burgdorf
7.2.1 Unterricht in Burgdorf

A) Im Spdtsommer 1799 nahm Pestalozzi seine Titigkeit in Burgdorf auf. Im fol-
genden Abschnitt aus 'Wie Gertrud ihre Kinder lehrt' beschreibt er seine Anféinge
als Lehrer an der Buchstabier- und Leseschule.

«Es war hier Schulordnung, Schein von Verantwortlichkeit, etwas Pedanterie und
Anmassung. Das alles war mir fremd. Ich hatte so etwas in meinem Leben nicht getra-
gen, aber ich wollte meinen Zweck und trug es jetzt, krihete wieder tiglich mein ABC
vom Morgen bis zum Abend und fuhr planlos in dem empirischen Gange fort, den ich
in Stanz abbrechen musste. Ich setzte unermiidet Sylbenreihen zusammen; ich be-
schrieb ganze Biicher mit ihren Reihenfolgen und mit Reihenfolgen von Zahlen und
suchte auf alle Weise die Anfinge des Buchstabirens und Rechnens zu der héchsten
Einfachheit und in Formen zu bringen, die das Kind mit der héchsten psychologischen
Kunst vom ersten Schritte nur allméhlig zum zweyten, aber dann ohne Liicken, und
auf das Fundament des ganz begriffenen zweyten, schnell und sicher zum dritten und
vierten hinaufbringen miissen. Aber anstatt der Buchstaben, die ich die Kinder in
Stanz mit dem Griffel zeichnen machte, liess ich sie jetzt Winkel, Vierecke, Linien und
Bogen zeichnen.

Bey dieser Arbeit entwickelte sich allmahlig die Idee von der Méglichkeit eines ABC
der Anschauung, das mir jetzo wichtig ist, und mit dessen Ausfithrung der ganze Um-
fang einer allgemeinen Unterrichtsmethode nun in seiner ganzen Umfassung, aber
freylich jetzo noch dunkel, vor Augen stand. Es dauerte noch lange, bis er mir heiter
ward, und es ist dir unbegreiflich, aber es ist gewiss wahr: ich hatte alle Anfangs-
punkte des Unterrichts schon Monate lang bearbeitet, und alles gethan, sie zur
hochsten Einfachheit zu bringen; dennoch kannte ich ihren Zusammenhang noch nicht,
oder war mir wenigstens desselben noch nicht deutlich bewusst; doch fiihlte ich mit
jeder Stunde mehr, dass ich vorwiirts riikte und stark vorwirts riikte.»

PSW XIII, S. 194f.
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Abbildung 2: Anpreisung der Methode als Vernunftmaschine.
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B) In einem zu Beginn des Anstaltstitigkeit verfassten Gutachten der von Stapfer
gegriindeten, Pestalozzi wohlgesinnten "Gesellschaft von Freunden des Erzie-
hungswesens” wird der Unterrichtsbetrieb in Burgdorf beschrieben.

«Allererst haben wir bemerkt, dass die Kinder der Pestalozzischen Anstalt ausseror-
dentlich geschwind und 4usserst vollkommen buchstabieren, lesen, schreiben, rech-
nen lernen. In einem einzigen halben Jahre sind sie im Stande, hierin auf Jjene Stufe zu
gelangen, zu der nur irgend ein Dorfschulmeister in 3 Jahren sie zu erheben ver-
mochte. Wahr ist's, die Dorfschulmeister sind gewohnlich keine Pestalozzi, und man
findet auch nicht alle Tage solche Gehiilfen, wie Freund Pestalozzi. Aber uns diinkte
doch, dass nicht das Personal der Schule diese ausserordentliche Erscheinung hervor-
gebracht habe. Es diinkte uns die Lehrart selbst die Ursache davon.

Und worin besteht die Lehrart? Darin, dass man der Natur allein die Hand bietet, dass
man sie zur eigentlichen Lehrerin macht.

(..)

Im ersten Zimmer, wo man buchstabieren und rechnen lernt, war ein Korb mit Buch-
stabentéfelchen angefiillt. - Der Lehrer stellte einen nach dem anderen auf, einzeln,
vereint, anders versetzt. - Die Kinder selbst konnten so eine Buchstabenreihe anord-
nen; man gab sich Woérter auf u.s.w. ... Der Lehrer ruht nicht eher, als bis Jjedes Kind
Jede Buchstabenzusammensetzung richtig auszusprechen im Stande ist ... Eben diese
Lettern sind die Elemente der Rechnungskunst. Der Lehrer reiht ihrer 2,3, 4,
u.s.w. zusammen, decomponiert, recomponiert, vermehrt, vermindert, die Sache der
Anschauung wird nach und nach Sache des Gedichtnisses, und es ist zum Erstaunen,
wie schnell ein Kind die Numerationen, Additionen und Subtractionen zu erlernen fi.-
hig ist. - Von da kommt man in das zweite Zimmer. Lesen ist Fortsetzung, Ausbil-
dung des Buchstabierens. - Hier bemerkt man nichts Neues, als dass eben diese
Ausbildung desto schneller erfolgt, je besser die erste Buchstabierart gewesen war.
Das Neue in diesem Zimmer ist, dass die Kinder das Alphabet malen, zeichnen lernen
auf Schiefertafeln. Wer's nicht gesehen, glaubt es nicht, wie das des Kindes Au g und
Hand berichtigt, schéirft und mathematisch macht. Nach und nach gibt man den Kin-
dern Fracturfedern und endet mit unsern gewdshnlichen Federkielen.

(..)
Endlich kamen wir in den grossen Saal - hier wurden die Kinder in Schlachtordnung
gestellt - sie marschierten auf und nieder, und sangen feuervolle Schweizerlieder, so
richtig, so tactmissig, dass man auch diese Methode als die zweckmissigste Bildung
des Gehors ansehen kann.»

* H. Morf (1868). Zur Biographie Pestalozzi's. Erster Teil. Winterthur: Bleuer-Haus-
heer. S. 240-242.

7.2.2 Als Schiller in Pestalozzis Unterricht

Johannes Ramsauer (1790-1848) kam 1800 als Zehnjihriger mit einer Gruppe
ausgewanderter Kinder aus Herisau nach Burgdorf zu Pestalozzi. Withrend seiner
16 Jahre bei Pestalozzi brachte er es vom Unterlehrer, Hausknecht, Tischdecker,
Instituts-Buchbinder in Burgdorf zum Oberlehrer und Vertrauten in Yverdon. 1816
wurde er Prinzenerzieher in Deutschland. Ramsauer verfasste 1838 eine Lebens-
beschreibung, aus der die folgenden Ausziige stammen.

«In Burgdorf kam ich zuerst in eine Schule, die groBtenteils von ausgewanderten Kin-
dern besucht wurde; bald darauf kam ich zu Pestalozzi, der in einer untergeordneten
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Stadtschule nach seinen eigenen und eigentiimlichen Ideen téglich fiinf Stunden unent-
geltlich unterrichtete.

Schulgerecht lernte ich da nichts, so wenig als andere Schiiler; sein heiliger Eifer aber,
seine hingebende, sich selbst ganz vergessende Liebe, seine, sogar in die Augen der
Kinder fallende, ernste, gedriickte Lage machten den tiefsten Eindruck auf mich und
kniipften mein kindlich dankbares Herz auf ewig an das seinige. Daher kam es denn
auch, daB, als Frau von Werth fiir den Winter nach Bern zog und es uns zwei Knaben
freistellte, ob wir mit ihr dorthin oder nach Burgdorf zu Pestalozzi ziehen wollten - ich
sogleich fiir das letzte entschlossen war, wihrend mein Kamerad es vorzog, nach der
schonen, reichen Hauptstadt zu gehen.

Ein deutliches Bild dieser Schule zu geben ist unméglich, daher hier nur einige
Bruchstiicke. In dieser Schule sollte, nach Pestalozzis Ideen, aller Unterricht ausgehen
und wieder zuriickgefiihrt werden auf Sprache, Zahl und Form. Ein eigentlicher
Schulplan war nicht vorhanden, auch kein Stundenplan, weshalb sich auch Pestalozzi
an keine bestimmten Stunden band, sondern meistens 2-3 Stunden dasselbe trieb. Wir
waren etwa sechzig Knaben und Midchen von acht bis fiinfzehn Jahren, hatten Un-
terricht von 8-11 Uhr vormittags und von 2-4 Uhr nachmittags. Aller Unterricht be-
schriinkte sich auf Zeichnen, Rechnen und Sprachiibungen. Es wurde weder gelesen
noch geschrieben, daher hatten die Schiiler weder Schreib- noch Lesebiicher; ebenso
wurde weder etwas Weltliches noch etwas Geistliches auswendig gelernt. Zum Zeich-
nen bekamen wir weder Vorschriften, noch Bedingungen, nur Rétel und Tafeln - und
wihrend uns Pestalozzi Sitze aus der Naturgeschichte (als Sprachiibungen) vorsagte,
so sollten wir zu gleicher Zeit zeichnen, ,,was wir wollten®. Wir wussten aber nicht,
was zeichnen; daher kam es, dass die einen Minnchen und Weibchen, andere Héuser,
noch andere Striche, Schnorkel und Arabesken und was ihnen in den Sinn kam,
zeichneten. Auch sah Pestalozzi nie nach, was wir gezeichnet oder vielmehr ge-
schmiert hatten, aber an den Kleidern, besonders an dem Armel und Ellbogen, konnte
man allen Schiilern ansehen, dass sie mit Rétel umgegangen waren. Zum Rechnen
hatten wir, je zwei und zwei Schiiler zusammen, eine kieine, auf Pappe gezogene Ta-
belle, auf der in viereckigen Feldern Punkte verzeichnet waren, die wir zihlen, zu-
sammenzihlen, abziehen miteinander multiplizieren und ineinander dividieren muss-
ten. Da Pestalozzi aber nur der Reihe nach vor- und nachsprechen liess, und nie
fragte, keine Aufgaben gab, so blieben diese Ubungen, die sonst sehr gut waren, ohne
grossen Nutzen. Er war auch nicht geduldig genug, um wiederholen zu lassen oder
Fragen zu geben, auch schien er sich in seinem ungeheuren Eifer gar nicht um den
einzelnen Schiiler zu bekiimmern. Das Beste, was wir bei ihm hatten, waren die
Sprachiibungen, wenigstens diejenigen, die er an den Tapeten des Schulzimmers mit
uns vornahm und die wahre Anschauungsiibungen waren. Diese Tapeten waren sehr
alt und zerrissen und vor diese mussten wir uns oft zwei bis drei Stunden nacheinan-
der hinstellen und von den darauf gemalten Figuren und eingerissenen Lochern sagen,
was wir hinsichtlich ihrer Form, Zahl, Lage und Farbe sahen und das Gesehene und

Bemerkte in immer grossere Sitze zusammenfassen. Dann sagte er: ,,Buben, was seht
ihr?* (Die Midchen nannte er nie.)

Antwort: Ein Loch in der Wand.
Einen Schranz (Riss) in der Wand.

Pestalozzi: Gut! Sprecht mir nach:
Ich sehe ein Loch in der Tapete.
Ich sehe ein langes Loch in der Tapete.
Hinter dem Loche sehe ich die Mauer.
Hinter dem langen schmalen Loche sehe ich die Mauer.
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Pestalozzi: Sprecht mir nach:
Ich sehe Figuren an der Tapete.
Ich sehe schwarze Figuren an der Tapete.
Ich sehe runde schwarze Figuren an der Tapete.
Ich sehe eine viereckige gelbe Figur an der Tapete.
Neben der viereckigen gelben Figur sehe ich eine schwarze runde.
Die viereckige Figur ist durch einen dicken schwarzen Strich mit der runden
verbunden usw.

Weniger zweckmissig waren die Sprachiibungen, die er aus der Naturgeschichte
nahm und wobei er uns vorsprach, withrend wir, wie oben gesagt, zeichnen mussten.
Es sprach vor:

Amphibien. Schleichende Amphibien.
Kriechende Amphibien.

Affen. Geschwinzte Affen.
Ungeschwinzte Affen usw.

Hiervon verstanden wir kein Wort, denn es wurde kein Wort erkliirt und es wurde so
singend und iiberhaupt so schnell und undeutlicht vorgesprochen, dass es ein Wunder
gewesen wire wenn jemand etwas verstanden und etwas dabei gelernt hiitte, zudem
schrie Pestalozzi so entsetzlich laut und anhaltend, dass er uns nicht nachsprechen hé-
ren konnte, und das um so weniger, da er nie auf uns wartete, wenn er einen Satz
vorgesprochen hatte, sondern ununterbrochen fortfuhr und eine ganze Seite in einem-
fort vorsprach. Was er uns so vorsprach, war auf einen halben Bogen grossen Carton
(Pappe) aufgezogen, und unser ganzes Nachsprechen bestand grosstenteils darin, dass
wir am Ende ,.en - en* oder , Affen, Affen* sagten. Von Fragen und Wiederholen war
nie die Rede.

Da Pestalozzi sich in seinem Eifer an keine Zeit band, so trieb man das, was er um 8
Uhr mit uns angefangen hatte, gemiichlich bis 11 Uhr, und er war schon um 10 Uhr
ganz miide und heiser. Dass es 11 Uhr sei, merkten oder hérten wir gewhnlich am
Lirm anderer Schiiler auf der Strasse und wir liefen dann gewdhnlich alle fort, ohne
Abschied zu nehmen. So strenge Pestalozzi zu jeder Zeit seinen Gehilfen jede korper-
liche Strafe verboten hatte, so wenig unterliess er dieselbe in dieser Schule und gab
gar oft rechts und links Ohrfeigen. Die meisten Schiiler dieser Schule machten ihm
aber das Leben sehr sauer, so dass ich wahres Mitleiden mit ihm hatte und mich desto
stiller verhielt; das bemerkte er auch bald und nahm mich deswegen manchmal um 11
Uhr sich zum Spazieren, wo er bei gutem Wetter tagtiiglich nach der Emme ging und
zur Erholung und zur Zerstreuung Steine suchte. Letzteres musste ich auch tun, wie-
wohl es mir sonderbar vorkam, da Millionen da lagen und ich nicht wusste, welche
davon gesucht werden sollten. Er selbst kannte nur wenige Steine, schleppte aber
dennoch téglich seine Tasche und sein Taschentuch voll von da nach Hause, wo sie -
nie mehr angesehen wurden. Diese Liebhaberei behielt er sein ganzes Leben hindurch,
und in Burgdorf war im ganzen Institut nicht leicht ein ganzes Taschentuch zu finden,
weil alle vom Steinschleppen zerrissen waren.

Etwas, zwar Unwichtiges, darf ich nicht vergessen. Das erste Mal, als ich in Pesta-
lozzis Schule gefiihrt wurde, kiisste und begriisste er mich herzlich, wies mir dann
schnell einen Platz an und sprach den ganzen Vormittag kein Wort mehr mit mir, son-
dern sprach bestindig vor, ohne Halt zu machen. Da ich nun von allem nichts ver-
stand, als jedesmal am Ende des Satzes das Wort ,,Affe, Affe” und Pestalozzi dusser-
lich sehr hiisslich war und - ohne Halstuch, ohne Rock in blossen langen Hemdsiir-
meln, die ihm iiber die nachldssig herumschwenkenden Arme und Hiinde herunterhin-
gen - wie wild in der Stube herumrannte, so kam mir ein wahres Grauen an, und bald
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wiirde ich geglaubt haben, er sei selbst ein Affe. Auch fiirchtete ich mich in den ersten
Tagen um so mehr vor ihm, da er mir bei meiner Ankunft mit seinem starken, ste-
chenden Bart einen Kuss gegeben hatte, den ersten, den ich meines Wissens in mei-
nem Leben empfangen habe.»

o J. Ramsauer (1838). Kurze Skizze meines piddagogischen Lebens. Mit besonderer
Beriicksichtigung auf Pestalozzi und seine Anstalten. Oldenburg. S. 6-11.

7.2.3 Johann Friedrich Herbart besucht Pestalozzi

Herbart besuchte Pestalozzis Burgdorfer Schulanstalt zum Jahreswechsel
1799/1800. In seinem ,An drei Frauen“ der Familie Smidt gerichteten Text
. Uber Pestalozzis neueste Schrift: Wie Gertrud ihre Kinder lehrte®, der 1802 in
der Zeitschrift ,,Irene* verdffentlicht wird, schreibt er:

«Sie wissen, ich sah ihn in seiner Schulstube. Lassen Sie mich die Erinnerung noch
einmal auffrischen. Ein Dutzend Kinder von 5 bis 8 Jahren wurden zu einer gewdhnli-
chen Stunde am Abend zur Schule gerufen; ich fiirchtete, sie mislaunig zu finden, und
das Experiment, zu dessen Anblick ich gekommen war, verungliicken zu sehn. Aber
die Kinder kamen ohne Spur von Widerwillen; eine lebendige Thitigkeit dauerte
gleichmiissig fort bis zu Ende. Ich horte das Gerdusch des Zugleichsprechens der gan-
zen Schule: - nein, nicht das Gerdusch; es war ein Einklang der Worte, hochst ver-
nehmlich, wie ein taktmissiger Chor, und auch so gewaltig wie ein Chor, so vest bin-
dend, so bestimmt haftend auf das was eben gelernt wurde, dass ich beinahe Miihe
hatte, aus dem Zuschauer und Beobachter nicht auch eins von den lernenden Kindern
zu werden.” Herbart ist vom Chorsprechen, das zu einer reinen Artikulation fiihre,
sodann vom Umstand, dass "iiberfliissige Spielereien" in der Schule unterblieben und
man kein "unniitzes Wort hore, beeindruckt. Einzig "das Auswendiglernen von Na-
men und Sitzen, von Definitionen und die anscheinende Sorglosigkeit, ob das auch
verstanden werde" und den "Neigungen" der Kinder entspriche, machten ihn "zwei-
feln".»

»  Johann Friedrich Herbart. Samtliche Werke. Hrsg. Karl Kehrbach und Otto Fliigel.
Band 1, Langensalza 1887, S. 136 ff. Zit. nach Hinz 1995, S. 50-51.

7.3 Lehrerbildung und Lehrerieben

7.3.1 Pestalozzis Ankiindigung Uber das Lehrerseminar in Burgdorf

Nachdem im Oktober 1800 im "Neuen Schweizerischen Republikaner” eine erste
"Anzeige" erschienen ist, verdffentlicht Pestalozzi im August 1801 in der Augs-
burger "Allgemeinen Zeitung" eine weitere Anzeige, in der er nach einer einlei-
tenden Darlegung der Grundséitze der Methode der Elementarbildung verspricht,
dass diese in nur "wenig Tagen" erworben werden konne.

«Da die zum Theil meinen ganzen Lebenslauf umfassende, frithere Nachforschungen,
vorziiglich aber die seit ein paar Jahren erdffnete praktischen Versuche iiber die Mit-
tel, die Erzichung als Kunstunterricht unseres Geschlechtes sowohl mit dem We-
sen des menschlichen Geistes als mit der eigenthiimlichen Weise, mit der uns die
Natur selbst unterrichtet, in Harmonie zu bringen, nunmehr zu einer Reifung gedie-
hen, daB ich das zur Auflésung mir vorgenommene Problem in seinem Wesen als
wiirklich aufeelést ansehen darf, und der Erfolg meiner difilligen Versuche Men-
schen von den vielseitigsten Ansichten dahin vereiniget hat, den Wunsch zu duBern,
daf die Resultate derselben so schnell und so allgemein als moglich benutzt werden
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mochten, so habe ich in meiner hiesigen ErziechungsAnstalt die Einrichtungen getrof-
fen, von nun an tiglich, wenigstens 12 erwachsenen Personen, die sich der Erziehung
widmen wollen, praktische Anweisungen in den Formen geben lassen zu kinnen,
durch welche ich es moglich glaube, den Volksunterricht zum allgemeinen sichern
Fundament umfassender richtiger Einsichten und vollendeter Fertigkeiten zu machen
und auf Fundamente zu griinden, welche mit dem Gang der Natur in der Entwicklung
unsers Geschlechts und der Harmonie unserer Krifte iibereinstimmen, auf welchen
die wahre Bildung unsers Geschlechts wesentlich ruhen soll.

Der allgemeine Mechanismus der Mittel, durch welche ich diese Zwecke zu erzielen
suche, geht wesentlich von dem Grundsaz aus:

Form, Zahl und Schall sind die eigentlichen Fundamente aller UnterrichtsKunst: und
die Auffindung vollendeter und unter sich selbst harmonisierender psychologischer
Unterrichts-Mittel, in diesen 3 Elementen der Kunst, ist die Auffindung der einzig
m&glichen Wahrheit der Grundsitze, von denen die Kunstbildung unsers Geschlechts
ausgehen mubB.

Ich habe also gesucht, fiir diese 3 Elemente des Unterrichts, gemeinsam und iiberein-
stimmend Formen zu finden, die dem Kind im friihsten Alter und auf die leichteste Art
die hochste intensive Kraft des BewuBtseyn aller Formen, aller Zahlverhiltnisse und
aller Sprachvortheile verschaffen. Ich habe ein ABC der Anschauung verferti get, das
fir die Anschauungs-Fundamente aller Kenntnisse eben die Vortheile hat, als das
ABC des Schalls fiir die ErkenntniB ihrer Nahmen. Ich habe die Lehre aller Form so
wie die Lehre aller Zahlverhiltnisse so weit vereinfachet, daB selbst das unmiindige
Kind zum festen BewuBtseyn der Anfangspunkten dieser 2 Urmittel aller Realitit, die
in unserer Anschauung liegt, gebracht werden kann, und dann die Lehre des Schalls
so wohl der innern Kraft der gebildeten Anschauung untergeordnet als sie fest und in
ihrer ganzen Umfassung an sie angekettet. Ich habe auf das Fundament dieser Grund-
sdtze ein Buch fiir Miitter angefangen, das in allen Fichern der menschlichen Er-
kinntniB von der Anschauung ausgeht, und indem es die Kinder durch sie zu der ihr
untergeordneten Sprache bringt, den Kunstunterricht fiir sie mit dem Naturunterricht
vollends vereiniget und ihn von der schahlen Einseitikgkeit reiniget, durch welche un-
sere Wortkenntnisse das Verschrumpfen des menschlichen Geistes eben so wesentlich
erzeugt als die AnmaBungen, die unseren also verschrumpften Wortmenschen eigen
sind. Ich habe die Kunstkraft unserer Natur fest an die Kunst der Anschauung geket-
tet; mein diBfalliges ABC ist ein ABC aller Ausmessungsformen, und die Ausmes-
sungsformen sind die Grundlinien, von denen mein Unterricht in der Zeichnungs- und
Schreibkunst dann erst ausgeht, und hinwieder die ersten Belege meines Unterrichts in
den Zahlenverhiltnissen; und das Wort, durch welches die Wahrheit dieser Erkennt-
nifimittel ausgedriickt wird, ist dem Kind nicht mehr ein Wort, durch dessen Kenntnif
es irgend eine Wahrheit erst suchen muB; es wird fiir es erst der Ausdruck einer
Wabhrheit, die ihm vollstindig bewuBt ist.

Ich sage noch einmal: das Wesentliche dieser Ideen ist praktisch und so vollendet, daB
der Unterricht innert den Formen, die durch diese Absicht der Dinge erzeugt worden
sind, zu einer bloB mechanischen Handwerks-Arbeit werden muB. Und ich darf dafiir
stehen, mit den Mitteln, die mir jetzt diBfalls an der Hand sind, kann jede Mutter und
Jeder Lehrer, auch ohne die Kenntnisse zu besitzen, die sie bei dem Kinde selbst er-
zeugen wollen, bey ihm die Resultate hervorbringen, die die Methode an sich selbst
vermdge der inneren Organisation erzeugen muf.

Gebildete Personen sind in wenig Tagen im Stand, den Geist der Mittel zu fassen und
an ihrem Faden sich den Weg zur weitern Anwendung derselben selber zu bahnen;
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ganz ungebildete Menschen wiinsche ich 3 Monate in den Fertigkeiten zu {iben, die der
Methode eigen sind.

Das Institut, in welchem dieser Unterricht ertheilt werden soll, fordert fiir alle 3 Mo-
nate 2 Louisd‘or und wird sich bestreben, fiir das Logie und die Verkostigung der
Personen, die diesen Unterricht geniefen wollen, alle Anweisung zu geben, die antret-
tende Personen wiinschen mogen.

Briefe iiber diesen Gegenstand aber erwartet man franco.
Burgdorf bey Bern, den 2 Juni 1801.

H. Pestalozzi»
PSW XIII, S. 177-179.

7.3.2 Johannes Ramsauer Uber Pestalozzis Unterrichtsbesuche und Gber
das Leben der Lehrer am Institut

Johannes Ramsauer beschreibt einige Szenen des Lebens am Institut, die ein
Licht werfen auf Pestalozzis Verstindnis und Praxis der Ausbildung seiner An-
staltslehrer.

«(Pestalozzi) hatte er einen ungemeinen psychologischen Takt, so dass, wenn er, wie
er gewohnlich zu tun pflegte, auch nur zwei bis drei Minuten in eine Klasse trat, er
dem Lehrer oft die feinsten psychologischen Bemerkungen iiber das Gesehene mittei-
len konnte. Am freudigsten war er, wenn er in eine Klasse trat, in welcher Unterricht
in irgend einer Branche der Mathematik erteilt wurde; je lebhafter es dann da zuging, je
grosser der Larm war, je glinzender die Augen der Schiiler waren, desto stérker,
freundlicher und vergniigter klopfte Pestalozzi dem Lehrer auf die Achsel und ging
dann hinaus, ohne ein Wort zu sprechen. Wie oft er aber in diesem Falle Lérm fiir Ei-
fer hielt, wage ich nicht zu entscheiden. Traf er kein solches Leben und Treiben in der
Klasse oder gar den Lehrer sitzend, was aber fast nie und nur schwer der Fall war,
weil keine Stiihle fiir den Lehrer da waren, oder traf er einen Lehrer mit einem Buche
in der Hand, was nur bei einem neuen und fremden Lehrer der Fall sein konnte, dann
brummte er, ging ohne zu sprechen schnell wieder hinaus und schlug heftig die Tiire
zu. Das waren von seiner Seite die pidagogischen Vorlesungen» (Ramsauer 1838, S.
30f.).

Noch in Burgdorf wird Ramsauer von Pestalozzi als Unterlehrer ausgewdhlt
gemdiss der in einem seiner Zeitungsinserate gedusserten Absicht, er wolle aus
einigen seiner Kinder "die besten Lehrer fiir dieses Haus ziehen, die nur moglich
sind” (Inserat im "Republikaner vom 12. Jinner 1802). 1805 kommt Ramsauer als
reguliirer Lehrer nach Yverdon.

Unter-Unterlehrer in Burgdorf. «Konnte ich den Kopfrechenstunden, bei dem soge-
nannten Zeichnen, und im ABC der Anschauung einige Stunden zugegen sein, so war
ich immer bald einer der geschicktesten, und daher kam es, daf, da Pestalozzi fiir
seine ehemalige Stadtschule noch immer fiir einen Stellvertreter sorgen mufite, er mir
nach einem Jahre eine Klasse davon anvertraute. Dem zwolfjahrigen Jungen, der
selbst noch nie einen zusammenhiingenden Unterricht genossen hatte, eine Klasse von
dreifig Knaben und Médchen! Doch die Not half beten, denken und préparieren. Ich
gab Unterricht im Lautieren, Schreiben und Zeichnen auf der Tafel und im Zihlen und
Rechnen. Weil ich lebhaft, korperlich sehr gewandt, fiir mein Alter bei aller Heiterkeit
dennoch sehr ernst, entschlossen und arbeitsam, auch sehr gewissenhaft war, und die
Schiiler wuBten, daB Pestalozzi sehr viel auf mich hielt, auch wubBten, daf3, da ich mit
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ihnen oder doch mit einem Teile von ihnen selber zu Pestalozzi in diese Schule gegan-
gen war, ich ihm nie Anla zur Unzufriedenheit gegeben hatte, so imponierte ich ihnen
auf eine wundersame Weise» (Ramsauer 1838, S. 14).

«Wie ich meinen Unterricht in dieser Schule treiben sollte, wurde mir nicht gesagt, nur
hatte Pestalozzi streng verboten, die unfolgsamen oder triigen Schiiler kérperlich zu
strafen. Da muBte ich mir auch schon friih helfen lernen, und wuBte mir auch
manchmal auf eine eigentiimliche Weise zu helfen. DaB Pestalozzi selbst bei seinem
Unterrichte zu eifrig war, um sich an dieses Verbot zu halten, habe ich oben schon ge-
sagt, desto auffallender war es aber, daB er auch noch spiiter gegen seine Gehilfen
hierin so inkonsequent war, daB er diesen in Gegenwart der Schiiler jedesmal Unrecht
gab, wenn diese unverschidmt genug waren, ihre Lehrer, der kleinsten korperlichen
Ziichtigung wegen, zu verklagen. Ich wurde hieriiber nie verklagt, obgleich ich man-
chen frechen Jungen tiichtig schiittelte. Einmal kam Pestalozzi gerade dazu, als ich ei-
nem duferst stolzen und eigensinnigen Spanier einige Ohrfeigen gab, weil er sich ge-
gen einen der iltesten Lehrer so duBerst frech benahm, wie er es gegen mich nie ge-
wagt hitte. Pestalozzi eilte schnell voriiber, brummte arg und sagte kein Wort, ich aber
eilte ihm nach und erklirte ihm, daB dieser Junge solche Ziichtigung verdiene. Pesta-
lozzi aber weinte beinahe und sagte: , Lieber; lieber Ramsauer! Also diese Freude,
diese Beruhigung hast du mir genommen, ich glaubte, du seiest doch noch einer. der
psychologisch mit den Kinern umgehe» (Ramsauer 1838, S. 15).

Das bildende Leben in Yverdon. «... derjenige, der mehrere Jahre darin verweilte,
konnte eine hichst interessante Schule durchmachen. Daher kam es auch, dass J unge
und Alte, Gelehrte und Ungelehrte, Vornehme und Geringe, Amerikaner wie alle ver-
schiedenen Europier sich wohl darin fiihlten und bekennen mussten, dass ihr Aufent-
halt darin zu den gliicklichsten und entwicklungsreichsten Jahren ihres Lebens gehor-
ten. Zu den bildendsten Punkten gehérten fiir die Lehrer besonders folgende: 1.
Pestalozzis Personlichkeit, sein heiliger Eifer fiir alles Gute und Edle, sein stets reger
und oft hdchst witziger Geist; 2. die Lehrer-Konferenzen und die darin vorgelesenen,
oft sehr interessanten Briefe; 3. die vielen, die Anstalt besuchenden Fremden, ihr Be-
nehmen, ihre Urteile und Meinungen; 4. die grosse Zahl der Zoglinge aus den ver-
schiedensten Lindern und Familien. Fiir mich war in pddagogischer Hinsicht 5. be-
sonders noch das bildend, dass ich zu verschiedenen Zeiten, besonders aber in den
Jahren 1813 und 1814, Pestalozzis Privatsekretiir war, wo er mir des Morgens friih
von 2-6 Uhr, (den Tag iiber hatte er dusserlich keine Ruhe, und ich Unterricht zu ertei-
len und Aufsicht zu halten), bald interessante Briefe, noch 6fters aber seine Ansichten
und Erfahrungen iiber Unterricht und Erziehung, besonders aber iiber Armenschulen
diktierte. Dann habe ich 6. der regelmidssigen Fithrung meines Tagebuches viel zu
verdanken; denn dadurch gewdhnte ich mich an Ordnung und Piinktlichkeit, beson-
ders aber an Aufmerksamkeit auf mich und andere. Auch boten 7. die Festlichkeiten:
im Institute, besonders aber das Neujahrs- und Pestalozzis Geburtsfest, viel Eigen-
tiimliches und Sinnreiches dar, dass sie meistens sehr bildend wirkten. Ferner waren
8. die kleinen Reisen, die man mit ganzen Klassen und die grossern, die man mit ein-
zelnen Schiilern zu machen Gelegenheit hatte, oft sehr anregend. Negativ bildend war
9. manchmal der Umstand, dass Pestalozzi jeden fremden Erwachsenen, der wenig
Anspruch zu machen schien und Verlangen bezeugte, als Lehrer angestellt zu vx_ferden,
sogleich als solchen annahm, wodurch man oft Gelegenheit fand, zu sehen, wie man
nicht unterrichten und erziehen soll» (Ramsauer 1838, S. 24f.).

Unterlehrer in Yverdon. «Als pidagogisches Hausgesetz galt: dass kein Lehrer etwas
tun oder haben durfte, was nicht auch jedem Zogling erlaubt war. Also kein Lehrer
durfte eine eigene Stube haben, kein Lehrer rauchen, keiner allein spazieren, kein Leh-
rer zur Erholung ins Wirtshaus gehen, oder Biicher oder Zeitungen lesenl. Da diese
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Gesetze einseitig und daher nicht zu handhaben waren, so gab es auch von dieser Seite
zwischen Pestalozzi und den Lehrern manche unniitze Reibung, und von unserer Seite
manche interessante und spasshafte Umgehung derselben. Glaubten wir ndmlich die-
ses strenge Leben, das viele Zanken, ja sogar schimpfen Pestalozzis nicht mehr aus-
halten zu kénnen, so machten wir oft nachts um 1 oder 2 Uhr nach einer strengen Leh-
rerversammlung und dadurch Luft, dass wir anstatt ins Bett, noch drei Stunden weit
nach Ste-Croix auf den Jura gingen, dort einige Flaschen Burgunder leerten, und
durch Klagen und Singen uns erleichterten, dann mit neuem Mute wieder zuriickkehr-
ten und um acht Uhr wieder an unserer Arbeit waren, wobei es uns weder auf das
Wetter, noch auf die Jahreszeit ankam» (Ramsauer 1838, S. 27).

«Es gab Jahre, in denen keiner von uns nach 3 Uhr morgens im Bette gefunden
wurde, und man arbeitete Sommer und Winter von 3-6 Uhr. Wusste oder konnte einer
in irgend einem Fache mehr als der andere, so gab jener diesem Unterricht und der
Dreissig- bis Vierzigjihrige schamte sich nicht, bei dem Sechzehn- bis Zwanzigjihri-
gen Unterricht zu nehmen, ja, er war seines Eifers wegen nur desto mehr geachtet.
Besonders titig und eifrig bewiesen sich auch die preussischen Eleven, welche uns
und welchen wir Unterricht erteilten. So gab ich z.B. einem Manne Privatunterricht in
der Perspektive und er mir dafiir im Flotenspiel; einem andern gab ich Unterricht in
der Geometrie und er mir in der Botanik usw» (Ramsauer 1838, S. 29).

» J. Ramsauer (1838) Kurze Skizze meines padagogischen Lebens. Mit besonderer
Berticksichtigung auf Pestalozzi und seine Anstalten. Oldenburg.

7.3.3 Lehrerbildung in Yverdon

Im dem Institut gegeniiber recht kritischen Bericht an die Tagsatzung von G.
Girard et al. (1810) findet sich folgende Beschreibung von Pestalozzis "Lehrer-
Anstalt" (S. 70-75).

«Lehrer-Anstalt

Die Anstalt fiir Erzieher und diejenige fiir Erzieherinnen sind verschieden genug, um
eine eigene Darstellung zu erfordern. Wir schildern folglich erst jene, und hernach
diese.

Anstalt fiir Erzieher.

Sie bestand im letzverfloBenen November aus 32 Schiilern, unter denen sich nur fiinf
Einheimische befanden. Der grossere Theil wohnet in der Stadt, und unabhédngig von
der Anstalt, der Kleinere lebt im Schlosse nach desselben Vorschrift. Diejenigen, wel-
che zugleich Unterricht ertheilen, werden verhiltniBmiRig besoldet, und finden so Er-
leichterung fiir ihre eigene Bildung.

Die jetzigen Lehrer in der Kinderschule sind groBtentheils Zoglinge, die Herr Pesta-
lozzi schon in ihrem friihesten Alter aufnahm. Aus Schiilern wurden sie Lehrer, einige
aus Neigung, andere aus Nachahmung oder auch um eines bestimmten Unterhaltes
willen. Diesen Ubergang begiinstiget die Anstalt, aber sie bestimmt ihn nicht. Uber-
haupt ist das Lehrer-Institut keine Fortsetzung der Kinderschule.

Auf dem Personal-VerzeichniB stehen diese Zoglinge unter dem Namen: Fremde,
welche die Methode erlernen. Diese Benennung ist richtig, und man wiirde sich sehr
irren, wenn man sich unter dieser Lehrer-Anstalt ein Seminarium fiir angehende Leh-
rer vorstellen wiirde, wie es anderwiirts giebt. Die Direktion strebt darnach, eines zu
errichten, und wiinscht auf eine bestimmte Zeit Zoglinge genug zusammen zu bringen,
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um die Bildungs-Anstalt fiir dieselben einzurichten, wie sie die Kinderschule einge-
richtet hat.

Zur Bildung eines Landschulmeisters wird ein Jahr gefordert, und zum Unterricht ei-
ner erwachsenen Person in allen Zweigen der Methode, drey Jahre. Was gegenwirtig
gethan wird, beruht auf folgendem:

Die Anstalt hat den Grundsatz, die Schiiler nicht mit Theorieen zu verwirren, sondern
ihnen feste Anfangspunkte fiir die Praxis mitzutheilen. Es ist hier also kein wissen-
schaftlicher zusammenhiingender Cursus in der Padagogik zu suchen. Man begniigt
sich, diesen Schiilern die Pestalozzischen Schriften in die Hand zu geben, und auf
Verlangen auch andere verwandte Werke.

Im Anfange setzt man den studirenden Lehrer auf die Schulbank neben die Kinder.
Man zeigt ihm die Lehrstunden an, die er zu besuchen hat, um die Anfangsgriinde
kennen zu lernen, die ihm fehlen. Damit erhilt er einen besondern Unterricht in bey-
den Sprachen, in der Rechenkunst und Algebra, der Geometrie und Zeichenkunst, der
Geographie und in dem Gesange, wodurch sein Jugend-Unterricht erginzt und fortge-
setzt wird,

Diesen erwachsenen Lehrlingen wird Philosophie der Sprache gelehrt. Der Religions-
Unterricht fiir sie ist ein erklarender Abri der Religions-Geschichte, wobey die An-
sichten aus dem Wesen der Religion selbst, aus den Fortschritten der Menschheit und
aus den daherigen Anstalten der Vorsehung geschépft werden. Der geographische
Cursus war zur Zeit unsers Aufenthaltes noch nicht eingefiihrt, vermuthlich wird er
eine Fortsetzung des abgebrochenen Cursus in der Kinderschule werden. Bey der
Mathematik erhebt man sich zu subtilern Combinationen, die zum Theil ausser dem
Bediirfnisse des gemeinen Lebens liegen.

Mit diesem Unterrichte verbindet man einige pidagogische Anleitungen. Man 16t den
Gang in jedem Fache der Erziehung beobachten, man erklirt das Verfahren der Me-
thode, man zeigt die Mittel, sie mit Nutzen anzuwenden, und sucht durch wiederholtes
Fragen die Fortschritte des Zoglinges kennen zu lernen. Wir bemerkten, daB dieser
Unterricht den erfahrensten Lehrern der Anstalt anvertraut ist.

Gewdohnlich finden sich die Zoglinge der Lehrer-Anstalt beym Haus-Gottesdienste
ein, man sagte uns sogar, die Reden seyen mehr noch an sie, als an die Kinder gerich-
tet.

Wenn die Zoglinge hernach freyen Zugang in den Classen und freye Theilnahme am
Unterrichte haben, so werden sie auch zu den Versammlungen der Lehrer gezogen, so
oft Gegenstiinde des Unterrichtes und seiner Vervollkommnung erdrtert werden; wo
sie dann schone Gelegenheit haben sich selbst zu vervollkommnen, und sich von dem
Eifer, der diesen Kreis belebt, begeistern zu lassen.

Diese Schiiler haben unter der Aufsicht der Anstalt eine Litterir-Gesellschaft errichtet,
in deren Versammlungen deklamatorische Uebungen gehalten, Aufsitze beurtheilt,
und Erziehungs-Gegenstinde erdrtert werden. Immer wohnen einige Lehrer der An-
stalt diesen Versammlungen bey.

Schule fiir Erzicherinnen.

Die Frauenzimmer, die sich dem Erziehungs-Geschifte widmen, sind entweder Kost-
gédngerinnen, oder blos Schiilerinnen. Jene wohnen mit den jungen Téchtern im nim-
lichen Hause, dessen wir frither gedacht haben. Sie bilden wirklich eine Art von klei-
nem Seminarium fiir Lehrerinnen. Man erblickt hier durchgehends mehr Ordnung und
Zusammenhang als in der Lehrer-Anstalt. Auch muBten hier Riicksichten beobachtet
werden, welche die Anstalt nicht iibersehen konnte.
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Diejenigen, welche sich in der Téchterschule mit den ndthigen Anfangsgriinden vorher
bekannt gemacht haben, werden hernach in die Anstalt fiir Erzieherinnen aufgenom-
men. So trifft man Frauenzimmer von sehr verschiedenem Alter beysammen an. So-
viel wir uns erinnern kénnen, befanden sich in der Anstalt fiir Lehrerinnen 12 Perso-
nen, als wir sie besuchten. Herr Pestalozzi sucht ihre Anzahl zu vermehren, durch die
Klagen aus dem Norden dazu bewogen, laut denen die Erzieherinnen nicht gehorig
ausgebildet seyen.

Die Gegenstiinde des Unterrichtes sind eben dieselben, welche in der Lehrer-Anstalt
gelehrt werden, doch mit Beobachtung der Modificationen, welche der Unterschied
des Geschlechtes vorschreibt. Beym Vortrag iiber die Philosophie der Sprache, haben
wir jedoch beyde Geschlechter in dem ndmlichen Horsaale gesehen. Fir die iibrigen
Ficher sind sie getrennt. Auch in der Mathematik und Zeichnungskunst wird den
kiinftigen Erzieherinnen Unterricht ertheilt: so wie sie denn auch in‘s Gebiet der scho-
nen Wissenschaften gefiihrt werden, um da einige Blumen zu pfliicken. Sie tiben sich
gleichfalls in Aufsitzen, und im Vortrage oder der Deklamation; das Buch der Miitter,
d.h. die Methode einer sorgfiltigen Entwicklung des Denkens und Sprechens beym
Kinde, scheint jedoch ihr vorziiglichstes Studium zu seyn. Sie iiben sich vielfdltig
miindlich und schriftlich in dieser Art des Unterrichtes. Auch ihr Religions-Unterricht
erhebt sich zu philosophischen Ansichten der Bibel. Sie besuchen den Haus-Gottes-
dienst der Anstalt, und stehen auch unter der allgemeinen Direktion, neben dem, daB
sie in ihrem Hause einer besondern Aufsicht und Sorgfalt geniessen. Man hat die Be-
merkung gemacht, daf die Methode und ihr Geist weit mehr noch das zarte Geschlecht
anspreche; und es ist wahr, es schien uns auch so.

Auch die weiblichen Arbeiten, wie Nihen, Sticken u.s.w. werden bey diesen dltern
Schiilerinnen nicht hintangesetzt.»

e G. Girard. et al. (1810). Bericht iiber die Pestalozzische Erziehungs-Anstalt zu Yver-
don, an Seine Excellenz, den Herrn Landammann und die Hohe Tagsatzung der
Schweizerischen Eydgenossenschaft. Bern: Haller.

7.4 Pestalozzis Lehmmittel

Zwischen 1800 und 1803 entstehen in Burgdorf eine Reihe von Elementarbii-
chern, die fiir kurze Zeit grosse Verbreitung finden, dann aber wieder verschwin-
den. Die folgenden Quellentexte geben Einblick in die theoretischen Einleitun-
gen, in die den Lehrbiichern beigefiigten "Anschauungstabellen” und in die darauf
bezogenen Ubungsteile dieser unter didaktischen Gesichispunkten bis heute in-
teressanten Schulbiicher. Die Texte zeigen, dass Pestalozzi nicht nur seine Unter-
richtsgegenstinde dusserst genau analysiert, sondern auch sehr prazise Vorstel-
lungen und Vorschriften zum Unterrichtsverlauf entwickelt hat.

7.4.1 Anweisung zum Buchstabieren- und Leseniehren (1801)

Bei der Lesefibel handelt es sich um das erste, aus der praktischen Tatigkeit in
Stans und Burgdorf heraus entstandene Methodenbuch Pestalozzis. Es folgt dem
Grundgedanken, dass beim Lesenlehren von den Selbstlauten auszugehen sei und
diese schrittweise mit den Konsonanten zu verkniipfen seien.

«Es ist offenbar, die bisherigen so geheissenen Namenbiichlein, oder A-B-C-Biicher,
gehen zu schnell von wenigen Uebungen in leichten Sylben zu isolirten ganz schweren
Wortern, und von diesen zu willkiihrlichen Zusammensetzungen iiber. Der wesentli-
che Unterschied, der zwischen Schall, Wort und Sprache ist, wird in diesen Blichern
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nicht beherziget; der Berg, der zwischen dem Anfang und Ende ihrer Uebungen ist,
wird nicht tiberstiegen, er wird iiberflogen.

Es gehort freylich nicht hieher, die Folgen dieses Ueberfliegens zu entwickeln: ich
habe indessen gesucht, den Liicken, die aus diesen und andern Fehlern unserer ge-
dankenlosen und oberfldchlichen Unterrichtsweise entspringen, durch einen Leitfaden
abzuhelfen, dessen Vortheile wesentlich folgende sind:

1. DabB er die Kinder auf dem Punkt der Buchstabieriibungen einzelner Sylben so
lange aufhiilt, bis ihre Fertigkeit hierin genugsam gebildet ist;

2. DaB er durch allgemeine Benutzung der Ahnlichkeit der Téne die Wiederholung
der namlichen Form den Kindern angenehm macht, und dadurch den Zweck, sie ihnen
bis zur Unvergesslichkeit einzuprigen, erleichtert;

3. DaB er die Kinder mit groBer Schnelligkeit dahin bringt, jedes Wort, das sich
durch Beysetzung einzelner Mitlauter bildet, sogleich ganz auszusprechen, ohne es al-
lemal vorher buchstabieren zu miifen, und dann auch diese Zusammensetzungen aus-
wendig buchstabieren zu knnen, welches ihnen nachher das Richtigschreiben unsig-
lich erleichtert;

4. DaB nach dieser Methode eine ganze Schulabtheilung zugleich geiibt werden kann,
und dadurch allem Zeitverlust und allem Schaden vorgebeugt wird, der daraus ent-
steht, wenn der Schulmeister sich mit einzelnen Kindern beschiftiget, und die andern
entweder sich selbst iiberlassen, oder ihre Thitigkeit mit Mitteln erzwingen muf,
deren Schaden den Nutzen des Lernens weit iibertrifft.

5. Endlich ist vielleicht dieses noch das Wichtigste: da diese Methode den friihen
Hausunterricht der Kinder allgemein anbahnet und erleichtert, indem sie es nicht nur
einer jeden Mutter, die auch nur ein wenig lesen kann, sondern auch jedem 7 bis 8
jiahrigen Kinde, das nach ihr gefiihrt worden, leicht macht, seine jiingern Geschwister
nach derselben zu unterrichten.

)

Miitter! sprechet euern Kindern diese Reihenfolgen von Ténen, ehe sie noch reden
kdnnen, oft vor. Benutzet die Augenblicke, in denen ihr ihnen die erste Nothdurft des
Lebens reichet; die Augenblicke, in denen ihr mit ihnen tindelt, in denen ihr sie ein-
schlifert; die Augenblicke, in denen ihr neben ihnen sitzet, stricket, nihet oder spinnet
- sprechet sie ihnen bald laut, bald leise, bald in einem dumpfen, bald in einem hellen,
bald in einem singenden, bald in einem ernsten, bald in einem muthwilligen Ton, bald
langsam, bald schnell, aber in jedem Fall deutlich und in der Ordnung vor, in der sie
da stehen, ab, ab, ab, ab, ab, ad, ad, ad, ad, ad; dann bab, gab, schab, stab, u.s.w.
Und dann, Miitter! wann ihr ihnen diese Tone hundert und hundert Mal, wie gesagt,
vorgesprochen, und sie Monate und Vierteljahre euer liebes Hausmittel gewesen sind,
beydes, um eure Kinder zu zerstreuen, und um sie zur Aufmerksamkeit zu reitzen: und
sie jetzt selbst anfangen, einige Laute von sich héren zu lassen, dann verdoppelt euern
Eifer im Vorsprechen, und reitzet sie mit allen euern Kiinsten zum Nachlallen dieser
Tone. Fanget wieder bey den einfachsten an; bleibet wieder in der Ordnung des Bu-
ches; durchlaufet wieder die einfachsten Zusammensetzungen, ab, ad, af, ag, und
dann schreitet erst zu den zusammengesetzten, bad, lad, rad, mad, u.s.w.

(.)
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Die beste Art des Gebrauchs dieser Buchstaben (wovon man jeden besonders ab-
schneiden und auf steifes Papier kleben l4Bt,) ist diese: Man zeigt den Kindern erstlich
die Vokale a, e, i, 0, u, und sucht sie diese nach und nach bis zur Vollkommenheit
kennen und aussprechen zu machen. Wenn sie hiemit ganz bekannt sind, so fangt man
dann an, ihnen die Consonanten zu zeigen, doch aber nicht einzeln, sondern jeden
sogleich mit dem Vokal verbunden, der seinen Ton ausmacht; man zeigt ihnen namlich
z.B. nicht b allein, sondern sogleich mit dem e hinten an, weil es dann erst vollkom-
men und ordentlich ausgesprochen werden kann; so auch ce, de, ef, ge, ha, ka, el,
em, en, pe, qu, €r, €s, te, vau, we, X, zet.

Sobald die Kinder die Buchstaben also kennen gelernt, geht denn die Arbeit des Zu-
sammensetzens oder des Buchstabierens an, dessen Funddamentalregel diese ist: Alle
Sylben sind nichts anders, als durch Hinzusetzung von einem Mitlauter zu einem
Selbstlauter hervorgebrachte Tone, folglich ist der Selbstlauter in jedem Fall das Fun-
dament der Sylben; er wird also zuerst und mit einer verschiedenen Farbe auf den
Tisch gelegt, oder an die Wandtafel (welche ohngefihr wie eine Nummerntafel fiir die
Kirchenlieder eingerichtet seyn muf, so dafl man die Buchstaben leicht einschieben
und wieder herausnehmen kann,) aufgestellt; dann sucht der Lehrer durch Hinzuset-
zung von Mitlautern von hinten und hernach auch von vorne, was fiir verschiedene
Tone durch diese Zusammensetzung hervorgebracht werden konnen.

(..)

Diese einfachen Anfangsiibungen, die in dem ersten Abschnitt des Buches enthalten
sind, miissen als das Fundament des ganzen Leseunterrichts dem Kinde unauslosch-
lich tief eingepriigt werden; in den folgenden Abschnitten werden diese Uebungen
immer wiederholt, und bis an das Ende des Buches nur durch kleine Zusitze allméhlig
erweitert.

Es ist aber nicht, daB diese wesentliche von dem Selbstlauter anfangende Leseiibung
den Mitgebrauch anderer Buchstabieriibungsart ausschliesse. Vielmehr wire es sehr
gut, wenn man Kinder, die auf der angegebenen Art schon zu einer gewissen Fertig-
keit im Buchstabieren gelangt wiren, zur Abwechslung auch andre Worter, wie sie ei-
nem gerade vorkommen, und auf eine andere Art buchstabieren liefe. Eine solche Art
wire z.E. diese: Man setzt von einem gegebenen Wort einen Buchstaben nach dem
andern an die Tafel hin, bis dasselbe vollstindig ist, und fragt bey Hinzusetzung eines
jeden Buchstaben: wie heifts jetzt? Z.B. ge ba det.

Man setzt zuerst:

g, wie heiBts jetzt? Antw. g

e hinzu, - -— - — ge

b - =n = - geb

G -= s = geba

d S e nr — gebad

N - e == -— gebade

t —- e — gebadet.

Dann nimmt man einen Buchstaben nach dem andern wieder weg, oder schiebt ihn zu-
riick, und fragt jedesmal: wie heiBts dann noch, wenn t weg ist? wenn e weg ist?
wenn d weg ist? '
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Dann setzt man das Wort auf dieselbe Art wieder hin, und nimmt es wieder weg, bis
die Kinder es ohne Fehler und auch auswendig buchstabieren kénnen.

Auch kann man die Worte von hinten aufzustellen anfangen. Z.B. man setzt zuerst

t, wie  heifits jetzt? Antw. t
€ vor t, - — — - et
d --- et, --- --- - --- det
a -—-- det, --- --- - - adet
b —- adet, --- = - - badet
e —-- badet, --- - - ---  ebadet
g - ebadet, ---  --- -~ --- gebadet

Hernach theilt man das Wort in Sylben, und fragt zuerst: wie viel Sylben hat es? Dann:
welches ist die erste? die zweyte? die dritte? und auch auBer ihrer Ordnung: die dritte?
die erste? zweyte? und 148t sie dann dasselbe zusammenbuchstabieren, und zwar also,
daf alle Kinder miteinander auf das Wort: Eins! die erste Silbe, auf das Wort: Drey!
die dritte aussprechen.

Aber man féngt diese Theilung in Sylben niemals an, bis das Kind das ganze Wort zu-
sammen leicht, fertig und bestimmt ausspricht, und hinwieder werden die Sylben nicht
zusammenbuchstabiert, bis die Aussprache der einzelnen Sylben des getheilten Worts
genugsam geiibt ist.

Es ist aber durchaus nothwendig, daB die Kinder gerade von Anfang an gewdhnt
werden, jeden Ton, man mag ihnen denselben vorsprechen, oder sie mit der Nummer
der Sylben, lte, 2te, 3te, zu ihrer Aussprache auffordern, alle miteinander im gleichen
Augenblick auszusprechen, so daB der von allen ausgesprochene Ton als ein einziger
Laut gehdrt wird. Dieser Takt macht die Lehrart ganz mechanisch, und wirkt auf die
Sinnen der Kinder mit einer unglaublichen Gewalt.»

7.4.2 Buch der Mitter

Mit dem zwischen 1800 und 1803 in Burgdorf entstandenen, ebenfalls noch in
Yverdon verwendeten 'Buch der Miitter' wollte Pestalozzi den lehrenden Miittern
ein zweckmdssiges Mittel zur frithen sprachlichen Schulung und Forderung einer
breiten sinnlichen Wahrnehmungsfihigkeit des Kindes in die Hand geben. Unter
Verwendung des "Urmittels” des "menschlichen Kérpers" werden darin in langen
Reihen Sdze iiber die einzelnen Kérperteile unter gleichzeitigem Zeigen auf
diese aufgesagt. Pestalozzi setzte grosse Hoffnungen auf das Buch (welches dann
tatséichlich auch am meisten von sich reden machte) und glaubte, dass die Kinder
rasch so weit gefithrt werden kénnten, dass das Buch bald iiberfliissig wiirde:
"Das Buch ist noch nicht da, und ich sehe schon sein Wiederverschwinden durch
seine Wirkung" (PSW XIII, S. 326), schreibt er in 'Wie Gertrud ihre Kinder lehrt'.

