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Editorial

Unter dem Titel 'Berufsschullehrer / Berufsschullehrerbildung' war im Heft 1/1986 der
BzL erstmals ein Schwerpunkt dem Schweizerischen Institut fiir Berufspddagogik
SIBP gewidmet. Drei Beitriage - "Vom Berufsmann zum Lehrer", "Fachkompetenz und
didaktische Kompetenz" und "Primarlehrer - Gewerbelehrer - Lehrerbildner" - machten
das SIBP als Lehrerbildungsstitte in breiteren Kreisen bekannt. Seither war das SIBP
nur in sporadischen Mitteilungen ein Thema in den BzL, obwohl mit Peter Fiiglister
lange Jahre ein SIBP-Dozent Mitglied der BzL-Redaktion war. Umso mehr freuen wir
uns, aus Anlass des 25jdhrigen Bestehens des Schweizerischen Instituts fiir Be-
rufspadagogik SIBP/ISPFP das vorliegende Heft schwerpunktmissig der Aus- und
Weiterbildung von Lehrern und Lehrerinnen fiir die Berufsschule zu widmen und
damit gleichzeitig Peter Fiiglister, der mittlerweile aus der Redaktion ausgeschieden
ist, als Gastredaktor dieses Schwerpunktes zu begriissen. In gewohnt sorgfiltiger und
umfassender Weise hat Peter Fiiglister eine facettenreiche Palette von Beitridgen von
Vertretern und Vertreterinnen des SIBP sowie der Teilinstitute in der franzosischspra-
chigen Schweiz und im Tessin veranlasst und betreut (und selber einen davon verfasst)
und mit einer thematischen Einfithrung ins Schwerpunktthema versehen, so dass sich
einleitende Erlduterungen hier im Editorial ertibrigen und uns nur die angenehme Auf-
gabe bleibt, uns bei Peter Fiiglister fiir seine Arbeit herzlich zu bedanken.

Von der Subjektorientierung, die - wie Peter Fiiglister einleitend schreibt - als gemein-
sames Thema in mehreren Beitréigen des Schwerpunktes anklingt, zur Orientierung an
Standards: Fritz Oser hat in der vorangehenden BzL-Nummer 1/1997 einen Katalog
von Standards oder professionellen Fihigkeiten erstellt, deren Aneignung eine wirk-
same Lehrerbildung gewihrleisten miisse. Im vorliegenden zweiten Teil dieses Bei-
trags werden nun Zielerreichungskriterien fiir diese Standards in Form einer aufstei-
genden Skala von Ubungsintensitit und -qualitit vorgestellt. Anhand ausgewihlter
Beispiele stellt Oser anschliessend erste Ergebnisse einer Befragung von Absolventin-
nen und Absolventen der Lehrerbildung zur subjektiven Einschitzung des Erwerbs von
Standards sowie ihrer Bedeutsamkeit und zukiinftigen Anwendung dar und diskutiert
sie im Hinblick auf Anforderungen an eine kiinftige Lehrerbildung.

Die Schule als Handlungseinheit steht im Zentrum des Beitrags von Urs Kiiffer. Der
Autor ermutigt zu einer vermehrten kooperativen Beteiligung der Schulkollegien an der
Entwicklung ihrer Schule. Auch unter hirter werdenden Rahmenbedingungen gilt es,
die (Mit-)Gestaltungsmoglichkeiten auszuschopfen. Es handelt sich bei diesem Beitrag
um die leicht {iberarbeitete Fassung eines Referats an einer Impulstagung 'Tm Wandel
bestehen' der Universitdt Bern im November 1996.

Nach der Orientierung an Standards und am Schulkollegium zuriick zur Subjektorien-
tierung, und dies im doppelten Sinne: Im Beitrag von Marianne Ludwig-Tauber et al.
wird ein Instrument zur Unterrichtsbeobachtung und -besprechung vorgeschlagen, das
auf einem personzentrierten Ansatz des Unterrichtens basiert und dazu dient, mittels
datengestiitztem Feedback zur Selbstreflexion des eigenen Unterrichts anzuregen. Mit
dem Beitrag von Ludwig-Tauber et al. setzen wir die Rubrik "Aus der Praxis der Aus-
und Fortbildung" fort, die der Reflexion didaktischer Entwicklungsprojekte in der
Praxis der Lehreraus- und -fortbildung Raum geben soll.

Christine Pauli, Kurt Reusser, Heinz Wyss
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Aus- und Weiterbildung von Lehrern und
Lehrerinnen fir die Berufsschule
25 Jahre Schweizerisches Institut fiir Berufspadagogik - SIBP/ISPFP

Einflihrung in das Schwerpunktthema
Peter Flglister

Eine 25jdhrige Institution kann wohl kaum als "Jubilarin" bezeichnet werden. Das
Schweizerische Institut fiir Berufspadagogik feiert denn auch weniger ein "Jubildum"
als vielmehr einen ihrer ersten markanten Gedenktage seit der 1972 erfolgten Griin-
dung. Wir nehmen dies zum Anlass fiir eine Darstellung der Berufspiddagogischen
Institution und fiir einen Einblick in ausgewihite Tétigkeitsfelder der Aus- und Wei-
terbildung von Lehrerinnen und Lehrem fiir die Berufsschule.

Den Uberblick iiber die gesamtschweizerische Institution - sie ist eine Abteilung des
Bundesamtes fiir Industrie, Gewerbe und Arbeit (BIGA) und unterhilt in den drei
Sprachregionen je eigene Teilinstitute mit den offiziellen Bezeichnungen Schweizeri-
sches Institut fiir Berufspéidagogik (SIBP) - Institut Suisse de Pédagogie pour la
Formation Professionnelle - Istituto Svizzero di Pedagogia per la Formazione
Professionale (ISPFP) - gibt deren Direktor Martin Straumann. Er zeichnet in knap-
pen Ziigen die Entstehungsgeschichte der noch jungen Lehrerbildungsstétte nach und
macht Anmerkungen zur aktuellen Lage und zur Zukunft der Institution und ihrer
neuen Positionierung in der Bildungslandschaft als Kompetenzzentrum fiir Fragen
der Berufsbildung.

Den Einblick in die Titigkeit des Instituts geben Personen, die in der Sektions- bzw.
Schulleitung und in der