«Vorrede

Die Natur, oder vielmehr ihr ewiger Schpfer, Gott, hat die ersten Entwicklungen der
Anlagen des Menschen zu einem verniinftigen und beruhigten Daseyn - die Entwick-
lung der Anlagen zum Bemerken und Reden an die erste Sorgfalt der Mutter fiir ihr
Kind und an Gegenstinde gekettet, die mit dieser Sorgfalt innig verwoben, schon
von der Geburt des Kindes an, seine Sinne vorziiglich beriihren und reizen.
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Und Miitter! das Buch, das ich euch in die Hinde gebe, sucht nichts anderes , als euch
auf diesem Wege, den Gottes Vorsehung zur ersten Entwicklung der Anlagen euerer
Kinder euch also selbst vorgezeichnet, zu erhalten, und euch durch Befolgung dessel-
ben in den Stand zu stellen, die Kraft eurer Kinder zum Bemerken und Reden auf die
einfachste, leichteste und mit den Bediirfnissen der intellektuellen und sittlichen Bil-
dung am meisten iibereinstimmende Art in ihnen zu entwickeln.

Und da nicht dussere Gegenstiinde, die das Kind sieh? und hért, sondern es selbst, es
selbst, indem es sich selbst fiihlt, es selbst, indem es sich in der ganzen Unbehiilf-
lichkeit seines ersten Daseyns fiihlt, es selbst, indem es sich als den Vorwurf der
miitterlichen Besorgung und Liebe in dieser Unbehiilflichkeit fiihlt, selbst der erste
Vorwurf seines BewuBtseyns und seines Bemerkens ist; so fingt mein Buch seine
Anleitung, die Krifte des Kindes zum Bemerken und Reden zu entwickeln, auch mit
dem ins Augefassen seiner selbst, - seines Korpers an.

Man wuBte den Grundsatz immer: daB alles Wissen des Menschen von ihm selbst
ausgehe und ausgehen miisse - ich befolge ihn, und fasse in dieser Anleitung den
menschlichen Korper in zehn Uebungen nache eben so vielen Gesichtspunkten ins
Auge, davon dieses erste Heft die sechs ersten und einen Theil der siebenten enthilt.

Die erste dieser Uebungen lehrt die Mutter, ihrem Kinde die duBern Theile seines Kor-
pers zu zeigen und zu benennen, d.i. sie lehrt es dieselben genau ins Auge zu fassen
und ihnen ihre Namen zu geben.

In der zweyten Uebung zeigt sie ihm die Lage eines jeden dieser Theile, d.i. sie zeigt
ihm, was fiir andere Theile um diejenigen, die sie ihm bemerkt, herumliegen.

In der dritten Uebung macht sie es auf den Zusammenhang der Theile seines Korpers
aufmerksam.

In der vierten Uebung zeigt und sagt sie ihm, welche Theile an dem Korper nur ein-
fach, welche gedoppelt, welche vierfach u.s.w. da seyen.

In der fiinften lehrt sie es die wesentlichsten Eigenschaften eines jeden Theils seines
Kérpers bemerken und benennen.

In der sechsten lehrt sie es diejenigen Theile des Korpers, die irgend eine von den ihm
jetzt bekannten Eigenschaften mit einander gemein haben, zusammensuchen, und als
diesfalls zusammen gehdrend, gemeinsam zu benennen.

In der siebenten Uebung lehrt die Mutter das Kind bemerken und sich dariiber aus-
driicken, was es mit jedem Theile des Korpers thun und ausrichten konne, und wie
und bey was fiir Gelegenheiten diese Verrichtungen der Theile des menschlichen
Kérpers gewohnlich statt haben.

C..)

Es ist indessen gar nicht der Fall, daB die Mutter bey dem Unterrichte zum Bemerken
und Reden sich einseitig und ununterbrochen mit dem Kinde am menschlichen Kérper
so lange aufhalten miisse, bis sie alle diese Uebungen mit ihm durchlaufen und voll-
endet hat; im Gegentheile mu8 sie, am Faden dieser Wegweisung lernen, den ganzen
Kreis der Gegenstinde, die die Sinne des Kindes nahe beriihren, nach eben diesen
Gesichtspunkten ins Auge zu fassen, um allemal nach der Vollendung einer Uebung
mit dem menschlichen Korper andere solche Gegenstinde bestimmt in dem Gesichts-
punkte dieser Uebungen in die Reihenfolgen derselben einzuschieben, und mit dem
Kinde zu behandeln.

(..)
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Mutter! du muBt am Faden der Methode, oder am Faden meines Buches lernen, aus
dem Meere der Sinneneindriicke, in dem dein unbehiilfliches Kind schwimmt, we-
nige, aber fiir die Bildung desselben wesentliche Gegenstinde ausheben; aber dann ist
unumgénglich nothwendig, und Mutter! 1aB es dir als das unnachliBlichste Bedingnif
der Methode gesagt seyn, du muBt bey den Uebungen des Bemerkens und Redens
tiber jeden derselben nach dem ganzen Umfange dieses Buches unermiidet und stand-
haft verweilen, bis dein Kind den Gegenstand und seine Theile nach dem Gesichts-
punkt einer jeden Uebung vollkommen und richtig ins Auge gefaBt, und sich iiber
denselben nicht nur mit genauer Bestimmtheit, sondern mit unbedin gter Gelaufigkeit
ausdriicken gelernt hat.

()
Menschlicher Kérper.
Erste Uebung.
Der Korper oder der Leib.
Der Kopf oder das Haupt.
Das Angesicht.

Die Seiten des Kopfes.
Die rechte Seite des Kopfes.
Die linke Seite des Kopfes.

Der Hintertheil des Kopfes oder der Hinterkopf.
Die Scheitel.
Die Stirne.

Die Augen.
Das rechte Auge.
Das linke Auge.

Die Augenbrauen.
Die rechte Augenbraue.
Die linke Augenbraue.

Die Augenlieder.
Die Augenlieder des rechten Auges.
Die Augenlieder des linken Auges.

Die obern Augenlieder.

Die untermn Augenlieder.
Das rechte obere Augenlied.
Das linke obere Augenlied.
Das rechte untere Augenlied.
Das linke untere Augenlied.

Die Augenwimpern.
Die Augenwimpern an den Augenliedern des rechten Auges.
Die Augenwimpern an den Augenliedern des linken Auges.

Die obern Augenwimpern.

Die untern Augenwimpern.
Die rechte obere Augenwimper.
Die linke obere Augenwimper.
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Die rechte untere Augenwimper.
Die linke untere Augenwimper.

Die Augenwinkel.
Die Augenwinkel des rechten Auges.
Die Augenwinkel des linken Auges.
Der innern Augenwinkel.
Der duBern Augenwinkel.

Der innere Augenwinkel des rechten Auges.
Der innere Augenwinkel des linken Auges.
Der dufere Augenwinkel des rechten Auges.
Der duflere Augenwinkel des linken Auges.

Die Augenhohlen.
Die rechte Augenhéhle.
Die linke Augenhéhle.

Die Augipfel.
Der rechte Augapfel.
Der linke Augapfel.

Die Augenringe oder die Augenbogen.
Der rechte Augenring oder der rechte Augenbogen.
Der linke Augenring oder der linke Augenbogen.

Die Augensterne.
Der rechte Augenstern.
Der linke Augenstern. (..2)

Auf dieselbe Weise werden auf 20 Seiten alle weiteren Korperteile behandelt, darunter
auf 5 Seiten die Fingerkndchel und -gelenke.

Die Ringfingergelenke.
Die vordern Ringfingergelenke.
Die mittlern Ringfingergelenke.
Die hintern Ringfingergelenke.
Das vordere Gelenk des Ringfingers an der rechten Hand.
Das mittlere Gelenk des Ringfingers an der rechten Hand.
Das hintere Gelenk des Ringfingers an der rechten Hand.
Das vordere Gelenk des Ringfingers an der linken Hand.
Das mittlere Gelenk des Ringfingers an der linken Hand.
Das hintere Gelenk des Ringfingers an der linken Hand. (...

Zweyte Uebung.

Der Kérper oder der Leib des Menschen geht von den FuSsohlen an bis an die Schei-
tel hinauf, und von der Scheitel an bis an die Spitzen der Finger der beyden Hénden.

Der oberste Theil des Kérpers, der Kopf oder das Haupt, steht auf dem Halse.
Der Scheitel liegt oben auf dem Kopfe.
Das Angesicht liegt vorne am Kopfe.
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Der oberste Theil des Angesichts, die Stirne, liegt vorne an der Scheitel, iiber den Au-
gen und der Nase, zwischen den obern Theilen des Kopfes.

Die Augen liegen unter der Stirne, tiber den Backen, auf beyden Seiten des obern
Theils der Nase, zwischen den Schlifen.

Das rechte Auge liegt unter der rechten Seite der Stirne, iiber der rechten Backe, zwi-
schen dem obern Theile der Nase und dem rechten Schlafe.

Das linke Auge liegt unter der linken Seite der Stirne, iiber der linken Backe, zwi-
schen dem obern Theile der Nase und dem linken Schlafe.

Die Augenbrauen liegen iiber den obern Augenliedern unten an der Stirne.

Die rechte Augenbraue liegt iiber dem rechten obern Augenlied unten an der rechten
Seite der Stirne.

Die linke Augenbraue liegt iiber dem linken obern Augenlied, unten an der linken
Seite der Stirne.

Die Augenlieder liegen oben und unten iiber die vordern Theile der Augipfel.

Die Augenlieder des rechten Auges liegen oben und unten iiber dem vordern Theile
des rechten Augapfels.

Das obere Augenlied des rechten Auges liegt oben iiber dem vordern Theile des rech-
ten Augapfels.

Das untere Augenlied des rechten Auges liegt unten iiber dem vordern Theile des
rechten Augapfels.

Die Augenlieder des linken Auges liegen oben und unten iiber dem vordern Theile des
linken Augapfels.

Das obere Augenlied des linken Auges liegt oben iiber dem vordern Theile des linken
Augapfels.

Das untere Augenlied des linken Auges liegt unten iiber dem vordern Theile des lin-
ken Augapfels.

Die Augenwimpern stehen an den Riindern der obern und untern Augenlieder.

Die rechte obere Augenwimper steht am Rand des rechten obern Augenlieds.

Die linke obere Augenwimper steht am Rand des linken obern Augenlieds.

Die rechte untere Augenwimper steht am Ran des rechten untern Augenlieds.

Die linke untere Augenwimper steht am Rand des linken untern Augenlieds.

Die Augenwinkel liegen auf den Seiten der Augen, wo die obern und untern Augen-
lieder znsammengehen.

Der dussere Augenwinkel des rechten Auges liegt auf der rechten Seite des rechten
Auges.

Der dussere Augenwinkel des linken Auges liegt auf der linken Seite des linken Au-
ges.

Der innere Augenwinkel des rechten Auges liegt auf der linken Seite des rechten Au-
ges.

Der innere Augenwinkel des linken Auges liegt auf der rechten Seite des linken Au-
ges.
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Die Augenhdhlen gehen unter der Stirne, tiber den Backen, auf beyden Seiten des
obern Theils der Nase, zwischen den Schlifen, in das Innere des Kopfes hinein.

Die rechte Augenhohle geht unter der rechten Seite der Stirne, iiber der rechten Backe,
zwischen dem obern Theil der Nase und dem rechten Schlafe, in das Innere des
Kopfes hinein.

Die linke Augenhthle geht unter der linken Seite der Stirne, tiber der linken Backe,
zwischen dem obern Theil der Nase und dem linken Schlafe, in das Innere des Kopfes
hinein.

Die Augidipfel liegen in den Augenhéhlen.
Der rechte Augapfel liegt in der rechten Augenhéhle.
Der linke Augapfel liegt in der linken Augenhdhle.

Die Augenringe oder die Augenbogen liegen mitten im vordern Theile der Augipfel,
rings um die Augensterne herum.

Der rechte Augenring liegt mitten im vordern Theile des rechten Augapfels, rings um
den rechten Augenstern herum.

Der linke Augenring liegt mitten im vordern Theile des linken Augapfels, rings um
den linken Augenstern herum.

Die Augensterne liegen mitten in den Augenringen.
Der rechte Augenstern liegt mitten in dem rechten Augenring.
Der linke Augenstern liegt mitten in dem linken Augenring. (..)

Dritte Uebung.

Der Kopf ist ein Theil des Korpers;
das Angesicht ist ein Theil des Kopfes.

Der Kopf ist ein Theil des Korpers:
das Angesicht ist ein Theil des Kopfes.
Die Stirne ist ein Theil des Angesichts.

Der Kopf ist ein Theil des Korpers;
das Angesicht ist ein Theil des Kopfes.
Die Augenbrauen sind Theile des Angesichts;
die rechte Augenbraue ist ein Thell der rechten Seite des Angesichts.
Die linke Augenbraue ist ein Theil der linken Seite des Angesichts.

Der Kopf ist ein Theil des Korpers;
das Angesicht ist ein Theil des Kopfes;
die Augen sind Theile des Angesichts;
das rechte Auge ist ein Theil der rechten Seite des Angesichts;
das linke Auge ist ein Theil der linken Seite des Angesichts.
Die Augipfel sind Theile der Augen;
der rechte Augapfel ist ein Theil des rechten Auges;
der linke Augapfel ist ein Theil des linken Auges.
Die Augenringe und die Augensterne sind Theile der Augdpfel.
Der r;zchte Augenring und der rechte Augenstern sind Theile des rechren Aug-
apfels;
der linke Augenring und der linke Augenstern sind Theile des linken Augapfels.

(..
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Die obern Gliedmafen sind Theile des Korpers.
Die Schultern, die Arme und Héinde sind Theile der obern Gliedmafen.
Die Oberarme und die Vorderarme sind Theile der Arme.
Die rechte Oberarm und der rechte Vorderarm sind Theile des rechten Arms.
Der linke Oberarm und der linke Vorderarm sind Theile des linken Arms.
Die Handwurzeln die Mittelhiinde und die Finger sind Theile der Héinde.
Die rechte Handwurzel, die rechte Mittelhand und die Finger der rechten Hand
sind Theile der rechfen Hand.
Die linke Handwurzel, die linke Mittelhand, und die Finger der linken Hand sind
Theile der linken Hand.
Die Glieder der Finger sind Theile der Finger.
Die Niigel sind Theile der vordern Gliedern der Finger. (...)

Vierte Uebung.
Das, was am menschlichen Kérper nur einfach, das heift: nur einmal da ist.

Der Leib hat einen Kopf, einen Hals und einen Rumpf.

Das Haupt hat eine Scheitel, ¢in Hinterhaupt und ein Angesicht.

Das Angesicht hat eine Stirne, eine Nase, einen Mund und ein Kinn.

Die Nase hat einen Nasenriicken, eine Nasenspitze und eine Scheidewand.

Der Mund hat eine Mundhéhle, einen Gaumen, eine Zunge und ein Ziapflein.

Das Kinn hat ein Griibchen. (...

Das, was am menschlichen Korper zweyfach oder doppelt da ist.
Mein Kopf hat zwey Schlife und zwey Ohren.
Meine zwey Ohren haben zwey Ohrmuscheln und zwey Ohrenlécher; ein jedes von
meinen zwey Ohren hat eine Ohrmuschel und ein Ohrloch.
Meine zw ey Ohrmuscheln haben zw ey Ohrlippchen; eine jede von meinen wey
Ohrmuscheln hat ein Ohrldppchen. (...)

Das, was am menschlichen Kérper vierfach da ist.

Meine zwey Augen haben vier Augenlieder, zwey obere und zwey untere; vier
Augenwimpern, zwey obere und zwey untere; und vier Augenwinkel, zwey innere
und zwey dufere.

Ein jedes von meinen zwey Augen hat zwey Augenlieder, ein oberes und ein un-
teres; zwey Augenwimpern, eine obere und eine untere; und zwey Augenwin-
kel, einen duBern und einen innern. (...)

Was am menschlichen Korper sechsfach da ist.

Meine zwey Arme haben sechs Gelenke, zwey obere, zwey mittlere und zwey untere.
Ein jeder von meinen zwey Armen hat drey Gelenke, ein oberes, ein mittleres und
ein unteres. (..0)

Was am menschlichen Korper achtfach da ist.
Meine zwey Kinnbacken haben acht Schneidezihne.
Ein jede von meinen zwey Kinnbacken hat vier Schneidezihne.
Was am menschlichen Korper zehnfach da ist.

Meine zwey Hinde haben zehn Finger, zwey Daumen, zwey Zeigefinger, zwey Mit-
telfinger, zwey Ringfinger und zwey kleine Finger. (..
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Was am menschlichen Korper zwanzigfach da ist.

Meine zwey Kinnbacken haben zwanzig Stockzéhne.
Ein jeder von meinen zwey Kinnbacken hat zehn Stockzdhne, fiinf auf der linken
und fiinf auf der rechten Seite. (..)

Was am menschlichen Kérper acht und zwanzigfach da ist.

Die fiinf Zehen eines jeden FuBes haben vierzehn Glieder, fiinf vordere, fiinf hintere
und vier mittlere, vierzehn Gelenke, fiinf vordere, fiinf hintere und vier mittlere;
und vierzehn Knochel, fiinf vordere, fiinf hintere und vier mittlere. ava)

Fiinfte Uebung.

Der Kopf ist rundlich und beweglich, und zum Theil mit Haaren bewachsen, zum
Theil unbehaart.

Die Stirne ist hart, gewdlbt und in der Jugend gewohnlich glarr. Wenn man iiber sich
sieht, wird sie fiir so lange runzlich, im Alter ist sie bestidndig runzlich.

Die Augenhéhlen sind rundlich und mit den Augépfeln ausgefiillt.

Die Augipfel sind rund, glatt, feucht, glinzend und beweglich. Der grofite Theil der
Augiipfel ist w e i B. Durch verschiedene Umstéinde - durch Reiben, durch Verletzung,
durchs Weinen und durch einige Krankheiten wird der sonst weifle Theil der Augipfel
roth; durch einige Krankheiten, die von der Galle herrithren, wird er gelb.

Die Augenringe sind rund und farbig.

Die Augensterne sind rund, schwarz und glinzend, und geben wie ein Spiegel das
Bild, das auf sie fillt, zuriick.

Die Augenlieder sind diinn, weich, ausdehnbar und beweglich, inwendig sind sie
roth, glatt und feucht.

Die untern Augenlieder sind kleiner und weniger beweglich als die obern.
(...)

Die Zahnwurzeln sind rundlich zugespitzt und nicht so glatt als die Kronen der
Zéhne.

Die Wurzeln der Schneidezihne und der Augenzihne sind ungetheilr.
Die Wurzeln der Stockzihne sind getheilt.
Der Gaumen ist kart, glatt und feucht.
Das Zipflein ist weich, rundlich und roth.

Die Zunge ist roth, weich, glatt, biegsam, beweglich, ausdehnbar und abgerundet;
beym Durst und in einigen Krankheiten wird sie trocken, bey gewissen Krankheiten
wird sie unrein und verandert ihre Farbe.

.)
Sechste Uebung.

Eigenschaften und Beschaffenheiten, die mehrere Theile des Korpers mit einander
gemein haben.

Theile des Korpers, welche rund sind, und solche, welche eine Form haben, die der run-
den sich nihert, d.h. rundlicht sind.
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Ganz rund sind die Augipfel, die Augenringe und die Augensterne; rund aber zugleich
lang sind die Haare; rundlich ist der Kopf, der Hals und der Rumpf; rundlich sind die
Arme, die Finger, die Beine, die Fersen, die Hand- und FuBkndchel, die Achseln und
die Zehen.

(...)
Theile des Kérpers, welche gebogen, und solche die gewdlbt sind.

Gebogen sind die Kinnbacken, die Augenbrauen und der Rand der Augenlieder; ge-
walbt ist die Stirne, die Scheitel, das Hinterhaupt und der Gaumen.

Coxs)
Theile des Korpers, welche weich sind.

Weich sind die Augenlieder, die Lippen, die Wangen und die Waden; weich ist die
Haut und das Fleisch am ganzen Korper, wo es nicht hart auf den Knochen liegt.

(--)
Siebente Uebung.

Die wesentlichen Verrichtungen der Theile des menschlichen Korpers, die auffallend-
sten Verschiedenheiten dieser Verrichtungen und die gewohnlichsten
Gelegenheiten, bey denen sie statt haben.

Verrichtungen des Kopfes.

Man kann den Kopf schiitteln; man kann mit dem Kopfe winken, man kann auf dem
Kopfe tragen.

Den Kopf schiitteln.
Der Bauer schiittelt den Kopf, wenn er das Haar voll Schnee hat.

Die Mutter schiittelt den Kopf, wenn sie meint, das Kind habe etwas Boses zu thun im
Sinne, oder schon gethan.

Der Schulmeister schiittelt den Kopf, wenn die Knaben in der Schule lermen.

Einige Leute, die das, was man ihnen sagt, nicht gerne héren, und doch nicht wider-
sprechen diirfen, schiitteln ebenfalls den Kopf.

Mit dem Kopfe winken.

Die Mutter winkt dem Kinde mit dem Kopfe ehe es reden kann, oft lange Zeit nach
einander, und macht ihm damit Freude - Wenn es reden kann, winkt sie ihm oft mit
dem Kopfe, daB es schweigen soll; oft zeigt sie ihm mit Kopfwinken, da8 sie zufrie-
den, und oft, daB sie nicht zufrieden sey mit dem, was es macht; und wenn das Kind
etwas fragt, so winkt sie ihm hinwieder oft mit dem Kopfe ein Ja oder Nein.

Auf dem Kopfe tragen.
Man trigt Hiite, Kappen, Hauben und Perriicken auf dem Kopfe; die Béuerinnen tra-
gen Korbe voll Obst und Gemiise auf dem Kopfe nach der Stadt; die Migde tragen
Ziiber voll Wasser auf dem Kopfe vom Brunnen nach Hause.
Im Heuet tragen die Bergleute in der Schweiz oft zwey bis drey Centner Heu auf dem

Kopfe. In der Erndte tragen die Schnitterinnen oft Weiden und Stroh zum Binden der
Garben auf dem Kopfe ins Feld, und hinwieder eine oder zwey Garben vom Feld

nach Hause.
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Biuerinnen oder Migde tragen gewdhnlich ihren Arbeitern das Essen und Trinken auf
dem Kopfe auf das Feld, und im Herbste tragen sie Korbe voll Obst aus den
Baumgirten und Korbe voll Trauben aus den Reben mit sich heim. (...)»

7.4.3 ABC der Anschauung oder Anschauungslehre der Massverhaltnisse

In den zusammen mit seinen Mitarbeitern ausgearbeiteten Ubungen zu einem
'"ABC der Anschauung' erhebt Pestalozzi das "Quadrat" zum Urmittel der mathe-
matisch-geometrischen Kriftebildung. Die Ubungen sind so organisiert, dass von
den auf Linien, Winkel und Vierecke bezogenen Wahrnehmungs- und Sprechiibun-
gen zum Zeichnen dieser Formen iibergegangen wird. Daran schliesst sodann die
Schreibkunst an, fiir die Pestalozzi wirksam die Verwendung von Schiefertafel
und Griffel propagierte.

Aus der Vorrede zum ersten Heft.

«Es miissen daher zur Entwickelung des Begriffes der Mafverhiltnisse eben so, wie
es zur Entwickelung des Begriffes der Zahlverhiltnisse>4 nothwendig war, Kunstmit-
tel gefunden werden, welche die Naturkraft zur Verdeutlichung der Vorstellungen von
den MaBverhiltnissen verstirken. (...)

Diese Mittel der Anschauungslehre der MaBverhaltnisse sind:

1. Die gerade Linie, und 2tens das Quadrat.»

Der Gebrauch der Anschauungstabelle der Massverhdltnisse ist folgender:

«Man sagt dem Kinde - nach dem ersten Paragraph, auf die wagrechten Linien hinzei-
gend: Das sind wagrechte Linien; auf die oberste Linie hindeutend: Das ist die erste
wagrechte Linie; auf die 2te hindeutend: Das ist die 2te wagrechte Linie u.s.w.

Das Kind spricht nach, was man ihm vorsagt. Dann fragt man, indem man auf die 2te,
3te, Ste, 7te u.s.w. hinzeigt: Welche Linie ist dieses?

Sobald die Kinder diese Uebungen einige Male nach einander gesagt haben, so kon-
nen und sollen sie sie dann durch sich selbst und von sich selbst machen.

(..)

In der 2ten Uebung, so wie in den folgenden Uebungen hat der Lehrer weiter nichts
zu thun, als seinen Kindern jedesmal deutlich zu zeigen, woriiber er ihnen vorspricht,
und jeden Satz mit den Kindern bis zur groBten Gelédufigkeit zu liben.

()

Um sich der bestindigen Aufmerksamkeit der Kinder zu versichern, ist es gut, wenn
man ihnen zuweilen etwas unrichtig vorsagt, z.B. Wenn man anstatt: die 3te wag-
rechte Linie ist durch 2 Punkte in 3 gleiche Theile getheilt - sagt: Die 3te wagrechte
Linie ist durch 2 Punkte in 4 gleiche Theile getheilt, u.s.w. Es macht den aufmerksa-
men Kindem eine groRe Freude mit Lebhaftigkeit entgegen zu schreyen: Nein! Nein!
Nein! Das kann ja nicht seyn!

Durch das bisher geschehene werden die Kinder gelehrt, die Linien und Quadrate als
Fundamente genau ins Auge zu fassen, und sich iiber ihre Zusammensetzungen und
einfachsten Abtheilungen bestimmt auszudriicken.»

24 yol. 7.4.4
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 gmal ber 4te Theil ber 4ten wageechten Linie i fo lang ald

g — = 3§t¢ — — 3k
3= — 4t — — 4l wagred;tm Qinie it fo fang al8

‘pie ate wagrechte Linie.

Dic 4te wagt, ﬁmtt ift {o lang aig 4maf dev 3te Theil der aten,

Der 5te Thedl ber sten wagrechten Sinie ift o lang als

bev 4te Theil der 4ten.
amal bet ste Theil dee sten wageechten  Linie ift fo lang afd
2 = — dt¢ — = 4l
3 — — 5l¢ — ~— slen wagrechten Binde it fo lang als
3w — 4le — = 4l

C 4= — 5t¢ — — st magrecbtcu Linie ift fo Iang alé

bie 4i¢ wagrecyte Sinie.
Die ste wage, Lini¢ ift {o lang alg 5ma! ber 4te .z,bct[ ber 4t¢n

fa’)ct 6te Theil der 6ten wagrechten Linie iff fo lang aK

“ ber ste THl dev sten,

amal der 6tc Theil dev 6ten magrcd)tcn Rinie ift fo Tang al¢
g — — 5t — = Sten,

3 — — 6t — = Oten wagrechten Rinie it fo long alé
3= = Ggt¢ = = 35in,
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Fhnfte Webung,

A Eine Reibe Nechtedte, -

Die Hohe des 1ften Rechreds ift dem Balben Theire febs
ner Dduge gleich, '

Die Hobe ded aten Rechteds it dem sten Theile feiney
Ldnge gleich.

Die HObe ded aten Rechteds iff beut gten Tipeile fein;:r
Sduge gleich.

Die HOE ded 4ten Nedhteds it dem sten Theile feiner

Linge gleich,

'SDie HOhe bed sten Rechteds it bem Sten Toeile feinev
Sdnge gleich, ’ . '

Die Hobe deg 6ten Rechtects it dem 7ten Theife feince
Ldnge glidy,

Die Hohe deg 7een Nechtedd it dem sten Theile feincr
Ldnge gleidy, -

'Sbfe Hobe bed sten Redtectd it dem gten Theile feines
Ldnge gleich.

_ Die Hibe ded gten. Rechtects it dem 1oten Theile feiner

Ddnge gleich,
e ———.
~ . §. I.
B. Gine Reifie gerader Binien, die weder wagrecht noch fents
recht finds — biefe Qinien beiffen fehiefe Linien,
§. 2.
Jede (hlefe Binie diefer Reibe licgt in einem puntlleten
Kechteet, .
§. 3.

Die ‘Ilﬂg diefer (ehiefen Qieniey fliegt in cinem Recheed ,
bcchx} DHohe dem Dalben Theile feinee dnge givich i,

- 53 -

Die 2le diefer {chicfn Linien legt in einem Rechtet:,
Beffen Hbe e 3ten Theile feiner Ldnge gleich ift.

Dic gte dicfer fchicjen Linien liegt in einem Rechtect,
beffen Hohe bem qten Fheile feiner Ldnge gleich ift.

Die 4te dicfer fehicfm Linien legt in cinem Rechted ,
beffen HOhe dem sten Theile feiner Ldnge gleich if.

Die 5 biefer fchicfen Lnicn fisgt in cinem Redhtedt,
beffen Hobe dem 6ten Theile feince Bduge gleich ift.

Die.6te -diefer {chiefenr Linien liegt in einem Rechted ,
beffen Hobe dem 7ten Theile feiner Lange gleich ift.

Die 7te diefer fehiefen Lnien fiegt in cinem Rechted,
beffen HOO¢ dem Sten Theile feiner Ldnge gleich ift,

Die 8te diefer fchicfen Linien licgt in emem Rechtedt,
beffen HObe dem oten Theile feiner Lange gleich iff.

Die ote diefer fchicfon Qinien fiegt in elnem Rechtek,
beffen HObe dem xoten Theile feiner Lange gleidh ift,

§. 4.
Nede diefer fhiefen Linien gebf von ber linfen Geite ded
Redhtects, in weldyem fic liegt, gegen die vechte Seite hine
auf, und beift defwegen eine rechtdfteigende inie

§. 5,

%ede diefer (hlefen Linien gebt von dem untern ﬁBi?:fcI
auf ber linfen Seite des Rechteds, in weldhem fie lieat,
in den obern Wintel auf dev vechten Seite binauf, — oder
burchchneidet ihe RNechte, von dem untern Winkel auf der
linten Seite in bden ibm entgegengefehten auf dee vechten
Geite, und Beift befvegen eine vechtsfeigende Celinie ,
aber eine vechtsiteigende Queerlinie, ( Diagonallinie. )

§. 6.

Die 1fte diefer rcbicfén Linien ift die vechtdficigende Queers
linie eined Rechtedts, deffen HAYe den Haibew Theife feincy
Ldnge gleich it '

86¢

L661 (€) ST ‘Sunppquasysq anz 28puz10g



Pestalozzi, Unterricht und Lehrerbildung 359

Aus der Vorrede zum zweiten Heft

«Die Uebungen (die Linientabelle; d.V.) beschiftigen das Kind im Vergleichen der
abgemessenen Theile der geraden Linie, und der Bestimmung ihrer Mafverhdalt-
nisse gegen einander.

(...)

Ein jedes Kind, das sorgféltig in den Schranken dieser Formen bis auf den Punkt der
Voliendung dieser Uebungen gebracht worden, wird dieses Bediirfniff und diese Kraft
in sich selber fiihlen.

(...)

1. Zum Gebrauch der Linientabelle.

a) Der Lehrer zeigt bey jedem Satze, den er den Kindern vorspricht, und bei jedem
Worte dieses Satzes, dessen Gegenstand gezeigt werden kann, auf denselben hin,
und 1Bt sich anfangs laut und deutlich nachsprechen, was er ihnen hieriiber vor-
sagt. Hernach kann und soll jedes Kind, das, was iiber das VerhiltniB der Linien
und ihrer Theile gegen einander gesagt werden kann, und zu sagen vorgeschrieben
ist, wie der Lehrer selber zeigen und vorsprechen.

b) Soll der Lehrer von keiner dieser Linien oder Figuren zu einer neuen iibergehen,
ohne sich zuerst durch Beantwortung von Fragen tiber die vorhergehende, iiber-
zeugt zu haben, daB die Kinder ganz verstanden haben, was ihnen vorgesprochen
worden.

(..

c) Bey der immer gréBern Ausdehnung der Linien, folglich auch der Satze iiber die-
selbe, kann, statt daB ein Kind den ganzen Saz, oder alles, was iiber sie gesagt
werden kann, vorspricht, ein Kind nach dem andern, nur das VerhiltniB eines
Theils zu einem andern, und so fort ein Kind nach dem andern, ein Verhiltnif§
nach dem andern bestimmen und vorsprechen, welches ihm dann die {ibrigen
nachsprechen.

d) Hat der Lehrer nun die ganze Tabelle mit den Kindern durchgangen und geiibt, so
kann und soll er auch auBer der Ordnung iiber alle, in derselben vorkommenden,
Verhiltnisse von Theilen gegen einander fragen, sich seine Fragen von den Kin-
dern beantworten, und die Ursache ihrer Beantwortung nach oben angezeigter
Weise angeben lassen.

Dies ist, was der Lehrer bei der Uebung der Linientabelle wesentlich zu beobachten
hat.»
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Beitrdge zur Lehrerbildung, 15 (3), 1997
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Abbildung 4: Anschauungstabelle zum zweiten Heft der 'Anschauungslehre der
Massverhiltnisse’ (Linientabelle). Fiir Ubungsbeispiele vgl. S. 361-362.



= 3o =
A= Moy, und Gy B = 1%ar; o = 143D 18t TH v il

A = XD, 18t Th. v, 47 B,

Fig 13

Quwey wagrechte gleich lange uud gleich laufende Linien,

PDie cefe diefer . Linien it dueh 2 gqeofe Puntte in 3
DOrireel, wnd Jedeg diejer Dritrel ift vuechy 7 Cleinere Puntte
in & gleiche Theile getheilt, fo Daf Die gangt Qinie 24 glticdhe
Theile betommen hat, weldhe Bicvundiwa nyigtel heifon

Die ate diejee Linien it buech 7 grofe Wume in 8 Achy
tel, wud jedes Piefer Achtel it tureh 2 fleinere Vunfte in
3 gleiche Theile gabeilt, fo baj Ddie gang Qinie 24 aleiche
Theile befommen hat, welche BViern nbgwanyigrel Heijjes.

‘j&bcr gingelne Sheil dev evflen Linie ift jedeur cingelnen
Theile der aten Linie gloich,

B = Yy, und 5 A =243 Ty = 320, 8t T 0. Bz
: -
f B = 3> D ste THov. fo A
Y5 B = Jag) tid YA =1 Yy = 3D, 16t Th. v, o
Y1 = 33D, 16te Th. v. P A

3y B = Gy und 3 A = Fog; Sy = 6D, sle Th.v. %ou
2B =60 gte Th v 5 A

3y B =13y, wnd Ys A =ys 1y = 123 b, 16t¢ Th. . %
3B =123, 16t Th v, B A,

BB = Yoy wid 3 A = Toyy Yo = 9 XD Bl T 0. a0

.

%L = g3 b, 8te Th. v, Fas. 0de

o Br —
Yog = 12 Bay F 0. 8te T, v, Gy,
B =44 0. ge Th.v. 5 A,
% B = Yaq) thid W A =1%y5 F2g = 9D, 161 Th. b, 2y,

¥ B =9 b 16t TH. v, W A,

4B =%y, und 5 A = Jey; My = 1220, 8l TH. 0. 82g.

B =12>Db.gteT. 0. ly A, oder
12h0 = 1D Sag -F 450, 8L T, Y2

%B =4 0818, 0. A,
% B = 13g) und 2 A = g5 g = 125K b, 16t T v, G2

% B = 125D, 101800, 4,
o B =15ag und f5 A = %245 925 = 15 3D, 8te TO. v, Fay,

SpD = 16> V. 8te Thov. f54, ober

3y = IX oy 4 73X 0. 8te T.0. 924
R Spb=YiF7X0, 8¢ Lhv. 5 A

Sy B =154, und % A = 1945 1524 = 155X b, 16te . v, ¥y,

S B = 15X D, 16l¢ Th, v, A,

6o B = Moy, unD Jo A =825 g = 13 DX D. 8¢ Th. v, Faua

Op B = 18> 1. 8teTh. v. /2 A, oder
Wy = 23 Yoy 22X D.REC T 0. Yy

% B = 2> fz -k 2> 0.Ste To. A,
Yy B = g, unb % & =1%y3 oy = 18 X 0. 16t Th. v. 1%y

6lpB = 183D, 16t T, v, s A, ober
19, = 119, A 22X D, I61e 0. 152y

O U= 1< Yy 2> D101 0,354,
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%

B:“}'zuu@ KA=%g; *lay = 21 XX b, 8te TH. v, %0

BB =215, gte T, v, fA, odey
2faa=23< Y21 455X 1. 81 T, b, Vg,

. BB=%+5XD steT. . f A

Yo B = 2foq, UMD YA =1%y4; 2oy = 21 XD, 16t¢ Th v. 1Sy,

B = 2D, 16t . v, %5 A, ober
o= 1 1%, 2, 5K B 16,8, 05924

Z%B=2; +5><b Iétc T.0.3hA

yaA—-ﬂm,unb}% = 244 ”/24= 8 5Xb. 3te €0 b. Ja

Y2 &

A

2 A

A

.

Ja A =8XD. 3te T, v, Js B, obcv:

1

Yo = 2 Yas F 2XD, 31 T, Yagir

 H A= 2B 20, 3te Tov. fp B
= 820, U Yy B = %agy Fee = 83XV, Gte T b. Fag.

JoA = X0 G1e 2.0, % L. obcr
8/24"' ]>< f2g 22X, 6te B0, 24-

A= 10X g 23X D, 652 B0, 2B,
= Yagp 0D I3 B = 5245 %oy = 8 XD, 9te TH. v, Yage
A =2gXdow<h v %B
= %ayy und 9 B =13y3 %oy = 8 3 b 12t¢ T0. v, Fq
BA=gXD 12teZh v, 45 B

= B und 5B = 1553 9y = 83K D, 15t . b, e,

A =8> D15t Shov B

A ) und % B = 155 %oy = 8 XX b, 18t Th v, iy

FA =83 b1t Th, v, G Ly

24

%A

%IA-—-' %4, unb %:._B =

PA=

$GA=

=Y und Y B= 2y 0, = g X b, 21t¢ Th. v, 245,

lhia= 83X 21t T, v. % B

A=y und fy B = 45 195, = 16 XD, 3te T b, %o,

A =163%b,3%3. 0, J5 B. odir
6y = 5D ¥y 4 . steT.v. Yoy,

Yy A =55 fy b b. 3t T v, ¥%B,
=% Wd BB = Gy Wy = 16><b 6t2 T0. v, Sy,

Z,A..IOXD O1e T.v.% B, ober
154

124 = 22X %ag 43D, 6LT.0.%,,
%A = DX 4<D, 6teT.v.%;B
%43 4%he = 16 X< b. ote O 0, S,

A =163D.9teT. . 7% B, ober
1 = 1X 9 Yag 7> D.0te T.b. Y24e

% A= X7+ 7XD. gte T.0.% B,
1%, 000 % B = 343 ¥y 16 X b, 12te <h. v, 124e

3

%A =16X<b. 12t¢ T v, 4 B, ober
1= X'z F 4340, 12820, Yy,

TPoA= 13X 4 45X d.121¢T,0. 4 B,
54, umd % B = ",24 3 ¥%he=16XXD. 15t TH. v, g,

YA =16>d, 15t T, v, % B, ober
‘6/24 = I><‘c/2¢+ D. 15te¢ Z. v, “724-

A= 1X %40 1508, 5, 5D,

A ="y, und % B = 185,330, = 163D, 18te T v, 95,

Y%A =1630.181¢Z, v. % B,

2‘"”)0 0 mﬂgu!\'bv 1. 2!’)“[. 4
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Pestalozzi, Unterricht und Lehrerbildung 363

7.4.4 Anschauungslehre der Zahlenverhéltnisse

Die drei Hefte umfassende, mit dem 'ABC der Anschauung' in engem Zusammen-
hang stehende 'Anschauungslehre der Zahlenverhdltnisse' ist ebenfalls zusammen
mit Pestalozzis Mitarbeitern Kriisi, Buss und Tobler entstanden. Pestalozzi er-
hebt darin die "Zahl" als wesentliches "Verkiirzungsmittel" der Zusammenfassung
von Einheiten zum dritten Urmittel der Verstandesbildung. Er ruft die Miitter
dazu auf, alle Ubungen zuerst mit beweglichen Gegenstinden zu machen, d.h. das
Kind durch das Zihlenlassen von "Erbsen, Blittern, Steinchen (und) Hélzchen"
die Zahlenverhiiltnisse selber herausfinden zu lassen. Wie in allen Elementarbii-
chern geben Pestalozzi und seine Mitarbeiter zu jeder Ubung detaillierte Anwei-
sungen.

Aus der Vorrede zum ersten Heft

«Die Anschauungslehre der Zahlenverhiltnisse ist, als ein Theil der Methode, eine
Kunstiibung, den Menschen auf eine, mit der Natur seines Geistes und mit der Art,
wie sich seine Denkkraft in ihm entwickelt, libereinstimmende Weise zahlen und rech-
nen zu lehren.

(..

Die Anschauungslehre der Zahlenverhiltnisse ist nichts als ein Versuch diese Mittel
ausfindig zu machen und sie in ihrer ganzen Einfachheit zu benutzen.

Sie bestehen in drey (wir dokumentieren im folgenden nur zwei; d.V.) Anschauungs-
tabellen der Zahlenverhiltnisse. Die erste enthiilt eine zehnfache Nebeneinanderstel-
lung der zehnfachen Abtheilungen der Zahl Zehn, in Strichen, von denen jeder als eine
Einheit angesehen und benutzt wird (Strichtabelle; d.V.).

1) I I 1l I HI I Il 1 1l

L 0 1% 1 1 1 11 W A

0L 0 0 1 11 A LT A1

W | IR { D | FIE | TR TR WL | | | Ty

R R A R e

R e R A R e

L L A T e e e R R

Abbildung 5: Erste Anschauungstabelle zum ersten Heft der 'Anschauungslehre der
Zahlenverhiltnisse' (Strichtabelle). Fiir Ubungsbeispiele vgl. S. 364.



Tabeleder Cinheiten,

Erfe ebung

Crfie Neipe

1 anal 15 2 mal 4578 amal 1; 4 mal 15 5 mal 1

6 — 1;_7-‘4'51;'8 = 1;'9 — I; 10— 1,
Bwepte Neibe
. 2 mal 1 ift 1 mal 2,
1 mal 2; 2 mal 25 3 mal 2; 4 mal 2; 5 mal 2;
6 — 257 = 258 —~ 2;9,— 2; 10~ g2

\

Drltte. Reibe,

3mal 1iff T mal 3.°
1 mal 352 mal 35 8 mal 3; 4 mal 33 5 mal 33
€ — 3;7 =~ 338 =~ 33509 — 3; 40 = 3,

_ Bierte RNeibe
4 mal it 1 mal 4,

1 mmal 452 mal 45 3 mal 45 4 mal 45 5 mal 4;
¢ ~ 4357 — 438 — 43 9 — 43 Yo — 4,
CFunfte Reibe,

5 mal 1 ift 1 mal 5,
Ioanal 552 mal 55 3 mal 55 4 mal 55 5 mal s,
6 — 5,7 — 5,8 = 559 — 5310 — 35,
!

RO N N

11
12
13
14
15
16
17
8
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
3x
a2

.83

T ift
iﬁ

ift

=

L33

}

I =101

!

I I T T S N O O Y - N R S YA N

l
LW W e W N

-3
ift 4

H...H»»»HH...HH»»HHHHH“H.—\H»»HHH*‘P—»‘H

“— ) e

Sietbente Reibe.
ber ficbente Theil von .
mal ber ficbente Theil von 7.
mal ber fiebente Zheil von 7.
gl ber ficbente-Theil von 7.
mal ber fiebente Sheil von 7.
mal bex ficbente Theil von 7,
nal 7.

-

mal

- =] =3 =3 3 =1

7 — 2 mal ber 7e¢
7—35—= == Tte
To— 4= =71
7—=5—= =710t
T =06 = =Tt
7.

7 unb ber fiebente
T — 2 mal bee 7t
T—=3= =11¢
7 =4 = =71
T— 5= [— 7t
7 =66—~ =171
7. '

und ber ficbente

= 2 mal ber 71¢

-3 = —7t

—d—= =1

—5 - =Tt

-0 - =T
7s

7 unb ber fiehente
7 — 2mal der 71
7T=3—=.—7it
T —4—- =1t
T =5= =7l

B

Theil

Zheil

—

—

von

i I R
-

-7 unb ber ficbente Theil von 7,

7.

7s
7'

7.,

7o
-
7,

7.

T,

7.

7.’

7.
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Pestalozzi, Unterricht und Lehrerbildung 365

Die zweyte Anschauungstabelle enthiilt, in gleicher Ordnung unter und neben einander
stehende Quadrate, deren Flicheninnhalt zehnfach ungleich so abgetheilt ist, dal die
Brechung der Einheiten in allen Abtheilungen der Zahl zehn, als bestimmte Fldchen-

theile des Quadrates, als Hilften, Drittel, Viertel u.s.w. desselben dem Kinde an-
schaulich wird.

...) Fal I

Abbildung 6: Zweite Anschauungstabelle zum ersten und zweiten Heft der 'Anschau-

gg%slehre der Zahlenverhiltnisse' (Quadrattabelle). Fiir Ubungsbeispiele vgl. S. 366-



-~ 08 —
VBicevte

Jn biefer Reibie feent dag Kind die Sangen nach und
ang diefer Aufvfung cegeben haben, fo jufamimen fesen, dag
Dafber. alg duitter; aid flz=free Theil w. . 1w, ind Wuge fall;
Summen von Vwteln v ciigeine Vicrtel avfdfen und fe

A.

Der vierte ThHeil von 1 Sangen it T Bierkel,

zimal der dre = = 4 — — D2 = e

8§ — =t = = 4= — =3 = -

1 Ganges it 4 Wleeter,
I — b der vierte Thoil yon 1 Bamyent find § —  ~
1 — = 2malderdte — — 4~ = — §f = -
1 = = 3= =4t == {~ w =T =
2 Gange find 8 QBevtel,
2 = b ber vieete Theil von 1 Bangen — 9 —  —
2 = = zmalbewdtt — ~ £ = — =10 = -
2 = = 3= = —~ = e~ e~ = - -
3 Gange find 12 Vievtel,
8 — und der vierte Thuil von 1 Gangeyt — 13 —  —
3 = — zmaldeedft — — 1 — — — 14 =
8 = = 3= = i — - 1 = v = 15 — —
& Gange ' find 16 Wicrtel,
4 = und ber vicete Theil vou 1 Baym — 17 —  —
4 = — smaldirdtt — — 1= — 18 = o
d = = 3= -t —mo 1= - — g —
5 Gange find 20 Wicrtel,

. f, w, Big 10 Gange find 40 Bievkel,
a.
Dcr Halbe THCI von 2 Bievteln it T Bivetel,
1 mal 2 Wicerel it 2 Wieetel,

2
t = 3 — unbderpal Sheil von s BViertel fid 3 ~ =

. -____1 -

% TR B N o~

—_‘1'?' e e i

A

—_ 69 —

Nelpe

nac) in Bigete! aufidfern und die eingelnen Viertel, bdie fich,
ibm jeded derfulben aufier feinem BVerhaltnif gum Sanjen alg
chew fo levnt ¢8 die aus dicfer Jufanuncnjegung entfondenen
toieder in ihr BVerhaltnif gon Sangen bringen.

a.

Biertel iff dev Halbe THEl vou 1 mal 2 Bieetel,

Wieetel find 1 mal 2 BVievtel.

— = 1, = 2= — uberhalbcTH, von 2 Biertel,
Wiertel find 2 mal 2 Viertel

— — 2 = 2 — — g, ber halde ThH von 2 Bictel.
Biertel ind 3 mal 2 Viertel. .

- = 3 — 2 — — W bethalbe TH. vou 2 Viertel,
Biertel find 4 mal 2 Vietel,

9 = = 4 — 2 — — 1 berhaibe Th. von 2 Vievtel,
10 Wievte! find 5 mal 2 Wicete!.

4T = = 5 — 2 — — y,bev halbe Th. von 2 Bievtel,
12 Wietel find 6 mal 2z WVicrtel.

3" = = 6 = 2 — —y, bevhalbe Th. von 2 Vicrtel,
14 Bicrtel find 7 mal 2 Vievtel.

15 — = 7, — 2 — — ube halbe T, von 2 Bivekl,
16 WBievtel find 8 mal 2 Vicrtel,

17 — — 8 — 2 — — u,dehalde Th. von 2 Biertel.
18 Wicetel find 9 mal 2 Wicetel.

Y — = 9 — 2 — — y, der halbeTOH. vou 2 Ticewel.
20 Wicvtel find 10 mal 2 Bicrtel.

W fo . big 40 Wiertel find 20 mal 2 Bicetel.

. A,
1 Biertel ift der wviete Zheil vow' 1 Gangen.
2 < {ind 2malberdte .~ — I — o
3 = e e i = I = -
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— 150 —.

4 mal ber tote Theil von 10 Ychbeln find 4 Achel,
§—= — Y0 — — 18 — =— 5§ =
w fow, big gmal 10 Achtel find 8o Achtel,

Grage: 17 Bange — wie vicl mal find <8 1_69id)tsl'." 2ntw,
pon 10 Uesleln,  Fr, 13 mal 10 Achrel und 6mal dev.
13 mal 10 Qlfci)tc[ unb 6wl ber Tote Theil vy 10 Achs

Neunte

S diefer Reihe levnt das find bie Gangen nach und
qug biefer Uufidfung crgeben Haben, o wfamm‘cp.feg'en, baf
alé Lalbet, ald dritter, viccfer bis alg jehnter Theil ing Yuge
flandenen Summien von Neunteln in eingene Meuntel anfe

A
Der neunte Theil von 1 Saugen it 1 QNeuntel.
: cumal dev 9tg — — 1 — fmb2z =
3~ = 9t¢g — —1 — —3 =
h— — gl = —I1 — — 4 —
5— = l¢— —1 — —35 —°

U, f. W, big 10 Gange fimd 99 Reuntels

a.
Der balbe Theif von 2 Neunteln ift T Qeuntel,
1mal 2 Qeuntel B} ift 2 teuntel,

1 — 2 — undderhalbe Theilv. 2 Qeuntenfind 3 —
2 mal 2 Deuntel find 4 Neuntels
2 — 2 — unbberhatbeTheilv, 2RNamteln — 5 =

i - w. big 45 mal Z Neuntel fnd 9o Neunitel,
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Durch die Vereinigung dieser Mittel, wird das Rechnen dem Kinde zu einer von der
Anschauung ausgehende, in ihrem Fortschritt an die Anschauung gekettete und das
Wesen der Menschen-Natur in ihrem ganzen Umfang befriedigende Vernunftiibung,
des VerhiltniBgefiihls der Vielheit erhoben. Dieses aber kann es ewig nie werden,
wenn die Rechnungslehre in ihren Formen nicht auf die Einfachheit ihrer urspriingli-
chen Urform und dahin zuriick gebracht wird, dafB} alle Zahlenverhiltnisse in diesen
Formen dem Kinde nur als Eins und Eins und noch Eins vor die Augen gestellt wer-
den, so daB die Zahlen selber ihm in seiner Vorstellung immer nur als ein verkiirzter
Ausdruck der ihm also vor Augen stehenden Einheiten vorkommen und vorkommen
miissen.»

Aus der Vorrede zum zweiten Heft

«Es ist in der Anleitung zum Gebrauch der Tabelle der Einheiten vergessen worden zu
sagen, daB ehe die Mutter die Uebung des Rechnens mit dem Kinde auf der Tabelle
selbst anfingt, sie ihm alles das, was in der ersten und zweyten Uebung dieser Tabelle
gelehrt wird, vorher mit beweglichen Gegenstiinden zeigen muB, um so das Ausspre-
chen der Anzahl Gegenstinde, die sie ihm als Anzahl ins Auge fallen macht, mit der
Anschauung dieser Gegenstinde und mit dem Aussprechen ihrer Namen auf das ge-
naueste zu vereinigen. Wenn die Mutter dem Kinde Erbsen, Bliitter, Steinchen, Holz-
chen, oder was es ist, zum Zihlen auf den Tisch legt, so muB sie, indem sie auf einen
dieser Gegenstinde hinweifit, ihm nicht sagen, das ist Eins - sondern das ist ein
Holzchen, das ist ein Steinchen, und hinwieder, wenn sie ihm auf zwey solche Ge-
genstédnde hinweifit, muB sie nicht sagen: das ist 2 mal I oder 2, sondern das ist Zwey
mal ein Steinchen, 1 Blatt oder 2 Steinchen - 2 Bliitter u.s.w.

Wenn nun die Mutter also das Kind verschiedene Gegenstinde als z.E. Erbsen, Stein-
chen u.s.w. als ein, zwey, drey, u.s.w. erkennen und benennen lehrt, so bleiben bey
der Art, wie sie selbige dem Kinde zeigt und vorspricht, die Worter eins, zwey, drey
immer unverindert stehen, hingegen die Worter, Erbsen, Steinchen, Holzchen ic-
verwechseln sich allemal mit der Abwechslung des Gegenstandes, den sie ihrem
Kinde als eins, zwey, drey ic. in die Augen fallen macht, und durch dieses fort-
dauernde Bleiben des einen, so wie durch das fortdauernde Abindern des andern son-
dert sich dann im Geist des Kindes der Abstraktions-Begriff der Zahl, das ist, das
bestimmte Bewuftseyn der Verhiltnisse von mehr und minder unabhingend von den
Gegenstinden die als mehr oder minder dem Kinde vor Augen gestellt werden, und
das Kind kommt durch diesen Schritt der Methode dahin, nunmehr die Striche der er-
sten Anschauungs-Tabelle der Zahlenverhiltnisse nicht mehr blos als ein Strich, als
zweymal I Strich, als 3 mal I Strich, sondern bestimmt als Eins, 2 mal I ,3mal l
w.s.w. zu erkennen und zu benennen, und also an dieser Tabelle die Zusammensetzung
und Beurtheilung der Striche, und die Verhéltnisse dieser Zusammensetzungen und
Vertheilungen als reine, von dem Eindruck der Formen selbst, abgesonderte Zahlen-
verhiltnisse ins Auge zu fassen und zu bestimmen; und lernt also vorbereitet jetzt in
dieser Tabelle die Einheit als solche und als Theil einer Summe von Einheiten, und
hinwieder eine Summe von Einheiten als Einheit und als Theil einer andern Summe ins
Auge fassen, und also die Einheit und jede Summe von Einheiten mit einer andern
Summe von Einheiten zu vergleichen, und ihr VerhiltniB gegen einander zu bestim-
men.»
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"Wie soll ein Schulmann seyn?" - Pestalozzi
oder Sokrates als Symbol der Padagogik

Heinz-Elmar Tenorth

Der Beitrag diskutiert Probleme péddagogischer Berufsethik. Dabei werden in
idealtypischer Konfrontation Verhaltenskodizes der Pddagogen gegeniibergestellt,
wie sie - emphatisch - von Pestalozzi und - realistisch niichtern - von Salzmann
schon nach 1800 entwickelt wurden. Das zentrale Problem, wie Péddagogen mit
der unvermeidlichen Enttiiuschung in der Erziehungspraxis umgehen, wird dann,
mit einem Votum fiir Pestalozzis Losung, als Konstante pddagogischer Berufs-
ethik auch an jiingeren Varianten des , Berufseids" der Pddagogen aufgewiesen
und in den Verdnderungen systematisch reflektiert.

I

In der Literatur zum Pestalozzi-Jubilium findet sich, nicht selten im Tonfall leicht peinlich
beriihrt, der Hinweis, als Symbol der Piddagogik oder auch nur des beruflichen Ethos der
Pidagogen habe der groBe Schweizer noch am ehesten angemessen tiberleben kénnen
(Kiihn, 1996; Osterwalder, 1996; Tenorth, 1996). Leicht peinlich wirkt diese Rede gele-
gentlich deswegen, weil sie in einen Kontext fillt, der sonst wenig an Pestalozzi bewah-
renswert findet. Daher erscheint der normative Rettungsanker wie der letzte Versuch der
Padagogik, der grofien Tradition in dem Moment noch eine Funktion zuzuschreiben, in der
sie - als Legende entzaubert - theoretisch funktionslos, praktisch entwertet und historisch
relativiert wird.

Dabei geht es der Beschworung der professionsethischen Rolle Pestalozzis so wie zahlrei-
chen anderen Aneignungsversuchen: Als Theoretiker der Profession und als Modell des
beruflichen Habitus ist Pestalozzi wahrscheinlich ungeeignet; denn seine eigenen Ambitio-
nen gehen, wenn man sie iiberhaupt im Sinne der Konstruktion einer normativen Vorgabe
lesen will, auf eine Erklirung des Ethos der Erziehung iiberhaupt. Derart zentriert iiberfor-
dern sie aber die Mdglichkeiten der Profession und tiberhohen Piddagogik zu einem "un-
mdoglichen Beruf"!. So scheint, paradox genug, auch der letzte Rettungsversuch zu schei-
tern und Pestalozzi statt zum Symbol zur Belastung des Berufs zu werden.

II.

Das hier angedeutete Paradoxon wird nicht erst in der spéten Rezeption bewuft, sondern
bereits sichtbar, wenn man Pestalozzis eigene Texte iiber das Ethos der Erziehung studiert
und sie im Kontext thematisch vergleichbarer Texte seiner Zeit diskutiert. An solchen Tex-
ten ist fiir die Epoche kein Mangel; und fiir Pestalozzi mag es an dieser Stelle ausreichen,
von den einschligigen Hinweisen aus dem "Stanser Brief" auszugehen; denn er gilt in der
Rezeption bis heute als "das priignanteste Dokument der erzieherischen Haltung und Ge-
sinnung Pestalozzis" (Klafki, 1997, S. 45).

1 Das ist bekanntlich die Einschitzung Sigmund Freuds gewesen, vgl.: Die endliche und die unendliche
Analyse (1937). In: GW Bd. XVIL S. 94.



372 Beitriige zur Lehrerbildung, 15 (3), 1997

Wie wird diese "Haltung" entfaltet, was lernt man aus Pestalozzi fiir die péadagogische
"Gesinnung"? Der Stanser Brief geht aus von der Erfahrung der "Hiilflosigkeit" und der
Tatsache, daB sie "driickend und stofend"” war. Den Einsatz der Erziehung beschreibt er
dann "in einer fast hymnisch zu nennenden Sprache” (Klafki, ebd., S. 59).

"Sie ndtigte mich, meinen Kindern alles in allem zu seyn. Ich war von Morgen bis
Abend so viel als allein in ihrer Mitte. Alles, was ihnen an Leib und Seele Gutes geschah,
gieng aus meiner Hand. Jede Hiilfe, jede Handbietung in der Noth, jede Lehre, die sie
erhielten, gieng unmittelbar von mir aus. Meine Hand lag in ihrer Hand, mein Aug'
ruhte auf ihrem Aug'.

Meine Thrinen flossen mit den ihrigen, und mein Licheln begleitete das ihrige. Sie waren
ausser der Welt, sie waren ausser Stans, sie waren bey mir, und ich war bei ihnen. Ihre
Suppe war die meinige, ihr Trank war der meinige. Ich hatte nichts, ich hatte keine Haus.
haltung, keine Freunde, keine Dienste um mich, ich hatte nur sie. Waren sie gesund, ich
stand in ihrer Mitte, waren sie krank, ich war an ihrer Seite. Ich schlief in ihrer Mitte. Ich
war am Abend der Letzte, der ins Bett gieng, und am Morgen der Erste, der aufstand. Ich
betete und lehrte noch im Bett mit ihnen, bis sie einschliefen, sie wollten es so."2

Nicht erst Wolfgang Klafki, der aber in besonders priignanter Weise, hat diesen Text iiber
den systematischen Beginn einer jeden Erziehung3, d.h. iiber "die allseitige Besorgung des
Kindes", als die bis heute giiltige Kodierung der padagogischen "Haltung" interpretiert. Es
mag Deutungen geben, die in dieser besonderen Zuspitzung der pidagogischen Sorge eher
den sozialpidagogischen als den allgemein erwartbaren pddagogischen Geist erkennen, die
Tatsache bleibt, daB in dieser unbedingten, sachlich wie zeitlich unbegrenzten Zuwendung
zum Kinde die basale Voraussetzung aller Pidagogik gesehen wird. In der Regel wird
dann auch die technologische Unterstellung mit akzeptiert, die schon Pestalozzi machte:

"Dadurch aber war es denn freylich auch allein moglich, daB sich die Kinder allmihlich
und einige innigst und so weit an mich anschlossen, da sie dem, was sie Dummes und
Verdchtliches selbst von ihren Eltern und Freunden gegen mich horten, widersprachen.
Sie fiihlten, daB mir Unrecht geschah, und ich méchte sagen, sie liebten mich doppelt
dafiir." (Klafki, 1997, S. 14)

Pestalozzi beschreibt damit auch eine durchaus erfolgreiche Technologie, denn am Ende
sehen die Kinder ein: "Ich habe es besser als zu Haus" (S. 16). Sie zeigen "Anhénglich-
keit" und "Eifer" etwas zu lernen, "innere Anhinglichkeit und eine so herzliche Zuneigung,
dal} viele aus Eifersucht nachahmten, was sie nicht fiihlten” (S. 16). Pestalozzi leugnet
zwar die Probleme nicht?, er spricht von "ziemlichem Gliick" (S. 18), dem er die ersten
Erfolge verdankt habe; die rezipierenden Pddagogen schlieBlich wissen, daB das Experi-
ment bald und endgiiltig abgebrochen wurde, aber die Wertschitzung fiir den von Pesta-
lozzi vorgegebenen pidagogischen Habitus mindert das nicht.

2 Stanser Brief, Ed. Klafki (i.e. KA, Ed. Spranger et. al., Bd. 13), S. 13f.

3 Klafki sieht diesen Zusammenhang in der "Erfahrung der vertrauenden und helfenden Zuwendung, die der
Jjunge Mensch erfahren muB, um auf seine eigenen sittlich-sozialen Moglichkeiten hin ansprechbar zu wer-
den" (1997, 8. 41).

4 Wenngleich mir Klafkis These vom "ungetriibten realistischen Blick Pestalozzis" (S. 59) etwas iiberzo-
gen scheint, ich erkenne auch durchaus "nachtriigliche schwérmerische Idealisierung” - hier wie in anderen
Texten Pestalozzis.
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III.

Gibt es eine Legitimation fiir diese Praxis? Kann man dem Vorbild folgen? Muf die péd-
agogische Klirung von Erfolg und MiBerfolg der Erziehung in der Weise ansetzen, wie
Pestalozzi seine Praxis beschreibt? Diese Lektiire Pestalozzis in Erinnerung, fallen andere
Texte der Zeit ein, vor allem solche der Philanthropen, die ebenfalls sehr reflektiert die An-
forderungen an die beruflichen Tugenden der Pidagogen fixieren, wie C.G. Salzmann
etwa in seinem "Symbolum", dem Berufseid der Lehrer und Erzieher:

"Mein Symbolum ist kurz und lautet folgendermaBen: Von allen Fehlern und Untu-
genden seiner Zoglinge mub der Erzicher den Grund in sich selbst suchen.">

Das sieht ganz wie eine Bestiitigung der rigiden Position Pestalozzis aus, aber Salzmann
gibt eine Leseanleitung mit, die den Text entschirft und zugleich zum zentralen theoreti-
schen Problem fiihrt:

“Dies ist eine harte Rede, werden viele denken; sie ist aber wirklich nicht so hart. Man
verstehe sie nur recht, so wird die scheinbare Hirte sich verlieren.

/Meine Meinung ist gar nicht, als wenn der Grund von allen Fehlern und Untugenden

seiner Zﬁglinﬁge in dem Erzieher wirklich lige; sondem ich will nur, daB er ihn in sich

suchen soll."
Salzmann fordert deshalb vom Lehrer "Kraft und Unparteilichkeit" so zu verfahren, nicht -
wie es "in der Natur des Menschen (liegt)" - "den Grund von allen Unannehmlichkeiten, ja
von seinen eigenen Fehltritten auBer sich zu suchen". Kritisch gegen solche Externalisie-
rung, bleibt Salzmann in seinen konkreten Hinweisen auf das, was "ein Erzicher lernen
muB", dennoch durchaus realistisch. Sein "Plan zur Erziehung der Erzieher” ist jedenfalls
in den Leitsitzen zur Selbstreflexion jenseits aller groen Worte strukturiert:

"1. Sei gesund!
2. Sei immer heiter!

Lerne mit Kindern sprechen und umgehen!
Lerne mit Kindern dich beschaftigen!
Bemiihe dich, dir deutliche Kenntnisse der Erzeugnisse der Natur zu erwerben!
Lerne die Erzeugnisse des menschlichen FleiBes kennen!
Lemne deine Hinde brauchen!
Gewdhne dich, mit deiner Zeit sparsam umzugehen!

Suche mit einer Familie oder einer Erziehungsgesellschaft in Verbindung zu
kommen, deren Kinder oder Pflegesdhne sich durch einen hohen Grad von Ge-
sundheit auszeichnen!

10. Suche dir eine Fertigkeit zu erwerben, die Kinder zur innigen Uberzeugung von
ihren Pflichten zu bringen!

11. Handle immer so, wie du wiinschtest, daB deine Z6glinge handeln sollen!"
(ebd., S. 58-87).7

B IS U

5 Christian Gotthilf Salzmann: Ameisenbiichlein oder Anweisung zu einer verniinftigen Erziehung der Er-
zieher. (1806), zit. nach ,,Padagogische Bibliothek*, Berlin/Leipzig 1948, S. 9.
6 Ebd., S. 910.

7 Die ausfiihrlichen Erlduterungen, die Salzmann jedem seiner Leitsitze mitgibt, sind hier ausgelassen wor-
den.
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Das ist nun weit weg von der Emphase Pestalozzis, auch weit weg von einer Ursachener-
klarung und einer Definition der Berufsaufgabe, die unertrigliche Lasten zuschreibt. In
manchen Thesen - etwa in Ziffer 11 - klingt Salzmann schlieBlich ausgesprochen modern,
denn eine solche Formulierung zu reversiblem Lehrerverhalten ziert jede aktuelle Erzie-
hungspsychologie & (wenn man noch ganz ignoriert, da8 diese These zunichst die Pidago-
gisierung des kategorischen Imperativs gibt). Salzmann liest sich also eher wie ein friiher
Versuch zur Psychohygiene des Lehrerberufs, zur Unvermeidbarkeit von Attribuierungen
und zur Notwendigkeit ihrer Kontrolle. Salzmann ist damit, blickt man nach vorn, schon
nahe bei den realistischen Ratschligen, die z.B. Diesterweg in seinem "Wegweiser zur Bil-
dung fiir deutsche Lehrer" gibt (Diesterweg, 1834).

Iv.

Bei Salzmann und Diesterweg erkennt man jedenfalls jenseits des Pestalozzischen Auf-
opferungspathos das professionelle Problem. Dieses Problem besteht ganz offenkundig
darin, wie mit der unausweichlichen Enttduschung umgegangen wird, daB die Erziehun g-
notwendig?’ - miBlingt. Die Schwierigkeit des Ankniipfens an Pestalozzi besteht darin,
daB ihm die Niichternheit des Philanthropen ebenso fehlt wie die abgeklirte Distanz des
preuBischen Schukmannes, die beide den groBen Appell mit der skeptischen Reserve be-
gleiten, die aus der Erfahrung des Berufsalltags kommt. War Pestalozzi also schon histo-
risch tiberholt und durch die Praxis dementiert?

Anscheinend nicht, denn zunichst dominiert die Emphase in der Beschreibung des Lehrer-
berufs und seiner Aufgaben. Betrachtet man die Pestalozzi-Rezeption, dann kénnte dem
Pidagogen sogar Angst und Bange werden: denn das "heilige Amt" (vgl. Tenorth, 1996)
kennt keine Gnade angesichts des schmuddeligen Alltags. Man findet diese emphatisch
libersteigerte Literatur in groBer Zahl, aber sogar hier ist der Zwang, mit Enttiuschungen
umzugehen, unvermeidlich. Der Modus ist indes, wenn nicht hilflos, so doch meist nur
appellativ oder als Riickzug in quasi-religése Argumente. Wenn ein anonymer Schulmann
"Uber den Beruf des Schullehrers"10 schreibt und iiber "den innern Beruf, die innere
Weihe fiirs Lehramt, den Geist, den rechten Lehrgeist", ja "die ganze Gesinnung", dann
entgeht er dennoch nicht der Erfahrung professioneller Schwierigkeiten. Angesichts der
uniibersehbaren "Gefahr des Miidewerdens" wird in einem "Brief an einen jungen Lehrer"
im Stile christlichen Trostes iiber irdische Miihsal empfohlen: "Blicke auf den Herrn, und
weder auf die Hindernisse noch auf Dich!" Analog lassen sich weitere Versuche der Im-
munisierung gegen Enttiduschungen lesen, z.B.: "Es wartet sein an Gottes Thron, Bewihr-
ter Treue siifer Lohn"!1, oder, als professionelle Wiederkehr einer alten, zwischen den
klassischen Fabeln und der Religion verbreiteten Trostungsformel: "GenieBe, was dir Gott
gegeben, entbehre gern, was du nicht hast"!2. Die Metaphorik der Religion angesichts des
irdischen Jammers wird wieder belebt bzw. weiter benutzt, weil das Amt selbst noch reli-
gids gedeutet wird.

8 Es muB geniigen, auf R. Tausch/A. Tausch: Erzichungspsychologie, (1971, u.5.) zu verweisen.

9 Das war jedenfalls Freuds Position, findet sich - in der milderen Variante der "ungewollten Nebenwirkun-
gen" - aber auch schon bei Eduard Spranger,

10 Rossels Wochenblatt 3(1830), Sp. 85-92, 105-108, 114-121 oder "Was es gilt im Lehrerberufe?". In:
Der Volksschulfreund 1(1837).

I PreuBische Vol ks-Schul-Zeitung 1883, Nr. 12.

'2 Der Volksschulfreund 4(1840), S. 12.



Pestalozzi, Unterricht und Lehrerbildung 375

Das hat urspriinglich sicherlich mit dem nur langsamen Abloseproze8 von Geistlichem und
Lehramt zu tun, verselbstindigt sich aber. Es gibt auch noch nach der erfolgreichen Kon-
stitution des Berufs Interpretationen, die den Beruf des Lehrers der gottlichen Schopfungs-
arbeit gleichsetzen:!3 Aus dem unschuldigen Kind, dem "Tempel der Unschuld”, wird
iiberhaupt erst durch die Anstrengung des Lehrers ein Mensch, seine Tétigkeit wird zum
gottlichen Schopfungsakt; so daB nicht erst Pestalozzi - wie in Konigsberg 1846 - Christus
gleichgesetzt wird, sondern der Alltag des Berufs selbst gottliche Qualitat gewinnt.

Die Semantik des Heiligen, des Amtes, der Mission, der "Wiirdigkeit" (oder Unwiirdig-
keit), des Dienstes bezeichnet und fundiert damit in der Selbstdeutung der Profession wie
in der spiiteren Theorie die professionelle Ethik im Kontext der professionellen Aufgabe;
sie fixiert in iibersteigerter Weise den Altruismusanspruch, den die Berufsinhaber bean-
spruchen und der dem Amt zugeschrieben!# oder (und erfolglos) ideologiekritisch abge-
sprochen wird.

In der Frithphase des Lehrerberufs finden sich, wenn auch nur hochst selten, neben der
Rhetorik der beruflichen Ideale aber auch schon verweltlichte Aufgabenzuschreibungen,
getragen von selbstironisch-niichterner Skepsis, z.B. bei Bernhard C.L. Natorp. Er liefert
auf die Frage, "Wie soll ein Schulmann seyn?", eher eine reflektierte Mischung von Aussa-
gen, in denen nicht primér die Moral, sondern Kompetenz und Habitus, Handwerk und
Stil den Duktus der Argumente priigen und auch die negativen Bilder nicht ausgespart wer-
den:

"Wie soll ein Schulmann seyn?

Ein Mann, dem's an Vermunft und gutem Urtheil fehlt,
und dessen Vortrag nie ein muntrer Witz beseelt,

Der kein Gedichtnis hat, noch and're Seelenkrifte,

Der tauget von Natur schon nicht zum Schulgeschifte.
Ein Lehrer soll zumal ein gut Gedichtnis haben,

Und eben seine Kunst nicht gar ins Buch vergraben,
Wie iibel sieht es aus, wenn er was lehren will,

Und sucht erst jedes Wort in seiner Schulpostill.

Ein unberedter Mund, ein dunkeles Gesicht,

Ein liederlich Gehér taugt zu der Schule nicht.

Der Stimme Sprachrohr muB fein hell und deutlich klingen.
Ein Schulmann soll dazu von guten Sitten seyn,

Kein hochstudirter Pfau und kein gelehrtes Schwein;
Denn beide sind verhaft, es kann sie Niemand ehren,
Und wer nicht Sitten liebt, wie will der Sitten lehren?"13

13 Vg, u.a. "Aus einer Schulrede iiber die Wichtigkeit des Lehramts” (in: Rossels Wochenblatt 2, 1829,
S. 60, die den Lehrer den "herrlichen Kiinstler” nennt, "der wahrhaft den geistigen Menschen bildet", und
dann formuliert: "Aber der Lehrer siet auf weichen, empfinglichen Boden des menschlichen Herzens
gottlichen Samen"; vergleichbar "Uber den Beruf des Schullehrers” in Rossels Wochenblatt 3(1830), Sp.
§5-92, 105-108, 114-121, wenn der Lehrer in der "Werkstitte des heiligen Geistes” (Sp. 86) das "Geschiift
der Menschenerziehung" (Sp. 88) als Agent der "Vorsehung" betreibt (Sp. 91): "Wir wirken im Tempel der
Unschuld, im Tempel der Gottheit" (Sp. 119).

Da kann man nur mit Erleichterung sehen, wenn ein Gedicht zur Eroffnung von Nr. 8 des Jahrgangs 1830
formuliert: "O welche Pflichten! Welche Wiirde! Allgiitiger, steh jedem Lehrer bey!"

14 Kimball (1992, S. 315 f.) kann sogar héchstrichterliche Entscheidungen dafiir zitieren, daB eine Profes-
sion "not a money getting business" darstellt: "It has no element of commercialism in it", so der "State
Supreme Court of Washington".

15 PreuBische Volks-Schul-Zeitung 1833, S. 176.



376 Beitrdge zur Lehrerbildung, 15 (3), 1997

Der "Schulmann", das Leitideal des professionellen Péidagogen im 19. Jahrhundert, biin-
delt also eigene Kompetenzen - "Vernunft und gutes Urteil”, "Witz" und "Gedichtnis",
Beredsamkeit und Gehr, die spezifische Stimmlage ("fein hell und deutlich"), die eigene
Moral. Allgemeine Bildung und Fachkompetenz verbinden sich zu einem realistischen
Profil beruflicher Fihigkeiten.

Die Rhetorik des heiligen Amtes, des géttlichen Dienstes, der Mission fillt hinter solche
Niichternheit zuriick. Das geschieht beim Ubergang zum 20. Jahrhundert in reformpid-
agogischen Milieus erneut, vor allem dann, wenn das stabile Bollwerk gegen die alltiglich
drohenden Schwierigkeiten, die "Methode" der Pidagogik nimlich, mit lauten Propa-
gandasitzen abgewertet und gegen die "Personlichkeit" und den vollen Einsatz des Erzie-
hers ausgetauscht wird!® (vgl. Tenorth, 1986). Jetzt wird der Lehrer, z.B. bei Herrmann
Lietz, auch wieder mit dem "Priester" verglichen, als "Priester der Menschheit und Gottes
im wahren Sinne des Wortes" verstanden und vom Lehrer als dem "Unterrichter und
Drillmeister" unterschieden. Das Amt wird emeut sakralisiert: "Jeden der Lehrer sollen die
[die Schiiler] das thun sehen, was Jesus seinen Jiingern und allen Menschen that: verge-
ben, helfen, bessern, heilen, trosten, ermutigen, lieben" (Lietz, 1897, S. 53).

V.

Es verwundert angesichts dieser Arbeit am Geschiift der Erlosung aber auch nicht, daB die
normativ getdnte Referenz auf den Lehrerberuf parallel zur Erniichterung, wie sie die Be-
rufspraxis und -reflexion selbst fiir reformpidagogische Bewegungen erzeugt haben, rasch
wieder an Kredit verlor. Der Duktus, mit dem Spranger und Kerschensteiner noch zu An-
fang des Jahrhunderts iiber die "Seele des Erziehers" sprachen und im Typus des Altrui-
sten die Voraussetzungen fiir pidagogische Arbeit identifizierten, ist jedenfalls kaum mehr
gebriduchlich. Erst in der aktuellen Diskussion ist eine Wiederbelebung berufsethischer
Fragen uniibersehbar. Sie reicht nach den Teilnehmern, wenngleich mit deutlich abgekiihi-
ter Emphase, vom strukturkonservativen Pidagogen Wolfgang Brezinka bis zum
(ehemaligen) GEW-Vorsitzenden Dieter Wunder.

Was kann die Padagogik fiir diese Situation im letzten Drittel des Jahrhunderts anbieten -
aufer skeptischen Analysen?!7 Theo Dietrich, der den Stanser Brief noch in den 1960er
Jahren edierte und eindeutig kommentierte, hat sich selbst an einem eigenen Symbolon ver-
sucht und zeigt, was man jetzt aus der Perspektive der neuen Schulminner erwarten darf:
Eine Mischung von Emotionen, Normen, Konzeptionen und Praktiken, die fiir den pro-
fessionellen Habitus als notwendig gelten:

Sein "Strukturbild des idealen Lehrers" setzt bei der Person des Lehrers ein. Er erwartet
einen "Drang, mit anderen Menschen, besonders mit jlngeren Menschen, Kontakt aufneh-
men zu wollen und die Féhigkeit, diesen Kontakt zu gestalten." Dietrich hebt die Spezifik
hervor, und zwar im Verhiltnis der Generationen und in der Absicht der Einwirkung: "Es
geht hier nicht um den allen Menschen mehr oder minder gemeinsamen Antrieb zur Gesel-
lung, sondern der Antrieb muB sich auf jiingere Menschen richten mit der Absicht, auf sie
nachhaltig ... einwirken zu wollen."

Auch solche Absichten miissen begrenzt und kontrolliert werden, und Dietrich tut das mit
Formeln, die aus der Tradition der Geselligkeitsregeln bekannt sind: "unter Beriicksichti-

16 Vgl. Tenorth (1986) fiir historische und semantische Hinweise.
17 Die fehlen selbstverstindlich nicht; man findet sie z.B. von Ewald Terhart bis zu Jiirgen Oelkers.



Pestalozzi, Unterricht und Lehrerbildung 377

gung des 'pidagogischen Takts™ soll die Einwirkung geschehen. Der "Takt" definiert
auch die Berufskompetenz positiv, u.a. in der Zeitdimension und sozial, als "die Fahigkeit,
pidagogische Situationen ohne lange Uberlegungen angemessen zu meistern, d.h. im Er-
zichungsakt 'achtende Zuriickhaltung' zu iiben". Fiir die damit bezeichnete Situation der
UngewiBheit und der uniibersichtlich-vielfachen Referenz erwartet Dietrich auch andere,
aus dem Berufsalltag durchaus bekannte und als notwendig erkannte Leistungen des Pad-
agogen, z.B. "die Fahigkeit zur distributiven Aufmerksamkeit, d.h. die Aufmerksamkeit
gleichzeitig auf mehrere Inhalte zu verteilen, also auf den Unterrichtsgegenstand und die
Schiiler.”

Weitere Anforderungen gelten dem Verhalten in der Interaktion, und zwar emotional (und
man erkennt Pestalozzi wieder: "Der Betreffende muf Freude daran haben, die genannten
Gefiihlsregungen 'einzusetzen', und zwar so, daB der 'Anruf, der vom Kind/Schiiler
kommt, vom Lehrer/Erzieher 'wahrgenommen' wird.") sowie in kognitiv-emotiver Mi-
schung ("die Fahigkeit, die Eigenart von Kindern (intuitiv) zu erfassen, sie zu bejaben und
auszubilden").

Zur Tradition des Schulmannes gehoren schlieBlich die weiteren Einzelaspekte, die Verbin-
dung von "Allgemeinbildung und Fachkenntnissen und das Interesse, sich darin weiter-
zubilden”, die handwerklichen Erwartungen ("die Fihigkeit, interessant und produktiv zu
unterrichten; ... die Féhigkeit, Disziplin zu halten") und notwendige, aber professionell
nicht hinreichende allgemeine Erwartungen an Personen angesichts komplexer Aufgaben:
"Intelligenz, Gedichtnis, VerantwortungsbewuBtsein, ein ruhiges Temperament, Ausgegli-
chenheit, kritisches Denken u.d."!8 (Hervorh. H.-E.T.)

Dietrich liegt mit seinen Uberlegungen - wie man leicht sieht - eher bei Salzmann als bei
Pestalozzi, er transportiert eher Herbart und die Distanz der Schulménner als die Emphase
des Stanser Briefs. Mit Pestalozzi und der pidagogischen Tradition teilt er freilich die Per-
spektive - von der Aufgabe des pidagogischen Amtes aus, im Blick auf das Kind, in erzie-

18 Der vollstindige Text lautet: "Strukturbild des idealen Lehrers

1. Grundlegend ist der Drang, mit anderen Menschen, besonders mit jiingeren Menschen, Kontakt aufneh-
men zu wollen und die Fihigkeit, diesen Kontakt zu gestalten. Es geht hier nicht um den allen Men-
schen mehr oder minder gemeinsamen Antrieb zur Gesellung, sondern der Antrieb muB sich auf jiingere
Menschen richten mit der Absicht, auf sie nachhaitig unter Beriicksichtigung des 'pédagogischen Takts'
einwirken zu wollen. Es werden also mitmenschliche Gefiihlsregungen vorausgesetzt wie das Mitge-
fiihl, die Mitfreude und das Mitleid, die Fiirsorge sowie mitmenschliche Liebe. Der Betreffende mufl
Freude daran haben, die genannten Gefiihlsregungen 'einzusetzen', und zwar so, daB der 'Anruf’, der vom
Kind/Schiiler kommt, vom Lehrer/Erzieher 'wahrgenommen' wird.

2. Die mitmenschlichen Gefiihlsregungen bediirfen der Ergénzung durch die Empfiinglichkeir fiir Werte
oder sittliche Normen; weiter: durch die Willensfihigkeit, die Werte und Normen durch Erziehung ver-
wirklichen und durch Unterricht vermitteln zu sollen und zu wollen.

Diese beiden Grundvoraussetzungen bilden eine urgegebene, nicht auflésbare Einheit. Dazu kommen

3. die Féhigkeit, die Eigenart von Kindern (intuitiv) zu erfassen, sie zu bejahen und auszubilden;

4. der pédagogische Takt, d.h. die Fahigkeit, pidagogische Situationen ohne lange Uberlegungen angemes-
sen zu meistern, d.h. im Erzichungsakt ‘achtende Zuriickhaltung' zu iiben;

5. Allgemeinbildung und Fachkenntnisse und das Interesse, sich darin weiterzubilden;

6. die Fihigkeit, interessant und produktiv zu unterrichten;

7. die Féhigkeir, Disziplin zu halten;

8. die Fihigkeit zur distributiven Aufmerksamkeit, d.h. die Aufmerksamkeit gleichzeitig auf mehrere In-

halte zu verteilen, also auf den Unterrichtsgegenstand und die Schiiler.
Zu diesen grundlegenden Eignungsmerkmalen sind weitere wiinschenswert wie Intelligenz, Gedichtnis, Ver-
antwortungsbewuBtsein, ein ruhiges Temperament, Ausgeglichenheit, kritisches Denken u.d." (Dietrich,
1985, S. 28) (Hervorhebungen dort).
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hungstheoretischer Argumentation. Das Ethos des Lehrers wird péddagogisch formuliert,
AuBenerwartungen werden als “Verantwortung" interpretiert, aber insofern auch transfor-
miert, Politik und gesellschaftliche Erwartungen sind nicht unbekannt, aber gebrochen.

Die damit erreichte Distanz zu anderen, z.B. politisch erzeugten Formen des Berufsver-
sténdnisses wird manifest, wenn man Dietrich etwa mit DDR-Texten vergleicht (oder mit
der Revolutionsrhetorik, die z.B. Heinz-Joachim Heydorn bei entsprechenden Uberlegun-
gen anbietet!?). Der "sozialistische Lehrer"20 eignet sich das "Menschenbild des Sozialis-
mus” an, "libt seinen Beruf in erster Linie als politisch-ideologischen Beruf" aus, bildet
"allseitig entwickelt sozialistische Persénlichkeiten" und "strebt danach, das Ansehen und
die Wirksamkeit der sozialistischen Schule als staatliches Instrument der sozialistischen
Bildung und Erziehung stindig zu erhdhen". Seine "sittlichen Charaktereigenschaften" fol-
gen der gleichen Hierarchie: "die wichtigste" ist "sozialistische Parteilichkeit, der feste
Klassenstandpunkt und das darauf beruhende hohe moralische VerantwortungsbewuBtsein
fiir das Ganze der sozialistischen Gesellschaft". Um Differenzen bewuft zu machen, ist
gelegentliche Erinnerung notwendig, sonst nur Schweigen.

VL

Pestalozzi wird mit solchen Texten jedenfalls ins Recht gesetzt, weil er - in und trotz der
emphatischen Sprache - bewuBt macht, mit welchen Aufgaben der Pidagoge alltiglich
wirklich konfrontiert ist und welche Aufgaben sich legitimieren lassen. Fiir den Alltag wird
man vielleicht eher die Niichternheit der Schulménner empfehlen. Aber was, so mu am
Ende gefragt werden, fiigt Sokrates dem hinzu, auf den die These dieses Beitrags anspielt?

In der Gegenwart wird, das zeigen neue Texte prominenter Pddagogen, nicht mehr Pesta-
lozzi bemiiht, sondern Sokrates, wenn das Ethos des Erziehers erdrtert wird. Hartmut von
Hentig schldgt in seinem Plddoyer fiir die Neuerfindung der Schule vor, daf jeder Lehrer
beim Berufseintritt einen "Sokratischen Eid" abzulegen habe:

"Der Sokratische Eid

Als Lehrer und Erzieher verpflichte ich mich,

- die Eigenart eines jeden Kindes zu achten und gegen jedermann zu verteidigen;

- fiir seine korperliche und seelische Unversehrtheit einzustehen;

- auf seine Regungen zu achten, ihm zuzuhéren, es ernst zu nehmen;

- zu allem, was ich seiner Person antue, seine Zustimmung zu suchen, wie ich es bei
einem Erwachsenen tite;

- das Gesetz seiner Entwicklung, soweit es erkennbar ist, zum Guten auszulegen und
dem Kind zu ermdglichen, dieses Gesetz anzunehmen;

- seine Anlagen herauszufordern und zu férdern;

- es zu schiitzen, wo es schwach ist, ihm bei der Uberwindung von Angst und Schuld,
Bosheit und Liige, Zweifel und MiBtrauen, Wehleidigkeit und Selbstsucht beizu-
stehen, wo es das braucht;

- seinen Willen nicht zu brechen - auch nicht, wo er unsinnig erscheint; ihm vielmehr
dabei zu helfen, seinen Willen in die Herrschaft seiner Vernunft zu nehmen; es also

19 Vor allem in der "Neufassung des Bildungsbegriffs" 1972; dort wird auch wieder der religidse Duktus der
Argumentation stark gemacht, wenn der Lehrer zum “Zeugnis” fiir die antizipierte bessere Welt verpflichtet

bzw. als solches betrachtet wird.
20 Man lese exemplarisch Peter Hiibner (1970).
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den miindigen Verstandesgebrauch und die Kunst der Verstindigung wie des Ver-
stehens zu lehren;

_ es bereit zu machen, Verantwortung in der Gemeinschaft und fiir diese zu iiberneh-
men;

- es die Welt erfahren zu lassen, wie sie ist, ohne es der Welt zu unterwerfen, wie sie ist;

- es erfahren zu lassen, was und wie das gemeinte gute Leben ist;

- ihm eine Vision von der besseren Welt zu geben und die Zuversicht, daf sie erreich-
bar ist;

- es Wahrhaftigkeit zu lehren, nicht die Wahrheit, denn die ist bei Gott allein.

Damit verpflichte ich mich auch,

- so gut ich kann, selber vorzuleben, wie man mit den Schwierigkeiten, den Anfech-
tungen und Chancen unserer Welt und mit den eigenen immer begrenzten Gaben,
mit der eigenen immer gegebenen Schuld zurechtkommt;

- nach meinen Kriften dafiir zu sorgen, daB die kommende Generation eine Welt vor-
findet, in der es sich zu leben lohnt und in der die ererbten Laster und Schwierigkei-
ten nicht deren Ideen und Mdglichkeiten erdriicken;

- meine Uberzeugungen und Taten dffentlich zu begriinden, mich der Kritik - insbe-
sondere der Betroffenen und Sachkundigen - auszusetzen, meine Urteile gewissen-
haft zu priifen;

- mich dann jedoch allen Personen und Verhiltnissen zu widersetzen - dem Druck der
sffentlichen Meinung, dem Verbandsinteresse, der Dienstvorschrift -, wenn diese
meine hier bekundeten Vorsitze behindern.

Ich bekriftige diese Verpflichtung durch die Bereitschaft, mich jederzeit an den in
ihr enthaltenen MabBstében messen zu lassen.” (von Hentig, 1993, S. 258/259)

Jetzt dominieren beim Zugang zum Thema Formeln der Anerkennung, Zustimmung und
Achtung. Attribuierungen werden nicht zuerst tiber Kompetenzen des Lehrers gesteuert,
sondern vom Kinde aus. Entsprechend regiert eine Sprache von Schutz und Hilfe, von
Verstindigung Forderung und Symmetrisierung ("wie ... bei einem Erwachsenen”). Erst
relativ spit kehrt dieser Eid zur Profession zuriick, zum Vorbild, das sie sein soll, und zur
politischen Rolle, die sie innehat.

Hentigs Eid ist komplexer und umfangreicher als der Salzmanns, kindzentrierter als das
professionsbezogene "Strukturbild" Dietrichs und systematischer als Pestalozzis Stanser
Ausgangsproblem. Man kann es bemerkenswert finden, daB er auch gegen "Wehleidig-
keit" die Hilfe des Pidagogen anfordert, lehrreich, wie die Liste der Ubel vom "Druck der
offentlichen Meinung" - nahe bei den Sorgen der Aufklirer - bis zum "Verbandsinteresse”
und zur "Dienstvorschrift" reicht, die nicht nur Pestalozzi noch fremd waren. Das sind
Feinheiten, die zugleich fiir die Ausweitung der Anléisse und die Ubersteigerung der Nor-
men sprechen.

Aber was, um der Lehre der Antike willen, ist daran sokratisch? Es ist doch schon erstaun-
lich, daB der Lehrer sogar "bei der Uberwindung von ... Zweifel" beistehen soll, statt -
wie man es im Namen des Sokrates erwartet hitte - bei der Kriftigung von Skepsis und
Kritik; erstaunlich ist auch, daB die Liste der abzuwehrenden Verhaltensweisen neben dem
"MiBtrauen" und der "Selbstsucht” auch den "Zweifel" nennt - sokratisch? Allenfalls in der
Differenz von Wahrheit und Wahrhaftigkeit mag man Sokrates sehen, sonst bleibt es doch
sehr padagogisch - und warum dann nicht gleich Pestalozzi, wenn es die Emphase sein
muB, oder die Niichternheit Salzmanns, wenn der Erziehungsanspruch nicht rhetorisch
drapiert werden soll?
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Pestalozzi im Lehrerfest 1896

Der Pestalozzi-Kult als nationaler und professioneller Einheitskult
Daniel Winter!

Das Jahr 1896 bildete einen Hohepunkt zivilreligioser Anstrengungen in der
Schweiz. Das Unterfangen lief iiber die Figur Heinrich Pestalozzi - begriindet
in den und bestérkt durch die Gedenkfeierlichkeiten zu seinem 150. Geburts-
tag. Im Pestalozzi-Jubildum wurde die erzieherische Absicht einer Feier iiber
die Feier einer zur Symbolfigur des Erziehers gewordenen Personlichkeit ex-
emplarisch verwirklicht. Die Erzieher leisteten ihrerseits einen zentralen
Beitrag: als (Mit-)Organisatoren, Publizisten, Redner einerseits, in ihrer kon-
kreten Funktion als Péddagogen andererseits. Entsprechend wurde im Lehrer-
fest als Teil des Pestalozzi-Jubiliiums nicht nur das berufliche und persénliche
Selbstverstindnis der (liberalen) Lehrkrdfte, sondern auch der Stellenwert des
Berufsstandes im gesellschaftlichen Umfeld und Zusammenhang thematisiert.
Der Pestalozzi-Kult, umgesetzt im nationalen Fest fiir Pestalozzi, ist Aus-
druck eines nationalen, nationalerzieherischen und professionellen Einheits-
kultes.

"Man kann Pestalozzi nie genug feiern - nie genug studiren. Indem die hochsten Magi-
straten der Unterrichtsverwaltung auf dem Gebiete des Bundes und der Kantone die
Initiative ergreifen, um die Pestalozzifeier (...) zu einer allgemein schweizerischen zu
machen, erheben sie dieselbe zu einem vaterlindisch-nationalen Gedenktag" (SLZ,
1895, S. 313). Die "Schweizerische Lehrerzeitung" (SLZ) stimmte ihr Publikum mit
diesen Worten voller Pathos und Wirkungshoffnung auf die bevorstehenden Feierlich-
keiten zu Pestalozzis 150. Geburtstag ein. Und sie transportierte damit die Vorstellun-
gen, welche die vorab aus Kreisen der Schweizerischen Gemeinniitzigen Gesellschaft
(SGG) und des Schweizerischen Lehrervereins stammenden Initianten mit dem natio-
nalen Pestalozzi-Jubilium auf das Jahr 1896 verbanden: Das Fest fiir Pestalozzi als ein
Fest der Nation und damit auch als eigenstéindiger Akt nationaler Erziehung in der
Schweiz.

Nachfolgend soll in einem kurzen Abriss der Frage nachgegangen werden, wie weit
der Pestalozzi-Kult der Gedenkfeierlichkeiten Ausdruck eines nationalen Einheitskultes
liberaler Kriifte ist - ein Einheitskult von gesamtgesellschaftlicher, zivilreligidser Inten-
tion, der Hand in Hand geht mit einem professionellen Streben nach ideologischer Ge-
schlossenheit und Stirke innerhalb der Lehrerschaft. Die entsprechende These geht da-
von aus, dass sich im Pestalozzi-Jubildum die erzicherische Absicht einer Feier iiber die
Feier eines allein als Symbolfigur relevanten Erziehers verwirklicht. Die Erzieher wie-
derum sollten dazu einen nicht unwesentlichen Beitrag leisten.

1

"Es ist selbstverstindlich, dass der Lehrerschaft ein hervorragender Anteil an der
Pestalozzifeier zufillt", erklirte Friedrich Zollinger, friiher selbst Lehrer und zu diesem
Zeitpunkt Stadtziircher Schulsekretir, im Herbst 1895 vor Kantonsvertretern an der
nationalen Konferenz zur Vorbereitung des Jubildumsjahres im Bundeshaus (Protokoll
[...], 1895, S. XV). Denn, so der Hauptideengeber und SGG-Exponent weiter: "Sie

1 Daniel Winter ist Historiker und Verfasser der Dissertation "Ein Fest fiir Pestalozzi, ein Fest der
Nation - oder: Die Inszenierung des Padagogischen", die demnéchst im Druck erscheint.
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wird in erster Linie zur Schuljugend zu sprechen haben; sie wird es aber auch nicht
unterlassen, in ihren Versammlungen wihrend des Jahres Motive, die sich auf die
Ideen Pestalozzis beziehen, zum Gegenstand der Verhandlungen zu machen und fiir die
Forderung derselben in und ausser der Schule einzustehen.” Wenn alle Kreise, "wenn
Behorden, Gesellschaften und Private, wenn Schule und Haus in dieser Weise und in
diesem Sinne am 12, Januar zusammenwirken, dann muss dieser Tag zum Segen wer-
den fiir unser Vaterland", schloss Zollinger sein Referat (ebd.).

Die von den Fest-Promotoren anvisierte dreiteilige Trigerschaft mit Lehrerinnen und
Lehrern, Behordenvertretern sowie Geistlichkeit wurde denn auch konsequent in den
foderalistisch ausgerichteten und angelegten Veranstaltungskalender der nationalen
Unternehmung eingebunden. Als Organisationsmuster empfahl die Berner Konferenz,
bei den einzelnen Gedenkfeierlichkeiten zweigleisig zu fahren: Im Bereich der Schulen
sollten "geeignete Ansprachen an die Schiiler" gehalten werden "sowie gesangliche und
deklamatorische Produktionen" iiber die Biihne gehen, wihrend des Sommers 1896
sollten als Ergdnzung dazu "Schulreisen nach den Stiitten erzieherischen Wirkens
Pestalozzis" durchgefiihrt werden; auf Gemeindeebene wurde die Veranstaltung von
offentlichen Vortrdgen "tiber Pestalozzi und Fragen der Erziehung von allgemeinem
Interesse”, aber auch "gesanglicher und dramatischer Auffithrungen” empfohlen (ebd.,
S. XXVIf).

Das eigentliche Fest erstreckte sich iiber ein Wochenende, konzentriert auf den 11. Ja-
nuar mit Schulfeiern und den 12. Januar mit Veranstaltungen in Vortrags- oder Kon-
zertsilen und Kirchen in zahllosen Gemeinden des ganzen Landes. Lanciert wurden die
Festlichkeiten indes bereits am 6. Januar mit einer Gedenkfeier "an den Stitten von
Pestalozzis Wirksamkeit". In der Kirche von Brugg wurde diese Veranstaltung von der
Lehrerschaft der Region erdffnet; nach dem Mittagessen pilgerte die rund 200kopfige
Festgemeinde nach Birr zu einer "Pestalozzilandsgemeinde unter freiem Himmel"
(SLZ, 1896, S. 20) am Grab des Geehrten. In der Stadt Ziirich fanden die Schulfeiern
am Samstagmorgen, 11. Januar, in den Klassenzimmern oder in Kirchen und Turnhal-
len statt, die zu Festsdlen dekoriert worden waren. In den Schulrdumen "hingen an den
Wandtafeln Pestalozzibilder, und einige Lehrer schmiickten wihrend ihrer schlichten,
den Kindern wie den erschienenen Eltern und Schulfreunden sichtlich zu Herzen ge-
henden Vortrigen iiber Pestalozzis Leben und Wirken das Portrit des grossen Men-
schenfreundes mit griinen Krinzen", wusste die "Neue Ziircher Zeitung” (13.1.1896,
Nr. 13) zu berichten.

2.

Orchestriert wurden die Anlédsse rund um das Pestalozzi-Jubildum, in dessen Zentrum
mit letztlich erzieherischer Absicht konsequent die "Wirkung" oder "Wirksamkeit" des
Gefeierten stand, von einer ausgedehnten publizistischen Titigkeit. Besondere Brei-
tenwirkung entfaltete dabei die vom Schweizerischen Lehrerverein verantwortete Ju-
gendfestschrift. Verfasst wurde sie vom weitgehend unbekannten Winterthurer Lehrer
Alexander Isler (Isler, 1896). Insgesamt erreichte sie mit finanzieller Unterstiitzung von
Bund und mehreren Kantonen und dank unentgeltlicher Abgabe an zahlreichen Volks-
schulen eine Auflage von gegen 400'000 Exemplaren. Als eine der ersten offiziellen
Publikationen in der Geschichte des Bundesstaates erschien das illustrierte Heft in den
vier Landessprachen. Die Festschrift sollte "das Leben und Wirken Pestalozzis in an-
sprechender Form zu Darstellung" bringen, erklérten die Jubiliumsorganisatoren und
zeigten sich iiberzeugt, das Heft werde "den Eindruck des Gedenktages von 1896 bei
der Jugend zu einem nachhaltigen gestalten und auch bei dem erwachsenen Geschlechte
eine entsprechende Wirkung thun" (Schweizerische Zeitschrift fiir Gemeinniitzigkeit,
1894, S. 287f.).
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Die historische Figur Pestalozzi erfihrt im literarischen Kontext eine fiir die Idolisie-
rung, fiir die Verwertung als Symbol typische Darstellung. Im Zentrum des vielfiltigen
und umfangreichen Festdiskurses steht in der Regel eine entleerte Person, der folglich
jedermann seine eigenen Vorstellungen zuschreiben und dergestalt legitimieren kann.
"Pestalozzi entfaltete eine geradezu staunenswerte Arbeitsamkeit", schrieb Lehrer Isler
seiner jungen Leserschaft ins Stammbuch, "aber noch grosser als durch seine Uner-
miidlichkeit steht er da durch seine reine, edle Menschenliebe." Diese Art der Charak-
terisierung kann als Idolisierung der Person Pestalozzis in erzieherischer Absicht inter-
pretiert werden. Verbunden mit einem biblischen Motiv hielt Isler weiter fest: "Ja, er
hat das Kreuz getragen, wie einst Christus, und sein Name ist weithin Losung gewor-
den fiir besseren Volksunterricht und bessere Sorge fiir die Armen" (Isler, 1896, S.
63). Pestalozzi wird als sikularer Christus, als Prophet und Leidender? gezeichnet, in
dessen Namen nicht nur alle Gegensitze aufgeldst, sondern auch die aktuelle Schweiz,
ihre institutionellen Errungenschaften und Besonderheiten - vom modernen Staatswe-
sen bis zur allgemeinen Volksschule - tiberhoht werden: "Was das staatlich verordnete
Fest und die Broschiire den Biirgern und selbst den Schiilerinnen und Schiilern natio-
nalerzieherisch verpassen, ist Bewunderung des angeblichen Ergebnisses des Leidens
des Gefeierten und die Bereitschaft, sich demgegeniiber in eine passive Erziehungshal-
tung zu versetzen" (Osterwalder, 1996, S. 433).

Am Beispiel des Textes von Alexander Isler ldsst sich dies an einem als Feststellung -
oder Forderung? - formulierten Schliisselsatz verdeutlichen: "Jedes gute Schweizerkind
vernimmt gerne, was die Geschichte von den Heldenkimpfen meldet (...); mit noch
grosserer Aufmerksamkeit hort es zu, wenn von den Ménnern die Rede ist, die durch
stille, hingebende, geduldige Arbeit ein Segen fiir das Vaterland geworden sind” (Isler,
1896, S. 4). Die Reihe ziviler (Erziehungs-)Helden wird erwartungsgemdss von
Pestalozzi gekront: "Keiner (...) hat den Namen der Schweiz und seiner Vaterstadt
weiter iiber das Erdenrund getragen als Heinrich Pestalozzi. Nicht als Feldherr, nicht
als Reicher dieser Welt, sondern in der Liebe und Hingebung im Dienste der Kinder
und Armen, der Ungliicklichen hat Heinrich Pestalozzi gewirkt" (ebd.). Damit ist nicht
nur eine Abgrenzung der Schweiz von den andern Nationen angesprochen, es ist
gleichzeitig auch ihre Einordnung in die Welt vollzogen.

3

"Die Bedeutung Pestalozzis ist eine pidagogische, humanitire, nationale", postulierte
die SLZ im Vorfeld der Pestalozzifeiern und lieferte damit gleichsam die Begriindung,
warum sich das Idol als Fixpunkt zivilreligivser Bemiihungen eignen konnte (SLZ,
1895, S. 313). "Seine padagogischen Bestrebungen", erklirte der prominente Pdd-
agoge Anton Philipp Largiader an einer Basler Pestalozzifeier, seien eben "nur ein
Zweig dessen, was der Volksmann Pestalozzi zum Heil und Segen fiir Volk und Vater-
land herbeizufiihren suchte" (Largiadér, 1896, S. 27). Das Wirken Pestalozzis im Er-
ziehungs- und Bildungsbereich wurde dementsprechend interpretiert als Aspekt einer
alles iibergreifenden "nationalen" Bestrebung. Auf der gleichen Schiene, auf der die
neue nationale Geschichtsideologie gegen Ende des 19. Jahrhunderts in eine iiberkon-
fessionelle Zivilreligion eingebettet wurde und dabei die kulturkdmpferischen Argu-
mentationslinien zusehends verblassten, waren Pestalozzi und sein Geburtstagsfest Be-
standteil einer nationalen Zivilreligion geworden. Die Bedeutung des Pestalozzi-Kultes
basierte auf der in Pestalozzi fokussierten nationalen Symbolkraft.

2 Vgl. dazu neuerdings Stadler, 1996, bes. S. 434f.
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4

Diese Feststellung gilt nicht nur fiir den gesamtgesellschaftlichen, den 6ffentlich-natio-
nalen Diskurs, sie lidsst sich auch innerhalb der Lehrerschaft selbst festmachen. "Ein
Hauch von seinem Geist durchweht uns", gab die "Schweizerische Lehrerzeitung" das
kollektive "Wir"-Gefiihl wieder: "Sein Werk heisst uns besser werden, heisst uns mehr
tun fiir das Wohl anderer, fiir das Heil derer, die unserer Obhut anvertraut sind" (SLZ,
1896, S. 10). Die Anleihen bei der Heiligenverehrung sind in diesen Formulierungen
unverkennbar. Das Ziel war offensichtlich: Gesinnungsbildung. "Keiner hat mehr ge-
arbeitet, mehr gelitten und mehr geleistet als er, und darum reichen sich heute unter sei-
nem Namen Hunderttausende die Hiinde, und schlingt sich um sie alle ein gemeinsa-
mes Band, und werden sich, wie wir hoffen, wenigstens Tausende, wenigstens alle
Lehrer auch in dem Geliibde zusammenfinden, das Vermichtnis Pestalozzis treu zu
bewahren, auf der von ihm gelegten Grundlage fortzubauen, in seinem Sinn und Geist
ihres Amtes zu walten", verkiindete Johann Ulrich Rebsamen, Direktor des thurgau-
ischen Lehrerseminars, an der Pestalozzifeier in Kreuzlingen und definierte damit den
Platz seines Berufsstandes, den seine Zuhorer dereinst ebenfalls zu erlangen trachteten,
innerhalb der "Hunderttausende" zihlenden Pestalozzi-Gemeinde (Rebsamen, 1896, S.
30). Dieser Formulierung des piadagogischen Selbstverstindnisses, der "professionel-
len 'Opferfreudigkeit™ (Kiihn, 1996, S. 144f.) i la Pestalozzi folgend, konnte fiir die
Lehrerschaft denn auch die Aufgabe (oder Pflicht) abgeleitet werden, "den Schiilern
das Leben und Wirken dieses grossen Mannes recht anschaulich vor Augen zu fiihren"
(SLZ, 1895, S. 379).

Einen entscheidenden Dank hatten denn auch, so die allgemeine Uberzeugung in die-
sem Lehrerdiskurs, die Schiiler abzustatten. In erster Linie gegeniiber Pestalozzi und
dadurch wiederum auch gegeniiber dem eidgendssischen Bildungswesen und dessen
Vertretern, dem einzelnen Lehrer. "Was die Schule Gutes an Euch gethan hat, das geht
in seinem Ursprung auf Pestalozzi zuriick", erdffnete beispielsweise Otto von Greyerz
den Berner Gymnasiasten (v. Greyerz, 1896, S. 18). Keinem Schulkind sei der Name
Pestalozzis ein "leerer Klang", hiess es in einer kirchlichen Zeitschrift: "Sobald er ge-
nannt wird, erhebt sich vor seinem Blicke eine Gestalt, zu der er sich hingezogen fiihlt"
(Kirchenblatt fiir die reformierte Schweiz, 1896, S. 14). Der Schulmeister seinerseits
konne aus der Pestalozzifeier "neuen Mut", "neue Liebe zu seinem Beruf, zu seiner
Schiilerschaft" ziehen, versicherte (sich) die Lehrerzeitung (SLZ, 1896, S. 2).

5.

Die Bezugnahme auf Pestalozzi war nicht nur fiir den einzelnen Lehrer von individuel-
ler Bedeutung - als eine Art moralisch legitimierte Absicherung des eigenen Berufsver-
standnisses und des daraus abgeleiteten Handlungsinteresses. Mit der bewussten For-
mulierung einer pestalozzischen Tradition wurde wohl auch eine positive Gestaltung
des Lehrerbildes angestrebt. Und zwar einerseits gegen aussen, also in der Offentlich-
keit, und anderseits gegen innen, zur Identititsbildung des Lehrerstandes selbst. In der
SLZ hiess es dazu etwa: Die Pestalozzifeiern vereinigten die Lehrer "des gesamten Va-
terlandes - selbst da, wo die Regierung eine Feier versagte - zu einem stillen Bunde, in
dem iiber die Schranken der Sprachen und der Konfessionen hinweg das Gelébnis von
Herz zu Herz geht" (ebd., S. 10). Im alleinigen Gedanken an Pestalozzi finden die
Lehrer, so die Vorstellung, iiber alle Gegensiitze hinweg zu einer (fiktiven) Einheit.
Das gemeinsame Gelobnis lautet: "Ich will im Sinne Pestalozzis meinen Schiilern ein
treuer Lehrer sein!" (ebd.) Pestalozzi ist das "leuchtende Vorbild", dem alle nachstre-
ben, "mdgen auch sonst unsere Ziele weit auseinandergehen” (ebd., 1895, S. 356).
Ein Bemner Seminarlehrer hielt dazu bildhaft fest: "In diesen Tagen wieder scharen sich,
soweit die deutsche Zunge reicht und weiter, Schulménner und Menschenfreunde zu-
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sammen, um an dem Lichte seiner (Pestalozzis; D.W.) Ideen sich zu erleuchten, an der
Glut seines Herzens sich zu erwirmen und zu begeistern fiir neues Streben und Han-
deln im Dienste der echten Humanitit" (Stucki/Balsiger, 1896, S. 5).

Seit dem Wirken Pestalozzis trete der Lehrerstand als eigener Stand auf, definierte das
"Evangelische Schulblatt" (1896, S. 270) das eigene professionelle Selbstverstdandnis
iiber den Gefeierten. Dieser Verinnerlichung des Symbols Pestalozzi diirften zumindest
die im Schweizerischen oder im Evangelischen Lehrerverein organisierten Pédagogin-
nen und Pidagogen mehrheitlich zugestimmt haben. Der Gegensdtze war man sich
zwar bewusst, postulierte aber iiber Pestalozzi - und zwar ohne grossere inhaltliche
Auseinandersetzung mit dem Vorbild - einen Gemeinschaftsanspruch: "Der Gedanke an
das, was ausser allem Streit iiberall heiligste und schonste Aufgabe des Erziehers ist,
vereinigt die Lehrer des gesamten Vaterlandes" (SLZ, 1896, S. 10).

6

An diesem kleinsten gemeinsamen Nenner diirfte sich, so war wohl die Erwartung,
niemand stossen. Die Kritik an den Feierlichkeiten aus dem konservativen Lager hielt
sich denn auch, bis auf wenige Ausnahmen3, in Grenzen. Den Beschluss des Organi-
sationskomitees, die Feier solle allgemein schweizerisch gestaltet werden, interpretierte
der Korrespondent der (katholischen) "Pédagogischen Bldtter" dahingehend, dass alles
vermieden werden solle, "was irgendwelche Kreise und namentlich die katholischen
Kantone veranlassen konnte, sich von derselben fern zu halten" (Padagogische Blétter,
1895, S. 282). Das Ziel der Einheit, der Vereinigung dank Pestalozzi, klingt auch hier
an. Befiirchtungen einer parteipolitischen Ausbeutung der Pestalozzifeier traten die Or-
ganisatoren dadurch entgegen, dass sie Sinn und Aufgabe des Jubildums ohne vorder-
griindig politische Intentionen auf einer gesellschaftlich-moralischen Ebene - verbunden
mit einem diesen Anspruch unterstreichenden und legitimierenden Appell an das natio-
nale Gewissen - verorteten: "Jung und Alt, Gross und Klein, Reich und Arm muss
daran teilnehmen, um von Pestalozzis Geiste zu geniessen”, forderte Friedrich Zollin-
ger (Protokoll [...], 1895, S. XI). Die Feier miisse eine stille, innerliche sein, frei von
Prunk und Lirm, kurzum "ein eidgenossischer Danktag" (ebd.).

Seminardirektor Rebsamen hielt sich in seinem spezifischen Umfeld an diese Leitlinie.
Die grosse geistige Schulgemeinde, die zur gleichen Zeit feiere, sei die ganze Schweiz,
die Pestalozzi "mit einem berechtigten Stolz zu ihren S6hnen" zihlen diirfe, sagte er an
der Kreuzlinger Veranstaltung (Rebsamen, 1896, S. 30). Die Reflexion auf das Fest
selbst steht immer wieder im Mittelpunkt, denn (national)erzieherisch wirkt Pestalozzi
eben nicht zuletzt dadurch, dass er gefeiert wird, dadurch dass ganz einfach "edle Be-
geisterung (...) entziindet wird". Oder, wie es die "Schweizerische Lehrerzeitung”
formulierte: "Es ist schon etwas Erhebendes, sich die Kinderschar vorzustellen, die
ihre Gesinge zu derselben Stunde erschallen lasst, um dann leuchtenden Auges von
dem Manne zu horen, dessen das Vaterland dankbar gedenkt" (SLZ, 1896, S. 10).

7

Die Rede iiber den Erzieher beabsichtigte also gleichzeitig, den Zuhorer zu erziehen:
"Die Uniformitit der Rede iiber Pestalozzi und die Reduktion der Person auf Gesin-
nung sind Ausdruck davon, dass die Person mit erzieherischen Absichten ins Zentrum
gestellt wird. Nicht der Erzieher oder der Erziehungsphilosoph Pestalozzi ist Gegen-
stand der Rede, sondern die Erzichung der Horenden selbst” (Osterwalder, 1996, S.
435). Erkliirtes Ziel dabei ist: die nationale Gesinnung. "Der Bezug auf das nationale
Symbol Pestalozzi macht diese Erziehung einheitlich” (ebd.). Der Pestalozzi-Kult ist

¥ Vgl. Winter, 1996.
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ein nationaler, nationalerzieherischer Einheitskult. Ob Primarschiiler, Studenten, Lehrer
oder der "gewdhnliche Mann von der Strasse" erzogen werden sollen, ist nebensich-
lich. Denn: "Das Nationalfest findet seine Bestimmung nicht in der Person oder im Er-
eignis, dessen gedacht wird, sondern in der erzieherischen Absicht" (ebd.). Oder, wie
es in der "Schweizerischen Lehrerzeitung" als Einstimmung auf die Feiern zu lesen
stand: "Zweck wird es nicht sein, Pestalozzis Personlichkeit und sein Wirken zu schil-
dern; in erster Linie wird es sich darum handeln, edle Begeisterung fiir unser grosses
Vorbild in den Herzen der Feiernden zu entziinden" (SLZ, 1895, S. 456). Das Jubi-
laum stand nicht nur im Dienste des Gefeierten, sondern auch der Feiernden.
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Schweizer Seminardirektoren als
Pestalozzianer
Versuch einer Wiirdigung aufgrund neuerer Literatur

Hans Gehrig

Bei der Herausbildung eines pidagogischen Lehrdiskurses und des Faches Pid-
agogik in der Lehrerbildung im Kontext der Pestalozzi-Rezeption der letzten 150
Jahre gibt es in der schweizerischen Lehrerbildung ein Kontinuum des Pestaloz-
zianismus. Im nachfolgenden Text werden allerdings verschiedene Phasen und
unterschiedliche Ausprigungen unterschieden. Die vorgenommene Fokussie-
rung auf das Wirken von (deutsch-)schweizerischen Seminardirektoren ist
deshalb interessant, weil die Direktoren gewissermassen von Berufs wegen seit
je im Spannungsfeld zwischen dem Offentlich-politischen und dem "inneren",
also pidagogisch-individualpsychologischen Diskurs stehen. Gemeinsam ist
ihnen, dass sie ihre Aufgabe nicht allein in der administrativ-organisatorischen,
sondern auch in einer pidagogisch-geistigen Fiihrerschaft sehen.

Im Zusammenhang mit der Pestalozzi-Verehrung, die in den grossen Pestalozzi-
Feiern von 1846 bis 1927 zum Ausdruck gebracht worden sei, fiigt Peter Stadler in
seiner historischen Biographie die Bemerkung an: “Es ist schwer zu sagen, welche
wirklichen Impulse von ihm (Pestalozzi) auf die Volksschule ausgegangen sind... Am
ehesten war dies wohl da der Fall, wo innerlich von ihrer Berufung iiberzeugte Lehrer
und Lehrerbildner ... das in die Praxis zu tibertragen trachteten, was sie von ihm auf-
nahmen" (Stadler, 1993, S. 586). Wir spitzen die Frage zu: Inwiefern kann in der
schweizerischen Lehrerbildung bei verantwortlichen Leitern in ihrem beruflichen
Selbstverstindnis, in ihrer personlichen pédagogischen Praxis, im schulpolitischen
Diskurs, in Publikationen oder editorischen (wissenschaftlichen) Titigkeiten ein
Kontinuum Pestalozzianismus ausgemacht werden?

Unsere These ist, dass dies aufgrund der spezifisch schweizerischen Voraussetzun-
gen, wie institutionelle Stabilitdt (vorherrschende seminaristische Lehrerbildung) und
personelle Kontinuitit (enge Beziehungs- und Titigkeitsnetze) der Fall ist. Freilich,
von einem "flichendeckenden" Vorgang oder Prinzip kann nicht die Rede sein. So-
dann sind auf dem Hintergrund einer iiber 150jdhrigen Entwicklung im politischen,
kulturellen und erziehungswissenschaftlichen Bezugsfeld auch verschiedene Phasen
des "Pestalozzianismus" zu unterscheiden. Wir benennen im folgenden drei Genera-
tionen:

1. Reprisentanten des Pestalozzianismus der ersten Generation im Bezugsfeld der
Griindungsjahre einer liberalen Volksschule.

2. Reprisentanten des Pestalozzianismus der zweiten Generation als "Wegbereiter
der Reformpidagogik” (vgl. Grunder, 1993).

3. Reprisentanten des Pestalozzianismus der dritten Generation im Spannungsfeld
von Schulreform und Reformpiidagogik des 20. Jahrhunderts.

Die Auswahl unserer Reprisentanten ist bestimmt, aber auch begrenzt, durch die ak-
tuell zugéngliche Forschung, das heisst durch wirkungsgeschichtliche Forschungsar-
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beiten, die in neuerer Zeit primir auf der Basis empirischer Materialien und Archiv-
studien vorgelegt worden sind!. '

1. Pestalozzianer der ersten Generation

Als Reprisentanten der ersten Generation erwihnen wir die Beispiele Hermann Kriisi
(1775-1844), Peter Kaiser (1793-1864), und mit Einschrinkungen Joh. Jakob Wehrli
(1790-1855) und Johannes Kettiger (1802-1869). Deren Wirksamkeit als verantwort-
liche Leiter in der Lehrerbildung fallt in die Zeit zwischen 1832 und 1867, wobei im
Fall von Kettiger auch seine Jahre als Schulinspektor (1839-1856) einbezogen wer-
den konnen. Bei Kriisi und Kaiser kann vom "Pestalozzianismus der Gehiilfen" ge-
sprochen werden, da beide noch mit Pestalozzi selber zusammengearbeitet hatten,
Kriisi freilich in anderer Position und viel ldnger als Kaiser, namlich von 1800 bis
1818, wihrend Peter Kaisers Aufenthalt in Yverdon 16 Monate dauerte. Kettigers
Pestalozzianismus beruhte massgeblich auf den eigenen Schulerfahrungen, die er mit
seinem Lehrer Johann Michael Striibin (1766-1836) machte, der sich bei Pestalozzi in
Yverdon als Lehrer fortgebildet hatte. Im iibrigen aber war die Pddagogik des libera-
len Kettiger stark von Troxler und Zschokke beeinflusst. Eine besondere Stellung
nimmt auch J.J. Wehrli, zunichst Armenlehrer in Fellenbergs Schulstaat (1810-
1833), und dann von 1833 bis 1855 Seminardirektor in Kreuzlingen, ein. Er unter-
richtete selber zwar kein Fach Pidagogik "im Geiste Pestalozzis", doch wird in der
Kreuzlinger Seminargeschichte sein Einfluss auf die damalige Lehrerbildung - als
Gegenpol etwa zum Ziircher Konzept von Thomas Scherr - und mit Rekurs auf
Pestalozzi - mit Nachdruck betont.

Schulgeschichtlich fallt das Wirken der ersten Generation mit der Griindungszeit der
Volksschule zusammen. In inhaltlicher Hinsicht polarisieren die Jahre nach 1830 "der
religiose und der laizistische padagogische Diskurs die piddagogisch-politische Of-
fentlichkeit" (Osterwalder, 1996, S. 223). Das heisse bezogen auf die Schule, dass
diese nun in gleicher Weise Wissen und Methode mit religios- sittlichen Maximen zu
verbinden hitte. Die Pestalozzianer der ersten Generation 16sen das Problem primir
im Methoden-Diskurs, durch Schaffung neuer Lesrmittel und durch Verweis auf das
pddagogische Vorbild Pestalozzi. So tritt der aus Gais stammende Hermann Kriisi,
seit 1822 Leiter der Kantonsschule Trogen und seit 1832 Direktor des Lehrerseminars
in Gais, ab 1828 mit einer neuen Reihe von Lehrbiichern an die Offentlichkeit, immer
mit der Absicht, im Rahmen von sprachlichen Ubungen auch sittlich-religése Maxi-
men zu vermitteln, z.B. 1829 mit "Vaterlehren in sittlichen Wortdeutungen. Ein Ver-
michtnis von Vater Pestalozzi an seine Zoglinge"”, oder mit "Naturanschauung als
Grundlage kindlicher Denk- und Redeiibungen" (1832). Neben sprachmethodischen
Lehrbiichern, wie "Deutsches Wortbiichlein als Grundlage eines gleichzeitigen Unter-
richts in Lesen und Schreiben" (Kriisi, 1828), verfassten die Pestalozzianer auch
einige mathematisch- geometrische und geographische Lehrbiicher. Dabei wird im-
mer auch auf die Grundsitze der Elementarmethode hingewiesen: vom Bekannten
zum Unbekannten, Beschrinkung auf jeweils einen Gegenstand, Aktivierung des
Lernenden. Schliesslich geht es auch darum, den wahren Geist der Methode zu erfas-
sen, was durch die Erzdhlung und Publikation von Erinnerungen an den grossen Mei-
ster und an das Gemeinschaftsleben in Yverdon geschieht. Kriisi macht den Anfang

I Grunder (1993), sowie Oelkers & Osterwalder (1995), Osterwalder (1996), Metz (1992, 1996),
Martin (1986, 1991), Miiller(1996) und Roedel (1960).
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mit "Mein Leben und Wirken in der Pestalozzi'schen Erziehungsanstalt. Ein Beytrag
zur inneren Geschichte derselben” (zit. nach Osterwalder, 1996, S. 242)2.

Von mittelbarer Erinnerung geprigt ist die Pestalozzi-Anhéngerschaft Kettigers, der
jeweils an den Lehrerfortbildungstagen seinen ehemaligen Lehrer, Johann Michael
Striibin (1766-1836) zitiert, der sich als Liestaler Schulmeister bei Pestalozzi in
Yverdon fortgebildet hatte, und der fiir ihn als Beispiel fiir pestalozzianische Begei-
sterung und Hingabe steht:

"Es ist mir noch recht lebhaft gegenwirtig, mit welcher Begeisterung mein erster
Lehrer von seinem vierteljahrigen Aufenthalt aus Yverdon zuriickkehrte und wie eif-
rig er bemiiht war, uns Anfangsschiiler in der neuen Lehre zu traktieren. Und wenn
auch der gute Mann, schon vermoge seiner mangelhaften Vorbildung, zu denen gehd-
ren musste, die nur Wachs heimbrachten, so schwebt mir doch seine Liebe zur Sache
und seine Begeisterung jetzt noch lebhaft vor der Seele und mochte ich ihm danken
fiir seinen guten Willen und fiir seinen Eifer, womit er sich den Schiilern hingab. Und
diesen Eifer und diese Begeisterung hat er sich in Yferten geholt” (Martin, 1986, S.
288).

Im Spannungsfeld zwischen pédgogisch-politischer Offentlichkeit und inhaltlicher
Schulreform stand auch Peter Kaiser im Rahmen seiner Titigkeit im Kanton Grau-
biinden. Kaiser stammte aus Liechtenstein, studierte Sprachen und Geschichte in
Wien und Freiburg im Breisgau und kam 1819 als Lehrer zu Fellenberg an dessen
Hofwiler Erziehungsanstalt. Im Frithjahr 1822 verliess er Hofwil und ging fiir 16
Monate zu Pestalozzi nach Yverdon. Obwohl er zu dieser Zeit alle Widerwirtigkeiten
im Zusammenhang mit dem Lehrerstreit miterlebte, schrieb er an Wurm: "Lass uns
den Pestalozzi, wie er in Wahrheit ist, nicht wie er scheint ... Ich werde nie vergessen,
was ich von dem Alten gelernt, und wie ich in mir selber bin gestdrkt worden"
(Roedel, 1960, S. 20, 218). Nach kurzer Tiitigkeit an der Kantonsschule Aarau, wo er
engen Kontakt mit Philipp Nabholz (1 782-1842) pflegte, der seinerseits mehrere
Male bei Pestalozzi in Yverdon gewesen war, kam Peter Kaiser 1835 an die biindne-
rische Kantonsschule. Er unterrichtete Sprachen, Geschichte, Pidagogik und Didak-
tik, stand der Kantonsschule auch als Rektor vor und verfasste Stellungnahmen zu
Fragen der Lehrerbildung. Roedel weist nach, inwiefern Kaisers anthropologische
und pidagogische Anschauungen auf Impulse zuriickgehen, die er "zweifellos in
Yverdon empfangen” habe.

Von wirkungsgeschichtlicher Bedeutung ist, dass Kaiser (zusammen mit Otto
Carisch) grossen Einfluss in der Volksschulkommission des seit 1838 amtierenden
Biindner Erziehungsrates ausiibte. Diese Kommission gab eine Reihe neuer Schulbii-
cher heraus. Peter Kaiser war Vorsitzender der zustdndigen Schulbiicherkommission.
Kaiser und Carisch wurden sogar Direktoren der Repetierkurse fiir die im Amte ste-
henden biindnerischen Volksschullehrer, und 1845 nahmen beide als Gutachter zur
Frage einer biindnerischen Volksschulordnung Stellung (Roedel, 1960, S. 302)3.
Auch wenn die beiden nicht offizielle Mitglieder des Erzichungsrates bzw. der
Volksschulkommission waren, zeigt das Beispiel Graubiinden, dass es offensichtlich
zu intensiven Diskussionen zwischen Vertretern der "alten" und der "neuen”
(pestalozzianischen) Schule und auch zu Lernprozessen und Kompromissen kam.
Kettiger stellte fest, dass die Kontroversen selbstverstéindlich durch die Pestalozzianer
"veranlasst” worden seien und dass es nicht fehlen konnte, "dass die Einfithrung und
Durchfiihrung der neuen Schule auf grosse Hindernisse stiess” (Martin, 1986, S. 291).
Zusammen mit 84 (!) anwesenden Lehrern versuchte er wihrend einer ganzen Fort-

2 Vgl. zu Kriisi auch Gruntz-Stoll (1985).
3 Otto Carisch (1789-1858) griindete nach Wehrlis Vorbild die Armenschule Plankis.
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bildungswoche "in ernsten aufrichtigen und ruhigen Erwidgungen" auf die Vorwiirfe
gegen die "neue Schule" einzugehen. Wirkungsgeschichtlich steht unseres Erachtens
weniger im Vordergrund, ob sich eine "reine” pestalozzische Methode durchgesetzt
habe, als vielmehr die Tatsache, dass von den Pestalozzianern entscheidende Impulse
zur Diskussion einer "inneren" Reform ausgingen.

2. Pestalozzianer der zweiten Generation

Das Wirken einer zweiten Generation pestalozzianisch gesinnter Seminardirektoren
fillt in die Zeit zwischen etwa 1860 und 1910. Dabei unterscheiden wir zwei Linien:
erstens eine pddagogisch-schulpraktische und zweitens eine pddagogisch-wissen-
schaftliche. Thnen gemeinsam ist ihre Ausrichtung auf die Lehrerbildung (vgl.
Osterwalder (1996, S. 298 und 384f.).

2.1 Die Vertreter der ersten Gruppe stehen nach Grunder fiir eine "in der Schweiz im
letzten Drittel des 19. Jahrhunderts stetig, kontinuierlich sich abspielenden, pragma-
tisch orientierten pddagogischen Reform" (Grunder, 1993, S. 345). Grunder fiihrt den
Nachweis, dass in der Schweiz bereits vor 1870 "Mikroreformen" auf verschiedenen
Gebieten an den Seminaren realisiert worden sind. Und es sei typisch fiir die
Schweiz, dass die Direktoren weniger versuchten, "den grossen Wurf einer besseren
Gesellschaft" zu propagieren, als vielmehr zunichst einfach "eine bessere Schule" zu
errichten, die auf die sie bedréingenden Probleme adiiquat antworte. In der Praxis wird
dieser Anspruch durch konkrete, kleine Reformschritte etwa in der Lehrplangestal-
tung (Abbau von Pflichtstunden, nene Ficher, selbstindiges Arbeiten), durch Exkur-
sionen, im Internatsleben, sowie in der Schiiler-Lehrer-Beziehung ("Selbstregierung")
eingeldst. Grunder folgert, dass es in den schweizerischen Seminaren nachweisbar
eine padagogische Reformtradition, eine "Reformpidagogik vor der Reformpidago-
gik", und zwar mir evidentem Rekurs auf Pestalozzi gebe. Neben Herbart und Die-
sterweg sei Pestalozzi der Vorldufer der Reformpidagogik. Seine allgemeine Repu-
tation in der Lehrerbildung war offensichtlich und kristallisierte sich bei Seminardi-
rektoren wie Hans Rudolf Riiegg und Emanuel Martig heraus.*

1841 wurde am Seminar Kiisnacht ZH, wo Scherr zwei Jahre zuvor seinen Hut neh-
men musste, Hans Rudolf Riiegg (1824-1890) patentiert. Nach Studien an der Univer-
sitdt Ziirich arbeitet er zuerst als "Musterlehrer" in Kiisnacht und wird von 1856 bis
1860 Leiter des Seminars in St. Gallen. Von 1860 bis 1880 ist er Direktor des Berner
Seminars Hofwil in Miinchenbuchsee und Lehrbeanftragter an der Universitit Bern,
wo er dann 1886 die erste Professur fiir Pidagogik in der Schweiz erhlt. Als Verfas-
ser einer fast 400seitigen "Pddagogik in iibersichtlicher Darstellung" (Bern 1866),
gibt er sich einleitend insofern als Pestalozzianer aus, als er allgemein Pestalozzis
Geist beschwort:

"So moge denn mein Buch, wie es in den Riumen entstanden ist, welche vor sechzig
Jahren unserem Pestalozzi, dem Vater der neueren Pddagogik, zur Wohnung dienten,
freudiges Zeugnis ablegen vom Geiste Pestalozzis und sein Scherflein dazu beitragen,
dass dieser Geist einer allseitigen, frei machenden, wahrhaft humanitiren Erziehung
immer allgemeiner sich verbreiten und dauernde Wohnung finde in Schule und Haus"
(Riiegg, 1866, zit. nach Grunder, 1993, S. 21 1).

4 Grunder fiihrt hier auch Johann Jakob Wehrli an. Vgl. dazu auch: Schmid (1983), wo Wehrli als
Praktiker und Autodidakt" gepriesen wird, der "wie sein grosses Vorbild Pestalozzi, bei seiner Wahl
42jiihrig, in pidagogischen Kreisen ein Mann von internationaler Beriithmtheit" gewesen sei.
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Daneben steht Rilegg durchaus im Spannungsfeld der Umgestaltung der Volksschule
und unterscheidet die Notwendigkeit einer wissenschaftlichen Erziehungstheorie mit
Fokus Lehrplan und Fachdidaktik von einer allgemeinen Erziehungslehre, die Ein-
heitlichkeit anstrebt und fiir die der Geist und das Vorbild Pestalozzi steht. Im Span-
nungsfeld liberale Schuldiskussion versus pidagogisches Selbstverstandnis kann
Riiegg insofern als Pestalozzianer gelten, als er in dieser fiir den Lehrerbildner stets
entscheidenden Frage - wissenschaftliche Didaktik versus Erziehungsauftrag - dem
Erziehungskonzept Pestalozzis Vorrang einrdumt.

Auch Rileggs Nachfolger, Emanuel Martig (1839-1906), der das Berner Seminar von
1880 bis 1905 leitet, bringt seinen "Vorrang fiir Pestalozzi" in Lehrbiichern zum Aus-
druck und zwar in den beiden fiir den Unterricht verwendeten Publikationen "Lehr-
buch der Padagogik" (Bern 1890) und in der "Anschauungspsychologie mit Anwen-
dung auf die Erziehung" (Bern 1888, 8 Auflagen bis 1911 1). In seinem "Lehrbuch”
postuliert er in der Auseinandersetzung mit den verschiedenen Forderungen an die
Schuldidaktik als "obersten Grundsatz" die "Anpassung des Unterrichts an die Natur
des Kindes und die Entwicklung des Seelenlebens”. Pestalozzis Erziehungszweck sei
die Erziehung zur Menschlichkeir und folgerichtig sei die naturgemdsse, harmonische
Ausbildung der Anlagen und Krifte des Menschen der Weg, der zu diesem Ziel
fiihre; und demgemiss sei vom Lehrer "tiefes Verstdndnis der Natur des Kindes und
seinen hoheren Bediirfnissen" zu fordern (Martig, 1901, S. 216).

Mit den Schliisselpostulaten vom Kinde aus und Individualitdt als Bezugspunkte von
Erziehung kulminieren die reformpédagogischen Konzepte an den schweizerischen
Seminaren und sie werden schliesslich dem herbartianischen Empirismus entgegen-
gesetzt.

Wehrlis Nachfolger in Kreuzlingen, Johann Ulrich Rebsamen (1825-1897), Semi-
nardirektor von 1854 bis 1897, betont unter Rekurs auf Pestalozzi in seinen Vortra-
gen nachdriicklich die individualisierende Basis seines Seminars als Voraussetzung
fiir eine selbstindige, zur Selbstindigkeit erziehenden Schule (Rebsamen, 1896, S.
39). Auch der Solothurner Seminardirektor Leo Weber (1876-1969) verlangt vom
Seminar- und Volksschulunterricht "mehr Individualitit, aber nicht Individualitit al-
lein", denn die wahre Bildung hange "eher mit der Art als mit der Menge des Wis-
sens” zusaminen.

Bereits bei Riiegg und Martig finden sich die Hinweise, dass die Schweizer Seminar-
direktoren der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts sich die Frage stellten, ob Her-
barts Péidagogik fir den Seminarunterricht wichtig sei. Im allgemeinen rdumt man
ein, dass Herbarts Grundsitze durchaus einzubeziehen seien, doch diirften sie nicht
iiberbewertet werden; sie konnten nicht zum massgebenden Kriterium fiir das pad-
agogische Profil eines Seminars erhoben werden. Fiir den Erziehungs- und Bildungs-
prozess bleibt fiir Pestalozzianer eben Pestalozzi zustdndig! Im Sinne einer gingigen
Kompromissformel konnten Herbart/Ziller/Stoy aber durchaus fiir die Losung unter-
richtsmethodischer Fragen einbezogen werden. Grunder (1993, S. 975) weist auf das
Beispiel des Seminars Kiisnacht hin, wo das Problem Pestalozzi - Herbart zweifellos
den Seminardirektor der Jahre 1875 bis 1890, Heinrich Wettstein (1831-1895), be-
schiftigen musste. "Dass die Ziircher Lehrerbildung zum Gliick von dieser Stro-
mung" - dem Herbartianismus - "wenig beriihrt worden" sei, habe man Wettsteins
"schlichter Auffassung vom Gang des Unterrichts zuzuschreiben, seiner ausseror-
dentlichen Gewandtheit im Entwickeln und Erkliren des Unterrichtsstoffes.” Auch
der iibernichste Nachfolger von Wettstein, Heinrich Utzinger (1842-1 913), der das
Seminar von 1899 bis 1906 leitet und der zunichst in der Tradition Scherrs steht, halt

5 Erziehungsrat des Kantons Ziirich, Protokolle 1933, S. 658.
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1901 zu dessen 100. Geburtstag die Festrede und erklirt, man hiitte in Kiisnacht
"Scherr tiberwunden", sei "iiber ihn hinweg zu Pestalozzi zurtickgekehrt" und dabei
namentlich auch zur "Handarbeit, die nachdriicklich wieder an die Pforten der Schule
klopfe" und zur "direkten Anschauung, die in der Scherr'schen Schule etwas mehr in
den Hintergrund trat."

Am Wettinger Seminar befasst sich Seminardirektor Johann Adolf Herzog, der das
Seminar von 1902 bis 1915 leitet, ebenfalls mit der Kontroverse Pestalozzi-Herbart
und bezieht zugunsten Pestalozzis Stellung. Bemiihung um harmonische Erziehung
spricht auch aus dem Jahresbericht 1889/90 des Seminars Rickenbach, wo unter Lei-
tung des Direktors Fridolin Noser (1849-1908) nach Grunder durchaus ein "aufge-
klirter Pestalozzianismus" gepflegt worden sei und Pestalozzis eher ideelle Ziele mit
einer Herbart-Zillerschen Unterrichtskompetenz erginzt worden seien. Grunder holt
dann allerdings auch zu einer Kritik an solchen Kompromissformeln aus, indem er
darlegt, wie der Herbartianismus eine Art "Passage” auf dem Weg zur "Legitimation
von Wissenschaftlichkeit in der Lehrerbildung" gewesen sei, wihrend Pestalozzi eher
fiir den "Bereich von Praxis und Gesinnung" zustindig blieb. In diesem Sinn ist auch
der St. Galler Seminardirektor Sebastian Zuberbiihler (1809-1868) repriisentativ fiir
unsere erste Gruppe. Zuniichst als Stellvertreter des Direktors am Berner Seminar ti-
tig, verldsst er diese Stelle 1852, um Heinrich Morf Platz zu machen. Nach seiner
Tétigkeit als Seminardirektor in Chur wird er 1861 als Direktor der St. Gallischen
Lehrerbildung berufen, wo er 1864 den Umzug von St. Gallen nach Mariaberg Ror-
schach durchzufithren hat. Ihm widmet Peter Metz (1996) eine kritische Recherche
auf der Basis von Zuberbiihlers gesetzgeberischen Arbeiten, seinen Lehrplidnen mit
Erlduterungen fiir die Kantone Graubiinden (1856) und St. Gallen (1864), zwanzig
Vortrdgen und Zeitschriftenbeitriigen sowie gedruckten Ansprachen. Metz nimmt Zu-
berbiihler beim eigenen Wort, mit dem dieser anlisslich des Seminarumzuges von
1864 seinen Vortrag mit der Frage einleitete: "Inwiefern sind wir wahre Jiinger und
Nachfolger Pestalozzis?" Natiirlich stellt sich Zuberbiihler dabei klar in die Tradition
des Pestalozzianismus. Dann aber stellt Metz den Pestalozzianer in Zweifel und fragt
kritisch, worin denn Zuberbiihlers "wahre Nachfolge" Pestalozzis eigentlich bestehe.
Er weist nach, was wahrscheinlich noch fiir andere Berufskollegen gelten mag, dass
nimlich diese "Nachfolge" vor allem in "predigenden, beschwérenden und in empha-
tischem Ton vorgetragenen Lehrsitzen" bestanden habe. Dies hat freilich im Fall
Zuberbiihler damit zu tun, dass sein Hauptanliegen dem sich in Konferenzen und im
Verbandswesen organisierenden Lehrerstand galt. Seine Rezeption manifestiert sich
in Vortréigen und Ansprachen. Metz ridumt allerdings ein, dass Zuberbiihlers Tagebii-
cher, seine "Pddagogik" und seine "Anschauungslehre" sowie weitere theoretische
Arbeiten fiir die Forschung leider verloren seien. Trotzdem lautet die abschliessende
Konklusion von Metz (a.a.0., S. 417): "Pestalozzi ibernimmt in den 1840er Jahren,
bei zunehmenden nationalen Spannungen, die Funktion eines positiven, gesellschaft-
lich einigenden Ziels. In den 1850er und 1860er Jahren gewinnt er Leit- und Orientie-
rungsfunktion im Prozess des sich emanzipierenden Lehrerstands: auf Theologie als
Grundlage des erzieherischen Handelns kann verzichtet werden, an die Stelle tritt
Padagogik, - treten unter anderen Pestalozzis pidagogische Ideen, die sich iiber eine
religidse Seite legitimieren, gegeniiber dem laizistischen Liberalismus abgrenzen las-
sen und sich im Verhiltnis zu kirchlichen und konservativen Kreisen zu behaupten
vermogen."”

Solche Erfordernisse im Widerstreit 6ffentlicher, wissenschaftlicher, standespoliti-
scher und schliesslich pidagogischer Diskurse erfiillen zu miissen, war und ist wohl
nicht nur fiir Zuberbiihlers Direktorenschaft zutreffend...

2.2 Einen markanten Einschnitt in der Auseinandersetzung mit Pestalozzi bedeuten
die Arbeiten, die den Beginn eines akademisch-wissenschaftlichen Pestalozzianismus
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markieren, die Biographien von Morf und Hunziker: diese sollten die biographische
Wahrnehmung Pestalozzis und den schweizerischen Pestalozzianismus bis weit ins
20. Jahrhundert hinein prigen.

Heinrich Morf (1818-1899) aus Niirensdorf ZH ist von 1835 bis 1836 Schiiler von
Thomas Scherr (Pestalozzis Name sei hier nie genannt worden...), ist zuerst Sekun-
darlehrer und wird 1850 Seminarlehrer in Kreuzlingen. Durch Diesterweg wird er an-
geregt, sich mit Pestalozzi zu befassen und er grenzt denn auch seinen Unterricht von
jenem Scherrs ab. Als Geschichte der Erziehung konzipiert, fiihrt er seinen Unterricht
stets auf den "Vollender Pestalozzi” hinaus. Diese Pidagogik, die Pestalozzi eine
"dauernde Stellung" als den "unfehlbaren Fiihrer der Erziehung" und Interpreten der
"Entwicklungsgesetze in der Menschennatur” an den Anfangs- und Zielpunkt der
Pidagogik setzt, fiihrt er auch als Seminardirektor im Kanton Bern weiter. Trotz eines
Konzepts, das Morf schliesslich den Ruf eintrug, Pietist zu sein (und was dann 1860
zu seiner Entlassung fiihrte), ist fiir ihn Rationalitit und Wissenschaftlichkeit nicht
ausgeschlossen. Die Biographie ist wohl wissenschaftlich-rational angelegt, aber sie
soll und kann auch moralpidagogiche Wirkung haben. Sie zeigt Pestalozzi als gros-
ses Vorbild; und die Leser, seien es Lehrer, Politiker oder Lehrerstudenten, sollen
sich ihm anschliessen! Morf geht in seiner Biographie auch auf zwei Texte Pestaloz-
zis ein, die dafiir stehen, dass Pestalozzi die "Pidagogik zu einer Wissenschaft mit
ewigbleibenden Prinzipien" erhoben habe. Die "Abendstunde" ist fiir ihn Ausgangs-
punkt der Pédagogik schlechthin, ein "geistvolles Ganzes aus einem Guss". Als Buch
aber, das ihn zum Pestalozzianer gemacht habe, fiihrt er "Wie Gertrud ihre Kinder
lehrt" an (Morf, 1894, S. 2)6. Dieses Werk enthélt fiir ihn die Quintessenz sowohl der
bisher realisierten als auch der noch zu realisierenden Reformen: Ausgangspunkt des
Unterrichts ist die Anschauung, diese ist mit der Sprache zu verbinden, der Unterricht
soll von den Elementen ausgehen und stufenweise voranschreiten, jede Stufe ist im
Sinne der Vollendung und Sicherung des Wissens abzuschliessen, der Erzieher hat die
Individualitit des Zoglings zu beachten, nicht blosser Wissenserwerb sondern Krdf-
tebildung ist Ziel des Unterrichts, der von einem Geist der Liebe durchdrungen sein
sollte und so zur Menschenbildung fiihrt.

Bei Otto Hunziker (1841-1909) stehen "Lienhard und Gertrud" und die "Nachfor-
schungen" im Zentrum. Als Sohn eines fiihrenden Liberalen und Grossneffe von Ro-
sette Niederer-Kasthofer sudiert er zuniichst Theologie, betreibt zusitzlich universi-
tare Geschichtsstudien, ist voriibergehend Rektor der Industrieschule, von 1879-90
Lehrer am Seminar Kiisnacht fiir Pidagogik und Religion, wird 1879 Privatdozent
und 1890 a.o.Professor fiir Pidagogik und schweizerische Schulgeschichte an der
Universitit Ziirich. Neben vielen andern Amtern ist er von 1874-1904 erster Direktor
des Pestalozzianums in Ziirich. Hunziker entwickelt einen selbstéindigen Typus des
biographischen Pestalozzianismus, der eine breite Entfaltung und Wirkung erzielt hat.

Osterwalder (1996, S. 400) charakerisiert die Arbeit Hunzikers wie folgt: Die Haupt-
arbeit besteht in der Sammlung und Sicherung der Quellen. Die kritische Bearbeitung
erfolgt dem positivistischen Wissenschaftskodex entsprechend, vor allem im Ver-
gleich der verschiedenen Quellen, ihrer Kritik, in einer Aufschliisselung nach Realbe-
ziigen und in psychologischen Riickschliissen auf die Aktoren. Auch Texte und Aus-
sagen von Pestalozzi werden auf ihren fakischen Gehalt iiberpriift und wo nétig rich-
tiggestellt. Das Ziel dieses biographischen Pestalozzianismus ist aber letztlich ein
padagogisches. Die Erforschung von Leben und Werk Pestalozzis soll die wahre
Haltung des Erziehers herausarbeiten und sie soll als berufsethische Anforderung er-
ziehend auf die angehenden Erzieher wirken. Dabei hat die wissenschaftliche Er-

6 Vgl. dazu und im folgenden auch Osterwalder (1996, S. 392ff.).
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forschung, die feststellen will, wie es wirklich war, nach Hunziker nicht den Zweck,
den grossen Mann unfehlbar zu machen, sondern: indem wir ihn "als Menschen er-
fassen, ehren wir ihn wahrhaft" (a.a.0., S. 405).

Auch wenn Morf und Hunziker von unterschiedlichen Ansitzen ausgehen, ist ihnen
gemeinsam, dass sie Wissenschaftlichkeit mit moralpiddagogischer Wirkung, die aus
der Biographie hevorgehen sollte, verbinden. Ihre Forschungen zur Person
Pestalozzis haben der schweizerischen Pidagogik zur Anerkennung als universitire
Wissenschaft verholfen.

3. Représentanten des Pestalozzianismus der dritten
Generation im Spannungsfeld von Schulreform und
Reformpédagogik des 20. Jahrhunderts

Im Rahmen einer bis heute in der Schweiz erst unzureichend erforschten Epoche der
Reformpidagogik im 20. Jahrhundert nehmen nach Grunder neben der Genfer Schule
(Claparede, Bovet, Ferriére, Piaget oder Dottrens) vor allem Paul Hiberlin, Willi
Schohaus und Walter Guyer eine Sonderstellung ein (Grunder, 1993, S. 20/21). Ins-
besondere Schohaus und Guyer haben als langjdhrige Seminardirektoren mit nach-
driicklichem Rekurs auf Pestalozzi ihre erziehungs- und bildungsphilosophischen
Grundlagen reflektiert, sich als Pestalozzi-Interpreten profiliert, an Werk-Editionen
mitgearbeitet, in die Schulkritik und Methoden-Diskussion eingegriffen und inhaltli-
che wie organisatorische Lehrerbildungsreformen propagiert und realisiert. Anzufiih-
ren sind u.E. aber auch Seminardirektoren, wie der Hitzkircher Direktor von 1911 bis
1946, Lorenz Rogger (1878-1954), der Churer Konrad Buol, der St. Galler Heinrich
Roth.

Heinrich Roth (1910-1996) hat in einem Aufsatz (Roth, 1982) nachzuzeichnen ver-
sucht, wie Schweizer Pddagogen durch Lehrtitigkeit und Publikationen Ideen
Pestalozzis im 20. Jahrhundert in die Diskussionen der inneren Schulreform einzu-
bringen versuchten. Auch Roth geht vom bereits bekannten Spannungsmoment Of-
fentlichkeit versus pidagogische (=innere ) Reform aus, indem er feststellt, dass das
schweizerische Schulwesen, "genauer das Schulwesen der schweizerischen Kantone",
in diesem Jahrhundert einen starken dusseren Aufschwung erlebt habe, "aber oft
eigene, mehr dem jeweiligen Zeitgeist - und nicht Pestalozzis Ideen - entsprechende
Wege eingeschlagen" habe. Doch wird die von Seminardirektor (in Chur und St. Gal-
len) Theodor Wiget (1920, 1914) in das 20. Jahrhundert iiberfiihrte Tradition, dass
sich Seminardirektoren - auch mit wissenschaftlichem Anspruch - der Pestalozzi-Re-
zeption widmeten, fortgesetzt:

Paul Héberlin (1878-1960) wurde 1904 Direktor des Thurgauischen Lehrerseminars,
war spiter Dozent und Professor an den Universititen Bern und Basel. Er iibte vor
und wiihrend des zweiten Weltkrieges einen fithrenden Einfluss auf das pddagogische
Denken aus. Zusammen mit Willi Schohaus (1897-1981 ), seinem Nachfolger als Se-
minardirektor von Kreuzlingen, gab er "Pestalozzi in seinen Briefen - Briefe an die
Braut und an Verwandte" heraus (Schohaus, 1924), Schohaus selber 1925 das Buch
"Mutter und Kind" mit den Briefen Pestalozzis an die Miitter Grossbritanniens, so-
dann im Gedenkjahr 1927 eine Auswahl aus den damals bekannten Werken Pesta-
lozzis in drei Banden. Schohaus priigte mit seiner beigeisternden Haltung junge und
dltere Lehrer. Weniger rein methodischen Gedanken zugetan, vertrat er die Erziehung
der Jugend zur Menschlichkeit im Sinne Pestalozzis (Schohaus, 1969). Darin stimmt
er mit seinem Lehrer Paul Héberlin tiberein, von dem er sagt, dessen Pidagogik sei so
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sehr auf umfassende und harmonische Entfaltung der ganzen Personlichkeit gerichtet,
dass sie als sehr pestalozzisch zu bezeichnen sei.

Auch der Pidagogiklehrer und spitere Seminardirektor in Basel und Ziirich, Walter
Guyer (1892-1980) kniipft in seinen beiden Hauptwerken "Grundlagen einer Erzie-
hungs- und Bildungslehre" (1949) und "Wie wir lernen" (5. Auflage 1967) bei
Pestalozzi an. Guyers Auseinandersetzung mit Pestalozzi beginnt 1932 mit dem Buch
"Pestalozzi" (1932) und dauert wihrend eines halben Jahrhunderts fort, neben seiner
Titigkeit als Seminarlehrer und Direktor an den Lehrerbildungsanstalten Basel und
Ziirich. In seinem Standardwerk "Wie wir lernen", das bis 1967 fiinf Auflagen erlebt,
setzt er sich auch kritisch mit Pestalozzis Elementarmethodik und vor allem mit sei-
nem Anschauungsbegriff auseinander. Die Darstellung der Lehrerpersonlichkeit wird
neben einem klar herausgearbeiteten durchaus modernen Professionalismus schliess-
lich in der Analogie zum Mutterbild der Gertrud mit dem Satz "ein Widerschein die-
ses Bildes muss auch im Wirken des Lehrers aufleuchten" (Guyer, 1956, S. 399)
iiberhdht. In den 30er und 40er Jahren ist Guyers Pestalozzianismus in seinen Schrif-
ten "Du Volk und deine Schule" (1939) und "Unsere schweizerische Schule" (1934)
auf dem Hintergrund des Zeitgeschehens stark national-pidagogisch geprigt und
seine letzte Pestalozzi-Interpretation, 1975 unter dem Titel "Pestalozzi aktueller denn
je" publiziert, entsteht in der Auseinandersetzung mit der zunehmenden Technokrati-
sierung der Gesellschaft. Guyer bezeichnet Pestalozzi als einen "Mann der Idee™:

"Bleibend sind manche seiner Uberzeugungen und Postulate, z.B. die Forderung, das
Ganze der Erziehung im Sittlich-Religidsen, im Intellektuellen, Kérperlichen und in
der Berufsbildung immer im Auge zu behalten, so dass nicht all das hoffnungslos
auseinanderfillt...damit das Menschliche im Kind gedeihen konne und nicht im Ne-
gativen blosser Technokratie verfalle." (1975, S. 176)7. Damit bringt er ein grund-
sitzliches Bemiihen der Schweizer Lehrerbildner jener Jahrzehnte zum Ausdruck,
einerseits aufzuzeigen, dass die Auseinandersetzung mit Pestalozzi "nicht iiberfliissig
geworden" sei und anderseits durch Auswahl und Zusammenstellung von Pestalozzi-
Texten auch den direkten Zugang zu seinem Werk freizulegen. Beispiele sind: "Wege
zu Pestalozzi” (1946) sowie: "Pestalozzi, Eine Selbstschau" (1926); und aus Anlass
des Gedenkjahres 1977: "Texte fiir die Gegenwart", 3 Biinde (1. Menschenbildung
und Menschenbild, 2. Sozialpolitik, Biirger und Staat, 3. Erziehung und Unterricht;
1977/78 H. Roth, in Zusammenarbeit mit W. Guyer). Zu erwihnen sind auch die
Editionen von Conrad Buol (1976) und von Arthur Briihlmeier (1977-1979) sowie
die wirkungsgeschichtliche Studie von Marcel Miiller-Wieland (1962).

Inwiefern ergeben sich abschliessend Gesichtspunkte, die so etwas wie ein inhaltli-
ches Kontinuum bei unseren Pestalozzianern darstellen? Als erstes wire wohl festzu-
halten, dass ihre Pestalozzi-Rezeption keine Reduktion auf blosse Methodenfragen
darstellt, sondern sich vielmehr um die umfassendere Sicht einer Unterrichtspddago-
gik auf dem Hintergrund einer anthropologischen Grundlage bemiiht. Heinrich Roth
hat diese in einem in fasslicher Sprache geschriebenen Biandchen "Pestalozzis Bild
vom Menschen" (1985) vorgelegt. Es fasst Pestalozzis anthropologische Grundaussa-
gen der "Abendstunde”, der "Nachforschungen", "Wie Gertrud..." und "An die Un-
schuld..." zusammen und ist letztlich ein Aufruf, im Glauben an die Moglichkeit zur
Entwicklung der "Selbstkraft" im Menschen, Mut zur Erziehung zu fassen. In Anleh-
nung an Pestalozzis anthropologische Grundpositionen hat es Heinrich Roth auch un-
ternommen, im bereits erwiihnten Aufsatz die "unterrichtspiddagogischen Strémungen
in der Schweiz seit 1900 unter dem Einfluss Pestalozzis" zusammenzufassen. Die
Schliisselpostulate lauten:

7 Vgl. zu Guyer auch: Miiller (1996); Gehrig (1988, S. 106).
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(1) Kehrtwendung im unterrichtsdidaktischen Denken: von der mechanistischen zur
aktivierenden Unterrichtsweise.

(2) Anerkennung von Subjektivitit und Individualitiit. Die Hauptaufmerksamkeit gilt
dem Schiiler und der Entfaltung seiner menschlichen Krifte .

(3) Naturgemdssheit und Psychologisierung des Unterrichts. Wer Unterricht gestal-
tet, hat auf die Naturgesetze (psychologischen Gesetze) zu achten, die im Wach-
sen und Reifen des Menschen wirksam sind.

(4) Entfaltung im Tun (Aktivitit). Die menschlichen Krifte entfalten sich (nur) im
Tun und durch Ubung. Die intellektuellen, die musischen, aber auch die sittli-
chen Krifte kommen nur durch planméssige Inanspruchnahme zur Entfaltung.

(5) Die Begriffe Anschauung und Anschauungskraft meinen mehr als blosses Hinse-
hen auf die Dinge. Denkschulung und Sprachbildung gehen ineinander.

(6) Ganzheitlichkeit und harmonische Bildung. Die Schliisselbegriffe Kopf, Herz,
Hand stehen (nicht nur fiir Pestalozzianer) als einprigsame Symbole fiir eine Bil-
dungsidee, die sich auf ein Verstindnis des Menschen als Ganzheit verpflichtet.

Schiiesslich ist festzustellen, dass die Rezeption der Seminardirektoren der dritten
Generation in dem Sinne eine realistische Wende vollzieht, als in Pestalozzis Men-
schenbild wie auch im Bild des Menschen Pestalozzi durchaus auch Disharmonie und
Widerspruch thematisiert werden. Man sieht bei Pestalozzi weniger den idealen
Schulmann, als vielmehr die realistische und widerspriichliche Situation des prakti-
zierenden Padagogen exemplarisch verkorpert: Er reprisentiert durch sein Lebens-
werk und seine Gedankenwelt den sténdigen Widerstreit von Idealitiit (Theorie) und
Realitdt (Praxis). Gerade deshalb haben sich viele von ihnen darum bemiiht, den an-
gehenden Lehrerinnen und Lehrern Pestalozzi aus erster Hand zu vermitteln, niimlich
Pestalozzis Texte zuginglich zu machen und daran das zu iiben, was man als pdd-
agogisches Denken lernen bezeichnen kann. Dies betonen auch kritische Pestalozzi-
forscher. So hat Gerhard Kuhlemann (1996) am Ziircher Symposium zu zeigen ver-
sucht, inwiefern "eine Einfiihrung in die Pddagogik auch heute noch mit Gewinn an
Pestalozzi ankniipfen" kénne (Kuhlemann, 1996, S. 463-478). Und Ulrich Herrmann
stellt im Bemiihen, "sich seines Vermichtnisses zu versichern, ohne seinen Mythos
zu kultivieren", dhnlich wie Roth, Pestalozzis Begriff der Selbstkraft (1996, 199f.)
heraus (Herrmann, 1996, 1997). Selbstkraft als Méglichkeit, an unserem Selbst, das
in realistischer Sicht verschiittet ist, zu arbeiten. (Oder mit Pestalozzi: "Wir kennen
von der Sittlichkeit unserer Natur eigentlich wenig, ausser dieses Arbeiten an unserm
verschiitteten Selbst "8). "Pidagogisch denken und handeln lernen" heisst nach Herr-
mann "denn immer auch, Aussichten auf sinnerfiillte Lebensentwiirfe zu er6ffnen”.
Und dies wiederum miisse heissen, in einer Zeit, in der "Entwiirdigung des Men-
schen, Totalitarismus und Zukunftsberaubung" allgegenwirtig sind, "der jungen Ge-
neration vordringlich das zu vermitteln, was sie als Mensch auszeichne - Selbstbe-
stimmtheit". (Oder nochmals mit Pestalozzis "Nachforschungen": "Ich habe eine
Kraft in mir, mich von der Welt und die Welt von mir zu sondern, durch diese Kraft
werde ich ein Werk meiner selbst.") Diese Kraft sei "Leben" - und Pestalozzis Leben
und Werk wiirden "die pddagogische Energie vermitteln, trotz des drohenden Schei-
terns an widrigen Umstidnden der Losung zu folgen: Dennoch der Mensch!" Und
Herrmann insistiert weiter: "Doch woher sollte denn, mit Kant gefragt, der bessere
Zustand der Welt herkommen", wenn nicht durch die Ubernahme der Verantwortung
fiir die Zukunft einer jiingeren Generation"... und "durch die Schaffung von Verhilt-
nissen von Gesittung und Kultur, von denen eine 'Emporbildung' junger Gemiiter und

8 Nachforschungen, PSW XII, S. 112.
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Geister auszugehen vermag... Woher soll der bessere Zustand der Welt kommen,
wenn die kommende Generation, die dafiir auch Verantwortung iibernehmen lernen
muss, nicht angeleitet worden ist, sich von ihrer besseren Zukunft einen Begriff zu
machen?”
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Pestalozzi in der japanischen Lehrerbildung
Toshiko Ito

In der Geschichte der japanischen Lehrerbildung stand Pestalozzi zweimal im
Rampenlicht. In den 70er und 80er Jahren des 19. Jahrhunderts genoss Pesta-
lozzi an den Lehrerbildungsanstalten grosse Popularitéit aufgrund der ihm zuge-
schriebenen Didaktik. Ein Jahrzehnt spiter, um die Jahrhundertwende, lebte
Pestalozzi unter den angehenden Lehrern erneut auf; diesmal als Identifikations-
figur.

1. Rezeption Pestalozzis als Grundlage der Didaktik

1872 erliess die japanische Regierung die allgemeine Schulpflicht, was die Ausbil-
dung von Lehrern erforderlich machte, die Klassenunterricht erteilen konnten. Damit
rasch und in grosser Zahl kompetente Lehrer ausgebildet werden konnten, wurde in
Tokio eine staatliche Lehrerbildungsanstalt gegriindet. Ein Amerikaner, Marion
Scott (1843-1922), trat in ihr das Amt eines Inspektors an und machte die angehenden
Lehrer mit der in seiner Heimat verbreiteten Schuldidaktik, der object lesson, be-
kannt. Die object lesson wurde damit zum wichtigen Bestandteil der Lehrerbildung
und wurde durch Hideo Takamines (1854-1910) zum "heuristischen Unterricht" wei-
terentwickelt. Sowohl bei der object lesson als auch beim "heuristischen Unterricht"
berief man sich auf Pestalozzi. Takamine studierte zwischen 1875 und 1877 auf Re-
gierungsbefehl an der Oswego Normal School, dem Zentrum der "Pestalozzischen
Methode", und fiihrte diese Methode nach seiner Heimkehr an der Lehrerbildungsan-
stalt Tokio unter dem Namen "heuristischer Unterricht” ein. Der "heuristische Unter-
richt" war zwar hinsichtlich der Form der didaktischen Gestaltung des Unterrichts,
der "Gegenstandsprisentation und Frage-Antwort-Form", mit der object lesson iden-
tisch; er betonte aber weniger die Einhaltung der vorgegebenen didaktischen Proze-
dur als vielmehr die Anregung der Schiiler zu Kreativitdt und Selbstéindigkeit. Auch
in den andern Lehrerbildunganstalten wurde diese Methode bestimmend und unaus-
weichlich. Weil Lehrer damals in der Regel nur in den Lehrerbildungsanstalten aus-
gebildet wurden, verbreitete sich die neue Methode umso gleichférmiger.

Nach der Reform der Lehrerbildungsanstalten (1886) durch Arinori Mori (1847-
1889), dem ersten Kultusminister, wurde die Lehrerbildung einer strengen Kontrolle
der Regierung unterzogen und war fortan gekennzeichnet durch die Einfiihrung mili-
taristischer Ubungen. Wihrend die Regierung jedem Lehramtskandidaten ein Stipen-
dium, Unterkunft und Reduktion des Wehrdienstes auf sechs Monate gewéhrte, ver-
langte sie als Gegenleistung, dass die Absolventen nach dem Studium den Lehrberuf
mit einem sehr kleinen Monatsgehalt ergriffen. Die Linie Moris wurde von Kowashi
Inoue (1844-1895), dem Verfasser des Kaiserlichen Erziehungsediktes (1890), fortge-
fiihrt. Der in diesem Edikt festgeschriebene Grundsatz, dass das Ziel der Erziehung
die Heranbildung kaisertreuer Untertanen sei, trug zur Stdrkung des notorischen
"Lehrerbildungsanstalt-Typus" bei. Dieser Typus rekrutierte sich aus Leuten, die aus
Mangel an Geld oder Fihigkeit nicht in ein Gymnasium eintreten konnten, und meist
nicht dlter als fiinfzehn waren. Sie wurden sowohl an der Anstalt als auch im Internat
zu den Tugenden der Schulmeister - Treue, Anstand und Wiirde - diszipliniert und
auf die nationalistische Gesinnung verpflichtet. Der daraus entstehende "Lehrerbil-
dungsanstalt-Typus" war schablonenhaft und unféhig zum selbstindigen Denken.
Sein Minderwertigkeitskomplex machte ihn engstimnig und anmassend.
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2. Rezeption Pestalozzis als Grundpfeiler des Geistes

Nachdem Japan 1889 die Form einer kaiserlichen Verfassungsmonarchie angenom-
men hatte, brachen zwei imperialistische Kriege - der Chinesisch-Japanische Krieg
(1894) und der Russisch-Japanische Krieg (1904) - aus. In der Zeit nach den imperia-
listischen Angriffskriegen entstanden in Japan vereinzelte reformpidagogische Be-
strebungen, die sich zum Teil auf Pestalozzi beriefen. Der Hauptvertreter dieses er-
neuten Pestalozzianismus war Masataro Sawayanagi (1865-1927). Sawayanagi war
seit seinem 23. Lebensjahr als hoher Beamter des Kultusministeriums titig, nimlich
als Rektor der verschiedenen Kaiserlichen Universitiiten und als Vizekultusminister.
Er verliess aber mit 49 Jahren die Beamtenstellung und griindete 1917 die reformpid-
agogische Seijo-Schule, um sein Erziehungsideal zu verwirklichen. Dieses Ideal
griindete auf dem Werk Pestalozzis, das er seit seiner Jugend mit Begeisterung gele-
sen hatte. In das Programm der Seijo-Schule flossen manche Pestalozzische Prinzi-
pien ein: (1) Achtung der Invididualitit des Kindes in der Erziehung; (2) Erziehung
im Einklang mit der Natur; (3) Erziehung des Gemiits; (4) Erziehung auf naturwis-
senschaftlicher Grundlage (vgl. Abriss der 70 Jahre in der Seijo-Schule, 1987, S.
241.).

In den Augen Sawayanagis beruhte die Bedeutung Pestalozzis nicht auf seiner Di-
daktik, sondern auf seiner Gesinnung. Sawayanagi verfasste 1895 "Die erzieherische
Gesinnung". Darin fordert er von den Erziehern, "aufgrund der Anerkennung der
Wichtigkeit der Erziehung sich mit dem ganzen Herzen der Erziehung hinzugeben,
die Erziehung als die grosste Freude zu erkennen und keinen Augenblick der Erzie-
hung aus dem Weg zu gehen" (Sawayanagi, 1977, S. 34). Wenn der Erzieher die er-
zieherische Gesinnung besitze, so erwachse ihm daraus sowohl erzieherisches Wissen
als auch erzieherische Tugend. Weil der Erwerb der erzieherischen Gesinnung, nach
Sawayanagi, nicht von der Begabung, sondemn allein von der Strebsamkeit abhingig
sei, brauche der Erzieher, wie Pestalozzi, bloss zwei notwendige Bedingungen zu er-
fiilllen: Ehrlichkeit und Fleiss (Vgl. a.a.0., S.48). Mit dem Schlagwort "Alle Erzieher
konnen ein Pestalozzi werden!" rief Sawayanagi alle Erzieher zur Pflege der erziehe-
rischen Gesinnung auf. Das Heiligenbild Pestalozzis verliech dem Lehrberuf den
Glanz eines heiligen Auftrags. Sawayanagi wollte damit die Lehramtskandidaten von
den Fesseln des "Lehrerbildungsanstalt-Typus" befreien und aus ihnen aktive und
verantwortungsbewusste Lehrer machen. Wihrend Mori und Inoue versuchten, den
angehenden Lehrern von aussen her die erzieherische Gesinnung aufzuzwingen, hielt
Sawayanagi die erzieherische Gesinnung fiir etwas, was nur von innen erwichst, zum
Beispiel bei der Lektiire von Pestalozzis Biographie. (Vgl. a.a.0., S.57)

Aus der Heiligkeit des Lehramts ergab sich nach Sawayanagis Auffassung die Ent-
16hnung von Lehrern; er unterschied zwischen dem materiellen und dem geistigen
Honorar. Er rechtfertigte die niedrigen Lohne der Lehrer durch den Uberschuss an
gesellschaftlichem Ansehen. Die Lehrer, die wie Pestalozzi arm sind, kénnen sich
einen guten Namen erwerben. Zum 100. Todestag Pestalozzzis wiinschte
Sawayanagi, dass sich alle Lehrer an Pestalozzis Leben erinnern mochten, weil er der
Uberzeugung war, dass dieses den "Weg zur erzieherischen Gesinnung" (a.a.O.,
S.365) verkorperte. Pestalozzi als Symbol der edlen Selbstaufopferung dampfte die
wirtschaftliche Unzufriedenheit; die Lehrer wurden durch die Verwandtschaft mit
Pestalozzi nobilitiert und wurden aufgefordert, auf ihre Misere stolz zu sein.

Kuniyoshi Obara (1887-1977), ein Lehrer der P4ddagogischen Hochschule Hiroshima,
schitzte Sawayanagi hoch. Er verliess Hiroschima, als ihn Arata Osada (1887-1961),
ein japanischer Pestalozzi-Forscher, als Bote Sawayanagis um seine Mitarbeit an der
neu gegriindeten Seijo-Schule bat. Als Abteilungsleiter in Seijo entwickelte er die er-
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zieherischen Grundlagen nach den Pestalozzischen Prinzipien und griindete 1929 aus-
serhalb Seijo die selbstindige reformpidagogische Tamagawa-Schule.

In Tamagawa wurde ein eigentlicher Pestalozzi-Kult betrieben. Am 27. Februar
wurde Pestalozzi alljahrlich mit Vortriigen gefeiert: 1961 fiihrten die Lehramtskandi-
daten ein Theaterstiick "Lienhard und Gertrud" auf (vgl. Abriss der 50 Jahre in der
TamagawaSchule, 1980, S. 24). Obara begriindete seine Forderung "Zuriick zu
Pestalozzi!" mit dessen Vorbildlichkeit: "Seine gottliche erzieherische Gesinnung ist
die Triebkraft, die Erzieher in aller Welt ewig ermutigt und veredelt" (Obara, 1979, S.
123). Obara interessiert sich nicht fiir Didaktik, sondern fiir den Lebenswandel; er
spricht vom "Weg der Lehrer". Am Ziel dieses Wegs steht Pestalozzi, der "alles fiir
andere, fiir sich nichts” tut (vgl. Obara, 1975, S. 347).

Die Schulen Seijo und Tamagawa gediehen im reformpadagogischen Klima der Zeit,
fiigten sich aber ins imperialistische System ein. Das Aufkeimen der erzicherischen
Gesinnung sollte, nach Sawayanagi, den Lehrer notwendigerweise zur Ubung von
Kaisertreue und Vaterlandsliebe fiithren. Der erste der zwanzig Punkte, die der wahre
Erzieher beachten soll, lautet bei Sawayanagi: "Immer bevor Sie zur Schule gehen,
sollen Sie das Kaiserliche Erzichungsedikt ehrerbietig lesen. Danach denken Sie fiinf
Minuten lang fest dariiber nach, wie Sie seinen Inhalt in die Tat unsetzen kénnen"
(Sawayanagi, 1977, S. 55). Bei Obara: "Mein Streben richtet sich nach dem Wohl der
Kaiserfamilie und des japanischen Reichs (...), fiir das ich mein Leben hinzugeben
bereit bin" (Nakano, 1968, S. 240).

3. Lehrerbildung im Japan der Nachkriegszeit

Unter der Kritik, dass der Lehrerbildungsanstalt-Typus die Kriegsbegeisterung gefor-
dert habe, wurde in der Nachkriegszeit ein neues Lehrerbildungssystem entworfen.
Die Ausbildung von Lehrern wurde nun jeder Universitit erlaubt. Studenten, die an
der Universitit bestimmte vorgeschriebene Ficher absolviert haben, erhalten einen
Lehrausweis. Das Werk Pestalozzis, das die Lehrerbildung Japans zuerst dusserlich-
technisch und danach innerlich-geistig beeinflusste, hat in der Nachkriegszeit keine
massgeblichen Funktionen mehr. Die Pidagogische Hochschule Tokio (jetzt: Uni-
versitidt Tsukuba) veranstaltet auf Anregung von Satoru Umene (1903-1980) und
Tomiji Nagao (1924-) seit 1955 jdhrlich ein Pestalozzi-Fest. Dieses Fest beabsichtigt
keineswegs die Vermittlung praktischer Anhaltspunkte oder Leitideen an angehende
Lehrer; es will dem Werk Pestalozzis wissenschaftlich gegeniibertreten. Laut einer
Umfrage ist Pestalozzi zwar unter den Lehrern sowohl in der Grund- als auch in der
Mittelschule weiterhin populdr geblieben. Im Prominentheitsgrad belegt er nach wie
vor den ersten Platz (vgl. Hori, 1984, S. 86). Pestalozzi gilt dabei als pddagogischer
Klassiker, der, im Unterschied zur Vorkriegszeit, nicht mit bestimmten praktischen
Zielsetzungen verbunden wird.

Das Verhiltnis der Lehrerbildung zu Pestalozzi spiegelte sich im Pestalozzi-Gedenk-
Jahr. Am 8. September 1996 veranstaltete die Japanische Gesellschaft fiir Pestalozzi-
Frobel-Forschung ein Gedenk-Symposium zum Thema "Kann Pestalozzi zur Losung
der heutigen Erziehungsprobleme beitragen?" Die Referenten, die sich ausnahmslos
mit der Lehrerbildung beschiftigen, waren der festen Uberzeugung, dass uns Pesta-
lozzi heute noch etwas zu sagen hat. Was genau? Dazu erhielt man folgende Antwort:
"Dies gilt es herauszufinden”. In diesen Worten ist der Wert Pestalozzis fiir die ge-
genwiirtige Lehrerbildung Japans angedeutet. Pestalozzi ist so sehr mit ibr verbunden,
dass er keine funktionelle Bestimmung mehr bendtigt. Pestalozzi gehort einfach dazu.
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" Johann Heinrich Pestalozzi - Kritische
Ausgabe samtlicher Werke und Briefe"
auf CD-ROM (DOS und WINDOWS)

Max Furrer

Nachdem im Jahre 1993 die CD-ROM "Kritische Ausgabe simtlicher Werke und
Briefe Johann Heinrich Pestalozzis" in erster Version unter dem Betriebssystem
DOS erschienen ist, steht nun die neueste Ausgabe unter WINDOWS zur Ver-
fiigung. Neben einem kurzen geschichtlichen Abriss zur Entstehung der "Kriti-
schen Ausgabe" stellt der technische Projektleiter Inhalt und Retrieval der seit
Mai 1997 im Fachhandel erhiiltlichen Volltext-Datenbank anhand einiger Re-
cherche-Beispiele vor.

1. Gesucht: Pestalozzis Formel "Kopf, Herz, Hand"

"Heinrich Pestalozzi" - dieser Name kann bei Schweizer Pidagoginnen und Pédago-
gen als bekannt vorausgesetzt werden. Und iiber diesen beruflichen Personenkreis
hinaus diirfte er weltweit in vielen Menschen Vorstellungen wecken. Wiirde jedoch
nach genaueren Kenntnissen iiber den bedeutenden Volkserzieher, Sozialreformer
und Schriftsteller gefragt, wie zum Beispiel nach einem konkreten Titel seiner Werke,
nach biographischen Daten oder nach seinen zentralen erzieherischen Anliegen, so
diirfte sich das Ergebnis anders - vermutlich erniichternder - prisentieren.

Eine Umfrage bei Lehrpersonen zu spontanen Assoziationen zum Namen "Pesta-
lozzi" ergibe mit hoher Wahrscheinlichkeit als erste und hauptsachlichste Antwort
die beriihmte Formel "Kopf, Herz, Hand". Doch schon die gezielte Nachfrage, eine
genaue Zitationsstelle zu nennen, bereitete wohl einige Schwierigkeiten. Pestalozzi
selbst verwendete diese Begriffs-Trias nur in wenigen Texten; dariiber hinaus &dus-
serte er sich in seinem Aufsatz "Weltweib und Mutter", entstanden 1804 in der soge-
nannten "Methoden-Zeit", sogar in einem aktuellen Sinne von Ganzheitlichkeit:

"Wo Kopf und Herz, Hinde und Fiisse nothwendig sind, um etwas zustande zu bringen,
da lassen sie Kopf und Herz und Héind* und Fiiss® auf der Seite und begniigen sich, die
Regeln auswendig zu lernen, wie man das Geschdift anstellen miisse.

Bey solchen Menschen ist dann natiirlich von Vollendung dessen, was wichtig ist und
noththut, von Vollendung irgendeiner Sache, die die Krifte der Menschennnatur auf ir-
gendeine Art allgemein anspricht oder allgemein bildet, durchaus keine Rede”
(In: Pestalozzi Simtliche Werke Band XVI/S. 360 : Zeilen 32-40 und S. 361: Zeile 1/
Hervorhebungen MLF.).

Der Nachweis der berithmten Formel "Kopf, Herz, Hand" im Gesamtwerk Pestalozzis
bildete fiir Laien bis vor kurzem ein beinahe unmégliches Unterfangen. Selbst fir
Wissenschafter im Forschungsbereich der historischen Pddagogik bedeutete friiher
die exakte und liickenlose Zitation aller Textstellen angesichts des umfangreichen ge-
druckten Werks eine anspruchsvolle Aufgabe. Vor Erscheinen der CD-ROM "Pesta-
lozzi" stellten profunde Werkkenntnisse die unabdingbare Voraussetzung fiir Verifi-
kation oder Falsifikation eines echten oder zugeschriebenen bzw. abgewandelten Zi-
tats dar.
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Heute bietet das moderne technische Mittel CD-ROM interessierten Personen, die das
Retrieval der elektronischen Datenbank, d.h. die Recherche in den digitalisiert aufbe-
reiteten Texten beherrschen, die Moglichkeit, selbst zu tiberpriifen, ob ein bestimmter
Satz, ein genauer Wortlaut tatséichlich aus der "Feder Pestalozzis" stammt, oder ob
diese spezifische Formulierung durch Tradition des "Volksmunds" ihm nur zuge-
schrieben wird.

Der Nachweis jeder echten Zitatstelle gelingt nach Studium der ausfiihrlichen und il-
lustrierten Anleitung im beigefiigten Ordner einfach und weitgehend problemlos. Die
Bedienung der Retrieval-Software setzt keine besonderen EDV-spezifischen Kennt-
nisse voraus. Bei anspruchsvolleren Operationen - wie zum Beispiel Recherchen im
Expertenmodus - konnen sich Erfahrungen im Umgang mit einem PC (DOS oder
Windows 95) als niitzlich erweisen.

Werden nun die Begriffe "Kopf, Herz, Hand" in das entsprechende Feld der vorgege-
benen Suchmaske eingesetzt, so stellt sich sekundenschnell das Resultat auf dem
Bildschirm dar (vgl. Abb. 1). '

Index | Neue Suche | Suche starten |

Volltetsuche: [kopf her hand | 250 Dokumente
Bestand: IGesamtbestan&- ] ] j] 2l
[Ergebnis; 250Dokumente.

El Erge kopf herz hand =3
Zurlick || Auswahlen | " Abwahlen | ‘Textanzeigen |[kopf herz hand: 250 -]
1 Uber die Erziehung der armen Landjugend 177711153 &
2 Vorrede zu Lienhard und Gertrud. 1.Fass., 1.Teil 17811243 _|
3  &.33.von Lienhard und Gertrud. 1.Fass., 1.Teil 1781121105
4 %.57.von Lienhard und Gertrud. 1.Fass., 1.Teil 1781{2/156
5 &, 60.von Lienhard und Gertrud. 1.Fass., 1.Teil 1781/2{159
6 %.77.von Lienhard und Gertrud. 1.Fass., 1.Teil 1781721181
7 %.9.von Lienhard und Gertrud, 1.Fass., 2.Teil 1783424245
8 &.18. von Lienhard und Gertrud, 1.Fass., 2.Teil 1783{2{269
9 %, 27.von Lienhard und Gertrud, 1.Fass., 2.Teil 1783724283
10 %. 69.von Lienhard und Gertrud, 1.Fass., 2.Teil 178372367
11 %.69. von Lienhard und Genrtrud, 1.Fass., 2.Teil 1783721397
12 FuBnote: &. 30. von Lienhard und Gertrud. 1.Fass., 1.Teil
§.13. von Lienhard und Gertrud. 1_.Fass., 3.Teil 178543438
14 &.14. von Lienhard und Gertrud. 1.Fass., 3.Teil 178543141 :1

Abbildung 1: Resultat der Volltextsuche "Kopf™, "Herz", "Hand" in der "Kritischen
Ausgabe sidmtlicher Werke und Briefe Pestalozzi” auf CD-ROM
(Windows).
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Jede Zitatstelle wird als genaue Fundstelle in der elektronischen Datenbank aufge-
fithrt und mit dem betreffenden Werktitel verkniipft. Im Beispiel von Abbildung 1
mit dem Nachweis von 250 Titeln muss beachtet werden, dass wohl s@mtliche Stellen
im Gesamtwerk (incl. Anhiinge) mit den drei Begriffen angezeigt werden, hingegen
iiber ihre Beziehung und Stellung im Text keine Aussage hervorgeht. Die einzelnen
Begriffe konnen also irgendwo im angegebenen Dokument und nicht - wie beim ge-
suchten Zitat - unmittelbar hintereinander stehen.

Wird "Kopf, Herz, Hand" in dieser genauen Reihenfolge gewiinscht, so dient die
Suchfunktion "Abstandsuche" zur gezielten Ermittlung, indem zum Beispiel die Be-
griffe "Kopf" und "Herz" mit der Bedingung verkniipft werden, unmittelbar hinter-
einander im Kontext zu stehen ("kopf/w+1 herz"). Aus Abbildung 2 geht das Resultat
- 15 Dokumente - hervor.

" J. H. Pestalozzi Werke+Bri

EEStandardmodus E : — GEY el BE
Suchmodus| Friihere Suchen | Abstandssuche | Index | Neue Suche| Suche starten |

Volttgx_tsﬁd_ie': I|kopt w1 herz I 15 Dokumente

Bestand: '_IG-esamtbestam.i _le .
Ergebnis: 15Dokumente.

Ei Ergebnisse zu: kopf fw+1 herz

Zuriick || Auswahlen | Abwahien | Textanzeigen |[kopf w1 herz: 15 El
1 Bemerkungen zu gelesenen Biichern 1786194315 K5
2 Ansprachen an die Kinder in Miinchenbuchsee 180417052 ||
3 Auseinandersetzung mit Karl Witte. Dritte Fassung 18051 7A1 61
4 An die Unschuld. Entwurf-Fragment 37 1814§24A{363
5 Band 6 - ll. Anhang - Sacherkldrung 61604
6 Band 7 - . Anhang - Textkritik /560
7 DBand 17A - I. Anhang - Textkritik 1741242
8 Band 20 - i. Anhang - Sacherkldrung 204431
9 Band 20 - ll. Anhang - Sacherklarung 207444
10 Band 22 - Il. Anhang - Sacherkldrung 221411
11 Band 22 - Il. Anhang - Sacherklarung 221517
12 Band 23 - Il. Anhang - Sacherkldrung 231447
13 Band 24A - 1. Anhang - Sacherkldrung 24A{234
14 Band 25 - Il. Anhang - Sacherklarung 251451

Abbildung 2: Resultat der Kontextsuche "Kopf" und "Herz": Begriffe stehen unmit-
telbar nebeneinander.

Nicht nur einzelne Begriffe kénnen mit ihren genauen Fundstellen angezeigt werden.
Mit der Funktion des "Ranking" kann tabellarisch dargestellt werden, in welchem
Jahr Pestalozzi sowohl die Begriffe "Kopf", "Herz", "Hand" und in welcher Anzahl er
sie in seinen Werken und Briefen verwendet hat (vgl. Abb. 3).
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¢ H. Pestalozzi Werke+Briefe auf CD-ROM (Windows-Version 02/97)
Datei IR Beabeiten Drucken Espot Oplionen HiflesF1 =
kopf herz hand [Ranki ]| ndex | 1519 : kopf (B=24)
. l——l 3068 : herz (6=49}
3706 : hand [§=59)

450
400
350
300
250
200
150 |
100

=
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Abbildung 3: Ranking der Begriffe "Kopf", "Herz", "Hand" in der "Kritischen Aus-
gabe sidmtlicher Werke und Briefe Pestalozzi"auf CD-ROM
(Windows).

2. Zur Entstehung der CD-ROM Pestalozzi (DOS und
WINDOWS)

Vor mehr als fiinfzehn Jahren haben sich Sozial- und Geisteswissenschafter kaum
vorstellen kdnnen, welche Moglichkeiten sich durch die beginnende technologische
Entwicklung im Bereich der elektronischen Medien ergeben werden. Was als Utopie
oder Phantasie galt, ist heute in der Wissensverwaltung und der Informationsvermitt-
lung weitgehend Wirklichkeit geworden.

Gigantische Datenmengen, die auch fiir Erziehungswissenschafter von Interesse sind,
liegen elektronisch zuginglich und - gegeniiber der gedruckten Form - in Sekunden-
schnelle gezielt abrufbar und mehrdimensional recherchierbar vor. Volltextdatenban-
ken, on-line und auf CD-ROM oder Disketten, gewinnen zunehmend auch in den tra-
ditionell dem gedruckten Schrifttum verpflichteten Wissenschaften wie Philosophie,
Pddagogik, Theologie, an Bedeutung.

Eines der ersten Projekte, gedrucktes Schrifttum digitalisiert aufzubereiten, bildete

die Erfassung der Kritischen Ausgabe simtlicher Werke und Briefe Johann Heinrich
Pestalozzis. Bereits Ende 1990 konkretisierte sich aus einem anderen Forschungskon-
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text heraus die Idee, die bis zum damaligen Zeitpunkt erschienenen Texte aller 42
Biinde auf einer CD-ROM recherchierbar anzubieten. Den Ausgangspunkt zum Pro-
jekt CD-ROM "Pestalozzi" bildete ein urspriinglich fiir ein anderes Ziel konzipiertes
Forschungsunternehmen, das schon Jahre frither am Erziehungswissenschaftlichen
Institut der Heinrich-Heine-Universitiit in Diisseldorf begonnen wurde. Die Erzie-
hungswissenschaftler Leonhard Friedrich und Sylvia Springer gedachten im Rahmen
eines von der Deutschen Forschungsgemeinschaft unterstiitzten Projekts einen Regi-
sterband zu den bisher erschienenen Werken und Briefen Pestalozzis. zu erstellen -
seit Jahren ein Desideratum. Um sowohl simtliche von Pestalozzi verwendeten Be-
griffe als auch alle namentlich erwéhnten Personen zu erfassen, bediente man sich der
damals in Entwicklung begriffenen Technik des sogenannten Scannings. An der Uni-
versitat Tiibingen wurden alle 42 Biinde Buchstabe fiir Buchstabe bzw. Zeile fiir Zeile
und Seite fiir Seite erfasst (= "gescannt"), mit einer spezialisierten Texterkennungs-
Software (OCR = Optical character recognition) gelesen und in elektronischer Form,
d.h. digitalisiert erfasst - bei einem Gesamtumfang von nahezu 22 000 Seiten. Welche
besonderen Schwierigkeiten sich aufgrund des damals noch wenig ausgereiften tech-
nischen Stands gestellt haben, soll hier nicht errtert, hingegen auf einige der werk-
immanenten Probleme eingegangen werden, um zu zeigen, welche hohen Anspriiche
ein solches Unternehmen noch vor knapp sieben Jahren stellte.

In diesem Zusammenhang muss kurz auf die Entstehung und den Aufbau der Kriti-
schen Ausgabe der Werke und Briefe Pestalozzis eingegangen und ihre urspriingliche
Konzeption vorgestellt werden. Anldsslich des 100. Gedenkjahrs des Todes
Pestalozzis 1927 wurde auf Initiative des Berliner Studiendirektors Artur Buchenau
(1878-1946), dem Redaktor Walter F: eilchenfeld Fales (1896-1953), dem urspriing-
lich in Berlin titigen Professor fiir P4dagogik, Eduard Spranger (1882-1963) und
dem damaligen Direktor des Pestalozzianums, Hans Stettbacher (1878-1966), der er-
ste Band der Werkreihe unter dem Titel "Schriften aus der Zeit von 1766-1780" her-
ausgegeben. Nachdem 1938 die Redaktion von Berlin in die Schweiz verlegt wurde,
{ibernahm der seit Band 1 mitwirkende Emanuel Dejung (1900-1990) die Leitung fiir
die Herausgabe und erarbeitete in den folgenden vierzig Jahren 20 Werk- und 13
Briefbinde. In den verdffentlichten Schriften schligt sich deutlich die lange Publika-
tionszeit nieder - einerseits spiegelt sie die verinderten Drucktechniken, andererseits
geben verschiedene konzeptionelle Anderungen den Wandel in der Editionsauffas-
sung wider.

Die unterschiedliche Giite der einzelnen Druckseiten, das heisst die wechselnde Aus-
pragung und Druckstirke der einzelnen Buchstaben-Typen als auch die unterschiedli-
che Papierqualitit in den Kriegsjahren ("Durchschimmern des Texts der Riickseite"!)
erwiesen sich erstens als gravierende Fehlerquellen fiir das Einlesen in den Scanner.
Zusitzliche Probleme stellte zweitens die damals in den Anhiingen verwendete Frak-
turschrift, indem die Qualitit der gelesenen und erkannten Buchstaben von derjenigen
der iiblichen Antiqua-Schriften deutlich abwich.

Die grosste editorische "Knacknuss" fiir die Aufbereitung der Daten auf CD-ROM
bildete aber die Orthographie und Grammatik der Schriften Pestalozzis selbst. Der
Autor pflegte dasselbe Wort in verschiedenen Formen zu schreiben, u.a. auch auf-
grund damals fehlender Richtlinien fiir die allgemeine Rechtschreibung (zum Bei-
spiel "Clindi", "Clendy", "Klindi" fiir Clindy - friiher bei, heute in Yverdon einge-
meindet). Aus diesen Griinden dringte sich eine vorsichtige Regularisierung des ge-
samten, von Pestalozzi verfassten Werk- und Briefteils auf, um ein einigermassen zu-

verlissiges und gezieltes eléktronisches Retrieval nach Begriffen und Sétzen zu er-
moglichen.
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3. Mbglichkeiten der CD-ROM "Pestalozzi"

In den 90er Jahren, der Zeit der rasanten Entwicklung von CD-ROM, sind weitere
elektronische Datenbanken mit Werken verschiedener Wissenschafter und Person-
lichkeiten entstanden (zum Beispiel Augustinus, Kant, Nietzsche).

Der regularisierte Datenbestand des Gesamtwerks "Pestalozzi” bildete neben den
ebenfalls erfassten und digitalisiert aufbereiteten Anhingen I und 11, die Emanuel
Dejung verfasst hatte, die Basis fiir die Erstellung der CD-ROM.

Die Struktur der Daten korrespondiert mit derjenigen der Druckfassung, d.h. sie ist
band-, seiten- und zeilenidentisch dargestellt. Die CD-ROM-Edition bietet tiber die
herkémmlichen Nutzungsméglichkeiten des Buches hinaus - wie beliebiges Blittern,
Aufschlagen einer bestimmten Seite, Orientierung iiber ein Inhaltsverzeichnis - ein
reichhaltiges Instrumentarium zur differenzierten Volltextrecherche (z.B. Bool‘sche
Verkniipfungen, beliebige Trunkierung, Auswahl iiber Indices).

Gegeniiber der gedruckten Ausgabe wurde der Datenbestand von Leonhard Friedrich
und Sylvia Springer um einige zusitzliche Register, Verzeichnisse und Bildinhalte,
erweitert:

- ein Verzeichnis aller in der Kritischen Gesamtausgabe erwithnten Personennamen
in Form eines biographischen Kurzlexikons;

- ein Verzeichnis aller geographischen Namen mit genauer lokaler Bestimmung;

- ein ausfiihrliches Glossarium fiir ungebriuchliche sowie typisch schweizerische
Begriffe;

- zahlreiche Abbildungen zur Lebensgeschichte Pestalozzis und zur Geschichte sei-
ner Zeit;

- ein Gesamtverzeichnis, das auch konkordant zentrale englisch- und franzosisch-
sprachige Begriffe enthiilt.

Im Herbst 1993 erschien nach mehrjihriger Planungs- und Entwicklungszeit die CD-
ROM "Pestalozzi" in der ersten Version unter dem Betriebssystem MsDOS und fand
in der Fachwelt ein allgemein anerkennendes, positives Echo, wie Aussagen in eini-
gen der bisher erschienenen Rezensionen belegen (vgl. Abschnitte 'Zur bisherigen
Rezeption und Bedeutung der CD-ROM "Pestalozzi"' und ‘Bibliographie').

Seit Mai 1997 liegt neu die CD-ROM "Pestalozzi" unter WINDOWS vor, wobei die
jetzt erschienene Ausgabe beide Versionen enthilt (DOS und WINDOWS). Bedie-
nungsoberfliche und Funktionen entsprechen den neusten Standards - auch Windows
95, Windows NT - und ermdglichen den Nutzern einen noch komfortableren Umgang
mit den digitalisierten Texten als bisher.

4. Zur bisherigen Rezeption und Bedeutung der
CD-ROM "Pestalozzi"

Die Anzahl bisher erschienener Artikel und Rezensionen, die sich mit Mo glichkeiten
und Grenzen der Nutzung digitalisierter Texte, u.a. am Beispiel der CD-ROM
"Pestalozzi" (Version DOS) befassen, belegt, dass die neue technologische Form der
Wissensverwaltung und -organisation fiir wissenschaftliche Fragestellungen und Zu-
gdnge sowohl Akzeptanz gewonnen hat, als auch dariiber hinaus als neues For-
schungsmittel in den Geisteswissenschaften zunehmend anerkannt wird. Forschern



Pestalozzi, Unterricht und Lehrerbildung 409

und Wissenschaftern bietet die CD-ROM ein modernes Instrument, das auf eine be-
reits entwickelte Fragestellung schnell und gezielt zutreffende Antworten, basierend
auf dem Gesamtwerk "Pestalozzis", vermittelt. Fehlt hingegen ein Grundwissen und
fehlen spezifische Fragestellungen und Kenntnisse der geschichtlichen Epoche des
18./19. Jahrhunderts, so gelingt es trotz des faszinierenden elektronischen Instruments
kaum, den Zugang zu Pestalozzi zu 6ffnen bzw. zu vertiefen.
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Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF) Entfelderstrasse 61
Centre suisse de coordination pour la recherche en éducation (CSRE) 5000 Aarau
Centro svizzero di coordinamento della ricerca educativa (CSRE) Tel. 062 835 23 90
Swiss co-ordination centre for research in education (SCRE) Fax 032 835 23 99

Kurzberichte aus der Bildungsforschung

Im Rahmen dieser Rubrik nimmt die SKBF die Gelegenheit wahr, auf neuste und
neuere Projekte der Bildungsforschung und der Schulentwicklung hinzuweisen, die
entweder auf den Themenschwerpunkt der vorliegenden BzL eingehen oder die
Grund- und Fortbildung der Lehrerinnen und Lehrer betreffen.

Zweitberuf Lehrerin/Lehrer

Bis 1989 war im Kanton Bern der Zugang zur Primarlehrerausbildung den Jugendli-
chen bis zum zwanzigsten Altersjahr vorbehalten. Die Abschaffung dieser Alterslimite
hatte fiir die Lehrerseminare einen starken Zustrom von Erwachsenen zur Folge; diese
wurden ins zweite oder dritte Ausbildungsjahr der fiinfjihrigen seminaristischen Aus-
bildung integriert. Es zeigte sich aber rasch, dass dies keine geeignete Strategie war
und dass es einer eigens konzipierten Ausbildungsform mit erwachsenengerechten
Unterrichtsformen bedurfte. Ein entsprechender Beschluss durch die Behérden erfolgte
im Herbst 1990. Der vorliegende Bericht beschreibt die Erfahrungen mit der ersten
Kohorte, die zwischen 1991 und 1994 die neukonzipierte Ausbildung durchlief: es
wurden sowohl die Studierenden wie auch ihre Ausbilderinnen und Ausbilder befragt.
Ebenfalls einbezogen wurden Erfahrungen mit den spiter einsetzenden Kursen in Biel
(ab 1992) und in Spiez (ab 1993).

Zwei Drittel der Personen, die sich fiir eine entsprechende Ausbildung anmeldeten, wa-
ren Minner. In der Gruppe der Aufgenommenen ist das Verhiltnis ausgeglichener: 51
Prozent Frauen, 49 Prozent Minner. (Dies steht im Gegensatz zum «Normalpublikum»
in der Primarlehrerbildung, wo die Frauen rund drei Viertel der Studierenden ausma-
chen.) Von den Aufgenommenen waren 75 Prozent zwischen zwanzig und dreissig
Jahre alt. 30 Prozent hatten eine Erstausbildung im kaufminnischen, weitere 30 Pro-
zent im sozialen und pflegerischen und 25 Prozent im handwerklich-technischen Be-
reich. Das Aufnahmeverfahren wurde von den Betroffenen als angepasst und
zweckmiissig beurteilt (wobei dieses Urteil natiirlich von lauter Aufgenommenen
stammt). Die Unterrichtenden beurteilen diese neue Kategorie von Studierenden als be-
sonders motiviert und interessiert. Hinsichtlich des schulischen Gepicks und der Lei-
stungsfihigkeit wird das neue Publikum als wesentlich heterogener eingeschiitzt als das
gewohnte: auf der einen Seite finden sich Studierende mit grossen Liicken, auf der an-
deren gibt es welche, die bestimmte fachliche Ziele schon erreicht haben, bevor die
Ausbildung begonnen hat. Diese Tatsache verlangt den Unterrichtenden grosse Fihig-
keiten zur Differenzierung und Individualisierung des Unterrichts ab. Alle Studierenden
bis auf eine hatten die Absicht, nach dem Diplom den Beruf auch fiir eine mehr oder
minder lange Zeit auszuiiben. Trotz der angespannten Situation auf dem Stellenmarkt
ist es iibrigens den meisten leichtgefallen, nach Ausbildungsabschluss eine Anstellung
zu finden.
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Kontaktperson :

Urs Moser, Amt fiir Bildungsforschung (ABF) der Erziehungsdirektion des Kantons Bern, Sulgeneck-
strasse 70, 3005 Bern, Tel. 031 /633 85 11

Publication:

Moser, Urs; Peter, Theodora. Zweitberuf Lehrerin/Lehrer : Befragung von Studierenden und
Lehrenden zu einem Ausbildungsgang. Bern: Erziehungsdirektion des Kantons Bern, Amt fiir
Bildungsforschung, 1996, 31 S. (ABF; 1/96)

Umfrage zur interkulturellen Piidagogik in der Lehrerbildung

Die Erziehungsdirektorenkonferenz hat bei Lehrerbi ldungsanstalten fiir Kindergarten,
obligatorische Schule und Sekundarstufe II eine kleine Umfrage zur interkulturellen
Pidagogik in der Lehrerbildung veranstaltet. Die Antworten zeigen auf, dass gegeniiber
der letzten Erhebung, die zu diesem Thema durchgefiihrt wurde (im Lauf der achtziger
Jahre), eine Sensibilisierung fiir die Anliegen der interkulturellen Pidagogik stattgefun-
den hat, dass es aber mit der konkreten Umsetzung immer noch sehr langsam voran-
geht, weil in der Regel klare Vorstellungen und Konzepte fehlen, wie man diese Anlie-
gen in den Unterricht einbauen konnte.

Kontaktperson:

Helen Lehmann, Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK), Information
Dokumentation Erziechung Schweiz (IDES), Zhringerstrasse 25, Postfach 5975, 3001 Bern, Tel. 031
309 51 00, Fax 031 /309 51 10

Publication:

Lehmann, Helen. Interkulturelle Padagogik in der Lehrerbildung : Ergebnisse einer EDK-Um-
frage. Bern: EDK, IDES, 1996, 15 S.

141 Projekte zur Grundausbildung und Fortbildung

In der Datenbank der SKBF sind fiir den Zeitraum 1992 bis 1997
141 Schweizer Forschungs- und Entwicklungsprojekte zu den
Stichworten "Lehrerbildung" und "Lehrerfortbildung” gespeichert.
Sie interessieren sich dafiir? Einen Auszug aus der Datenbank
konnen Sie kostenlos bestellen.

SKBF, Entfelderstrasse 61, 5000 Aarau, Fax 062 83523 99.
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Veranstaltungsberichte

Es gibt viele Kulturen - was bedeutet das fiir die Schule?
Bericht iiber die 22. ATEE-Konferenz! vom 25.-30. August 1997 in Macerata (Italien)

Auf unserem Globus wird's enger, die Menschen - und auch die Kulturen - riicken
immer néher zusammen. Der Frage, wie sich das Schulwesen auf diese Situation ein-
stellen und was fiir Konsequenzen insbesondere die Lehrerbildung daraus zu ziehen
habe, ist die 22. ATEE Konferenz (25.-30. August 1997) in der italienischen Klein-
stadt Macerata gewidmet gewesen. Die Konferenz stand unter dem Titel: "Who is
knocking on the doors of Europe?”

Der Wahl dieses Themas fiir einen europiischen Lehrerbildner-Kongress liegen leicht
nachvollziehbare Motive zugrunde: Die Immigration nach Europa ist inzwischen mit
derjenigen in ehemals klassische Einwanderungsregionen (Nordamerika, Kanada,
Australien) vergleichbar und diirfte in Zukunft noch weiter zunehmen - nicht nur, weil
in benachbarten nichteuropiischen Léindern (etwa an den siidlichen und 8stlichen Rén-
dern des Mittelmeerbeckens) der Bevolkerungsdruck steigt, und nicht nur weil in Eu-
ropa selbst die "eingesessene" Bevolkerung in naher Zukunft abnehmen wird bzw. -
wie in Deutschland und Osterreich - bereits heute schrumpft; sondern auch weil das
Wohlstandsgefille in den letzten Jahrzehnten immer steiler geworden ist: innerhalb Eu-
ropas ebenso wie iiber dessen Rénder hinaus. In der Schweiz etwa_ist das durch-
schnittliche Einkommen anderthalb mal so hoch wie in Osterreich, in Osterreich vier-
mal so hoch wie in Slowenien, in Slowenien doppelt so hoch wie in Ungarn und in
Ungarn dreimal so hoch wie in Ruminien oder Bulgarien. Oder: In Rwanda und
Mozambique ist das Einkommen zehnmal niedriger als in Agypten, in Agypten zehn-
mal niedriger als in Griechenland und in Griechenland fiinfmal niedriger als in der
Schweiz. Vor diesem Hintergrund wird die Attraktivitit der Marktnische deutlich, in
der sich inzwischen die Schlepperorganisationen einen harten Konkurrenzkampf lie-
fern ...

Der Fragenkomplex, um den es an der Konferenz ging, lisst sich - etwas unbefriedi-
gend - mit den Begriffen "Migration" und "Multikulturalitit" bezeichnen. Wie die Viel-
falt der Referate deutlich machte, werfen diese Stichworte im europiischen Bildungs-
wesen in schnellerem Rhythmus Fragen auf, als Antworten gefunden und iiberzeu-
gende erziehungswissenschaftliche Rezepte entwickelt werden.

Trotz seiner Unbeholfenheit 16st der Begriff der "Multikulturalitit" eine Reihe von As-
soziationen aus, wie die des Pluralismus, der Diversitit, der Toleranz, aber auch des
Fremdenhasses oder des Rassismus. Uber eines bestand zwischen den Kongress-
Teilnehmern Ubereinstimmung: Wir - die Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner in Eu-
ropa und angrenzenden Lidndern? - wollen uns als nicht rassistisch, sondern tolerant,
aufgeschlossen, pluralistisch und menschenfreundlich verstehen.

Aber was heisst das genauer, und wie setzen wir unseren Pluralismus, unsere Tole-
ranz und unsere Menschenfreundlichkeit im Unterricht und im Alltag um? Indem wir
unser Bestes geben, um Auslinderkinder maglichst rasch und méglichst reibungslos
zu "assimilieren"? Oder indem wir umgekehrt die Kinder von Einwanderern darin un-
terstiitzen, ihre kulturelle Identitdt so lange wie mdglich zu wahren? Oder indem wir
ihnen dabei Hilfestellung leisten, ihre kulturbedingte Eigenheit gegeniiber der Kultur

! ATEE = Association of Teacher's Training in Europe.
2 Am Kongress waren auch diverse aussereuropiische Léinder, wie Israel, Hongkong, Australien,
Brasilien und Kanada, vertreten.
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des Gastlandes zu entdecken? Erweisen wir ihnen bzw. ihrer Kultur die gebiihrende
Reverenz, indem wir gar die Anfangsgriinde ihrer Sprache erlernen? Oder indem wir
ihnen - andersherum - ein paar Lektionen Unterricht pro Woche in ihrer Muttersprache
anbieten? Oder tun wir ihnen die wertvollsten Dienste dann, wenn wir sie auf eine
moglichst wiirdevolle Riickkehr in ihr Ursprungsland vorbereiten? - Es gibt einen
breiten Ficher von Moglichkeiten, wie wir die Vertreterinnen und Vertreter anderer
Kulturen unseren 'guten Willen' spiiren lassen kdnnen.

Doch nicht erst auf der praktischen, schon auf der begrifflichen Ebene stellen sich
Fragen. Was genau verstehen wir unter "Toleranz", unter "Pluralismus”? Eine Hal-
tung, die sich jeglicher Wertung enthilt? Oder eine Einstellung, die Fremdes zwar zur
Kenntnis nimmt, aber bei den relevanten Entscheidungen dem Eigenen unterordnet?
Oder eine, die umgekehrt im Zweifelsfall dem Fremden den Vorrang vor dem Eigenen
einriumt? Oder eine, die fremde Werte an der Skala der eigenen bemisst? Und wem
soll unsere Toleranz primir gelten: einer Tradition bzw. Kultur oder eher den Perso-
nen, die sich zu der entsprechenden Tradition bzw. Kultur zugehdrig fiihlen? Der
Arzt, der sich weigert, ein somalisches Midchen zu beschneiden, achtet die Person
hoher als den kulturellen Brauch; er stellt sich hinter die Idee der Menschenrechte und
nimmt gegebenenfalls den Konflikt mit der fremden Tradition oder Kultur in Kauf.
Zweifellos setzt echte Toleranz personliche Entscheidungen voraus - Entscheidungen,
die wenn moglich durch eine Besinnung auf die Werte unserer eigenen Kultur flan-
kiert sein und sich auf eine reflektierte personliche Werteskala stiitzen sollten.

Das Nebeneinander unterschiedlicher Kulturen kann die verschiedensten Ursachen ha-
ben:

- Einwanderung - erwiinschte (etwa in den ehemals klassischen Einwanderungslin-
dern, Kanada oder Australien) wie unerwiinschte;

- die Kolonialisierung fremder Gebiete oder, Jahrhunderte spéter, die "Entdeckung"
bzw. die offizielle Anerkennung ethnischer Minderheiten und die Sensibilisierung
fiir ihre Besonderheiten;

- die Ziehung neuer Grenzen, wie in Afrika mit der Entkolonialisierung oder im
ehemaligen Jugoslawien und der ehemaligen Sowjetunion nach ihrem Auseinan-
derbrechen (in den baltischen Staaten beispielsweise sehen sich die Russen auf
einmal in den Minderheits-Status versetzt);

- die Ubersiedlung aus ehemaligen Kolonialgebieten ins vormalige Mutterland
(Hauptursache der ethnischen Vielfalt in Lindern wie England oder Portugal).

Ebenso verschieden sind in den diversen Lindern die Reaktionen auf die Dynamik des
ethnischen und kulturellen Nebeneinanders. Entsprechend vielgestaltig und viel-
schichtig sind denn auch die schulischen Programme, mit denen in Europa (und in
Ubersee) auf die Dynamik des ethnischen Nebeneinanders reagiert wird:

- Es gibt Linder, in denen eingewanderte Lehrkrifte umgeschult bzw. weitergebildet
werden, damit sie ihren Beruf auch im Gastland ausiiben konnen (so in der Uni-
versitit von Middlesex, England);

- Linder (etwa Dinemark), die neben den normalen Lehrerbildungen spezielle Zwei-
sprachige Lehrerausbildungen anbieten;

- Linder (wie Italien), die besondere Schulprogramme fiir Fahrende, Sinti und
Roma, organisieren;

- Liander (etwa Australien), wo Auslinderkinder Unterricht in der Sprache ihrer
Herkunft erhalten;
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- Lénder (etwa Israel), in denen umgekehrt ein besonderes Gewicht darauf liegt,
Auslidndern speziellen Unterricht in der Landessprache anzubieten, um sie auf die-
sem Wege moglichst rasch in die nationale(n) Kultur(en) zu integrieren;

- Es gibt aber auch Linder bzw. Regionen (etwa Bayern und Teile der deutschspra-
chigen Schweiz), in denen sich die Einheimischen sprachlich gegeniiber den Ein-
wanderern tendentiell ‘einigeln’, indem sie bis in die Schule hinein den Gebrauch
der Mundart stirker férdern als die - fiir Auslinderkinder leichter zugingliche -
Hochsprache.

Kulturelle Diversitit pragte nicht nur vom Thema her den Kongress. Die Veranstaltung
selbst war durch ihre internationale Ausrichtung ausgesprochen kultur-pluralistisch.
Mehr als das: Die Bedingungen, unter denen der Kongress stattfand, stelite die multi-
kulturelle Toleranz der Teilnehmer vor eine pikante Probe. Italienisch waren nimlich
nicht nur der Wein und die Kiiche, sondern auch die Organisation, und das heisst,
Wein und Kiiche ernteten bei den Teilnehmern ebenso viel Lob und Begeisterung wie
die Organisation Kritik, ja Indignation. Die Organisation der Unterkiinfte und Hotels
etwa wirkte alles andere als professionell oder kundenfreundlich. Manche Programm-
ankiindigungen blieben unvollstindig, unklar oder irrefiihrend, und schon am ersten
Kongress-Vormittag breitete sich das organisatorische Chaos so weit aus, dass die
Debatten und Diskussionsrunden sich buchstiblich in den winkligen Gassen des
Stadtkerns von Macerata verliefen. Fiir Italien vielleicht nicht ganz untypisch - méchte
man schmunzelnd hinzufiigen.

Wenn es interkulturellen Schnittstellen entlang knistert, ist Humor keineswegs die
schlechteste Reaktion. Humor war indessen nicht das einzige Echo auf die organisato-
rischen Defizite. - Interkulturelle Toleranz war zwar wohl das Thema des Kongres-
ses, doch die methodische Ubertragung der propagierten Haltung auf die Bedingun-
gen, unter denen das Thema debattiert wurde, gelang nur ausnahmsweise und nur mit
grossen Abstrichen.

Was soll man daraus folgern? Dass mitunter selbst Erziehungswissenschaftlern die
Anwendung theoretischer Uberzeugungen auf naheliegende situative Kontexte nicht
immer gelingt? Oder kann man im Gegenteil folgern, dass die Unzufriedenheit mit den
Rahmenbedingungen sehr wohl berechtigt war, weil nimlich jede Begegnung (und
erst recht jeder multikulturelle Kongress) bestimmten universalistischen Normen ge-
nugen muss, wobei eine funktionierende Organisation eine normative Vorgabe dieser
Art darstellt?

Die multikulturelle Herausforderung durch den Kongress war Jjedenfalls im besten
Sinne des Wortes "ganzheitlich"...

Mit 350 Teilnehmern blieb der Kongress iiberschaubarer als manche friitheren (mit
beinahe der doppelten Anzahl Teilnehmer). Dem Tagungsthema zum Trotz war die
Verkehrssprache monokulturell, ndmlich Englisch. Zwei oder drei franzésische Refe-
rate und etwelche Diskussionen in der Landessprache fungierten als die Regel bestiiti-
gende Ausnahmen. Dem Ambiente einer verwinkelten italienischen Renaissance-Stadt,
dem hochsommerlichen Wetter und dem italienischen Wein mag es zu verdanken ge-
wesen sein, dass Kontakte auch iiber Sprachgrenzen hinweg leicht zustande kamen -
ungezwungener jedenfalls als bei solchen Kongressen iiblich. Besonders hervorgeho-
ben sei ausserdem, dass trotz der gewohnt wackligen und didaktisch unbedarften
Weise, in der manche Referate dargeboten wurden, das Gros der aufliegenden Kon-
gresspapiere ein besseres Niveau aufwies als in friiheren Jahren.

Der Umstand, dass der ATEE-Kongress zeitgleich mit der Jahrestagung der Schwei-
zerischen Konferenz der Lehrerbildner (SKDL) stattfand, mag erkliren, weshalb un-
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ser Land mit nur zwei Teilnehmern vertreten war.> Bedenkt man, dass die Schweiz
derzeit ebenso wenig zu Europa gehort wie die Ukraine oder die baltischen Staaten,
und bedenkt man weiter, dass manche Eidgenossen diese Nichtzugehdrigkeit selbst-
bewusster zelebrieren als viele Osteuropier, so mag man den unverkrampft-toleranten
Umgang der Europier mit uns - den Passagieren im helvetischen Extraziiglein - als
hoffnungsfrohes und zukunftweisendes Zeichen deuten.

Thomas Kesselring

O quae mutatio rerum
Zur Jahrestagung der SKDL vom 28./29. August 1997 in Chur

Die Schweizerische Konferenz der Direktorinnen und Direktoren der Lehrerbildungs-
institutionen SKDL setzt sich zum Ziel, den Erfahrungs- und Informationsaustausch
unter ihren Mitgliedern zu fordern, die Reform der Ausbildung der Lehrerinnen und
Lehrer mitzugestalten und im Stufenbezug die Bestrebungen zu ihrer Erneuerung und
Verbesserung insbesondere fiir die Lehrkrifte der Primarschule zu koordinieren. Weil
sich zur Zeit im Bildungswesen so vieles tut, geht es der Konferenz auf ihrem Weg ins
21. Jahrhundert darum, ihren eigenen Standort wahrzunehmen, ihre Ziele und Aufga-
ben neu zu definieren, ihre Organisationsstrukturen zu kliren und so unter verdnderten
Gegebenheiten zu einer neuen Identitdt zu finden. Sie tut es mit der Neufassung ihrer
Satzungen.

Die SKDL auf neuem Kurs

In allen Kantonen vollzieht sich derzeit die Umgestaltung der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung im Rahmen von Gesamtkonzeptionen. Man nimmt Abstand von sekto-
riellen Erneuerungen, die sich auf einzelne Stufen ausrichten, wie dies bislang der Fall
war. So hatte z.B. die neu gedachte "Lehrerbildung von morgen" (LEMO 1975) aus-
schliesslich die Ausbildung der Lehrkrifte fiir die Primarstufe im Blickfeld.

Die neuen Statuten der SKDL, die in Chur beraten und verabschiedet wurden, streben,
dieser umfassenden Reformkonzeption entsprechend, den Zusammenschluss der Lei-
terinnen und Leiter aller grundstindigen schweizerischen Ausbildungen von Lehrper-
sonen an, von der Vorschule bis zum Gymnasium. Noch nicht einbezogen sind zur
Zeit lediglich die Institutionen der Berufspiddagogik und der Fortbildung. In dem
Masse, wie die Pidagogischen Hochschulen und die mit Aufgaben der Lehrerbildung
beauftragten Universititen auch fiir die Berufseinfithrung, die Fort- und Weiterbil-
dung, fiir die schulbezogene Forschung sowie fiir spezifische Dienstleistungen zu-
sténdig sind, wird sich das Spektrum derer, die der SKDL angehéren, im Sinne der
"formation continue”, des Verbundes von Ausbildung, Fort- und Weiterbildung sowie
von Theorie und Praxis, aber auch im Zusammengehen von Lehre, Forschung und
Schulentwicklung, in Zukunft sicher noch erweitern.

Die neuen Statuten besagen, dass sich die SKDL kiinftighin als Dachkonferenz ver-
steht und damit als Ansprechorganisation der EDK in allen Belangen der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung sowie als Gesprachs- und Verhandlungpartnerin der Schweizeri-
schen Hochschulkonferenz. Sie gliedert sich in freier Art auf in je eigenstdndige Re-
gional- und Stufenkonferenzen. Selber nimmt die SKDL im Stufenbezug weiterhin die
Interessen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung fiir die Primarstufe wahr sowie, koor-

3 Ernst Preisig, Direktor der Neuen Mittelschule Bem, und der Verfasser,
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diniert mit der Stufenkonferenz fiir die Kindergiirtnerinnen- und Kindergirtnerausbil-
dung, die fiir die Basis- oder Eingangsstufe, soweit sich die Zusammenfassung der
Ausbildung der Lehrpersonen fiir vier- bis achtjahrige Kinder in den einzelnen Kanto-
nen realisiert. Die Mitgliedschaft setzt voraus, dass sich die durch ihre Leitungsperso-
nen vertretenen Institutionen der Tertidirstufe zuordnen. Wer Lehramtsabteilungen der
Kantonsschulen und Unterseminaren vorsteht, Mittelschulen also, die im Rahmen der
Neuordnung der Maturititsanerkennung zu Gymnasien werden, tritt iiber in den Stand
der "ehemaligen Mitglieder". Sollten einzelne dieser Institutionen der Sekundarstufe II
weiterhin Aufgaben der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wahrnehmen, konnen deren
Leiterinnen und Leiter im Sinne einer Ubergangsregelung der SKDL nach wie vor als
M;tfllicder angehdren, freilich mit eingeschrinkten Befugnissen, ohne Stimm- und
Wahlrecht.

Diplomanerkennung

Die Regelung der Anerkennung der kantonalen Diplome der Lehrerinnen und Lehrer
fiir die Vorschule und die Primarstufe liegt vor. Fiir die Primarstufe bezieht sie sich
sowohl auf die derzeitige Ausbildung in allen Fiichern als auch auf eine allfdllig ins-
kiinftig eingeschriinkte Ausbildung von Fachergruppenlehrpersonen. Die Reglements-
entwiirfe der EDK bestimmen,

- dass die Ausbildung der Lehrpersonen fiir die Primarstufe an Péadagogischen
Hochschulen oder an Universitiiten, fiir die Vorschule mindestens im Tertiiirbe-
reich zu erfolgen hat;

- dass die Berufsbildung eine qualifizierte breite Allgemeinbildung voraussetzt, in
der Regel eine gymnasiale Maturitit gemiss MAR. Anwirterinnen und Anwiirter
mit anderer schulischer oder mit schulischer und beruflicher Vorbildung (DMS,
Berufsmaturitit) sowie Berufsleute mit Berufspraxis haben sich in einem Aufnah-
meverfahren in mehreren einschldgigen Fichern iiber ein den Studienvorausset-
zungen entsprechendes Wissen und Konnen auszuweisen. Die Kantone regeln die
Bedingungen des Zugangs zur Ausbildung der Lehrpersonen der Vorschule fiir
Studienanwirterinnen und -anwirter, die nicht Inhaberinnen und Inhaber einer
gymnasialen Maturitiit sind;

- dass die Vollzeitausbildung zur Primarlehrerin / zum Primarlehrer mindestens drei
Jahre dauert, zur Kindergértnerin, zum Kindergiirtner im Tertiérbereich in der Re-
gel drei Jahre.

Die SKDL wird im Rahmen des Vernehmlassungsverfahrens zur Regelung der Di-
plomanerkennung ausfiihrlich Stellung nehmen.

Die Weiterentwicklung der Diplommittelschule

Das "Entwicklungsprojekt Diplommittelschulen” der DMS-Kommission der EDK
sucht die Liicke zwischen den eidgendssisch geregelten Zugingen zu den Universiti-
ten (MAR) und zu den Fachhochschulen des BIGA-Bereichs (Berufsmaturitéten) zu
schliessen. Vorgeschlagen ist eine "Fachmaturitéit” als "Zugangsausweis” zu denjeni-
gen Fachhochschulen, die in den Zustindigkeitsbereich der Kantone fallen. Nach dem
Willen der Kommission soll eine dreijdhrige DMS mit zusitzlichem "fachspezifischem
Praxisteil" auch zum Eintritt in die "Ausbildung von Lehrkriften fiir Vorschule / Ein-
gangsstufe und Primarstufe” sowie "von Fachlehrkriiften fiir Handarbeit, Hauswirt-
schaft und musische Ficher auf der Primarstufe und Sekundarstufe" (spiter allf. Fi-
chergruppenlehrkriifte) berechtigen.
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Die SKDL widersetzt sich diesem Ansinnen entschieden. Sie verweist auf die Regle-
mente "Diplomierte Lehrerinnen und Lehrer fiir die Primarstufe” und "Diplomierte
Lehrpersonen fiir die Vorschule", die die Zugangsbedingungen regeln. Das Diplom
einer dreijahrigen DMS sowie die darauf abgestiitzte "Fachmaturitdt" schaffen im
Hinblick auf die sachbezogenen Anforderungen des Primarlchrerinnen- und Primar-
lehrerstudiums nicht ausreichende Voraussetzungen zur Aufnahme in eine Pddagogi-
sche Hochschule. Absolventinnen und Absolventen dieses anderen, auf spezifische
Berufsbildungen im paramedizinischen, sozialen, sozialpiddagogisch-erzieherischen
und kiinstlerisch-gestaltenden Bereich vorbereitenden Bildungsweges haben wie die
Inhaberinnen und Inhaber von Berufsmaturitéten ihre Allgemeinbildung in einem in-
dividualisierten Vorbereitungsstudium zu erginzen und sich in einer Priifung iiber ihre
Ausbildungsbefihigung auszuweisen.

Die Suisse romande geht in der Schaffung von Hautes Ecoles Pédagogiques HEP
voran

Die Vertreter der franzosischsprachigen Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen
informierten in Kurzreferaten iiber den Stand der Reformen und der Schaffung der
Hautes Ecoles Pédagogiques in ihren Kantonen.

Der gesamtschweizerischen Entwicklung in der Ausbildung der Lehrerinnen und Leh-
rer fiir die Vorschule, fiir die Primarstufe und fiir die schulische Heilpddagogik weit
vorgreifend, hat Genf die Ausbildung dieser Lehrpersonen als Lizentiatsstudiengang
mit ausgebauten Praxisbeziigen integral in die "Faculté de psychologie et de sciences
de I'éducation" der Universitiit einbezogen4. Die anderen Kantone Wallis, Waadt,
Freiburg, Neuenburg, Jura und Bern (partie francophone) sehen die Schaffung von
HEP vor. Die kantonalen Planungen sind in der Suisse romande weit vorangetriechen
und untereinander harmonisiert.

Im Kanton Wallis konkretisiert sich die Umsetzung der tertiarisierten Berufsbildung
der Lehrkrifte fiir die Vorschule und die Primarstufe aufgrund des 1996 verabschiede-
ten Gesetzes iiber die Hautes Ecoles Pédagogiques. Die Planung ist in diesem Kanton
im Hinblick auf die Er6ffnung der HEP auf Beginn des Schuljahres 1999/2000 am
weitesten fortgeschritten. Die Dozentinnen und Dozenten sollen ein Jahr zuvor gewéhit
und mit der gemeinsamen Entwicklung des Curriculums beauftragt werden. Der Kan-
ton Waadt wird zwei Kategorien von Ausbildungen unterscheiden, die der "cycles”
(enfantin, 1./2., 3./4., 5/6.) und die der "secondaires" (5./6., 7.-9., 10.-12.), mit ei-
ner Uberlappung der Lehrberechtigungen im "cycle d'orientation” (5./6.). Das neue
Ausbildungsmodell soll 2000/2001 verwirklicht werden. Fribourg/Freiburg zielt auf
ein "dipldme unique" hin, mit je spezifischem stufenbezogenem Profil fiir die Vor-
schule bis zum Gymnasium. Ort der Ausbildung soll in engem Verbund mit der Uni-
versitit die HEP sein. Die letzte Aufnahme in die Seminare ist 1998 vorgesehen, die
Eroffnung der HEP im Jahre 2001. Bern (partie francophone), Jura und Neuchdtel
haben sich zu einer interkantonalen Losung mit regionalen Standorten zusammenge-
funden, wie dies in #hnlicher Weise fiir den IEDK-Raum vorgesehen ist. Der Verbund
im Projekt "BEJUNE" soll sich auf ein 1999 zu verabschiedendes Konkordat abstiit-
zen. Vorgesehen sind Studienginge von drei Jahren Dauer fiir Vorschule und Primar-
stufe, von vier Jahren fiir die Sekundarstufen I und II. Zum ersten ist die gymnasiale
Maturitdt Zugangsvoraussetzung, zu den erziehungswissenschaftlichen, didaktischen

4 vgl. Perrenoud, Philippe (1993). Die Ausbildung der Primarlehrkrifte an der Universitit. Beitrdge
zur Lehrerbildung, 11 (2), 139-155 sowie Grob, Roudy & Wyss, Heinz (1993). Die universitire
Ausbildung der Lebrkriifte fiir die Vorschule, die Primarstufe und den Spezialunterricht. Beitrdge zur
Lehrerbildung, 11 (2), 153-156).
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und schulpraktischen Studiengéngen fiir die Sekundarstufen I und II eine "licence uni-
versitaire".

Die konzertierte Planung der HEP in der Suisse romande ist beispielhaft. Man kann
sich fiir die deutschsprachige Schweiz Ahnliches nur wiinschen.

Was tut sich in Graubiinden, der Terra Grischun?

Was die Churer Tagung zum Erlebnis hat werden lassen ist nicht allein die Biindner
Gastfreundschaft, sondern die Art, wie ein traditionsreiches Seminar sich aufgrund
einer sehr kooperativen Planung aufteilt in einen allgemeinbildenden Teil, der sich in
die Biindner Kantonsschule eingliedert, und eine Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf
der Tertidrstufe mit Einbezug der pidagogischen Ausbildungsginge der Biindner
Frauenschule.

Was cine zielorientierte schulinterne Reformplanung vermag, bekamen die Tagungs-
teilnehmerinnen und -teilnehmer auf eindriickliche Art vorgefiihrt in der dialogischen
Prisentation des Studienkonzepts in einem Kernbereich bisheriger seminaristischer
Ausbildung: der Musikerziehung. Zu welchem Konnen eine systematische Gesangs-
und Instrumentalschulung angehende Lehrerinnen und Lehrer befdhigt, wurde erleb-
bar im Musizieren und Singen einer Klasse sowie im Liedervortrag eines Elitechors
von je vier romanischsprachigen Schiilerinnen und Schiilern, die von einer Mitschii-
lerin geleitetet waren, und insbesondere im professionellen Auftritt von fiinf Musikleh-
rern, deren Darbietungen nicht nur von héchstem Koénnen zeugten, sondern zugleich
zeigten, welche Breite des Musikalischen ein schiiler- und zeitbezogenes Musikver-
stdndnis erschliesst. Nicht iiberall ist ein gleich lebendiges, innovatives Planen im Zu-
sammengehen der Musiklehrer des Seminars und des Gymnasiums mdglich, wie sich
dies in Chur wahrnehmen liess, und das ebenso in der Konzeption des Schwerpunkt-
unterrichts an der gymnasialen Maturitétsschule wie im Hinblick auf die berufsbezo-
gene Musikerziehung der kiinftigen Lehrerinnen und Lehrer an der Pidagogischen
Hochschule. Diese kollegiale Zusammenarbeit der Fachvertreter des Seminars und des
Gymnasiums fand ihren Ausdruck aufs schonste im gemeinsamen Musizieren. Da soll
noch jemand kommen und behaupten, das Gymnasium und die tertiarisierte Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung vernachléssigten das Musische!

Heinz Wyss

Die Zukunft der Schulp&dagogik in der Schweiz.
Schule - Lehrerbildung - Forschung

Internationales Kolloquium vom 7.-12. September 1997, Monte Verita, Ascona

Der von der Forschungsstelle fiir Schulpiddagogik und Fachdidaktik der Universitét
Bern und der Forschungsstelle fiir Schulpddagogik der Universitéit Tiibingen organi-
sierte Kongress fiihrte an Universitédten und Pidagogischen Hochschulen Deutsch-
lands und Osterreichs lehrende Dozenten mit Ausbildnerinnen und Ausbildner von
Lehrpersonen in der Schweiz zu Referaten und zu Gesprichen zusammen.

Wihrend in Deutschland der Schulpidagogik in der universitiren Lehrerbildung als
umfassende Theorie des padagogischen Handelns, der schulischen Bedingungen von
Erziehung und Unterricht im Einflussfeld ausserschulischer Faktoren in unterschiedli-
cher institutioneller Verortung ein fester Platz zukommt, hat sie sich als eine in die Er-
ziehungswissenschaften integrierte, jedoch eigenstdndige universitére Bereichsdiszi-
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plin in unserem Land bislang nicht etablieren konnen. Darum stellt sich die Frage,
welches im Prozess der Transformation der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der
Schweiz inskiinftig der Stellenwert der Schulpédagogik als akademische Disziplin sein
wird, wie sich ihr Bezug zur Ausbildung gestalten wird, wie es um ihre Praxisrele-
vanz bestellt sein wird und was sie zur Forschung und Schulentwicklung beizutragen
vermag.

Die Referenten

7u diesem Problemkreis dusserten sich als Referenten Prof. Dr. H. Badertscher
(Universitit Bern), Dr. F. Baeriswyl (Universitit Fribourg), Prof. Dr. G. Grimm
(Universitit Klagenfurt), Prof. Dr. H.U. Grunder (Universitdt Tiibingen), Dr. T. Ha-
scher (Unversitit Bern), Prof. Dr. W. Herzog (Universitdt Bern), Dr. A. Hollenstein
(Universitdt Bern), Prof. Dr. A. Hiigli (Universitdt Basel), Prof. Dr. W. Keck
(Universitit Hildesheim), Prof. Dr. K. Reusser (Universitit Ziirich), Prof. Dr. U.
Sandfuchs (Technische Universitidt Dresden), Prof Dr. E. Skiera (Universitit Flens-
burg). Die Vortriige, die Anlass zu intensiven Plenums- und Gruppendiskussionen
waren, beleuchteten Grundsatzfragen zur Situation der Schulpidagogik als Wissen-
schaft und Disziplin und zu ihrer Stellung und Praxiswirksamkeit in der Lehrerbil-
dung. Zugleich gaben sie Einblick in schulpadagogische, ausbildungsrelevante For-
schungsprojekte.

Was ist Schulpadagogik?

In Anlehnung an Schillers Jenaer Antrittsvorlesung vom 26. Mai 1789 ("Was heisst
und zu welchem Ende studiert man Universalgeschichte") umkreisten die Referate und
Diskussionen die Frage "Was heisst und zu welchem Ende studieren angehende Lehr-
personen Schulpédagogik?”

In den hiesigen Lehramtsstudien gliedern sich die Berufswissenschaften auf in die
Pidagogik, die padagogische Psychologie und die Psychologie. Neben der Allgemei-
nen Didaktik und den Fachdidaktiken sind diese Teilbereiche der bislang praktizierten
"Seminarpidagogik", als "Schnittstellentheorie” einer "Brekzie" (Badertscher) ver-
gleichbar, meist Gegenstand eines einzigen, umfassenden Lehrauftrages. Anders in
den universitiren Lehrerbildungen. Dort werden die genannten Studieninhalte als wis-
senschaftliche Einzeldisziplinen gelehrt, wobei sich feststellen ldsst, dass schulpad-
agogisch relevante, die Einzeldisziplinen vernetzende Forschungsprojekte in den letz-
ten Jahren einen deutlichen Zuwachs erfahren haben (1986: 96 Projekte; 1997: 594
Projekte). Damit stellt sich die Frage, ob sich die Schulpiidagogik, entsprechend den
Entwicklungen in Deutschland und Osterreich (in Referaten dargestellt von Grimm,
Keck und Sandfuchs), auch in der Schweiz als integrative Disziplin legitimieren wird
und ob sie sich im Zuge der Transformation der Lehrerbildung als "Biindelung der be-
rufsrelevanten Teilwissenschaften” und damit als "eigenstindiger Lehr- und For-
schungsbereich” (Grunder) zu konstituieren im Begriffe ist.

Was bezweckt die Schulpidagogik?

Unter Schulpidagogik ist "die Neuzuschneidung der Padagogik als Professionsdis-
ziplin in der Lehrerbildung” zu verstehen (Keck), als Sammelwissenschaft fiir ver-
schiedene, miteinander verbundene Studieninhalte im Funktionszusammenhang eines
als Erziehung konzipierten Unterrichts in den institutionellen Rahmenbedingungen von
Schule, verstanden als sozialer Lern- und Lebensraum. Hervorgegangen ist die Schul-
pidagogik als Theorie des pidagogischen Handelns aus der "praktischen Pidagogik".
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In ihrer Genese hat sich nach den bildungsphilosophischen Hohenfliigen einer gei-
stesgeschichtlich orientierten péidagogischen Wissenschaft weitab von der Unterrichts-
praxis "in sozialpadagogischer Neuvermessung" (Keck) neu verortet. Nach der Phase
der Konstituierung der Schulpidagogik in den 70er Jahren hat sich die Schulpddago-
gik in Deutschland seit 1990 unter den Perspektiven der Entwicklung einer teilauto-
nom gestaltbaren, kommunikativen, sozial verantwortlichen Schulkultur, die wegfiihrt
von der Abbildung der akademischen Disziplinen im schulischen Lernen (Schule als
"Haus des Lernens" NRW) neu definiert und als umfassende Berufswissenschaft der
Lehrpersonen konsolidiert.

Die Schulpédagogik, umstritten als "Emporkémmling"” einer zu verwissenschaftli-
chenden Berufsbildung der Lehrerinnen und Lehrer (Herzog)?

Wenig Einigkeit zeigten die Diskussionen beziiglich der Notwendigkeit, auch an den
Schweizer Universitdten und Pidagogischen Hochschulen die Schulpidagogik als
wissenschaftliche Disziplin zu etablieren. Ist ihre Konstituierung ein "Muss", damit
die kiinftighin durchgehend tertiarisierte Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der
“scientific community" ihren Platz und damit zu ihrer angestrebten akademische Digni-
tit findet? Wenn dem so ist, steht dieser pragmatisch begriindete Anspruch der Berufs-
theorie der Lehrpersonen auf ihre Konstitution als wissenschaftlicher Lehr- und For-
schungsbereich im Widerspruch zum Erfordernis der intrinsischen akademischen Le-
gitimation. Der Etablierung der Schulpidagogik als wissenschaftliche Disziplin stellen
sich Hindernisse entgegen (Herzog): Die Schulpédagogik situiere ihre Forschungsan-
liegen nicht in der Wissenschaftssystematik, sondern sie nehme "emphatisch Bezug
auf die Erziehungswirklichkeit der Schule". In ihrem "Totalitdtsanspruch" schicke sie
sich an, als Integrationswissenschaft den Gegensatz von Sinnreflexion und Empirie in
der "Biindelung ihrer Aussagen als Praxisanleitung” zu iiberwinden, Demzufolge
richte sich ihre Forschung aus auf Materialobjekte, nicht auf Formalobjekte. Als Lehre
des pddagogischen Handelns im schulischen Kontext sei ihr Anliegen nicht das des
Erkenntnisgewinns, sondern das der Praxisanleitung, was einer Verengung der theo-
retischen Perspektive gleichkomme. Thr Objekt sei die angehende Lehrperson, die es
auszubilden und zu reflektiertem padagogischem Handeln zu befihigen gelte, nicht die
durch Erkenntnisgewinn zu verindernde Wirklichkeit. Schulpidagogik sei somit nicht
eine wissenschaftlich legitimierte Disziplin und Teil der Erziehungswissenschaft, son-
dern Ausbildungsinhalt, nicht "Theorie der schulischen Praxis", sondern “Theorie fiir
die Praxis". Die "Mythisierung" der Schulpéidagogik als "ganzheitliche Wissenschaft"
lasse den Bezug zu den Nachbardisziplinen ungeklirt und komme "einer vorwissen-
schaftlichen Inflationierung des Wissenschaftsbegriffs" gleich (Herzog).

Was erwirkt die Schulpidagogik?

Sind "Schulpddagogik als Wissenschaft und als Bildungsprogramm inkommensura-
bel"? Ist es ein Irrtum, zu glauben, dass sich aus Wissenschaft in direkter Umsetzung
eine Handlungsanweisung gewinnen lésst? Sind eine "theoretische Theorie” und eine
"praktische Theorie" je eigene Bereiche, die so wenig miteinander zu tun haben, dass
sich das eine nicht iiber das andere erreichen lisst?

Dieser Auffassung und der damit verbundenen Meinung, dass die Wissenschaft aus
sich heraus keine "Kunst" erzeuge und sich Schulpidagogik als ein zum Handeln be-
fahigender Studieninhalt nicht als Wissenschaft legitimieren lasse, widerspricht Reus-
ser bzw. stimmt ihr nur insofern zu, als Handlung nicht unmittelbar aus Wissenschaft
folge bzw. Handlungswissen nicht direks aus "depersonalisiertem, dekontextualisier-
tem und nomologischem Wissenschaftswissen" gewonnen werden kénne. Anhand
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einschligiger Ergebnisse der neueren Lern- und Kognitionsforschung, insbesondere
zum situierten, innerhalb eines "kulturell aufgeladenen” interaktionellen Referenzrah-
mens erfolgenden Lernen sowie zum Lernen nach dem Lehrlingsprinzip ("cognitive
apprenticeship") zeigt Reusser auf, dass wissenschaftlich durchaus gewusst werden
kann, welche Lehr-Lernumgebungen (raum-zeitliche, soziale, materiale und mediale
Settings) zu produktivem Lernen fiihren und mit einiger Wahrscheinlichkeit die Er-
reichbarkeit wiinschbarer Ziele erlauben. Es treffe zwar zu, dass der Erwerb von sy-
stematischem Wissen, wie er den akademischen (und den realititsfremden schuli-
schen) Vermittlungsformen entspreche, von geringem Bildungsnutzen sei. Gerade
deshalb sei es wichtig, nicht nur in der Lehrerbildung, sondern bereits in der
Forschung die Transformation der Wissensformen zu suchen und wissenschaftlich
kontrolliert anzustreben, was eine Hauptaufgabe der Didaktik darstelle. Mit einem
Wissensverstindnis, das nicht von der von Herzog postulierten Inkommensurabilitit
von Wissen und Handeln, sondern von der Transformierbarkeit unterschiedlicher
Wissensformen ausgeht, plidiert Reusser fiir die Uberbriickung von (im iibrigen nicht
nur eng naturwissenschaftlich zu verstehender) Grundlagenwissenschaft und An-
wendungsforschung.

Lehrpersonen als "Kiinstler", "Techniker", "praktische Philosophen"? Bediirfen sie
einer Wissenschaft? Wenn ja, welcher?

Hiigli situiert die Rolle der Erziehenden und Unterrichtenden und ihre Ausbildung im
Spannungsfeld von wissenschaftlichem Zweckoptimismus und Skepsis als Haltung
mancher Lehrpersonen der Wissenschaft gegeniiber. Indem er danach fragt, ob es der
Wissenschaft iiberhaupt bekommlich sei, wenn sie sich auf die Praxis einlésst, scheint
er sich mit Herzog zu treffen. Freilich geht er davon aus, dass die Lehrpersonen aller
Stufen der Wissenschaft bediirfen. Die Frage jedoch, welches die fiir Erziehende und
Unterrichtende einschligige Wissenschaft sei, lasse sich nur beantworten, wenn ge-
kliirt sei, wie ihr berufliches Handeln zu deuten sei. Verstehe man den Lehrberuf als
"Kunst" (Spranger), sei das freie padagogische Tun ein "intuitives Schaffen”; sei er
ein an Regeln gebundene, technologisch zu beherrschende Aktivitiit, gehe es darum,
mittels einer praxisanleitenden Wissenschaft die Beherrschung der Lehrformen sicher-
zustellen. Das Verstindnis des Unterrichts als "Technik" verkenne indessen, dass es
in der Schule um die Heranbildung von Menschen gehe. Und diese Aufgabe setze
philosophisch denkende und wertende Lehrerinnen und Lehrer voraus. Daraus gehe
hervor, dass sich die Schulpddagogik der Philosophie zuzuordnen habe und dass die
Ethik ihre Grundlage sei. Die reflexions- und handlungsleitende Frage im Erziehungs-
prozess sei die der philosophischen Ethik nach dem "Guten". Diese Wissenschaft gelte
es als philosophisch fundierte "Schulpddagogik"” erst zu schaffen. Die Diskussion re-
lativierte freilich diese These und Forderung Hiiglis. Die Lehr- und Erziehungskompe-
tenz als "Kunst”, "Sozialtechnologie" und "praktizierte Philosophie" ldsst sich nicht
auf das eine oder andere reduzieren. Als eine erkenntniserhellende und zugleich hand-
lungsorientierte mehrdimensionale Wissenschaft beinhaltet die Schulpddagogik
zugleich dsthetische, empirisch begriindete technologisch-didaktische und philosophi-

sche Aspekte als Konstituenten der professioneilen Kompetenz der Lehrerinnen und
Lehrer.

Heinz Wyss
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Anstiftungen zum Lesen
Tagung vom 24. September 1997 an der HPL in Zofingen

Die Hohere Padagogische Lehranstalt des Kantons Aargau hat in vier Jahren (1993-
1997) zusammen mit der Pidagogischen Arbeitsstelle des Kantons Aargau und in
Verbindung mit dem Leseforum Schweiz unter Leitung von Andrea Bertschi-Kauf-
mann, Dozentin an der HPL, ein Projekt zur Leseférderung durchgefiihrt und den er-
sten, schulbezogenen Teil dieser ausgreifenden, neue Wege der Lesedidaktik aufzei-
genden Forschungs- und Entwicklungsarbeit am 24. September 1997 mit einer Ta-
gung abgeschlossen. Dazu eingeladen hat zudem das Leseforum, die schweizerische
Sekrion der Internationalen Lesegesellschaft (IRA). In ihrem Referat fiihrte die Pro-
jektleiterin in die Arbeiten zur Leseforderung und Leseentwicklung in offenen Lernsi-
tuationen ein, iiber deren Zielsetzung, Durchfiihrung und Aufschliisse sie seit 1995 in
mehreren Publikationen informiert hat. Die 26 Lehrerinnen und Lehrer der Primar-
stufe, die an dem Projekt zur Lesedidaktik aktiv beteiligt sind, haben vielfiltige Mog-
lichkeiten der "Anstiftung zum Lesen” in Schule und Alltag entdeckt und erprobt. Sie
haben so einen reichen Fundus an Ideen, Modellen, Materialien und Erfahrungen zur
Konzeption einer die Lesefahigkeit und das Leseinteresse férdernden schulischen Bil-
dung aufgebaut. Die am Prozess dieser wissenschaftlich fundierten, auf neuste Er-
gebnisse der Lese- und Lernforschung abgestiitzten Entwicklungsarbeit beteiligten
Lehrpersonen haben im Gesprich mit den 240 Tagungsteilnehmerinnen und
-teilnehmern an konkreten Realisierungs- und Fallbeispielen gezeigt, wie sich die
Schule zu einer anregenden Lesewelt ausgestalten ldsst.

Das Erlebnis, dass sich so viele dazu haben "anstiften" lassen, der Einladung zur Ta-
gung zu folgen, zeigt, welche Bedeutung der Aufgabe zukommt, den Kindern im
weitesten Sinn das Lesen zu erschliessen, den Zugang zu Texten und den Umgang mit
ihnen. In unserer Zeit der rasanten Entwicklung und Verbreitung der Informations-
und Kommunikationstechnologien gilt es die Kinder desgleichen zum eigenstindigen
"Lesen" dessen zu befihigen, was neben der Welt der Biicher andere, insbesondere
elektronische Medien vermitteln. Anders als im traditionellen (Lesebuch-) Unterricht
tut sich dies, indem wir den Schiilerinnen und Schiilern vielfiltige, ihren (alters- und
geschiechterspezifischen) Interessen und ihrer Lesefahigkeit entsprechende Lektiire-
moglichkeiten anbieten, sie ihre Lesestoffe selber auswiihlen lassen, mit ihnen zu-
sammen im Schulbereich lesefreundliche Leseumgebungen einrichten, ihnen Gelegen-
heit geben, sich zum Alleinlesen zuriickzuziehen, aber auch die Moglichkeit zu ge-
meinsamen Leseaktivitdten einrdumen, sie in ihrem freien Lesen anleiten, begleiten,
unterstiitzen und beraten sowie ihre Leseerfahrungen festhalten, auswerten und diese
unter den Lesenden so austauschen lassen, dass die Kinder sich gegenseitig erzihlen
und in szenischer Form oder in bildhafter Darstellung weitergeben, was ihre Leseer-
lebnisse sind. Auf diese Art regen sie sich gegenseitig zum Lesen an, oder aber - und
auch dies macht Sinn - sie sagen einander, warum ihnen ein Buch nicht gefallen hat
und warum sie die Lektiire abgebrochen haben.

Die im Leseprojekt gesammelten Erfahrungen widerlegen die Meinung derer, die be-
haupten, die Kinder und Heranwachsenden hitten heutzutage den Bezug zum Buch
verloren. Wenn dem so wire, hiitte unser Leseunterricht versagt, Wie fasziniert Kin-
der lesen, wenn sie in ihren Lesefihigkeiten und in ihrem Leseverhalten im Zusam-
menwirken von schulischen und ausserschulischen Leseanlidssen auf derart anregende
Weise gefordert werden, demonstriert das von der HPL und der Pddagogischen Ar-
beitsstelle gemeinsam initiierte und durchgefiihrte Projekt auf eindriickliche, die schu-
lischen Leseverfahren verindernde Weise.
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Auf die Prisentation der Unterrichtsbeispiele und der Leseforderarbeiten antworteten
die "Tagungsbeobachtungen" von Heide Niemann (Niedersichsisches Landesinstitut
fiir Lehrerfort- und -weiterbildung und fiir Unterrichtsforschung). In einem auf eigene
Lese- und Unterrichtserfahrung abgestiitzten Referat verstirkte sie die Ansitze und
Anlagen einer Leseforderung, die "die Entwicklung der Leselust in den Mittelpunkt
stellt, ... die die unterschiedlichen Zugehensweisen der Kinder beriicksichtigt und die
Raum gibt fiir die (individuelle) Entfaltung der Leseinteressen”.

Dass in diesem Kontext dem Vorlesen eine hohe Bedeutung zukommt - es gilt diese
Art der Begegnung mit der Kinderliteratur wieder zu entdecken und vermehrt in den
Unterricht einzubeziehen -, zeigte sich auf eindriickliche Art im "literarischen Aus-
klang" der Tagung, in der Autorenlesung, zu der Andrea Bertschi-Kaufmann Jiirg
Schubiger eingeladen hatte.

Das Projekt findet seine Fortsetzung im Folgeprojekt "Literalitéit im medialen Umfeld"
in Zusammenarbeit mit dem Deutschen Seminar der Universitit Zirich (Prof. Horst
Sitta) und in der systematischen Analyse der iiber 200 Lesejournale, die die Kinder
wiihrend eines Jahres oder zweier Jahre gefiihrt haben. Im Schreiben hat die Text-
aneignung der Leserinnen und Leser ihre Fortsetzung gefunden.

Das reiche Material vermittelt Einblicke in den Prozess der Textrezeption und gibt
Antworten auf die Frage, was fiir Kinder der verschiedenen Altersstufen aufgrund ih-
rer individuellen Interessenslage wichtige, bevorzugte Lesestoffe sind; auf die Frage,
wie die Kinder an die Lektiire herankommen und was sie zu Leserinnen und Lesern
werden lisst. Die Tagebiicher geben dariiber hinaus Aufschluss, wie sie mit den Tex-
ten umgehen, was sie beeindruckt, was ihnen geféllt und was die Griinde sind, ein
Buch ungelesen oder nicht zu Ende gelesen wegzulegen.

Diese in einem zweiten Teil des Projektes noch zu leistende Arbeit sucht aufgrund der
in vier Jahren entwickelten und vielfach erprobten fachdidaktischen Neuansétze aufzu-
zeigen, was Kinder brauchen und wie sich das Lesen im schulischen Kontext gestalten
muss, damit die aufgebauten Interessen und die Fahigkeiten im lesenden Umgang mit
Texten nachhaltig sind und sich auch im ausserschulischen Bereich als wirksam er-
weisen.

Das lesedidaktische Projekt der HPL Zofingen hat die Studierenden mit einbezogen,
indem sie im schulpraktischen Bezug definierte Beobachtungsaufgaben und Auftrige
zur Entwicklung von lesefordernden Unterrichtsanlagen iibernommen haben. Diese
Verkniipfung von Forschung und Ausbildung ist insofern beispielhaft, als siec Wege
weist, wie eine den wissenschaftlichen Standards verpflichtete Entwicklungsarbeit zu
Erkenntnissen und Ergebnissen fithrt, die die Praxis effektiv zu verdndern und zu ver-
bessern vermdgen. Das wird das Projekt auch in seinem zweiten, theoretischeren Teil
leisten, indem die Lesejournale dariiber Aufschluss geben, was die Schule tun kann
und tun muss, damit die Anstiftung zum Lesen gelingt und die Kinder in einem attrak-
tiv-behaglichen, animierenden Leseklima aus eigener Leselust stabile Lesegewohnhei-
ten aufbauen.

Heinz Wyss
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Unterricht und Schule im Spiegel der Forschung

6. Tagung der Fachgruppe Pidagogische Psychologie der Deutschen Gesellschaft fiir
Psychologie vom 29.September bis 1.Oktober 1997 in Frankfurt am Main

Die diesjéhrige Tagung der Fachgruppe Péadagogische Psychologie fand vom 29.
September bis 1. Oktober 1997 an der Johann Wolfgang Goethe-Universitit in Frank-
furt am Main statt. Vorbereitet und organisiert wurde die Tagung vom Institut fiir Pad-
agogische Psychologie unter der Leitung von Prof. Hans-Peter Langfeldt. Zweck der
Tagungen ist es, aktuelle Forschungsarbeiten im Bereich der Péadagogischen Psycho-
logie vorzustellen und iiber Forschungsfragen konkret zu diskutieren. An der diesjah-
rigen Tagung ging es vor allem um empirische Studien und Forschungsprojekte mit
dem Fokus "Schule und Unterricht", einer traditionellen Domine der Pidagogischen
Psychologie.

Die einzelnen Forschungsbeitriige betrafen Themen wie Lernen und Wissenserwerb,
Evaluation, Entwicklung und Revision von Testverfahren, Begabungsforschung und
Begabungsférderung, Gewalt in der Schule, Beurteilung und Beschreibung von
Schiilern, soziale Wahrnehmung der Lehrperson, Motivation und Leistung. Die Ein-
zelbeitrage einzelner Forschungsgruppen wurden thematisch gebiindelt und in Refera-
tegruppen, in interaktiven Postergruppen und in gemischten Referate- und Postergrup-
pen vorgestellt und diskutiert. Ergéinzt wurden diese Prisentationen durch eingeladene
Hauptvortriige zu aktuellen Themen der Pédagogischen Psychologie. Ein ausfiihrlicher
Tagungsband mit Informationen, Programm und Abstracts der Einzelbeitrige ermog-
lichte eine gezielte Auswahl unter den verschiedenen Parallelveranstaltungen. Im
Hinblick auf die Lehrerbildung interessierten mich primdr folgende Fragen: Welches
sind die aktuellen Forschungsthemen und -fragen in der universitiren Pidagogischen
Psychologie? Welche Forschungsmethoden kommen zum Einsatz und welche fiir die
Lehrerbildung bedeutsamen Ergebnisse liegen vor?

Internationale Fenster

Robert E. Slavin (USA) hielt den Erdffnungsvortrag zum Thema des "kooperativen
Lernens", Erno Lehtinen (Finnland) sprach in einem Hauptvortrag zum Einsatz des
Computers als didaktisches Hilfsmittel, und Filip R. Dochy (Niederlande) referierte im
gleichen Rahmen iiber Studien, welche die Bedeutung des Vorwissens und der Lern-
diagnose (learning assessment) eindriicklich illustrierten.

Lernen und Wissenserwerb

Bei der Prisentation von Forschungsarbeiten nahm die Frage der Erfassung und For-
derung von Lernstrategien einen breiten Raum ein. Vor allem die Forschungsgruppe
um Prof. Lompscher von der Universitit Potsdam stellte Forschungsprojekte vor, die
sich mit der Erfassung, den Wirkungen und den Abhingigkeiten von Lernstrategien
befassen. Die Wirksamkeit von isolierten Lernstrategien ist relativ bescheiden. Thre
Wirksamkeit ist dominenspezifisch begrenzt und von motivationalen und kognitiven
Lernvoraussetzungen abhingig. Intrinsische Lernmotivation und erfolgreiche Verar-
beitungsstrategien treten hiufig kombiniert auf (A. Renkl). Lernstrategien stellen le-
diglich einen Faktor eines umfassenderen Lernprofils dar. Fiir ihre Forderung erwei-
sen sich vor allem metakognitive Ansitze als erfolgversprechend.

Beachtung finden in der Lernforschung vermehrt auch emotionale Prozesse und
Faktoren des Lernens wie Freude, Langeweile, Spannung, Stolz, Enttiuschung,
Hoffnungslosigkeit.
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H. Hoffmann von der Universitit Regensburg hat in einer qualitativen Tagebuchstudie
das Auftreten solcher emotionaler Befindlichkeiten und ihre Wechselwirkungen mit
motivationalen und leistungsmissigen Kriterien untersucht.

"Conceptual change" ist das Stichwort fiir einen didaktisch besonders interessanten
Forschungsschwerpunkt. Mit "conceptual change" werden die Uberginge von kontex-
tuellen (naiven) Alltagsvorstellungen zu einem wissenschaftlich elaborierten Wissen
bezeichnet. Ein wichtiges Thema in diesem Zusammenhang ist die Frage der Wirkung
der Reprisentation von Wissensinhalten. Visualisierung allen garantiert noch kein
vertieftes Verstehen. Erst der akfive Umgang mit Bildern und Schemata, z.B. durch
selbstindiges Beschreiben und Rekonstruieren durch die Lernenden, ermdglicht ein
vertieftes Verstehen (E. Sumfleth). Dieser Forschungsbefund entspricht weitgehend
den theoretischen Postulaten von Hans Aebli zum Umgang mit Bildern. R. Duit vom
Institut fiir die Padagogik der Naturwissenschaften in Kiel untersucht die Bedeutung
und Wirkung von Analogien im Physikunterricht am Beispiel der Chaostheorie. In-
teressant ist dabei der angewandte Forschungsansatz: In klinischen Interviews und
Gruppenbeobachtungen werden Analogieschliisse und hiufige Missverstdndnisse von
Schiilerinnen und Schiilern der Gymnasialstufe erhoben und dokumentiert. Es fllt
auf, dass Studien zum "conceptual change" vor allem den Bereich der Naturwissen-
schaften betreffen. Es fehlen Lernprozessstudien in andern Bereichen, z.B. der Spra-
che und des Schreibens.

Insgesamt bestitigen die Forschungsarbeiten die Erfahrung, dass die Alltagsvorstel-
lungen gegeniiber den elaborierten naturwissenschaftlichen Begriffen relativ resistent
sind.

Wissenstransfer

Eine Forschergruppe aus Miinchen um H. Mandl und A. Renkl befasst sich mit Fra-
gen des Wissenstransfers. Ausgehend von der Feststellung, dass erworbenes Wissen
relativ triige und kontextgebunden ist und nicht ohne weiteres in neuen Kontexten als
Instrument des Denkens und Problemldsens eingesetzt wird, haben sie verschiedene
Studien zur Wirksamkeit einzelner didaktischer Faktoren durchgefiihrt. Bedeutsam fiir
den Wissenstransfer scheinen folgende Variablen zu sein:

- multiple Losungsbeispiele

- selbstiindiges Explizieren und Begriinden von Losungswegen

- instruktionale Anleitung und Unterstiitzung der Lehrperson beim Bearbeiten von
Losungsbeispielen

Realititsnahe Lernaufgaben in problemorientierten Lernumgebungen allein garantieren
noch keinen Wissenstransfer. Die empirischen Untersuchungen zeigen, dass die Stra-
tegieanwendung durch gezielte Anleitungen und Beispielldsungen durch die Lehrper-
son (modeling) verbessert werden kann. Schlussfolgerung: Das entdeckende Lernen
bedarf der Erginzung durch die Anleitung der Lehrperson. Beachtenswert erschien
mir das methodische Vorgehen bei der Untersuchung dieser Fragen. Es handelt sich
um thematisch festgelegte Lehrversuche, die systematisch evaluiert werden.

Testverfahren

Eine andere thematische Gruppe befasste sich mit der Entwicklung und Revision von
Testverfahren. Dabei steht einerseits die Anpassung von Normen gangiger Testverfah-
ren (Advanced Progressive Matrices, kognitiver Fahigkeitstest), andrerseits die Ent-
wicklung neuer Testverfahren zur Messung schulisch bedeutsamer Personlichkeits-
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merkmale wie z.B. Konzentration und Aufmerksamkeit (E. Kurth), Hochbegabung
(U. Becker), Selbstkonzept, Vertrauen (A. Buff) im Vordergrund des Interesses.

Qualitiit der Lehre

Von unmittelbarerem Interesse fiir die Lehrerbildung erscheinen mir Forschungsarbei-
ten zur Evaluation schulischer Programme, zum kooperativen Lehren und Lernen (L.
Giesen), zum Frageverhalten von Lehrpersonen und Schiilern/innen (U. Fuhrer), zur
Beschreibung und Beurteilung von Schiilern und Schiilerleistungen (H.P. Langfeldt),
zur Qualitit der Lehre sowie zur Bedeutung der Lehrperson im Unterrichts geschehen
(H. Scholer). Viel Neues ist zu diesen Themen nicht prisentiert worden. Teilweise
scheint die Forschung hinter der Praxis herzuhinken. Neue Perspektiven erdffnen die
Studien zur sozialen Wahrnehmung im Unterricht, z.B. zur Einschitzung der Ent-
scheidungsautoritdt von Lehrpersonen durch Schiiler/innen oder zur Beurteilung und
Wirkung der Authentizitit von Lehrpersonen bei Schiilern/innen.

Wo bleibt die Theorie?

Die Tagung vermittelte einen interessanten Uberblick iiber aktuelle Forschungsfragen
der Piddagogischen Psychologie und empirische Verfahren zur Untersuchung dieser
Fragen. Die theoretische Bedeutsamkeit der einzelnen Studien und Forschungsarbeiten
ist von unterschiedlicher Reichweite. Sie reicht von einem pragmatischen Erkennt-
nisinteresse (z.B. Evaluationsforschung) zu Fragestellungen von grundsiitzlicherem
theoretischen Interesse (z.B. Bedingungen des conceptual change). Insgesamt scheint
die Theorieentwicklung jedoch oft hinter den mit viel Aufwand betriebenen empiri-
schen Forschungsarbeiten herzuhinken. Forschung ohne Theorie bleibt bedeutungs-
los, Theorie ohne Forschung hypothetisch.

Helmut Messner

Geschichtsbewusstsein und Methoden historischen Lernens

Konferenz der Geschichtsdidaktikerinnen und Geschichtsdidaktiker aus Deutschland,
Osterreich und der Schweiz, 6.-8. Oktober 1997 in Hamburg

Die diesjéhrige Konferenz von Geschichtsdidaktikerinnen und Geschichtsdidaktikem
fand vom 6. bis 8. Oktober 1997 in Hamburg-Bergedorf statt. Vorbereitet und organi-
siert wurde diese Tagung vom Vorstand des Verbandes der Geschichtsdidaktikerinnen
und Geschichtsdidaktiker Deutschlands in Verbindung mit der Korber-Stiftung. Ta-
gungsleiter waren Uwe Uffelmann, Heidelberg, Hartmut Voit, Dresden, und Lothar
Dittmer, Hamburg. Drei Leitfragen standen im Zentrum der Arbeit von iiber 100 Ge-
schichtsdidaktikerinnen und Geschichtsdidaktikemn:

1. Inwiefern gelingt es der Geschichtsdidaktik, Geschichtsbewusstsein zu methodi-
sieren?

2. In welchem Verhiltnis steht die Geschichtsdidaktik zur Allgemeindidaktik und zur
historischen Forschung? o

3. In welchem Verhiltnis stehen Empirie, Pragmatik und Theorie innerhalb der Ge-

schichtsdidaktik?
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Wihrend am ersten Tag durch zwei Plenumsreferate die Thematik schirfer in den
Blick kam, wurden am zweiten Tag in vier Sektionen verschiedene Aspekte des
Problems parallel vertieft. Am dritten Tag schliesslich zog man im Plenum Fazit und
skizzierte Arbeitsschwerpunkte fiir die ndchsten beiden Jahre. Gesellige Hohepunkte
waren die Uberreichung eines geschichtsdidaktischen Sammelbandes zum 60.
Geburtstag des Vorsitzenden des Verbandes der Geschichtsdidaktikerinnen und
Geschichtsdidaktiker Deutschlands, Prof. Dr. Uwe Uffelmann, und eine Exkursion in
die Speicherstadt im Hamburger Hafen.

Bedingungs- und Entscheidungsfelder historischen Lehrens und Lernens heute

Nach einem Uberblick iiber den Wandel der Unterrichtsmethodik vom 18. zum 20.
Jahrhundert im Geschichtsunterricht konturierte Prof. Dr. Bernd Schénemann, Leip-
zig, die drei oben genannten Leitfragen genauer. Schonemann stellte den Methoden-
optimismus der Moderne der empirischen Skepsis unserer Zeit gegeniiber. Im Zen-
trum seiner einleitenden Gedanken stand der harte Gegensatz und die teilweise funda-
mental verschiedene Wahrnehmung von Geschichtsunterricht zwischen Schiilerinnen
und Schiilern sowie Lehrpersonen. Lehrerwunsch und Schiilerempfinden klaffen weit
auseinander. Schonemann skizzierte vier Fehlformen von Geschichtsunterricht, wel-
che den methodischen Aufbau von Geschichtsbewusstsein verunmoglichen: Erstens
die opportunistische Fehlform, wenn Methoden gegen besseres Wissen aus der Empi-
rie angewendet werden. Zweitens die traditionalistische Fehlform, wenn eine Tren-
nung zwischen Didaktik und Methodik beibehalten wird. Drittens die dogmatische
Fehlform: Sie liegt dann vor, wenn von einer geschlossenen Weltanschauung und von
einer Erkenntnisgewissheit ausgegangen wird. Schliesslich die animative Fehlform.
Sie Hussert sich darin, dass Grenzen von Methoden nicht reflektiert werden und sich
daraufhin "Zauberlehrlingseffekte” einstellen. Diesen Fehlformen stellte Schonemann
fiinf Postulate entgegen, welche das Geschichtsbewusstsein methodisierbar machen
sollten. Er forderte dabei eine stirkere Beriicksichtigung soziokultureller Voraus-
setzungen wie globale Gefiihrdung und Universialisierung. Schonemann ist tiber-
zeugt, dass rationales Geschichtsbewusstsein als individuelles Konstrukt dann me-
thodisierbar ist, wenn eine Wissenschafts- und eine Lernerorientierung erreicht wird.
Letzteres bedingt einen reflektierteren Umgang mit den Methoden und eine Neustruk-
turierung der Methodik, um das diagnostizierte geschichtsmethodische Defizit abzu-
bauen. Auch forderte er eine neue Reflexion der Inhalte. Er erhofft sich durch all diese
Bemiihungen, dass kiinftig eine Grammatik des historischen Lernens entstehen kann.
Zum Schluss plidierte er fiir einen Perpektivenwechsel innerhalb der Fachdidaktik von
den Lehr- zu den Lernmethoden und eine stiirkere Gewichtung der Theorie. Die Prag-
matik soll wieder vermehrt theoriegeleitet sein und das Schielen auf die Empirie in den
Hintergrund riicken. In den dem Referat folgenden intensiven und harten Diskussio-
nen riickte einerseits die von Schénemann dargestellte Typologie der Fehlformen - und
da besonders diejenige des Animativen - ins Zentrum des Interesses. Andererseits
wehrten sich Befiirworter einer stirkeren Empirie dagegen, dass von der Theorie di-
rekt zur Pragmatik kurzgeschlossen wiirde. Die aufgeworfenen Fragen wurden an-
schliessend in vier verschiedenen Sektionen weiter vertieft.

Die Ziel-Inhalts-Dimension (Sektion 1)

In Sektion 1 versuchte Prof. Dr. Dagmar Klose aus Potsdam den Bewusstseinsraurm
historischen Lernens etwas priiziser zu fassen. Sie schilderte in einem empirisch beleg-
ten Exkurs Moglichkeiten und Grenzen unterschiedlicher Lernwegstrukturen und
fragte sich, ob verschiedene Wege zum Geschichtsbewusstsein fiihrten. Klose be-
schrieb das Lernen von Geschichte in einem Bezugssystern von Kognition und Emo-
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tion. Auch sie plidierte fiir eine stirkere Gewichtung der Methodik in der Geschichts-
didaktik und hofft, dass eine genauere Kenntnis von optimalen Lermwegen durch ein
intensiveres Studium der Sachlogik und der Psychologie hergeleitet werden kann,
wobei sie sich auch auf Osers Konzept der Choreographien bezog. Die Frage, ob es
eine Ubereinstimmung zwischen Unterrichtsmethode und geschichtlicher Methode
gab, zog sich durch die dargestellten Beispiele unterrichtspraktischer Arbeit hindurch.
Anhand von Videobeispielen und anderen Dokumentationsméglichkeiten wurden Un-
terrichtssequenzen zu Themen wie "Jugendliche und das Dritte Reich", "Exkursion ins
Mittelalter” und "Erster Weltkrieg" diskutiert, wobei vor allem die Mglichkeiten und
Grenzen von Hypermedia im Geschichtsunterricht kontrovers eingeschitzt wurden.

Die Medien-Dimension (Sektion 2)

Hier wurden entlang der Jeismann'schen Kategorien Sachanalyse, Sachurteil und
Werturteil verschiedene Medien nach deren Bedeutung fiir den Aufbau von Ge-
schichtsbewusstsein niher angeschaut. Wihrend Gerhard Schneider aus Freiburg
Unterrichtseinstiege darauf hinterfragte, welche Voraussetzung diese fiir erfolgreiche
Geschichtsstunden béten, entwickelte Hans-Jiirgen Pandel aus Halle seine Ansitze zur
Didaktik einer Bildgeschichte weiter. Herbert Raisch aus Heidelberg referierte iiber die
Kartenarbeit, einem bisher eher vernachlissigten Medium der Geschichtsdidaktik. Er
zeigte auf, wie Karten ein wertvolles Hilfsmitte] zum Aufbau von Raumbeziehung
werden.

Die Lernort-Dimension (Sektion 3)

Hauptanliegen der Sektion 3 war es, eine Methodenkompetenz zu den je unterschiedli-
chen Lernorten Gedenkstitten, Museen und Archive aufzubauen. Gemeinsam ist die-
sen Lernorten die Moglichkeit der primaren Anschauung fiir die Lernenden. Bei den
historischen Stitten wurde der Mangel an ausfiihrlicher theoretischer Literatur beklagt.
Zum Museum provozierte Prof. Dr. Manfred Treml, Augsburg, mit neuen harten em-
pirischen Daten, wonach Exponate nicht mehr als acht Sekunden angeschaut wiirden.
Als Museumsfachmann und Ausstellungsmacher bejahte er natiirlich die Frage, ob
man Geschichte angesichts solcher Befunde iiberhaupt noch ausstellen konne. Nichts-
destotrotz riickte der Lernort Museum ins Zentrum der Diskussion. Zukunftsperspek-
tiven werden vor allem darin gesehen, dass das Museum noch stirker Diskussionsort
und Forum werden konnte. Auch beim Lernort Archiv wurde ein fundamentaler Ge-
sprachsbedarf festgestellt.

Methodische Grossformen am Beispiel des Schiilerwettbewerbs (Sektion 4)

Eine gut besuchte Sektion beschiftigte sich mit Entwicklungen des Projektlernens im
Geschichtsunterricht und thematisierte hier vor allem den Schiilerwettbewerb Deutsche
Geschichte um den Preis des Bundesprisidenten. Es entstand ein zwiespiltiges Bild:
Einerseits wurde der grosse pddagogische und theoretische Optimismus nachgezeich-
net, welcher das Projektlernen in Geschichte von Anfang an geprigt hat. Wenn denn
Geschichte als Lebensbewiltigung und Orientierung dienen soll und falls man nicht
mehr auf einen Kanon von tradiertem Wissen setzen kann, dann miisste doch die Pro-
jektmethode die ideale sein. Die praktische Wirkungsgeschichte und die empirischen
Resultate einer Untersuchung und Befragung von Tutoren zeigte dann allerdings ein
erniichterndes und resignatives Bild. Weder in der Schule noch in der Fachwissen-
schaft noch in der Offentlichkeit konnte der Geschichtswettbewerb die theoretischen
Anspriiche einlésen. Bodo von Borries, Hamburg, verglich seine Befunde zur Wir-
kung des Projektlernens mit andern Untersuchungen. Seiner Ansicht nach hat sich klar
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gezeigt, dass das Projektlernen fiir Geschichte nicht so iiberlegen ist, wie das frither
postuliert und auch heute noch gelegentlich angenommen wird. Vor allem lei-
stungsschwiichere Schiiler/innen und sozial Benachteiligte haben mehr Miihe mit
dieser Methode, und auch fiir die Wissensvermittlung ergebe zum Beipiel der
Lehrervortrag deutlich bessere Ergebnisse. In der Diskussion wurde dann allerdings
auch vermutet, dass das praktische Projektlernen im Unterrichtsalltag wenig mit den
theoretischen Konzepten gemein hat.

Standorte und Denkwege der Schiilerinnen und Schiiler im Geschichtsunterricht

Die Schlussdiskussion machte deutlich, dass in der aktuellen Geschichtsdidaktik eine
fundamentale Liicke beziiglich des Lernbegriffes vorhanden ist. Sowohl neuere Unter-
suchungen der Entwicklungspsychologie als auch der Kognitionspsychologie sind
noch zu wenig auf den Lerninhalt und das Fach Geschichte hin transferiert, und auch
wissen wir zu wenig, was in den Kopfen von Schiilerinnen und Schiilern vorgeht,
wenn sie Geschichte lernen: Welches sind ihre Lernwege? Wo sind ihre Standorte?
Wie geschieht der Ubergang von den geschichtlichen Alltagsvorstellungen zu einem
elaborierten Geschichtsbewusstsein? Hauptergebnis des Kongresses diirfte wohl sein,
dass alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer sich noch stirker mit Fragen der Ge-
schichtsmethodik auseinandersetzen wollen und deren Auswirkungen auf das Ge-
schichtsbewusstsein intensiver studieren mdchten. So konnte die Konferenz der Start-
schuss sein fiir eine notwendige Entwicklung einer modernen Geschichtsmethodik.

Peter Gautschi
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"Heute ist das Wort 'Schulentwicklung' zum Modewort geworden" (Schratz 1996, S.
11). Uberblickt man die pédagogische Literaturproduktion der letzten Jahre, kann die-
sem Befund nur zugestimmt werden. Aber ist Schulentwicklung mehr als eine Modeer-
scheinung? Ich meine ja, und zwar zumindest in zweierlei Hinsicht: Innovation und
Veriinderung sind erstens selbst zu einem Reformprogramm geworden und Innovation
gilt per definitionem als sinnvoll und gut. Uber diese Verinderungen wird jedoch nicht
mehr (bildungs-)politisch nachgedacht, sondern psychologisch-therapeutisch: Die Leh-
rerschaft, ja die Schule wird pathologisiert. Lehrerkollegien sind in der Sicht der
Schulentwicklungsliteratur "teilweise erstarrt, teilweise resigniert, zumindest wider-
standig", zeichnen sich aus durch "Totstellreflexe, Verdringungsmechanismen", durch
"Wertestarrheit einer kollegialen Individualkultur, die mehr am Erhalt von Privilegien
und an der Unverbindlichkeit von Entscheidungen interessiert ist, denn am Entwickeln
von Kooperationsformen im Team, neuen Unterrichts- und Dialogformen ..." usw.
(ein Beispiel unter vielen andern von Wilfried Schley in Ender u.a. 1996, S. 51).

Aber: Was ist eigentlich neu an dieser Klagesemantik - soll sie nicht einfach die alten
Schulreformpostulate fortsetzen? Die Frage ist aus den folgenden Besprechungen nicht
eindeutig zu beantworten.

1 vgl. Beitriige zur Lehrerbildung, 15 [2), 1997, S. 263 ff.
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Leonhard Horster geht in seinem Band "Wie Schulen sich entwickeln kénnen" davon
aus, dass Innovieren als zentrale Aufgabe des Lehrberufs definiert werden sollte. Die-
ses Innovieren verliuft jedoch nicht chaotisch und ungeordnet, darf auch nicht 'von
oben' verordnet werden, sondern hat bestimmten Regeln zu folgen, den Regeln wie sie
Dalin und Rolff in ihrem "institutionellen Schulentwicklungsprogramm" formuliert ha-
ben (S. 7). Innovieren ist in dieser Sicht grundsiitzlich positiv konnotiert, das Metho-
denrepertoire ist vorgegeben und wird im Band vorgestellt; "Widerstand gegen
Wandel" (S. 95 ff.) ist folglich negativ - aber das Methodenrepertoire bietet auch da
Verfahrensweisen an. Zwar indern sich Schulen "unabhéngig davon, ob dies von ihren
Mitgliedern bewusst angestrebt, scheinbar unbeteiligt zur Kenntnis genommen oder gar
gegen ihren Willen erlitten wird" (S. 12). Dem inneren stindigen Wandel stehe jedoch
die grosse Stabilitit des Systems entgegen. Die Organisationsentwicklung stellt nun in
der Sicht Horsters die notwendigen Verfahren zur Verfiigung, um das "Biirokratie-
Modell" der Schule (S. 17) zu iiberwinden. Der Rest des Buches ist eine Einfiihrung in
die Verfahren der Schulentwicklung, erginzt mit Arbeitsmaterialen und an Beispielen
erliutert. Konkret werden Verfahren beschrieben zum Sammeln von Daten (S. 32 ff.),
zum Vereinbaren von Entwicklungszielen (S. 50 ff.), zum Planen von Entwicklungs-
prozessen (S. 57 ff.), zur Durchfithrung der Entwicklung (S. 66 ff.) und zum
Evaluieren der Ergebnisse (S. 78 ff.). Das dritte Kapitel gibt Aufschluss dariiber, wie
denn ein Schulentwicklungsprozess "iiberhaupt in Gang kommen kann und welche
besonderen Auswirkungen er auf das Beziehungsgeflecht in einem Kollegium haben
mag" (S. 101). Kapitel 4 enthélt eine Sammlung von Instrumenten, welche in
Schulentwicklungsprozessen verwendet werden konnen, und das letzte Kapitel schil-
dert ein Fallbeispiel.

Fallbeispiele enthilt auch der Band von Buhren und Rolff "Fallstudien zur Schulent-
wicklung". Insgesamt 13 Beispiele von Schulentwicklungsprozessen in unterschiedli-
chen schulischen Kontexten, aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz, werden
von den jeweiligen Beratern geschildert. Der Band stellt grundsétzlich die Frage nach
dem Verhiltnis von Beratung und Schulentwicklung, geht jedoch schon von einem be-
raterorientierten Grundverstindnis von Organisationsentwicklung aus.

Eine systematisierte Reflexion iiber die 13 Fille fehlt allerdings, als "gemeinsame
Klammer" wird moniert: "Es handelt sich um innerschulische Entwicklungsprozesse,
die durch externe Berater begleitet wurden. Zudem liegt allen Fillen ein Grundver-
stéindnis von Organisationsentwicklung zugrunde, auch wenn es kein gemeinsames ist"
(S. 5). Gerade iiber dieses unterschiedliche Verstindnis von Organisationsentwicklung
hiitte als Klammer aber nachgedacht werden kdnnen. So bleiben die Fallbeispiele sin-
guldre Fallgeschichten, aus denen man zwar lernen kann, wie komplex und schwierig
Schulentwicklung ist. Soll aus diesen Schwierigkeiten jedoch nicht geschlossen wer-
den, dass Schulentwicklung zwar viele Aktivititen auslost, ohne aber nachweisbare
Verinderungen zu bewirken, hétten die Herausgeber mehr leisten miissen als eine ein-
seitige Einleitung. Das Fragezeichen hinter dem doch eher trotzigen "Und sie bewegt
sich doch?" (Helga Kleingeist und Maria Spindler, S. 89 ff.) oder der immer wieder
angebrachte Hinweis, dass der Weg das Ziel sei, ist dann nur halbwegs beruhigend.
Wenn mit dem Anspruch angetreten wird, die "Arbeitsbedingungen von Lehrergrup-
pen" zu verbessern (Hans-Giinter Rolff in "Interne Schulentwicklung mit externer Un-
terstiitzung”, S. 35) und das Kollegium dafiir viel Zeit investiert, diirfen auch nach-
weisbare Effekte erwartet werden. Der Hinweis, dass der "Institutionelle Schulent-
wicklungs-Prozess" letztlich ein Entwicklungskonzept sei, "das sich selber noch ent-
wickeln muss" (Rolff S. 36) ist unter dieser Perspektive eher als zynisch zu beurteilen.

"Beratung macht Schule", herausgegeben von Bianca Ender, Michael Schratz, Ulricke
Steiner-Loffler u.a., geht von einem Lehrgang aus, den das sterreichische Bundes-
ministerium fiir Unterricht und kulturelle Angelegenheiten fiir Berater und Beraterinnen
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fiir standortbezogene und autonome Schulentwicklung 1993-1995 durchgefiihrt hat.
Hintergriinde und Kurskonzept werden von Dietmar Osinger beschrieben (S. 33 ff.).
Die Autorinnen und Autoren des Bandes setzen sich denn auch mit Erfahrungen im Be-
rateralltag auseinander, die "Beitriige sind noch mit den Spuren dieser praktischen Ar-
beit behaftet und fiihlen sich nicht alle dem Anspruch der sofortigen Systematisierung
und Theoriebildung verpflichtet" (S. 8). Die Aussage Wilfried Schleys in "Braucht die
Organisationsentwicklung an Schulen selbst einen Organisationsentwicklungsprozess?"
(S. 46 ff.), dass der Grundimpuls der Organisationsentwicklung von "Idealismus ge-
pragt” und von "Weltverbesserungsmentalitiit bestimmt" (S. 48) war, trifft nicht nur fiir
die Anfangsphase der Organisationsentwicklung zu, sondern auch fiir die hier ge-
sammelten Beitriige. Und auch hier immer wieder die Erniichterung: "Die Auswirkun-
gen der angefiihrten Entwicklungsschritte auf die Unterrichtsarbeit sind schnell zu-
sammengefasst, da sich in diesem Bereich in vielen Schulen bis dato nichts oder nur
sehr wenig getan hat" (Ariel Lang in "Wie die DirektorInnen der htheren und mittleren
Schulen die Schulentwicklung der letzten Jahre sehen und bewerten”, S. 79). Der Band
macht aber noch eines deutlich, was durchaus eine theoretische Reflexion zur Folge
haben miisste - oder zumindest explizit zu legitimieren wiire: Lehrerfortbildung, tradi-
tionell an schulischen Inhalten orientiert, mutiert allmihlich zur Beratungstiitigkeit, die
mit therapeutischen Mitteln institutionelle Probleme zu bearbeiten versucht. Uber den
Sinn dieser Entwicklung wire zumindest nachzudenken.

Michael Schratz geht in "Gemeinsam Schule lebendig gestalten” von der These aus,
dass Schulentwicklung nur eine Chance auf Erfolg habe, "wenn sie mit einer didakti-
schen Neubelebung eng verbunden ist" (S. 7). Am Anfang miisse deshalb die Frage
nach der "Beziehung zwischen Organisationsentwicklung an Schulen und einer neuen
Lernkultur stehen” (S. 8). Der Makro- und der Mikrobereich von Schule miissten zu-
sammen betrachtet werden: Auf der einen Seite stiinden die gesellschaftlichen Verinde-
rungen, auf der andern die Lernformen, natiirlich nicht die di gitalen, der "abbildungs-
getreuen Reproduktion von Wissen”, sondern das analoge Lernen, "bei dem die Schii-
lerInnen Lernerfahrungen machen, die nicht kalkulierbar sind" (S. 13). Die neue Lemn-
kultur wird jedoch nicht einfach verstanden als methodisches Programm, sondern um-
fasst zumindest die Aspekte "SchiilerInnenzentriertheit", "Alle sind Lernende, alle sind
Lehrende", "Demokratisierung der Schule”, "Angemessene Unterrichtsformen - Off-
nung des Unterrichts" und "Leistungsbeurteilung” (S. 21). Durch eine Neubestimmun g
von Wissen, Lehren und Lernen soll sich die Schule von einer Reproduktions- und
Bildungsinstitution zu einer Transformationsinstitution weiterentwickeln. Schule soll
zu einer "Lernenden Schule” (S. 27) werden - und lernend ist ein Schule (wie konnte
es anders sein), wenn sie den Verfahrensweisen der Organisationsentwicklung folgt.
Diese Verfahrensweisen fiihren zur "richtigen Schule", Widerstand gegen Verinderung
in diesem Sinne beruht auf "individuellen und kollektiven Glaubenssitzen" (S. 44).
Auf diese Ideologie folgt in Kapitel 2 die Darstellung der "neuen Kultur des Lehrens
und Lernens" an Beispielen (S. 47 ff.). Im dritten Kapitel wird noch einmal auf "Rah-
menbedingungen" fiir diese neue Lernkultur eingegangen. Insbesondere werden drei
Bereiche thematisiert, die gleichzeitig als "die Erfolgskriterien fiir das gemeinsame
Neugestalten von Schule" bezeichnet werden (S. 149): die Teamarbeit und Teambil-
dungsprozesse, die Offnung des Unterrichts durch Projektorientierun g sowie die Lei-
stungsbeurteilung. Zwar ist ein Unterkapitel mit "Change doesn't come easy" (S. 40)
tiberschrieben - aber vielleicht geht es mit den drei Rezepten ja doch einfach.

"Kooperation und Konsens von Lehrern" ist eine auf qualitativen offenen Interviews
beruhende Studie, die im Rahmen eines von Kurt Aurin durchgefiihrten Projektes zum
"pédagogischen Konsens" entstanden ist. Gabriele Jerger geht der Frage nach, "wo
Gemeinsamkeiten fiir die Orientierung und das Handeln der an Schule Beteiligten lie-
gen” (S. 17). Als Axiom steht am Ausgangspunkt die Uberzeugung, dass "die Herbei-
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fiihrung eines 'pidagogischen Konsenses' im Sinne des Einvernchmens aller iiber
wichtige schulische Themenbereiche" (S. 13) wesentlich zur Qualititsverbesserung der
Schulen beitrigt. Der Zusammenhang zwischen pidagogischem Konsens und Schul-
qualitit wird jedoch nur schwach begriindet (S. 47/48), er wird als gegeben vorausge-
setzt.

Die Studie ist daraufhin angelegt, einige Forschungsliicken zu fiillen. So wird zurecht
darauf hingewiesen, dass bislang nur wenige Studien vorliegen, die sich mit den
"Problemen der Schulleitung und deren Wirkung auf Lehrerkollegium und Schiiler” (S.
31) auseinandersetzen oder die sich mit Einstellungen der Lehrerinnen und Lehrer zu
Schulleitungen befassen. Aufgrund von 125 ausgewerteten Interviews mit Lehrerinnen
und Lehrern aus fiinf Gymnasien (S. 72) wurden Fragen aus den Objektbereichen Or-
ganisation, Schulleitung und Kooperation ausgewertet. Zentrale Themen der Befragung
waren "Grundsitze der idealen Schule", "Erziehungsleitende Vorstellungen”, "Organi-
sation von Schule", "Schulleitung” und "Zusammenarbeit Lehrer und Eltern" (S. 73).
Allerdings bleiben die Resultate der Studie eher bescheiden: Lehrerinnen und Lehrer
setzen sich eher wenig mit Fragen der Schulorganisation auseinander, insbesondere
Uberlegungen zu Mitbestimmung und Teilhabe an schulischen Entscheiden sind eher
selten (S. 115). Der Konsens im Bereich Organisation wird als eher bescheiden darge-
stellt. Dagegen ergibt sich hinsichtlich der Schulleitung sowohl innerhalb der unter-
suchten Schulen wie zwischen den einzelnen Schulen ein relativ grosser Konsens.
Ahnliches zeigt sich auch - wenn auch mit schwiicherer Auspriigung - im Bereich der
Kooperation. Allerdings wird Kooperation iiber das Notwendige hinaus eher wenig
praktiziert (S. 126). Insgesamt belegt die Studie jedoch die Annahme, "dass in Lehrer-
kollegien unterschiedliche Verstéindnisse und Auffassungen iiber zentrale schulische
Themenbereiche bestehen" (S. 165). Ein Set von Empfehlungen (S. 173 ff.) fiir
schulinterne Verbesserungen, fiir die Lehrerausbildung und die Fortbildung sowie fiir
die Schulleiterausbildung und die Weiterbildung soll zur Verdnderung dieser Situation
beitragen.

Ahnlich wie Jerger interessiert Jochen Wissinger in “Perspektiven Schulischen Fiih-
rungshandelns” das Selbstverstindnis von Personen, die wesentlich an der Schule be-
teiligt sind. Hier geht es jedoch nicht um Lehrkrifte, sondern primir um die Schullei-
tungen. Die Studie unterscheidet sich wohltuend von vielen andern im Bereich der
Schulentwicklung, sowohl argumentativ wie auch von der empirischen Anlage her.
Mittels standardisierter Fragebogen wurden aus drei Regionen Bayerns, welche die
Sozialstruktur des Bundeslandes abbilden, 254 Schulleiterinnen und Schulleiter be-
fragt, wobei die Zufallsauswahl die Kriterien Schulart, Geschlecht und Region be-
riicksichtigte (S. 83). Allerdings wird vor der empirischen Bestandesaufnahme die
Funktion der Schulleitung rechtlich geklirt (S. 19 ff.), zudem die Fragestellung in
einen theoretischen Rahmen gestellt, der das Schulsystem im Kontext des gesellschaft-
lichen Wandels (S. 46 ff.), die Organisation Schule (S. 53 ff.) sowie die Sozialisation
von Schulleiterinnen und Schulleitern (S. 66 ff.) berticksichtigt. Auf diesem Hinter-
grund stellt die Studie einerseits klar, dass die Situation der Schulleitung durch eine
Doppelfunktion geprigt ist: Leiter bzw. Leiterin und Lehrer bzw. Lehrerin an der
Schule zu sein (S. 161). Dies schafft vor allem Probleme, "wenn sie inhaltlich und
nicht verwaltungs- und dienstrechtlich auf das schulische Geschehen Einfluss nehmen
wollen" (S. 162). Nach Wissinger liegt dies u.a. daran, dass die angloamerikanischen
Schuleffektivitits- und Schulqualititsforschung relativ unkritisch iibernommen und
iibersehen wurde, "dass das Modell der 'Instructional-Leadership-Role' nur bedingt
Perspektiven zur Verfiigung stellt, um Schulleitungshandeln unter den spezifisch deut-
schen Handlungsbedingungen zu konzeptualisieren” (S. 163). Andererseits wird ge-
zeigt, dass der Wechsel von der Unterrichts- in die Schulleitungsfunktion nicht einfach
mit der Amtsiibernahme vollzogen wird. Zwei weitere Resultate, welche die ganze
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Schulreformdiskussion um Schulautonomie und Schulleitung zumindest relativieren,
sollten vielleicht zur Kenntnis genommen werden: Erstens sollte beachtet werden, dass
"die Qualitdt von Schule ... nicht iiber eine einzelne Person, den guten Schulleiter bzw.
die gute Schulleiterin erreicht werden" kann und zweitens, "dass von der Schul-
leitungsfunktion und -rolle unter der Beriicksichtigung bestehender Arbeitsbedingun-
gen, eines spezifischen Rollenversténdnisses, spezifischer Fithrungsvorstellungen
sowie einer unzureichenden Qualifikation zum gegenwirtigen Zeitpunkt keine Entwick-
lung der Schule als Organisation und als je spezifische, kontextgebundene Handlungs-
einheit erwartet werden" kann (S. 173).

Anders als bei den librigen besprochenen Binden wird die Frage der Schulentwicklung
im Band von Fischer, Jacobi und Koch-Priewe - "Schulentwicklung geht von Frauen
aus" - angegangen. Erstens fragen sie ganz klar nach der Rolle von Frauen im
Schulentwicklungsprozess, zweitens steht nicht einfach die Organisationsentwicklung
im Vordergrund, sondern es werden vielfiltige Zugiinge zur Schulentwicklung darge-
stellt, u.a. historische und professionstheoretische. Der Band sucht u.a. auf folgende
Fragen Antworten zu geben: "Welche Rolle spielten und spielen Lehrerinnen bei Schul-
reformen? Lisst sich die Art und Qualitit der Arbeit von Lehrerinnen bei der Entwick-
lung der einzelnen Schule genauer beschreiben? Welche Prozesse beruflicher Orientie-
rung, personlicher Entwicklung und Lebensbewiltigung bestimmen die Berufsbiogra-
phien von Lehrerinnen?" (Fischer/Koch-Priewe/Jacobi in "Schulentwicklungen durch
Lehrerinnen - alte und neue Perspektiven”, S. 11). Der Befund ist zunichst einmal,
dass der Titel des Bandes Behauptung ist, weil die Literatur iiber Schulentwicklung fast
ausschliesslich von Mannern produziert wird (ebd., S. 12). Zwar liegt die Planung von
Schulentwicklung meist in mannlichen Hénden, aber: "Frauen realisieren, konkretisie-
ren, fithren aus und stellen das Gelingen sicher" (ebd.). Einmal abgesehen davon, dass
diese eindeutige Rollenzuweisung so einfach wahrscheinlich nicht zutrifft, sind natiir-
lich auch im Schulbereich die alten Geschlechterhierarchien noch vorhanden und wir-
ken sich, dies zeigt der Band deutlich, in Schulentwicklungsprozessen aus. So zeigt
etwa Juliane Jacobi in "Die Reformpidagogik: Lehrerinnen in ihrer Praxis, Geschlech-
terdimensionen in ihrer Theorie" (S. 29 ff.), dass zwar die Dimension des Geschlechts
in der padagogischen Diskussion des ausgehenden 19. und beginnenden 20. Jahrhun-
derts eine wichtige Rolle spielte, dass sie jedoch in der pidagogischen Geschichts-
schreibung vernachlissigt wurde. Dieses Muster findet sich auch deutlich in den Bei-
tragen von Karin Ehrich ("Evangelische Lehrerinnen und ihr Beitrag zur Professionali-
sierung des Berufsstandes”, S. 45 ff.) und Christa Uhlig ("Professionalisierung in
eigener Regie", S. 65 ff.). Hier wird deutlich, dass Griindungen von Frauen ohne ent-
sprechende Anerkennung wie selbstverstindlich in staatliche Institutionen tiberfiihrt
werden. Christa Héndle macht in ihrem Beitrag ("Formelle und informelle Bildung von
Lehrerinnen fiir berufliche Aufgaben”, S. 97 ff.) darauf aufmerksam, dass der Staat
nicht nur auf die formelle Bildung, die er selber in der Lehrerbildung organisiert, zu-
riickgreift, sondern auch auf informelle Bildung, die sich insbesondere Frauen in ihren
weiblichen Biographien aneignen. Das Verdienst des Bandes ist jedenfalls, die beiden
aktuellen Themen "Schulentwicklung" und "Frauenforschung” zusammenzudenken,
auch wenn nicht erwartet werden kann, dass die bessere Beteiligung von Frauen an
Schulentwicklungsprozessen allein schon eine bessere Schule ausmacht.

"Es geht nicht an, dass wir uns von allen Seiten und Richtungen in die Schule hinein-
reden lassen” (Kéthy Schir in Buhren/Rolff 1996, S. 133). Diese Aussage vermag zu-
sammenfassend wohl die Ambivalenz dessen, was gemeinhin mit den Schlagworten
Schulentwicklung Schulautonomie gemeint und intendiert wird, vereinfacht aufzuzei-
gen: Auf der einen Seite steht der Professionalisierungsversuch der Lehrerschaft, der
auf dem Hintergrund eines mehrfaktoriell bedingten Akzeptanzverlustes der Schule zu
verstehen ist - und auch verstéindlich ist. Auf der andern Seite - und gleichzeitig die
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Professionalisierungsbemiihungen begrenzend - steht die 6ffentlich-rechtlich verfasste
Institution Schule, die geradezu ein "Hineinreden" verlangt, solange sie 6ffentlich fi-
nanziert ist. Mehr Demokratie kann in diesem Sinne nicht einfach heissen, die Ent-
scheidungskompetenzen an die Schulen zu delegieren. Sondern Demokratie in diesem
Sinne heisst auch, sich von demokratisch legitimierten Institutionen (z.B. Schulkom-
missionen, Schulpflegen) "hineinreden”, kontrollieren zu lassen. Dies kann man als
Biirokratiemodell verunglimpfen. Man sollte aber nicht vergessen, dass das Auflosen
der Balance zwischen Professionalisierung des Lehrberufs und demokratischer Kon-
trolle der Schule (und der darin Lehrenden) die demokratische Verfasstheit der Institu-
tion aufs Spiel setzt. Es gibt - und das ist wohl die Schwierigkeit - in dieser Hinsicht
kein entweder oder, sondern nur ein sowohl als auch.

Lucien Criblez

SUTTER, Edi (1997). Faszination des Lehrens. Auf dem Weg zwischen
Theorie und Praxis. Ziirich; HornaVerlag. 326 Seiten

In seinen "Zwolf Grundformen des Lehrens” hat Hans Aebli 1983 ein dreidimensiona-
les System von Grundformen des Lehrens vorgelegt (Aebli, 1983, S. 24f.). Die erste
Dimension besteht aus fiinf Varianten der medialen Vermittlung (Erzdhlen-Referieren,
Vorzeigen/Nachmachen, Bild- oder Objektbetrachtung, Lesen, Schreiben), die zweite
Dimension aus drei Moglichkeiten der Strukturierung von Inhalten (Handlungs-
schemata, Operationen, Begriffe) und die dritte Dimension aus vier Stufen des Lern-
prozesses (Aufbauen, Durcharbeiten, Uben-Wiederholen, Anwenden). "Die
Multiplikation der 5x3x4 Werte ergibt 60 Zellen im Kdrper der Grundformen.
Selbstverstindlich haben wir keinen Versuch gemacht, die 60 moglichen Kombina-
tionen von medialen, inhaltlichen und die Lernfunktionen betreffenden Werten zu
beschreiben” schreibt Aebli 1983 in den "Grundformen".

Anliegen

In gewisser Weise tut dies hingegen Edi Sutter im hier zu rezensierenden Werk. Sutter,
bekannt als Autor des Buches "schauen - fiihlen - tun", unternimmt in seiner neuesten
Publikation niamlich den interessanten Versuch, verschiedene Lehrformen in Form von
Lehrkunstbeispielen fiir die Berufsbildung von Lehrkrdften vorzustellen und theore-
tisch zu kliren. Dabei beriihrt er sehr viele - wenn auch nicht alle - der oben erwéhnten
60 Zellen. Sutters Buch ist - im Gegensatz zu Aeblis "Grundformen" - nicht als atlge-
meindidaktisches Werk konzipiert, sondern aus der Perspektive der Vermittlung von
Allgemeiner Didaktik in der Lehrerbildung geschrieben. Es stellt vor, wie man ange-
henden Lehrerinnen und Lehrem die verschiedenen Grundformen des Lehrens exem-
plarisch beibringen kann. Deshalb kann Sutters Buch als Beitrag zu einer "Didaktik der
Didaktik" aufgefasst werden.

Zwei Merkmale priigen das Buch: Die Inhalte werden anschaulich dargeboten, und es
entwickelt sich in die Breite, nicht in die Tiefe. Unter "Breite" verstehe ich hier, dass es
Sutter darum geht, die Vielfalt der didaktischen Mdoglichkeiten zu zeigen, also
moglichst viele der sechzig Zellen zu exemplifizieren. Das gelingt ihm sehr gut und
durch die Praxisbeispiele in iiberzeugender Weise.

Inhalt

Sutter beginnt mit Zugangsweisen zu Bildungsstoffen: Wie ldsst sich mit realen Ge-
genstinden und tatséichlichen Ereignissen umgehen, damit Wissen entsteht? Was leisten
Abbilder fiir den Aufbau von Kenntnissen? Wo lisst sich die bildhafte schematische,
wo die sprachliche, wo die zeichenhafte Darstellung zum Aufbau von Bildung verwen-
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den? Und schliesslich: Wie funktioniert das bewusste Anschauen? (S. 17-84). An diese
vier ersten Kapitel schliesst ein Abschnitt zu den Lernprozessfolgen, herbartianisch ge-
sprochen: zu den Formalstufen, die gliickender Unterricht zu durchlaufen hat, an. Die
formalen Stufen werden - sehr wertvoll - anhand von drei Beispielen veranschaulicht:
ein Beispiel stammt aus der Biologie und der Fokus liegt auf dem genauen Anschauen
(Beobachten) und anschliessenden Ordnen von Sachverhalten; im zweiten, physikali-
schen Beispiel steht das Erkennen und Kliren eines Vorgangs (Lufterwirmung) im
Vordergrund; das dritte Beispiel stammt aus der Mathematik und behandelt die Durch-
dringung einer Operation (von der Anschauung her aufbauend zur Formel fortschrei-
tend) (S. 85-130). Fiinf weitere Kapitel sind didaktischen Einzelfragen gewidmet: dem
Problemstellen bzw. der Problemerarbeitung (S. 131-160), dem Zerlegen von Stoffen
in Teilsequenzen (Herbarts Pendeln zwischen Analyse und Synthese) (S. 161-188),
der Bewusstmachung von Werten und Normen (anhand eines Beispieles aus dem Lite-
raturunterricht) (S. 189 - 210), der Reaktivierung von Gefiihlen und Stimmungen aus
literarischen Texten, insbesondere Gedichten (S. 211-252) und einer Reflexion iiber
die Bedeutung von Anweisungen im Unterricht und iiber Schiilertitigkeiten (S. 269-
280). Ein grundsitzlicheres Kapitel ist der Frage gewidmet, wie sich
Wissensvermittlung und Personlichkeitsentfaltung zueinander verhalten (S. 253-268).
Den Schluss des Buches bildet eine Darstellung der berufsbezogenen Ubungsformen in
der Berufsausbildung von Lehrkriften der Sekundarstufe 1.

Als Theoriehintergrund dienen Edi Sutter die Theorien von Hans Aebli und Martin
Wagenschein. Beide beschreiten nach Sutter Wege in dieselbe Richtung, aber auf paral-
lelen Stridngen (S. 266f.). Im Buch selber bleiben diese beiden Lehrmeister indes
"stumm" (ebd.), will heissen, es wird kaum explizit auf sie Bezug genommen und sie
werden kaum zitiert.

Bewertung

Aus der eben vorgenommenen Inhaltsangabe des Buches wird vielleicht ersichtlich,
was klar sichtbar wird, wenn man das Buch konkret vor sich hat und liest: die Ent-
wicklung in die Breite und die Orientierung an didaktischen Fallbeispielen bzw. Lehr-
kunststiicken hat ihren Preis: es ist der der mangelnden Systematik und der fehlenden
didaktisch-theoretischen Verortung; letzteres in explizitem Sinne verstanden. Indes
wiegt dieser Mangel nicht allzu schwer, wenn man davon ausgeht, dass sich das Buch
an Lehrerbildner/-innen richtet. Bei ihnen darf man voraussetzen, dass sie iiber das no-
tige Hintergrundwissen und eine entsprechende Systematik verfiigen. Uberzeugend
und wertvoll sind, wie schon erwihnt, die konkreten Unterrichts- und Methodenbei-
spiele; sie passen sich fiir Leserinnen und Leser, die entweder mit Aebli oder mit
Wagenschein vertraut sind, gut in die entsprechenden Theorien ein bzw. lassen sich auf
diese beziehen.

Sutters Buch bahnt erfreulicherweise einer Literaturgattung den Weg, welche mit Si-
cherheit in Zukunft Bedeutung erlangen wird: der Darstellung, wie berufspraktische
Inhalte in der Berufsausbildung vermittelt werden konnen, so dass der "Weg von der
Theorie zur Praxis" - wie der Untertitel verspricht - beschritten wird. Zu fordern wire
im Lichte eines Lehrer/innenverstindnisses wie beispielsweise dem des 'praticien
chercheur’ allerdings ein Weg von der Theorie zur Praxis und zuriick. Diesem zugege-
benermassen ambitionierten Ziel stellt sich Sutters Werk nicht; um es zu erreichen,
miisste die Theorie expliziter behandelt werden. Das Werk wird aber auch in der vor-
liegenden Form vielen Didaktiklehrkréften sehr dienlich sein.

Zwei Schonheitsfehler hat es in meinen Augen allerdings: Der erste Fehler: als Leser/in
fallt einem die Orientierung innerhalb des Buches schwer. Der Versuch, ein Inhaltsver-
zeichnis in Form von Kiirzestzusammenfassungen zu schreiben (S. 79), dafiir die Un-
terkapitel wegzulassen, ist zwar interessant, aber das Auffinden interessierender Inhalte
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und Beispiele innerhalb des Buches wird zu einem Labyrinthspiel fiir jeden, der das
Werk nicht von vorne bis hinten durchlesen, sondern auszugsweise nutzen will (was
realistischerweise die hifigste Nutzungsform sein diirfte).

Der zweite Fehler ist der Preis. Das Buch prisentiert schon, der Cover besteht aus
Glanzkarton, gedruckt wurde auf Hochglanzpapier. Warum diese das Buch ver-
teuernde Massnahmen nétig sind, leuchtet mir nicht so recht ein. Fiir die Fotografien
aus dem Abbildkapitel (S. 32ff.) hiitten vier Seiten Hochglanzdruck, als Einlage pla-
ziert, geniigt. Die restlichen Inhalte rechtfertigen die grosse Ausstattung in meinen Au-
gen nicht. Das ist deshalb schade, weil das Buch durchaus Verbreitung verdienen
wiirde. Beim vorliegenden Preis wird sich jedoch manch eine/r die Anschaffung zwei-
mal iiberlegen. Wer weiss: vielleicht gibe es ja zwischen dem herben Charme von Peter
Gassers (1995) xerokopierten Werkstattbiichern und der Hochglanzversion des vorlie-
genden Werkes noch einen kostengiinstigen Mittelweg... Die Bibliotheken und Didak-
tiklehrkrifte wiren sicher dankbar.

Erwihnte Literarur:

Aebli, H. (1983). Zwolf Grundformen des Lehrens. Stuttgart: Klett-Cotta.
Gasser, P. (1995). Neue Lernkultur. Eine integrative Didaktik. Und: Didaktische Beispiele. Eine
Einfiihrung in die didaktische Kasuistik. Beide Biicher: Gerlafingen (Selbstverlag).

Michael Fuchs

GULDIMANN, Titus (1996). Eigenstiindiger lernen. Bern: Haupt. 251 Seiten,
Fr. 68.—

Es gibt Biicher, die geschrieben werden miissen - und es gut ist, dass sie geschrieben
wurden. Titus Guldimanns Buch 'Eigenstindiger lernen' gehtrt zu ihnen. Es greift ein
altes und zugleich aktuelles reformpidagogisches Postulat auf, niamlich dass Schiilerin-
nen und Schiiler Eigenaktivitit beim Lernen entfalten und tiber Arbeits- (bzw. Lern-)
Methode verfiigen konnen miissen, und untersucht auf der Grundlage moderner meta-
kognitiver Lernforschung, wie diese Anliegen in heute bestehenden Schulen gefordert
werden konnen, nicht zuletzt mit dem Ziel, dass die Lernenden auch nach der Schulzeit
eigenstindig weiterzulernen vermogen.

Seinen Wert erhilt das Buch insbesonders dadurch, dass es ein Konzept vorstellt, das
wihrend zweier Jahre mit Einbezug von Lehrkriften und den Schiilern von sechs Ver-
suchs- und drei Kontrollklassen erprobt wurde, und dass es eine Fallstudie enthilt, an
der sich anschaulich verfolgen lisst (a) iiber welches metakognitive Wissen der Schiiler
Ralph in den jeweiligen Lernsituationen verfiigt, (b) wann Ralph im Verlauf des Wis-
senserwerbs metakognitives Wissen einsetzt, (c) welche kognitiven und metakogniti-
ven Lernstrategien Ralph verwendet und (d) inwiefern metakognitives Wissen und
Lernaktivititen iibereinstimmen. Die Fallbeobachtungen geben Einblick in das meta-
kognitive Wissen von Ralph und dessen Erweiterung und Differenzierung, im Verlaufe
der Intervention, an der er teilnahm. Sie erginzen in sehr ansprechender Weise die
Untersuchung mit den Versuchs- und Kontrollklassen.

Titus Guldimanns Buch beginnt mit einem Zitat aus den Lehrplinen fiir die Real- und

die Sekundarschule des Kantons St. Gallen und einer bezeichnenden Feststellung. Das

Zitat heisst: "Die Realschule arbeitet auf folgende Ziele hin:

e Sie erzieht den Schiiler zum Menschen, der sich bemiiht, lebenslang zu lernen und
sich auf wechselnde Lebenssituationen immer wieder neu einzustellen. (...)
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* Sie zeigt dem Schiiler Wege zum Erkennen und Lésen von Problemen und zum
i?lbstﬁndigen Lernen" (Lehrplan fiir die Realschule des Kantons St. Gallen 1982,
1).

"Wissensvermittlung und gedéchtnismissiges Lernen haben ihre Vorrangstellung ein-
gebiisst. (...) Wichtiger als der augenblickliche Wissensbesitz ist das Einiiben des
sachgemissen und selbstindigen Umgangs mit den wissensvermittelnden Medien, das
Wissen also, wie man Wissen erwirbt” (Lehrplan fiir die Sekundarschule des Kantons
St. Gallen 1981, 4, Seite 9). Die erwihnte Feststellung lautet: "Erziehungsziele wie 'le-
benslanges Lemen' oder 'selbstindiges Lernen' stehen in vielen Lehrplidnen. Bezeich-
nenderweise tauchen diese Postulate hiufig lediglich in den einfiihrenden Teilen der
pidagogischen Leitideen auf, getrennt von und oft ohne Bezug zu den nachfolgenden
técher- und stufenorientierten Lernzielen. Dies diirfte ein Grund dafiir sein, dass Erzie-
hungsziele wie 'selbstindiges Lernen', 'Lernen lernen' oder 'autonomes Lernen' von
den Lehrenden nicht weiter beachtet und durch die priifbaren und leichter operationali-
sierbaren stofflichen Lemziele in den Bereich der ‘Sonntagspddagogik' gedringt wer-
den" (Seite 9).

Hier setzt Titus Guldimanns theoretisch wie praktisch relevantes Erkenntnisinteresse
an: Auf welche Weise lisst sich im Rahmen des reguliren Unterrichtes in heute beste-
henden Schulen erreichen, dass Lernende iiber ihr Lernen nachdenken, die gewon-
nenen Einsichten mit anderen austauschen und durch die Anregungen, die sie dadurch
gewinnen, die eigenen kognitiven und metakognitiven Lernstrategien weiterentwickeln?
Wie ldsst sich also das alte reformpidagogische Postulat in der Wirklichkeit heutiger
Schulen verwirklichen?

Das Buch schliesst mit zwdlf Prinzipien zur Forderung der Strategieentwicklun g durch
die Gestaltung geeigneter interaktiver Lehr-Lernumgebungen. Bis zu diesem Schluss
spannt sich ein grosser gedanklicher Bogen, an deren Anfang die konkreten For-
schungsfragen stehen, die sich Titus Guldimann gestellt hat:

* "Sind zehn-, zw6lf- und vierzehnjdhrige Schiilerinnen und Schiiler in der Lage,
beim Lemnprozess zwischen der Sach- und der Strategieebene zu unterscheiden?

* Lisst sich durch Lernreflexion ein Bewusstsein fiir die Bedeutung der Strategie-
ebene (metakognitive Bewusstheit) fiir den Lernprozess entwickeln?

* Fiihrt Lernreflexion zu einer Erweiterung des Strategiewissens?

* Kann durch Lernreflexion eine grossere Ubereinstimmung zwischen dem Strate-
giewissen und der Strategieanwendung erreicht werden?

* Sind die erwarteten Effekte auch lLingerfristig wirksam?" (Seite 16).

An diese Fragen schliesst sich - als theoretische Grundlage fiir ihre Bearbeitung - die
Darstellung des Metakognitionsmodells von Pressley et al., das Mitte der achtziger
Jahre entwickelt wurde, und die einige Jahre zuvor entstandene Textverarbeitungs-
theorie von Kintsch & Van Dijk an, sowie - mit Blick auf die eigene Intervention - eine
Diskussion der aktuellen Strategieforschung und der daraus abgeleiteten Ansitze zur
Forderung von Lermnstrategien in einer interaktiven Lehr-Lernumgebung.

Den Hauptteil des Buches bildet eine eigene, im Lernbereich des Wissenserwerbs aus
Texten durchgefiihrte, zweijihrige Intervention zur Férderung eigenstindigen Lernens.
Hier zeigt Titus Guldimann auf, wie genau mit den Schiilerinnen und Schiilern der
Versuchsklassen gearbeitet wurde, um "durch

* Selbstbeobachtung und Reflexion des eigenen Lemens, _
* besseres Verstehen der eigenen Strategien und deren Anwendungsbedingungen und

* die Entwicklung und autonome Anwendung der Strategien
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(1) ihre metakognitive Bewusstheit (zu) steigemn,

(2) das individuelle Strategiewissen (zu) erweitern,

(3) die Steuerung des Einsatzes des Strategienwissens (zu) verbessern und
(4) die schulische Leistungsfahigkeit (zu) fordern" (Seite 151).

Dem Bewusstwerden iiber das eigene Lernen, dem Nachdenken, der Anregung und
dem Austausch von solchen prozessorientierten Lernerfahrungen dienten in der Inter-
vention fiinf sog. Instrumente:

e Ausfiihrungsmodell (modelling): Der Lehrer oder ein Schiiler zeigt vor, wie er an
eine Aufgabe herangeht und sie 10st;

e Arbeitsriickblick (evaluation): Nach lingeren Arbeitsperioden und nach Ab-
schluss einer Lerneinheit blicken die Schiiler auf die eigene Arbeit zuriick, mit dem
Ziel schriftlich festzuhalten, was sie wihrend des Lernprozesses tiber sich als Ler-
ner, die Aufgabe und die Strategien beobachtet und gelernt haben;

o Lernpartnerschaft (peer coaching): Alle Lernenden haben einen Mitschiiler als
Lernpartner, mit dem sie iiber ldngere Zeit zusammenarbeiten und die Lernerfah-
rungen (Wissen iiber den Umgang mit Problemen, Strategien und Aufgaben) aus-
tauschen und diskutieren. Der Lempartner ist immer die erste Ansprechperson;

o Arbeitsheft (monitoring): Frag-wiirdige Metakognitionen wihrend des Lernpro-
zesses werden im Arbeitsheft festgehalten;

«  Klassenkonferenz (conferencing): Nach einer gewissen Zeit werden die Lernerfah-
rungen in grosseren Gruppen oder in der ganzen Klasse ausgetauscht und disku-
tiert, wobei das Ziel jeweils darin besteht, Strategien herauszuarbeiten, die fiir alle
giiltig sind.

Die Ergebnissen der Intervention, von denen hier nur gesagt sei, dass sie positiv, im
einzelnen jedoch anders als vorausgesagt ausfielen, regen zu vielfiltigem Weiterdenken
_forschen an, etwa dariiber, was der "Anteil" der Lehrkraft beim eigenstindigen Lernen
ist. Im Buch leiten sie zur Fallstudie mit dem Schiiler Ralph iiber. Dariiber, wie Ralph
die Intervention erfuhr, dussert sich dieser wie folgt:

"Ich fand es super, so zu arbeiten. Mir sagte es zu! Ich machte am liebsten etwas
Neues, was nicht zu stressig war. Ich arbeitete so viel mehr und hérte nicht
einfach dem Lehrer, der vome stand, zu, sondern konnte seclber bestimmen, was
ich Neues erfahren wollte. Es schien mir auch weniger streng, aber ich konnte
mehr selber erfahren! Ich durfte alles, aber vielfach musste ich neue Ideen suchen.
Der Lehrer hatte immer gute Ideen auf Lager, die einfach sind. Ich denke immer zu
weit. Ich musste nur die Zeit einhalten, sonst musste ich nichts tun, was ich nicht
wollte. Dort, wo es mir Spass macht, bin ich gut - dort, wo ich gut bin, macht es
mir Spass” (Seite 222).

Dem Buch und seinem vor allem auch fiir die Schulpraxis sehr anregenden Inhalt ist
eine breite Zurkenntnisnahme zu wiinschen. Es gehort zum Besten, was die hiesige
lernpsychologische Forschung in den letzien Jahren hervorgebracht hat.

Der Schlussatz des Buches lautet: "Die Umsetzung dieser Prinzipien (zur Forderung
der Strategieentwicklung durch die Gestaltung einer interaktiven Lehr-Lernumgebung,
M.B.) erfordert von den Lehrkriften eine padagogisch-psychologische Erweiterung
des Berufsverstindnisses” (Seite 231). Mit Blick auf eigenstindiges Lernen als eine
zentrale Forderung in einer sich schnell entwickelnden Welt ist zu hoffen (und dafiir
einzustehen), dass diese Aussage bei der Fortentwicklung der Lehrerbildung nicht ver-
gessen geht. Der Club of Rome hat im autonomen Lermnen bereits 1979 eine Schliissel-
qualifikation fiir die Losung unserer Zukunfisprobleme gesehen!

Matthias Baer
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GUGGENBUHL, Allan (1996). Dem Dimon in die Augen schauen. Gewalt-
privention in der Schule. Ziirich: Schweizer Spiegel Verlag. 224 Seiten, Fr. 35.-

Allan Guggenbiihl, Leiter der Erzichungsberatung des Kantons Bern, Publizist und
Vater von drei Kindern, legt sein drittes Buch vor. Es behandelt, wie der Untertitel auf-
zeigt, die Gewaltprdvention in der Schule. Wie die friiheren Publikationen baut auch
diese stark auf kasuistischen Beschreibungen aus der Beratungspraxis auf. Sie enthlt
auch je einen Beitrag von Hans Gamper und Stefan Valkanover. Der Buchtitel lisst es
aufscheinen, Bezugspunkt der Deskriptionen und der Reflexionen ist vorrangig die
Jung'sche Psychologie mit einer Konzentration auf das Konstrukt des Mythos und des
Schattens als Erkldrungsansatz fiir die Gewalt. Damit wird am Ansatz des Buches "Die
unheimliche Faszination der Gewalt" angeschlossen. Fiir LeserInnen, die in der
Thematik Antwort suchen und sich weiterbilden méchten, mag der enge theoretische
Bezugsrahmen eine Hilfe sein. Fiir andere wirkt er - gemessen an vorliegenden
theoretischen Ansitzen z.B. aus der Systemtheorie - etwas eingeschrinkt. Im gleichen
Sinn werden die einen Leser die Mischung von Deskription und Interpretation als
wohltuend oder irritierend empfinden. Das Buch wirkt als Zusammenstellung von Auf-
sdtzen und richtet sich im ersten Teil eher auf Analyse und im zweiten Teil eher auf die
Beschreibung von Massnahmen aus. Die journalistische Schreibweise wird auch Le-
sern und Leserinnen, die Fachjargon meiden, einen Zugang zum Buch erlauben.

Gewalt wird als archetypische Erscheinung beschrieben. Im Generationenkonflikt - in
den Gegensiitzen der Jugend zu den Erwachsenen - wird ein Ausgangspunkt fiir Ge-
waltentwicklung gesehen. Weiter konnen auch Miterzieher, Medien, Moden, Szenen -
hier wird eine iibersichtliche Beschreibung heutiger Jugendszenen geliefert - zu Gewalt
fiihren. Gewalt wird als Kompensation fiir Mangel an Spannungen in unserer Gesell-
schaft (Valkanover) und multikausal (Gamper) beschrieben. In der spezifischen Be-
schreibung von "weiblicher” (Delegation von Gewalt) und "ménnlicher /knabenhafter”
Gewalt (action) erstaunt, dass diese Gewaltformen den tatsichlichen Rollen und nicht
bloss den archetypischen Rollen (z.B. der schwicheren Position im Konfliktfeld fiir
weibliche Gewalt) zugeordnet werden.

Schatten und Gewalt sind anthropologische Phinomene. Sie erscheinen in der Schule
bei den Kindern oft als Subwelt. Im Umgang mit dieser Subwelt diirfen die Erwachse-
nen ihren eigenen Schatten nicht abspalten. Sie sollen Gewalterscheinungen in der
Schule weder idealisieren und sich ihr anpassen noch dimonisieren und verdringen
oder sich distanzieren. Gefordert wird ein Mittragen des Schattens der Kinder und das
Aushalten der Auseinandersetzung zwischen den Generationen. Dies bedeutet Engage-
ment und Grenzen setzen. Die SchiilerInnen miissen Werte aufbauen kénnen. Dies er-
folgt zum Teil in Gruppen (Banden), bei der Bildung von "Ersatzidentititen"”, die hel-
fen, Fremdheit und Spannung abzubauen und einen Platz in der Gesellschaft zu ermit-
teln. Fiir die Lehrerschaft wird Teamarbeit, Leitbildentwicklung und mitunter Beizug
von Fachleuten und Beratungen empfohlen (z.B. bei der Bewiltigung der Elternkon-
takte). Die Lehrkrifte miissen den Kindern in die Seele blicken und mit Widerstinden
angemessen umgehen konnen. Werden wichtige "Gewalt-"Themen unter den Teppich
gewischt, dann ist die Auflosung des "doppelten" Diskurses durch z.B. Mythodrama
angezeigt. Dabei wird aufgrund eines "archetypisch" bestimmten Geschichten-Inputs
von den Betroffenen eine Geschichte imaginiert, die dann assoziativ Material fiir die
Losung der zu bearbeitenden Konflikte bildet. Die Autoren wollen mit dem Buch
Impulse zur Bildung von Schulhauskultur und zur Entwicklung von Streitkultur
liefern. Dieses Ziel wird eingeldst. Es wiire hingegen wohl méglich, dem Dimon
Gewalt "tiefer ins Auge zu schauen”, wenn weitere Konstrukte zur Erklirung des Phi-

nomens beigezogen wiirden.
Amold Wyrtsch
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VON HENTIG, Hartmut (1996). Bildung. Miinchen, Wien: Carl Hanser. 209 Seiten,
Fr. 32.20

Unter Bildung versteht Hentig "die Stirkung der Person durch Kldrung von Welt".
Diese auf Wilhelm von Humboldt zuriickgehende Haltung unterscheidet sich deutlich
von der weitverbreiteten Ansicht, Bildung sei eine Anhiufung von Wissen oder die
Kenntnis bestimmter Bildungsinhalte. "Ob einer gebildet sei oder nicht, ldsst sich
nicht mit Hilfe von Wissenstests ermitteln”. Im Kapitel IV (mogliche Massstibe)
beschreibt Hentig Kriterien, mit denen sich iiberpriifen ldsst, ob ein Unterricht bildend
(im Sinne seiner Definition) ist und in Kapitel V (geeignete Anlisse) gibt er Beispiele.
Ich zitiere drei davon: 1. Geschichten: "die Welt der Geschichten enthdlt alles, was
wir an geistiger Nahrung brauchen". 2. Naturerfahrung: Bevor der naturwissen-
schaftliche Unterricht beginnt, miissen die Kinder die Natur erfahren, Tiere beobach-
ten, den Himmel bei Tag und bei Nacht studieren. "Aus dem Staunen soll Neugier
hervorgehen und aus dieser das methodische Erforschen der Natur” 3. Gespriche:
"aber nicht jedes Miteinander-Reden ist Gesprich". Es braucht "die strenge Offen-
heit, die auch zum Scheitern fiihren kann und jedenfalls weder Irrginge noch md-
andrische Schieifen noch kiihne Spriinge vermeidet, aus denen wir mehr lernen als
durch fahrplanmiissige Ankunft am Ziel". Natiirlich denkt man hier sofort an Martin
Wagenscheins sokratisches Gespréch. Auch an anderen Stellen des Buches sieht man,
dass Hentig Wagenschein nahesteht, gelegentlich wird Wagenschein auch explizit zi-
tiert. An den erwihnten Beispielen ldsst sich deutlich erkennen, dass Bildung nicht an
bestimmte Inhalte, Ficher oder Schulstufen gebunden ist. Geschichten erzihlen heisst
nicht nur Mirchen auf der Unterstufe, sondern auch spiter: Erzdhlungen in der Litera-
tur, in der Religion, in der Geschichte (Christoph Lindenberg: Geschichte lebt von Ge-
schichten) oder in den Naturwissenschaften (zum Beispiel entscheidende Phasen im
Leben eines beriihmten Forschers). Bildung ist also in vielen Situationen moglich, so-
fern man sich wirklich auf eine Sache einlisst und sich Zeit nimmt, sofern die Schiiler
und Schiilerinnen einen Bezug zu ihrem Leben herstellen konnen, sich als "Subjekt ih-
rer Handlungen' erfahren. "Das muss friih, vor der Schule, beginnen und in der
Schule bestdirkt werden".

Mit Hentigs Buch sollte sich jeder, der mit Schule zu tun hat (Lehrkrifte, Schulbehor-
den, Bildungspolitiker und -politikerinnen) auseinandersetzen. Hentig zeigt, dass es
nicht neue Strukturen oder Lehrpline braucht, sondern ein Umdenken in Bezug auf den
Auftrag der Schule: Nicht Selektion und direkte Vorbereitung auf den Beruf (das soll in
der Berufslehre oder im Studium erfolgen) steht im Vordergrund, sondern "die Stdr-
kung der Person durch Klirung von Welt". "»Verstehen« zum Beispiel ist eine
wichtige Fihigkeit. Man kann sich in ihr iiben; und manches versteht man an
Ende des Lernvorgangs auch. Noch wichtiger aber will mir scheinen, dass man er-
fahren hat, was Verstehen ist: wie schwierig und doch méoglich, wie notwendig und
immer neu'".

Ueli Aeschlimann
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Zeitschriftenspiegel

(BIDP) British Journal of Developmental Psychology. Cambridge: Black Bear Press.

(BJES) British Journal of Educational Studies. London: Blackwell Publishers.

(BJEP) British Journal of Educational Psychology. Glasgow: Bell and Bain.

(B&B) Bildungsforschung und Bildungspraxis. Freiburg: Universititsverlag Freiburg.

(B&E) Bildung und Erziehung. Kéin: Béhlau.

(C&E) Cognition & Emotion. Washington, DC: Eribaum.

(CJE) Cambridge Journal of Education. Cambridge: Institut of Education.

(E) Educateur. Carouge: Société pédagogique romande.

(EP)  Empirische Pidagogik. Landau: Verlag Empirische Padagogik.

(E&U) Erziehung und Unterricht. Oesterreichische Pidagogische Zeitschrift. Wien: Padagogischer
Verlag.

(ERE) Educational Research and Evaluation. Lisse: Swets & Zeilinger Publishers.

(IRE)  International Review of Education. Hamburg: Kluwer.

(P) Pidagogik. Weinheim: Beltz.

(PEU) Psychologie in Erziehung und Unterricht. Miinchen: Ernst Reinhardt.

(PR)  Pddagogische Rundschau. Frankfurt: Peter Lang.

(P&S) Pidagogik und Schulalltag. Neuwied: Luchterhand.

(SS)  Schweizer Schule. Sarnen. Friedrich Reinhardt.

(U) Unterrichtswissenschaft: Zeitschrift fiir Lernforschung. Weinheim: Juventa.

(WP)  Wissenschaftliche Péddagogik. Wien: Kamp.

Allgemeine Piadagogik

Auernheimer, G.: Interkulturelle Pddagogik - ein iiberfliissiges akademisches Stecken-
pferd? (P&S, 1997, 52. Jg., Heft 3, 303-311).

Beutel, W.: Die Aufgabe steht im Vordergrund: Erfahrungen mit politischem Lernen (P,
49. Jg., Heft 7-8, 39-41).

Gore, J.M.: On the Use of Empirical Research for the Developement of a Theory of Pe-
dagogy. (1997, CJE, vol 27, no. 2, 211-222).

Gossling, H.I.: Antipddagogik in der Pidagogik? Zur antipidagogischen Provokation der
Erziehungswissenschaft (WP, 1997, 73. Jg., 3. Quartal, 320-334).

Hladej, J.: Schulbibliotheken im Aufbruch - eine Bestandesanalyse (E&U, 1997, 147. Jg.
Heft 2, 111-116).

Holtappels, H.G. & Meier, U.: Schiilergewalt im sozialokologischen Kontext der Schule
(1997, EP, 11. Jg., Heft 2, 117-134).

Knaus, S.: Funktionen und Aufgaben der Lehrer in Integrationsklassen (E&U, 1997, 147.
Jg., Heft 2, 146-155).

Lahelma, E. & Gordon, T.: First Day in secondary School: Learning to Be a 'Professional
Pupil' (ERE, 1997, vol. 3, no. 2, 119-139).

Langer, D.: Wie praktisch kann Vernunft im padagogischen Umgang eigentlich werden
(PR, 51. Jg., Heft 4, 375-394)?

Lissmann, U.: Empirische Befunde zu schulischer Aggression - und Implikationen fiir
Trainingsprogramme (1997, EP, 11. Jg., Heft 2, 243-256).

Ofenbach, B.: Ethos und Erziehung. Der systematische Ort der Verantwortung in der
Theoriebildung der hermeneutisch-pragmatischen Piadagogik (PR, 51. Jg., Heft 4, 359-
374).

Rostampour, P. & Schubarth, W.:Gewaltphdnomene und Gewaltakteure. Befunde aus
einer Schiilerbefragung in Sachsen (1997, EP, 11. Jg., Heft 2, 134-150).

Schaller, K.: Das "universale Apriori” und die Erziehung. Zur Pddagogik von Jan Patocka
und Eugen Fink (WP, 1997, 73. Jg., 3. Quartal, 293-319).

Spaun, v. N.: Spurensuche der 'kleinen Gewalt' in der Schule (1997, EP, 11. Jg., Heft 2,
195-208).

Strain, M. 625 Field, J.: The Myth of the Learning society (1997, BJES, vol. 45, no. 2, 141-
155).
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Tillmann, K.-J.: Wandel der Familie: Auswirkungen auf die Schule (P, 49. Jg., Heft 7-8,
6-34).

Tymms, P., Merrell, C. & Henderson, B.: The First Year at School: A Quantitative Investi-
gation of the Attainment and Progress of Pupils (ERE, 1997, vol. 3, no. 2, 101-118).

Pidagogische Psychologie

Chapman, J.W. & Tunmer, W.E.: A longitudinal study of beginning reading achievement
and reading self-concept (1997, BJEP, vol 67, part 3, 279-292).

DeSteno, D. & Salovey, P.: The Effects of Mood on the Structure of the Self-concept
(1997, C&E, vol. 11, issue 4, 337-350).

Heller, W_, Nitschke, B. & Lindsay, D.L.: Neuropsychological correlates of Arousal in
Self-reported Emotion (1997, C&E, vol. 11, issue 4, 351-372).

Meins, E.: Security of attachment and maternal tutoring strategies: Interaction within the
zone of proximal development (1997, BIDP. vol 15, part 2, 129-144).

Montgomery, D.E. & Miller, S.A.: Young children’s attributions of knowledge when
speaker intent and listener access conflict (1997, BIDP, vol 15, part 2, 197-212).

Schulentwicklung/Schulorganisation/Bildungsforschung/Lehrerbildung und
-fortbildung

Astleitner, H.: Lehrerbildung und neue Informationstechnologien (U, 1997, 25. Jg., Heft
3, 241-256).

Blake, N.: Research, Development and Tacit Capability in the Education System (1997,
CIJE, vol 27, no. 2, 223-234).

Briicker-Moro, L. & Kiing, M.: Seminaristische Grundausbildung: Stirken - Defizite -
Schlussfolgerungen (SS, 1997, Heft 9, 13-21).

Glenn, C.L.: Schulreform und Schulautonomie im offentlichen Sektor (B&E, 50. Jg.,
Heft 2, 155-170). '

Perrenoud, P.: De nouvelles compétences professionnelles pour enseigner a I'école pri-
maire (E, 1997, no. 10, 24-29).

Reiter, E.: Der Weg zur Topqualitit: Organisationsentwicklung am Beispiel der Ortwein-
schule (E&U, 1997, 147. Jg. Heft 2, 197-203).

Rolff. H.-J.: Beurteilen und beruteilt werden: Lehrerbeurteilung in der bildungspoliti-
schen Auseinandersetzung (P, 49. Ig., Heft 6, 49-33).

Riiegg, S.: Professionalitit und Geschlecht, eine Studie zum Fortbildungsverhalten von
Lehrerinnen und Lehrern am Beispiel des Kantons Aargau (1997, B&B, 19. Jg., no. 2,
208-224).

Schoch, J.: Entwicklungsaufgaben im Lehrberuf (SS, 1997, Heft 9, 22-27).

Sears, D.A., Kingston, T.S.: Das Chelsea-Projekt. Eine Partnerschaft zwischen Universitat
und Schule (B&E, 50. Jg., Heft 2, 189-196).

(Fach-) Didaktik/Methodik

Burbules, N.C.: Web Publishing and Educational Scholarship: where issues of form and
content meet (1997, CJE, vol 27, no. 2, 273- 282).

Dumke, D., Wolff-Kollmar S.: Lernstrategien in der Beurteilung von Lehrern und
Schiilern (PEU, 44. Jg., 3. Quartal, 165-173).

Herzog, W. & Labudde, P. u.a.: Koedukation im Physikunterricht: Eine Interventions-
studie auf der Sekundarstufe IT (1997, B&B, 19. Jg., no. 2, 132-138).

Kanakis, 1.: Die sokratische Lehrstrategie und ihre Relevanz fiir die heutige Didaktik
(IRE, vol. 43, no. 4, 225-240).

Kelke, N.: Interkulturelle Padagogik zwischen Theorie und Praxis (P&S,1997, 52. Jg.,
Heft 3, 321-330).

Paechter, M.: Auditive und visuelle Texte in Lemsoftware (U, 1997, 25. Jg., Heft 3, 223-
240).

Pitzer, H.: Sind offene Lernformen ohne Bibliothek moglich? (E&U, 1997, 147. Jg. Heft
2, 140-145).
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Seel, A.: Von der Unterrichtsplanung zum konkreten Lehrerhandeln - Eine Untersu-
chung zum Zusammenhang von Planung und Durchfiihrung von Unterricht bei
Hauptschullehrerstudentinnen (U, 1997, 25. Jg., Heft 3, 257-273).

Weidenmann, B.: "Multimedia": Mehrere Medien, mehrere Codes, mehrere Sinneskaniile?
(U, 1997, 25. Jg., Heft 3, 197-206).

SLZ. Die Zeitschrift fiir Schweizer Lehrerinnen und Lehrer
Schwerpunktthemen im Oktober und November 1997:

SLZ Nr. 10/97

Staatsschule und Privatschule

- Kooperation statt Konfrontation im Bildungswesen (M. Fischer)

- Zehn Visionen (B. Santini)

- Staatlich und/oder privat? Was liegt bei der Volksschule drin? Eine realpolitische
Einschitzung (M. Arnet)

Die Schweiz im internationalen Vergleich: Spitzenleistungen der Schweizer Siebtklissler

im TIMSS-Experimentiertest (R. Stebler, K. Reusser & E. Ramseier)

SLZ Nr. 11/97

Was Jugendliche iiber die Schweiz und Entwicklungslinder denken

- Ergebnisse der Studie "Das Weltbild von Jugendlichen" (J. Guldimann, T. Oegerli &
W. Herzog)

- Didaktische Konsequenzen (D.V. Moser-Léchot)

Schweizer Banken und der "Black Holocaust" (D.V. Moser-Léchot)

Berufsbildung von morgen. 8 Thesen von P. Miiller.

Neuerscheinungen

aus den Gebieten Allgemeine Pidagogik, Pidagogische Psychologie, (Fach-)Didaktik,
Schultheorie und Erwachsenenbildung

Psychologie

Biermann, R. w.a. (1997). Bildschirmmedien im Alltag von Kindern und Jugendlichen.
Medienpédagogische Forschung in der Schule. Frankfurt/M.: Peter Lang.

Csikszentmihalyi, M. (1997). Kreativitiit. Wie Sie das Unmégliche schaffen und lhre
Grenzen iiberwinden. Stuttgart: Klett-Cotta.

Eggert, D. (1997). Von den Stiirken ausgehen. Individuelle Entwicklungspline (IEP) in
der Lernférderdiagnostik. Dortmund: verlag modernes lernen.

Fuhrer, U., Wolfing, B. & Kast, S. (1997). Von den sozialen Grundlagen des Umweltbe-
wusstseins zum verantwortlichen Umwelthandeln. Bem: Hans Huber.

Glinka, H.-J. (1997). Das narrative Interview. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.

Grob. A. (Hrsg.). (1997). Kinder und Jugendliche heute: belastet - iif;erbelqstet? Be-
schreibung des Alltags von Schiilerinnen und Schiilern in der Schweiz und in Norwe-
gen. Ziirich: Riiegger.

Gruber, H. & Renkl, A. (Hrsg.). (1997). Wege zum Kénnen. Bern: Hans Huber.
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Heuer, G.U. (1997). Beurteilen - Beraten - Fordern. Materialien zur Diagnose von Lern-
schwichen in Grund- und Sonderschule. Formular-Kopiervorlagen-Mappe. Dort-
mund: verlag modernes lernen.

Hoffmann, E. (1997). Alfred Adler. Ein Leben fiir die Individualpsychologie. Bern: Hans
Huber.

Hohenadl, Ch. (1997). Kommunikationstraining: richtig héren, verstehen, reden. 20 Ar-
beitshlitter mit didaktisch-methodischen Kommentaren. Zug: Klett & Balmer.

Krimer, W. (1997). So liigt man mit Statistik. Bern: Hans Huber.

Meermann, J. & Vandereycken, W. (Hrsg.). (1997). Verhaltenstherapeutische Psychoso-
matik. Stuttgart: Schattauer.

Meyer, W.U., Schiitzwohl, A. & Reisenzein, R. (1997). Einfiihrung in die Emotionspsy-
chologie, Band 2. Bern: Hans Huber.

Mohring, P. & Neraal, T. (Hrsg.). (1997). Psychoanalytisch orientierte Familien- und
Sozialtherapie. Giessen: edition psychosozial.

Montau, R. (1997). Gewalt im biographischen Kontext. Giessen: edition psychosozial.

Pallasch, W. & Pallasch C. (Hrsg.). (1997). Schweigen, dann schweigen - sonst nichts.
Eine Einfiihrung in die meditative Entspannung fiir Pddagogen. Weinheim/Bergstrasse:
Juventa.

Schmelzer, D. (1997) Verhaltenstherapeutische Supervision. Bern: Hans Huber.

Staabs, G. v. (1997). Scenotest-Handbuch. Bern: Hans Huber.

Vaskovics, L. (Hrsg.). (1997). Familienleitbilder und Familienrealititen. Leverkusen-
Opladen: Leske & Budrich.

Weinert, F., & Mandl, H. (Hrsg.). (1997). Psychologie der Erwachsenenbildung. Diissel-
dorf: Hogrefe -Verlag fiir Psychologie.

Didaktik / Fachdidaktik

Baake, D. (Hrsg.). (1997). Handbuch Jugend und Musik. Leverkusen-Opladen: Leske &
Budrich.

Biermann, R u.a. (1997). Leben mit Medien - Lernen mit Medien. Fallstudien zum me-
dienpiidagogischen Handeln in der Schule. Frankfurt/M.: Peter Lang.

Courts, P.L. (1997). Multicultural Literacies. Dialect, Discourse, and Diversity. Frank-
furt/M.: Peter Lang.

Deitering G. G. (1995). Selbstgesteuertes Lernen. Gottingen: Hogrefe & VAP.

Dolle-Weinkauff, B. & Ewers, H.-H. (Hrsg.). (1997). Theorien der Jugendlektiire. Wein-
heim: Juventa.

Kockenberger, H. (1997). Bewegtes Lernen. Lesen, schreiben, rechnen, lernen mit dem
ganzen Kérper. Dortmund: verlag modernes lernen.

Kohnen, M. (1997). Freiarbeit macht Spass. Dortmund: verlag modernes lernen.

Koppert, Chr. (1997). Entfalten und Entdecken. Zur Verbindung von Imagination und
Explikation im Literaturunterricht. Miinchen: Emst Vogel.

Liibke, S.-I. (1997). Schule ohne Noten. Lernberichte in der Praxis der Laborschule. Le-
verkusen-Opladen: Leske & Budrich.

Miiller, A. (1997). Wissen und Schreiben. Ergebnisse und Folgerungen aus der Aufsatz-
studie Ost. Frankfurt/M.: Peter Lang.

Ottavaere-van Praag, G. (1997). Le roman pur la jeunesse. Approches -Définitions.
Techniques narratives. Frankfurt/M.: Peter Lang.

Richter, K. & Hurrelmann, B. (Hrsg.). (1997). Kinderliteratur im Unterricht. Wein-
heim/Bergstrasse: Juventa.

Richter, K. & Hurrelmann, B. (Hrsg.). (1997). Das Fremde in der Kinder- und Jugendli-
teratur. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.

Schiipbach, J. (1997) Nachdenken iiber das Lehren. Vorder- und Hintergriindiges zur
Didaktik im Schulalltag. Bern, Stuttgart, Wien: Haupt.

Terhart, E. (1997). Lehr-Lern-Methoden. Eine Einfiihrung in Probleme der methodischen
Organisation von Lehren und Lernen. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.
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Allgemeine Pidagogik / Erziehungstheorie / Philosophie

Bohm, W. (1997). Entwiirfe zu einer Pédagogik der Person. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Bohnsack, R. u.a. (1997). Biographieforschung und Kulturanalyse. Leverkusen-Opladen:
Leske & Budrich.

Briickner, M. (1996). Frauen- und Médchenprojekte. Von feministischen Gewissheiten zu
neuen Suchbewegungen. Leverkusen-Opladen: Leske & Budrich.

Biirmann, J. & Heinel, J. (1997). Wege zu verdndertem Unterricht - Gestaltpdadagogik
und Lehrerpersonlichkeir. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Biirmann, J., Dauber, H. & Holzapfel, G. (Hrsg.). (1997). Humanistische Pédagogik in
Schule, Hochschule und Weiterbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Dauber, H. (1997). Lernfelder der Zukunft. Perspektiven humanistischer Pidagogik. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Ferchhoff, W. & Neubauer, G. (1997). Patchwork-Jugend. Leverkusen-Opladen: Leske
& Budrich.

Flach, H. u.a. (1997). Lehrerausbildung im Urteil ihrer Studenten. Zur Reformbediirftig-
keit der deutschen Lehrerbildung. Frankfurt/M.: Peter Lang.

Freie, P. w.a. (1997). Mentoring the Mentor. A critical Dialogue with Paulo Freire.
Frankfurt/M.: Peter Lang.

Friedrichs, G. & Eichholz R. (1997). Der Schrei nach Wirme. Jugend und Gewalt.
Frankfurt/M.: Peter Lang.

Grossenbacher, S., Herzog, W., Hochstrasser, F. & Riiegsegger, R. (Hrsg.). (1997). Schule
und Soziale Arbeit in gefahrdeter Gesellschaft. Bern, Stuttgart, Wien: Haupt.

Jager, W. (1997). ,Das da draussen sind wir‘. Bausteine einer Péidagogik der Wahrneh-
mung. Dortmund: verlag modernes lernen.

Hopflinger, F. (1997). Bevélkerungssoziologie. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.

Holzbrecher, A. (1997). Wahrnehmung des Anderen. Zur Didaktik des interkulturellen
Lernens. Leverkusen-Opladen: Leske & Budrich.

Hopf, C. (1997). Frauenbewegung und Pddagogik - Gertrud Bédumer zum Beispiel. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Hurrelmann, B. u.a. (1997). Familienmitglied Fernsehen. Leverkusen-Opladen: Leske &
Budrich.

Kline, P. & Martel, L.D. (1997). Schule spielend meistern. Ein Lern- und Arbeitsbuch.
Paderborn: Junfermann.

Kécher, R. & Schild, J. (Hrsg.). (1997). Traditionsbindung und Wertewandel in
Deutschland und Frankreich. Leverkusen-Opladen: Leske & Budrich.

Kriger, H.-H. (1997). Einfithrung in Theorien und Methoden der Erziehungswissen-
schaft. Leverkusen-Opladen: Leske & Budrich.

Lauer, U., Rechsteiner, M. & Ryter, A. (1996). Dem heimlichen Lehrplan auf der Spur.
Geschlechtergleichstellung im Klassenzimmer. Ziirich: Riiegger.

Liebau, E. (1997). Das Generationenverhdltnis. Uber das Zusammenleben in Familie und
Gesellschaft. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.

Loarer, E. u.a. (1997). Peut-on éduquer l‘intelligence. L'évaluation d‘une methode
d‘éducation cognitive. Frankfurt/M.: Peter Lang.

Petzelt, A. (1997). Subjekt und Subjektivitdt. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.

Schimpf, E. (1997). Das Selbst kommt zum Bildnis. Kulturelle Aktivititen als Aspekt der
Lebensbewdltigung von Mddchen und Frauen in lindlichen Regionen. Frankfurt/M.:
Peter Lang.

Schrédder-Naef, R. (1997). Warum Erwachsene nicht lernen. Zum Lern- und Weiterbil-
dungsverhalten Erwachsener in der Schweiz. Ziirich & Chur: Riiegger.

Stadelmann, M. & Spirgi, B. (1997) Wie die Lehrerbildung bilden soll. Bern: Haupt.

Tschamler, H. (1996). Wissenschaftstheorie. Eine Einfiihrung fiir Pddagogen. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt.

Rhyn, H. (1997). Allgemeine Bildung und liberale Gesellschaft. Zur Transformation der
Liberal Education in der angelsichsischen Aufkléirung. Frankfurt/M.: Peter Lang.

Zeitschrift Bildung Nr. 1/1997: Hochbegabtenforderung - Forderung von Begabungen.
Aider les surdoués - soutenir les talents. Luzern: Arbeitsstelle fiir Bildungsfragen der

Schweizer Katholiken



Neuerscheinungen 447

Erziehungs- und Schultheorie / Schulentwicklung / Verschiedenes

Arnold, R. (1997). Qualititssicherung. Leverkusen-Opladen: Leske & Budrich.

Bottcher, W. w.a. (Hrsg.). (1997) Wege zu einer neuen Bildungsékonomie. Wein-
heim/Bergstrasse: Juventa.

Grin, F. & Sfreddo, C. (1997). Dépenses publiques pour l‘enseignement des langues se-
condes en Suisse. Berne: Programme national de recherche 33.

Kleinmann, M. (1997). Assessment-Center. Stand der Forschung. Konsequenzen fiir die
Praxis. Gottingen: Hogrefe & VAP.

Koring, B. (1997). Lernen und Wissenschaft im Internet. Anleitungen und Reflexionen zu
neuen Lern-, Forschungs- und Beratungsstrukturen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Liebig, B. (1996). Geschlossene Gesellschaft. Aspekte der Geschlechtergleichheit in wirt-
schaftlichen und politischen Fithrungsgremien der Schweiz. Ziirich: Riiegger.

Moser, U., Ramseier, E., Keller, C. & Huber, M. (1997). Schule auf dem Priifstand. Eine
Evaluation der Sekundarstufe 1 auf der Grundlage der "Third International Mathema-
tics and Science Study". Ziirich: Riiegger.

Oertel, L. (1997). Schulreform - ein Ziircher Politikversuch. Ziirich: Orell-Fiissli.

Ryser, Margrit et. al. (1997). 100 Jahre Haushaltungslehrerinnenausbildung im Kanton
Bern 1897-1997. Eine Jubildumsschrift zum 100. Geburtstag des Staatlichen Seminars
fiir Haushaltungslehrerinnen und -lehrer Bern. Hrsg. von der Erziehungsdirektion des
Kantons Bern. Berner Lehrmittel- und Medienverlag BLMV, Bern.

Sarges, W. (Hrsg.). (1997). Weiterentwicklung der Assessment Center-Methode. Gottin-
gen: Hogrefe & VAP.
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Veranstaltungskalender

23.-24.1.1998 in Neuenburg

Sprachliche und kulturelle Vielfalt in der Lehrer(innen)bildung

Tagung im Rahmen des NFP 33 "Wirksamkeit unserer Bildungssysteme"

Informationen und Anmeldung: Dr. Cristina Allemann-Ghionda, Institut fiir Pidagogik
der Universitit Bern, Muesmattstrasse 27, 3012 Bern, Tel. 031-631 86 64/83 69, Fax 031-
631 85 81.

1998/1999 in Frankfurt

Vernetzte Wirklichkeiten

Erprobung, Analyse und Reflexion.

Wissenschaftliche und didaktische Weiterbildung fiir Lehrkriifte an Hochschulen.

Das Seminarprojekt wird veranstaltet vom Fachreferat Medienpidagogik der Evangeli-
schen Medienakademie/cpa in Zusammenarbeit mit dem Forum fiir Technologiekritik
und Kultur e.V./La Machine und dem techn.-sozialwissenschaftlichen Forschungsinstitut
(te-sof), Berlin, Es findet 1998/1999 statt und umfaBt - neben einem Vorbereitungswo-
chenende noch in diesem Jahr - zwei Wochen- und vier Wochenendseminare.
Informationen: Referat Medienpidagogik, Evangelische Medienakademie/cpa,, Emil-von-
Behring-Strasse 3, D-60439 Frankfurt. Dr. Barbara Eschenauer, Tel. 069/58098-210,
Monika Herfiirth Tel. 069/58098-153, Fax: 069/58098-254.

31.5.1998- 4. 6.1998 in Berlin

6th European Congress on Research in Rehabilitation 1998

Improving Practice by Research.

Information: Congress Secretary ECRR-98, Mr. H. Kirste, c/o BAR, Walter-Kolb-Str. 9-
11, D-60594, Frankfurt/M., Germany, Tel. 049 6960 50 18 10, Fax 049 69 60 50 18 37.

1.-4.7.1998 in Bern

XVth Biennial ISSBD Meetings

Information: Pasqualina Perrig-Chiello, Department of Psychology, University of Berne,
Muesmattstrasse 45, 3000 Bern 9, Switzerland, Tel. u. Fax 041 61 331 75 19. E-mail:
ISSBD @psy.unibe.ch. WWW: http://ubeclu.unibe.ch/kip/ISSBD-98 html.

7.-11.7.1998 in Surrey/UK

European Conference on Personality

Information und Anmeldung: Professor Sarah Hampson, ECP9, Department of Psycho-
logy, University of Surrey Guildfort, Surrey, GU2 SXH, United Kingdom.

1.-5.8.1998 in Melbourne, Australia

56th Annual Convention of the International Council of Psychologists

Information: MS. Lisa Bonaldi, PO Box 548, Malvern. Vic. 3144 Australia or John Davis,
Secretary General ICP, Dept. of Psychology, South West Texas State University. San Mar-
cos, Texas, 78666-4616, Tel. 01 512 245 7605, Fax 01 512 245 3153. E-mail:
JDD04 @academia.swt.cdu.

28. 9.1998 - 1.10.1998 in Siegen

12, Symposion Deutschdidaktik . ""Germanistik studieren — Deutsch lehren? Konzepte
der Ausbildung"

"Deutsch” ist ein gefragtes Fach. Zehntausende Studierende in germanistischen Semina-
ren und Vorlesungen sind eingeschrieben in verschiedenen Lehramtsstudiengéingen. Ihr
Studium soll sie auf die Aufgabe vorbereiten, Deutsch zu unterrichten. Dafiir miissen sie
die Fahigkeit entwickeln, mogliche Gegenstdnde des Faches Deutsch zu konstituieren und
zu begriinden sowie sprachlich-literarische Aneignungs- und Vermittlungsprozesse in
einem umfassenden Sinne zu verstehen und zu firdern. Die Aufgabe der Deutschiehrer-
ausbildung macht die Germanistik zu einer starken akademischen Disziplin in den Gei-
stes- und Kulturwissenschaften. Aber nimmt das Fach diese Aufgabe an? Viele Fragen

sind hier zu stellen:
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e Wie steht es um die Ausbildung der Deutschlehrer und -lehrerinnen an den Hochschu-
len und in den weiterfilhrenden Phasen der Ausbildung? Was kann getan werden,
damit auch die Studierenden und zukiinftigen Lehrer "lebenslanges Lernen” als
Chance verstehen?

e Wie wird den neuen gesellschaftlichen Herausforderungen an das Fach in den Formen
und Inhalten der Ausbildung begegnet? Wie sind die Ziele der Ausbildung und die
Arbeits- und Kommunikationsformen im Studium aufeinander bezogen? Welche
Idealvorstellungen von der Lehre haben Studierende, und welchen Idealen wollen wir
als Lehrende folgen?

e Wie sind Forschung und Ausbildung im Sinne der Aufgabe des Fachs zu verbinden?
Welche germanistische Forschung braucht das Fach Deutsch?

e Was tut die Bildungspolitik, was die Wissenschaftspolitik, um den neuen Anforderun-
gen an die Ausbildung zu entsprechen? Entspricht die Verteilung der Ressourcen in
der Bildungs- und Wissenschaftspolitik diesen Anforderungen?

Das 12. Symposion Deutschdidaktik in Siegen setzt mit diesen Fragen ein Thema auf die

Tagesordnung, das wie kein anderes in der jiingeren Zeit die offentliche Diskussion zu

bildungspolitischen Fragen priigt. Das Symposion soll ein Forum der Auseinander-

setzung iiber Ziele, Formen und Inhalte der Deutschlehrerausbildung sein. Es wird ein

Marktplatz sein fiir den Austausch von Erfahrungen und Ideen.

Auskunft: Symposion Deutschdidaktik, PD Dr. Helmuth Feilke, Universitit

Gesamthochschule Siegen, Fachbereich 3, Sprach- und Literaturwissenschaften, D-57068

Siegen, Fax: 0271/740-2330.

4.-9. 10.1998 in Neuenburg

VSG-Studienwoche 98

Informationen: Weiterbildungszentrale (WBZ), Postfach, 6000 Luzern 7, Tel.: 041-249
99 11, Fax 041-240 00 79.
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D Gleichwertigkeit von allgemei-
ner und beruflicher Bildung

Die Kultusministerkonferenz hat bei ihrer
279. Plenarsitzung am 12./13.6.1997 auf
Norderney den Bericht "Gleichwertigkeit
von allgemeiner und beruflicher Bildung
verabschiedet. Als Eckpunkte eines Kon-
zepts der Gleichwertigkeit werden die
Moglichkeiten des Erwerbs des Mittleren
Schulabschlusses, der Fachhochschulreife
und der Fachgebundenen Hochschul-
reife/Allgemeinen Hochschulreife in Ver-
bindung mit Qualifikationen aus berufli-
chen Bildungsgingen beschrieben. Insbe-
sondere die Frage des Massstabs, an dem
die Gleichwertigkeit von allgemeiner und
beruflicher Bildung gemessen werden
kann, spielt bei der Diskussion von Einzel-
vereinbarungen eine zentrale Rolle. Hierzu
heisst es wortlich: "Die Kultusministerkon-
ferenz hat festgestellt, dass im Hinblick auf
Studierfahigkeit der Absolventen der all-
gemeinbildenden Bildungsginge und der
Fachgymnasien/berufsbezogenen Bil-
dungsginge drei Kompetenzbereiche von
herausragender Bedeutung sind: sprachli-
che Ausdrucksfidhigkeit, insbesondere die
schriftliche Darlegung eines konzisen Ge-
dankenganges, verstindiges Lesen kom-
plexer fremdsprachlicher Sachtexte und si-
cherer Umgang mit mathematischen Sym-
bolen und Modellen. Zur Sicherung des
Erwerbs dieser grundlegenden Kompeten-
zen komme den Fichern Deutsch, Fremd-
sprache und Mathematik eine besondere
Bedeutung zu. Die Kultusministerkonfe-
renz habe in diesem Zusammenhang zu-
sétzlich festgestellt, dass diese Kompeten-
zen bei entsprechender curricularer Absi-
cherung und systematischer Ausweisung in
einem gewissen Umfang auch in anderen
Féchern als in Deutsch, Fremdsprache und
Mathematik vermittelt werden konnen.
Gleichwertigkeit von beruflicher und all-
gemeiner Bildung bedeute, dass formale
Berechtigungen, die der erfolgreiche Be-
such einer allgemeinbildenden Schule
verleiht, grundsitzlich auch durch Be-
rufsbildung erworben werden konnen.
Bayern geht ebenfalls von dem eigenstin-
digen und der allgemeinen Bildung durch-
aus ebenbiirtigen Wert der beruflichen Bil-
dung aus, kann sich jedoch nicht der Auf-
fassung anschliessen, dass der Wert von

Beitrdge zur Lehrerbildung, 15 (3), 1997

Schliisselqualifikationen/ Kompetenzen in
Verbindung mit berufsbezogenem Fach-
wissen fiir den Hochschulzugang ausrei-
chend sei. Der fiir ein Hochschulstudium
notwendige inhaltliche Wissenserwerb in
Deutsch, Fremdsprache und Mathematik
kann nach bayerischer Auffassung nur
liber ergdnzende Bildungsmassnahmen si-
chergestellt werden.

CH Expo 2001- ein Jahrhundert-
ereignis fiir alle?

Die Schweizerische Landesausstellung
Expo 2001 soll auf allen Ebenen behin-
dertengerecht konzipiert werden. Mit die-
sem Ziel wurde am 14.6.1997 in Neuchitel
der Verein "Expo 2001 & Handicap" ge-
griindet. Namhafte Organisationen im Be-
hindertenbereich haben sich zusammenge-
schlossen, um der Expo ihr Fachwissen
und spezielle Dienstleistungen zur Verfii-
gung zu stellen. Der Verein wird schon
heute aktiv, damit die Bediirfnisse behin-
derter Menschen bereits in die Planung der
Ausstellung eingehen. Mitglieder von
"Expo 2001 & Handicap" sind u.a. der
Schweiz. Invalidenverband (SIV), die Be-
hindertenselbsthilfe Schweiz ASKIO, die
Schweizerische Vereinigung Pro Infirmis,
insieme Schweiz und die Paraplegiker-
vereinigung.

Interessenten wenden sich an: J. Cattin,
Postfach 542,2001 Neuchitel, Tel. 032-
724 43 24, Fax 032-724 4610.

CH Ausbildung am SIBP - teilzeitlich -
modular- berufsbegleitend

Das SIBP flexibilisiert die Ausbildungen
Jiir Lehrkrdfte an Berufsschulen

Das Schweizerische Institut fiir Berufspid-
agogik (SIBP) flexibilisiert auf Wunsch der
Kantone die Ausbildung der Berufsschul-
lehrerinnen und Berufsschullehrer in der
deutschen Schweiz. Die neue Regelung tritt
erstmals fiir Studierende der fachkundli-
chen Richtung im Studienjahr 1998/99 in
Kraft.

Studierende haben neu die Moglichkeit,
die Studienform und den Studienort weit-
gehend selber zu wihlen. Moglich ist dies
durch dje Schaffung von Studien-Paketen,
die aus einer Zahl von Modulen bestehen.
Bei einer geniigenden Anzahl Studierender
werden die Modulpakete sowohl am
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Hauptsitz des SIBP in Zollikofen bei Bern
als auch in Ziirich angeboten. Zudem wird
es moglich sein, das Studium - neben der
vollzeitlichen Variante von zwei Jahren -
neu teilzeitlich in drei oder mehr Jahren zu
absolvieren. Pro Jabr sind mindestens ein
Modulpaket (maximal vier Modulpakete)
zu belegen.

Die neuen Studienvarianten steigern die
Attraktivitit der Ausbildung zu Berufs-
schullehrkriften fiir Studierende, die weit
entfernt vom Institut in Zollikofen wohnen,
und fiir Studierende, die neben dem Stu-
dium mehr als einen Tag dem Unterricht
oder anderen Aufgaben widmen wollen.
Die unterrichtspraktische Ausbildung in
einer Berufsschule am spiteren Arbeitsort
und das individuell belegbare Ergin-
zungsstudium bleiben unverindert.
Auskiinfte iiber das Studium fiir Lehr-
krifte an Berufsschulen: Schweizerisches
Institut fiir Berufspiidagogik (SIBP),
Kirchlindachstrasse 79, 3052 Zollikofen,
Tel. 031 323 76 11.

Auskiinfte iiber offene Stellen in den Be-
rufsschulen: Kantonale Amter fiir Berufs-
bildung.

CH Lehrerlohne im Vergleich

Schweizer Lehrer haben im intemnationalen
Vergleich die héchsten Lohne. Sie miissen
dafiir aber auch wesentlich mehr arbeiten
als ihre Kolleginnen und Kollegen im
Ausland, wie das Bundesamt fiir Statistik
mitteilte. Gemessen am Unterrichtspensum,
liegt der Lohn hinter jenem der deutschen
oder osterreichischen Lehrer zuriick. Eine
Schweizer Lehrkraft unterrichtet im Jah-
resmittel in der Primarschule 1085 Stun-
den und auf der Sekundarstufe 1056
Stunden. Sie liegt damit vor den Lehrem
in den Niederlanden und den USA, die auf
diesen Stufen auf 818 beziehungsweise
760 Stunden kommen. Schwedische Leh-
rer unterrichten im Vergleich mit den
Schweizern nur gut halb so viele Stunden.
Zwar sind die Lohne fiir Schweizer Lehrer
absolut am hochsten. Kaufkraft- und ar-
beitszeitbereinigt liegen jedoch die Deut-
schen mit einem Anfangslohn von 28800
US-Dollar vor den Dinen mit 24000 US-
Dollar Anfangslohn und den Schweizern,
die auf 23000 US-Dollar kommen. Bei
den Maximallghnen liegt die Schweiz hin-
ter Portugal, Osterreich und Deutschland.
Auch auf der Sekundarstufe verdienen
deutsche Lehrer mit 31000 US-Dollar An-
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fangslohn deutlich mehr als Schweizer mit
26000 Dollar. Bei den Maximalléhnen
finden sich die Schweizer Lehrerinnen und
Lehrer diesbeziiglich sogar erst auf Platz
sechs. (ap)

CH Zunahme der Straffilligkeit bei
Jugendlichen

Im vergangenen Jahr haben die Schweizer
Gerichte insgesamt 8900 Urteile gegen
Kinder und Jugendliche ausgesprochen.
Seit 1989, als noch rund 7000 Verurtei-
lungen gezdhlt wurden ist deren Anzahl
somit deutlich gestiegen, wie das Bundes-
amt fiir Statistik mitteilte. Die jungen Té-
terinnen und Tiéter hatten insgesamt 13300
Straftaten auf dem Kerbholz. Rund ein
Drittel der Urteile stammen aus den Kan-
tonen Ziirich und Bern.

In mehr als der Hilfte mussten sich die
minderjahrigen Straftiter wegen Vergehen
gegen das Strafgesetzbuch (StGB) verant-
worten (56 Prozent). 27 % der Falle betra-
fen das Strassenverkehrsgesetz (SVG),
13 % das Betiubungsmittelgesetz (BtmG).
Bei 4 % aller Fille wurden Verstosse gegen
andere Bundesgesetze sanktioniert. Zum
Vergleich: In der Strafurteilsstatistik 1995
fiir Erwachsene wurden 55 % aller Urteile
wegen Vergehen gegen das Strassenver-
kehrsgesetz ausgesprochen, 28 % betrafen
das Straf- und 12 % das Betdubungsmittel-
gesetz .Bei den StGB-Straftaten standen
Vermogensdelikte im Vordergrund (73%),
gefolgt von Delikten gegen die Freiheit
(9% ). Wegen Delikten gegen Leib und
Leben wurden 7 % der Urteile ausgespro-
chen. Rund ein Drittel der Verurteilten
sind Kinder zwischen 7 und 15 Jahren.
84 % aller Straftaten gehen auf das Konto
von Knaben, nur 16 % wurden von Mid-
chen veriibt. (NZZ)

CH Pro Juventute-Informationsmittel

Das soeben erschienene Verzeichnis "Pu-
blikationen - Informationsmittel 97/98" der
Schweizerischen Stiftung pro juventute
gibt Fachleuten aus dem Schul- und Sozi-
albereich sowie Erziehungsverantwortli-
chen Hinweise auf differenziertes Infor-
mationsmaterial zu rund 14 verschiedenen
sozialpolitischen und pddagogischen The-
menbereichen. Mehr als 70 Fachpublika-
tionen fiir verschiedene Zielgruppen
(Eltern, Kinder, Jugendliche, Fachleute
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etc.) sind erfasst. Ferner geben rund 45
Info-Blitter, Prospekte, aber auch Video-
produktionen Auskunft iiber die Dienst-
leistungen, Ziele und Titigkeitsbereiche
der Stiftung pro juventute, Exemplare sind
kostenlos erhiltlich bei der Bestell- und
Versandstelle des pro juventute Zentralse-
kretariates in Zirich, Tel. 01 251 18 50,
Fax 01 252 28 24.

CH Weiterbildung fiir Kérper, Seele
und Geist

Die neue vollstindige Programmiibersicht
September bis Dezember 1997 der katholi-
schen Bildungshiuser und Institutionen
der Deutschschweiz und Liechtensteins ist
erschienen. Rund 480 Weiterbildungs-
moglichkeiten in vielen aktuellen Berei-
chen stehen allen Interessierten zur Verfii-
gung. Eine kleine Auswahl der Kurstitel:
Orientalischer Tanz - Gospelsingen - Al-
pha Training - Mind Mapping - Liebe und
Enneagramm - Marriage Encounter -
Grundkurs fiir Journalismus - Wirkung
und Heilkraft der Farben - Gespriichsfiih-
rung - Gewaltfreie Kommunikation - Kor-
persprache. Das dreimal jihrlich erschei-
nende Kursbuch Bildung - Besinnung
kann einzeln oder im Abonnement (Fr.
16.-) bestellt werden bei der Arbeitsstelle
fiir Bildungsfragen, Postfach 2069, 6002
Luzern, Tel. 041-210 50 55, Fax 041-210
50 56 (Biirozeiten).

CH-EDK

Die Erziehungsdirektoren-Konferenz
(EDK) unterstiitzt alle Bestrebungen, die
Schweizer Schulen ans Internet anzu-
schliessen. Mit diesem Ziel beteiligt sich
die EDK aktiv an den Netdays 1997 vom
20. bis zum 25. Oktober. Die Plenarver-
sammlung unterstiitzt die Massnahmen der
EDK-Fachstelle und die laufenden oder
vorgesehenen Projekte in den Kantonen,
die den Schulen einen breiten Zugang zum
Intemet verschaffen sollen. Parallel zu den
technischen Moglichkeiten miissten jedoch
pddagogische Unterlagen und Fortbil-
dungsangebote fiir den Einbau neuer Me-
dien in den Unterricht geschaffen werden.

Ja zum Internet

Beitrdge zur Lehrerbildung, 15 (3), 1997

AG Erleichterter Ubertritt in die
Bezirksschule

"Tir auf” - so heisst ein im Kanton Aargau
entwickeltes Pilotprojekt, mit dem Schiile-
rinnen und Schiilern der Ubertritt von der
Primar- in die Bezirksschule erleichtert
werden soll. Mit Unterstiitzung des Bundes
soll das Projekt im kommenden Schuljahr
im ganzen Kanton Aargau angeboten wer-
den. Vor allem fiir beziehungsorientierte
Kinder stelle der Ubergang von der Pri-
mar- in die Bezirksschule, vom Allround-
lehrer- zum Fachlehrersystem, eine hohe
Belastung dar, erklirte Walter Minder von
der Jugendberatungsstelle Baden an einer
Orientierungsversammlung in Aarau. Die
gute und Sicherheit vermittelnde Bezie-
hung fehle plétzlich, weil die Fachlehrper-
sonen fiir die Schiiler weniger verfiigbar
seien. Walter Minder hat zusammen mit
Martin Heusser im Schuljahr 1976/97 ein
Pilotprojekt durchgefiihrt, mit dem solche
Schwierigkeiten nach erfolgtem Ubertritt
in die Bezirkssschule iiberbriickt werden
sollen. Im Projekt wurde die Beziehungs-
pflege zwischen Schiilern und Lehrperso-
nen in den Unterricht eingebaut. Auch die
Lehrer unter sich widmeten sich im Rah-
men von sogenannten Coachingtreffen den
Fragen der Beziehungspflege. Schliesslich
wurden auch die Eltern in diesen Prozess
eingebunden. Die Reaktionen bei Schii-
lern, Eltern und Lehrern waren so positiv,
dass "Tiir auf" im Schuljahr 1997/98 im
Rahmen eines grosseren Projektes des
Bundesamtes fiir Gesundheitswesen (BAG)
im ganzen Kanton Aargau angeboten wird.
Laut Walter Minder wollen sich im Schul-
jahr 1998/99 auch andere Kantone dem
Projekt anschliessen. (sda)

BE 100 Jahre Haushaltungs-
lehrerinnenausbildung im Kanton
Bern 1897 - 1997

Das Staatliche Seminar fiir Haushaltungs-
lehrerinnen und -lehrer Bern feierte am
11. August 1997 sein 100-jihriges Beste-
hen. In einer Jubildumsschrift 1897-1997
beschreibt die Direktorin des Seminars
1964-1992, Margret Ryser, das gesell-
schaftliche Umfeld dieser Ausbildung in
den kennzeichnenden Phasen ihrer Ent-
wicklung, dargestellt anhand der Veridnde-
rungen der Stellung der Frau im sozialen
Kontext der Familie und der Arbeitswelt,
ihr Berufsverstindnis als Fachlehrperson
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fiir Hauswirtschaft, ihren beruflichen Ein-
satz und die den wachsenden Anforderun-
gen entsprechend sich zunehmend an-
spruchsvoller gestaltende und sich erwei-
ternde Ausbildung. In seiner Festansprache
wiirdigte der bernische Erziehungsdirektor
Peter Schmid die Leistung und die
Verdienste dieser Institution, deren Ge-
schichte in enger Verbindung zur Frauen-
bewegung steht und sich darum anhand
der Frauenkongresse 1896, 1921, 1945,
1975 und 1996 nachzeichnen ldsst. Seine
Aufmerksamkeit galt freilich weniger den
Pioniertaten der Vergangenheit als der
Zukunft. Auf Beginn des Schuljahres
1997/98 sind die letzten Klassen in eine
seminaristische Ausbildung aufgenommen
worden. In fiinf Jahren wird das traditions-
reiche Seminar fiir Haushaltungslehrerin-
nen und -lehrer aufgehoben. Monofach-
lehrkrifte soll es kiinftig nicht mehr ge-
ben, nicht mehr ihre spezialisierte Ausbil-
dung, nicht mehr die isolierten Lehrauf-
triige der Fachlehrpersonen fiir Hauswirt-
schaft. In der Lehrerausbildung werden
neue Wege beschritten. Er fiihrt im Kan-
ton Bern in Zukunft iiber die Matura oder
eine Berufslehre. Die in einem steten Pro-
zess der inneren Reformen entwickelte
seminaristische Lehr- und Lernkultur solle
freilich in die tertiarisierten Strukturen
eingehen. Es gelte, was sich bewihrt habe,
"in den Teig des Neuen einzukneten". So
der Erziehungsdirektor.

BE Kanton will fiir stellenlose

Schiilersorgen

Erziehungsdirektor Peter Schmid hat an
einer Podiumsdiskussion zugesichert, auch
nach der Reduktion des Angebots im 10.
Schuljahr miisse niemand auf der Strasse
stehen. Der Kanton halte aber auch daran
fest, dass ab 1999 nur noch jeder fiinfte
statt wie bisher jeder dritte Schulabgénger
ein 10. Schuljahr besuchen diirfe.

BE  Auf dem Weg zum Teilzeitjob

Fast die Hilfte aller Lehrerinnen und Leh-
rer der obligatorischen Schule arbeitet
weniger als 90% eines Vollpensums. Im
Kanton Bern arbeitet an der Primarschule
nur gerade jede dritte Lehrkraft vollzeit,
wie aus der jiingsten Lehrkriftestatistik des
Bundesamtes fiir Statistik hervorgeht. Die
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Teilzeitarbeit ist auf allen Schulstufen stark
vertreten. Der Anteil an Vollbeschiftigten
pimmt jedoch mit steigender Schulstufe
ab. Auf der Primarstufe arbeitet fast jede
fiinfte Lehrkraft maximal 50 Prozent. In
Schulen mit besonderem Lehrplan und auf
der Sekundarstufe I ist es jede sechste
Lehrperson. Besonders stark vertreten ist
Teilzeitarbeit bei Lehrerinnen und Leh-
rern, die stufeniibergreifend unterrichten.
Ein Drittel arbeitet bis zu 50 Prozent, ein
weiteres Drittel zwischen 50 und 90 Pro-
zent. Stufeniibergreifend sind meist Lehr-
krifte fiir Werken, Zeichnen, Handar-
beit/Hauswirtschaft, Musik etc. titig. Grosse
Unterschiede zeigen sich auch zwischen
den Kantonen. Im Kanton Bern arbeitet
auf der Primarstufe nur noch jede dritte
Lehrkraft 90% oder mehr.

BS Inititiative fiir kleinere
Schulklassen

Die von der Gewerkschaft Erziehung lan-
cierte Initiative fiir kleinere Schulklassen
ist mit 4789 Unterschriften bei der Basler
Staatskanzlei eingereicht worden. Statt
maximal 25 sollen in den Schulklassen von
Basel-Stadt neu hochstens 20 Schiilerinnen
und Schiiler unterrichtet werden. Die Ge-
werkschaft Erziehung (GE) erachtet Klei-
nere Klassen aus pidagogischen Griinden
fiir notig. Ansidtze zur Verbesserung des
Bildungsangebots wie erweiterte Lern- und
Beurteilungsformen kimen erst in kleinen
Klassen zum Tragen, hiess es. Gemiss In-
itiative sollen in Kleinklassen in der Regel
statt wie bisher maximal 14 neu nur noch
hochstens zwolf Schiilerinnen und Schiiler
unterrichtet werden. An Kindergirten und
in Weiterbildungsschulen soll die maxi-
male Schiilerzahl von heute 20 auf neu 18
Schiilerinnen und Schiiler reduziert wer-
den. Fiir Primar-, Orientierungs- und Di-
plomschulen sowie Gymnasien wird eine
maximale Klassengrisse von 20 Schiile-
rinnen und Schiilern verlangt statt wie bis-
her 25. Die GE wehrt sich im weiteren ge-
gen die Pline der Regierung, im Rahmen
ihrer Massnahmen zur Sanierung der
Staatsfinanzen die Schulklassen zu ver-
grossern. Die heute giinstigen Bedingun-
gen mit verniinftigen Klassengrissen soll-
ten erhalten werden und diirften nicht
durch eine verfehlte Politik verschlechtert
werden, meint die Gewerkschaft Erzie-
hung. (sda)
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LU

Im Kanton Luzern haben Lehrpersonen
auf der Sekundarstufe IT (Obergymnasium,
Seminare etc.) ab nichstem Schuljahr zwei
Stunden mehr als bisher zu erteilen, Damit
zieht Luzern mit Basel-Stadt gleich, das
hinter Spitzenreiter Appenzell Innerrhoden
(27,2 Lektionen) den zweiten Platz belegt.
Ebenfalls erhtht wird die Lektionenzahl
am Untergymnasium von 25 auf neu 27
Lektionen. Die Reaktionen darauf fielen
ungewohnlich scharf aus: Der Verband der
Luzerner Mittelschullehrer und Mittel-
schullehrerinnen(VLM) schreibt von einer
"Attacke auf die Qualitit des Luzemer Bil-
dungswesens". Die Lehrerschaft des Pid-
agogischen Ausbildungszentrums Musegg
findet eine "derart drastische Gehaltskiir-
zung einzigartig". Die Erhohung entspricht
einer Arbeitszeitverldngerung von 8,7% .

Schule hilft Staatsfinanzen sanieren

SG Retour a la nature

Eine Elterngruppe propagierte in St. Gal-
len, mit Unterstiitzung von Fachleuten, die
Schaffung einer alternativen Form des
Kindergartens. Sie mochte als "Interessen-
gemeinschaft Lehr-Raum fiir Kinder"
einen Waldkindergarten realisieren. Dieser
findet das ganze Jahr iiber, bei nahezu je-
der Witterung, in der freien Natur statt. 15
bis 20 Waldkindergirtler wiirden sich
morgens an einem festen Treffpunkt ein-
finden. Von dort gingen sie in Begleitung
zweier naturerfahrener Kindergirtnerinnen
in ein Waldstiick, das ihnen von den Forst-
behorden zugewiesen wiirde. In "ihrem
Wald" horten die Kinder wihrend dreier
Stunden Geschichten, sie wiirden spielen,
gingen auf Entdeckungsreise und konnten
ihrer Fantasie freien Lauf lassen. Auf den
Mittag hin wiirde die Gruppe an den Aus-
gangspunkt zuriickkehren. Befiirchtungen,
dass "Waldkinder" in der Schule hernach
Probleme hitten, zerstreute Edith Adam
Steiner von der "IG mehr Raum fiir Kin-
der” an einer 6ffentlichen Vorstellung des
Projekts: "Waldkinder" hitten zwar meist
viel Bewegungsdrang, ihre soziale Kompe-
tenz wie auch ihre Feinmotorik oder Kon-
zentrationsfihigkeit sei aber nicht schlech-
ter als jenme von Gleichaltrigen aus dem
"normalen" Kindergarten.
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ZH Fritz-Peter Hager, 1939-1997

In der Nacht zum 16. Oktober 1997 ist
Professor Fritz-Peter Hager, Ordinarius fiir
Historisch-Systematsiche Pidagogik an der
Universitdt Ziirich, im Alter von 58 Jahren
gestorben.

Fritz-Peter Hager wurde am 1. August
1939 in Thun geboren. Nach dem Besuch
der iiblichen Schulen und dem Studium
der antiken Philosophie, Altphilologie und
der Piddagogik an der Universitit Bern,
promovierte Hager im Alter von 22 Jahren
iber ein Thema, das sein Leben lang das
wichtigste Forschungsinteresse blieb: Pla-
ton von Athen, dessen Denken und Wirken
Hager in zahireichen Untersuchungen, be-
sonders in den Disziplinen Metaphysik,
Ethik und Pidgogik noch weiter er-
forschen sollte. Im Anschluss an seine
Promotion nutzte Hager verschiedene For-
schungsaufenthalte im In- und Ausland,
um seine Kenntnisse in antiker Philosophie
weiter zu vertiefen und insbesondere deren
Wirkungsgeschichte und Aktualitit zu er-
forschen. Diese Arbeiten miindeten 1969
in seine Habilitationsschrift "Der Geist und
das Eine", in deren Zentrum die philoso-
phische Theologie der Antike (Platon,
Aristoteles und Plotin) steht.

Nach seiner Zeit als wissenschaftlicher As-
sistent und Oberassistent am Piddagogi-
schen Seminar der Universitit Bern (ab
1968 bzw. 1972), wo er die beiden
Schwerpunkte "dltere Geschichte der Pid-
agogik bis zur Neuzeit" und "Philosophie
und Pédagogik" etreute, wurde Hager 1978
zum Extraordinarius fiir Historisch-
Systematische Padagogik an die Universitit
Ziirich berufen und sorgte nach ldngerer
Vakanz fiir eine Neubelebung seines
Fachbereichs. 1986 wurde er zum Ordina-
rius befordert und leitete von 1988 bis
1992 das Pidagogische Institut als Vorste-
her.

In Ziirich konzentrierte sich Hager
zundchst auf Forschungen zur antiken
Philosophie, die er als die Ausgangslage
seiner Lehrtitigkeit sowohl der Geschichte
als auch der philosophischen Grundlagen
der Piddagogik betrachtete. Dieses Interesse
spiegelte sich in der Grundvorlesung Ha-
gers wider: er behandelte die Geschichte
der Pddagogik als Geschichte pidagogi-
scher Theorien von der Antike bis ins 20.
Jahrhundert, die er nach deren weltan-
schaulichem Hintergrund und den pidago-
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gischen Konsequenzen befragte. Daneben
hielt er Seminare zu den piddagogischen
Klassikern — von Platon iiber Comenius,
Rousseau, Herbart, Dilthey zu Nohl und
zusiitzlich eine philosophische Vorlesung,
mit welcher er den Studierenden der Pid-
agogik anhand von ausgewihlten wichti-
gen Philosophen der Neuzeit die philoso-
phischen Grundlagen menschlichen Den-
kens — so auch des pidagogischen — zu
erlautern suchte.

Hagers Zeit als Professor fiel mit zwei
Stromungen innerhalb der piddagogischen
Disziplin zusammen, die seinem Wissen-
schafisverstindnis diametral entgegenstan-
den. Gemeint ist einerseits die proklamierte
Wende "von der Pidagogik zur Erzie-
hungswissenschaft", deren Wissenschafts-
ideal den modernen empirischen Sozial-
wissenschaften entnommen war und so-
wohl zu einer Enthistorisierung des Den-
kens als auch zur Ablehnung jeglicher
Normativitit innerhalb der piddagogischen
Theorie fiihrte: eine wissenschaftstheoreti-
sche Haltung, die Hager nicht teilen konnte
und die er als in sich problematisch er-
kannte. Die zweite Stromung, die kritisch-
emanzipatorische Pddagogik, war zwar we-
der ahistorisch noch iiberging sie das Pro-
blem der Normen und Werte, aber sie war
in ihrem antimetaphysischen, soziologisch-
materialistischen Ansatz fiir Hager weltan-
schaulich untragbar. Unbeachtet der neuen
Ansitze und Modestromungen, hielt Hager
an seinem Verstindnis von Pddagogik als
von der Philosophie abhéngende Wissen-
schaft fest, so insbesondere von der An-
thropologie und der Ethik, und konnte in
seiner 19jihrigen Zeit als Professor in Zii-
rich viele Studentinnen und Studenten von
der Notwendigkeit der philosophischen
Reflexion pidagogischer Theorien und der
Geschichtlichkeit des Denkens und Han-
delns iiberzeugen, wie die zahlreichen Li-
zentiate und Doktorate belegen.

Hager verkorperte einen Typus von Pro-
fessor, den es nur noch selten gibt: er war
ein Gelehrter im klassischen Sinne des
Wortes, ein Mensch, der sein ganzes Leben
ausschliesslich der Philosophie und der
pidagogischen Wissenschaft gewidmet hat.
Er verfiigte iiber ein schier unerschopfli-
ches Wissen zur Antike und zum christli-
chen Mittelalter und war neben seiner in-
ternationalen Anerkennung als Platonfor-
scher ein hochangesehener Altphilologe,
ein wichtiger Comeniologe und bestaus-
gewiesener Rousseau-Kenner. Er wird, als
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Reprisentant einer traditionellen Auffas-

sung von Pidagogik, in diesem Sinne eine
Liicke hinterlassen.

Dr. Daniel Trohler

Pidagogisches Institut der

Universitiit Ziirich.

ZH Lohnwirksames Qualifikationssy-
stem kommt

Die Erziehungsdirektion hat den ersten
Entwurf fiir ein lohnwirksames Qualifika-
tionssystem fiir Lehrpersonen an der
Volksschule vorgestellt. Demnach sollen
Dreierteams von Schulpflegemitgliedern
im Abstand von vier Jahren die folgenden
vier Arbeitsbereiche beurteilen: Klassen-
fiithrung (u.a. Vorbildwirkung, Beziehung
zum einzelnen Schiiler), Unterrichtsgestal-
tung (u.a. Ziel-Orientierung des Unter-
richts, Abwechslung von Lehr- und Lern-
formen), Engagement fiir Lehrerteam und
Schule (u.a. Mitwirkung in der Schulge-
meinde, Zusammenarbeit mit Spezialisten)
und Offnung der Schule (u.a. Einbezug
der Eltern, Umsetzung ausserschulischer
Erfahrungen). Die Beurteilung soll so vor
sich gehen, dass dieses Dreierteam den
Unterricht beobachtet und Erkundungen
bei Dritten einholt. Parallel dazu fiihrt die
Lehrperson nach demselben Muster eine
Selbstbeurteilung durch. An einer gemein-
samen Sitzung werden das Selbstbild und
das Fremdbild einander gegeniibergestelit,
wobei die Lehrperson ihre Selbstbeurtei-
lung nicht unbedingt offenlegen muss.
Eine Stellungnahme der Lehrperson zum
Fremdbild wird jedoch zwingend Teil der
Gesamtbeurteilung. Schliesslich liegen der
Schulpflege die Gesamtbeurteilung, die
Stellungnahme der Lehrperson und die
vereinbarten Forderungsmassnahmen vor.
Als anstellende Behorde entscheidet sie
dann ohne Rekursmoglichkeit dariiber, ob
Gehaltsstufen ausgeldst, ibersprungen
oder sistiert werden sollen. Offen ist, wel-
cher Prozentsatz der Lohnsumme ab 1999
fiir leistungsabhingige Lohnerhdhungen
zur Verfiigung steht.

ZH Schulungsmoglichkeiten fiir
Hochbegabte

Im Verlaufe dieses Herbstes hitte im Kan-
ton Ziirich eine erste Schulklasse mit
hochbegabten Kindern den Unterricht
aufnehmen sollen. Schon im Frihjahr
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zeichnete sich fiir die Initianten aus dem
"Verein zur Forderung iiberdurchschnitt-
lich begabter Kinder" jedoch ab, dass eine
eigene Schule aus finanziellen Griinden
ausser Reichweite liegt. Im Sommer zer-
schlug sich ausserdem vorerst die Absicht,
das Vorhaben mit einer Privatschule, die
Interesse gezeigt hatte, gemeinsam zu re-
alisieren. Zielgruppe sind jene Kinder, die
aufgrund ihrer weit iiberdurchschnittlichen
intellektuellen und kognitiven Fihigkeiten
in und an der &ffentlichen Schule leiden.
Méglichkeiten der Forderung von speziell
begabten Kindern im Rahmen der Volks-
schule abzukliren, steht dazu micht im Wi-
derspruch. Die Ziircher Erziehungsdirek-
tion ist von sich aus aber wenig aktiv. Zur
Diskussion steht, die Bedingungen fiir das

berspringen einer Klasse zu erleichtern:
Besonders aufgeweckte Kinder profitieren
von der Anderung des Ziircher Volks-
schulgesetzes, iiber die Ende September
abgestimmt wird, welche die Einschulung
bereits mit sechs Jahren erméglicht. (BaZ)

ZH Kulturtechnik-Defizit ausgleichen

Im Kantonsrat verlangt ein Postulat die
Einfiihrung von Englisch und Informatik
vom zweiten Schuljahr an. Begriindung:
Die Schweiz miisse den Riickstand in die-
sen beiden «Kulturtechniken» aufholen,
damit die kiinftigen Schulabginger im
globalen Wettbewerb bestehen kénnten.
Der Vorstoss hat gute Chancen. Erzie-
hungsdirektor Ernst Buschor werde sich
dafiir einsetzen, dass die Regierung das
Postulat entgegennimmt, sagte eine Vertre-
terin der Erziehungsdirektion. Zudem ent-
spreche der Vorschlag einem breiten Be-
diirfnis. Das zeigte sich bei der Vernehm-
lassung zur Einfiilhrung von Englisch als
Pflichtfach an der Oberstufe. Mehrere
Schulpflegen dusserten den Wunsch, die
Weltsprache auch in die Stundentafel der
Primarschule aufzunehmen.

ZH Vom Fach- zum Klassenlehrkriifte-
system

Der Entwurf fiir ein Lehrerbildungsgesetz
sieht vor, fir die Oberstufe der Volks-
schule Lehrkrifte auszubilden. die jeweils
eine Gruppe von Fichem in allen Klassen
und auf allen Niveaus bzw. in allen Abtei-
lungen der Oberstufe unterrichten wiirden.
Wegfallen soll die herkémmliche Speziali-
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sierung als Real-, Ober- und Sekundar-
schullehrkraft wie auch die klassische Ein-
teilung in Phil. I. und Phil. II-Sekundar-
lehrkrifte.

Das fachlich stirker fokussierte Berufsbild
ermdglicht den einzelnen Lehrpersonen,
mit einem fundierteren und gleichzeitig
systematischer aktualisierten Fachwissen an
die Klasse heranzutreten. Das Durchbre-
chen der Einteilung in eine mathematisch-
naturwissenschaftliche und eine sprachlich-
geisteswissenschaftliche Fichergruppe soll
das Ausbildungsprofil individuellen Bega-
bungen und Neigungen angehender Lehr-
personen besser anpassen. Durch die ver-
mehrte Aufteilung des Unterrichts unter
verschiedene Lehrpersonen erhofft man
sich ferner einen "sanften Zwang" zur
Teamarbeit in den Schulhiusern.
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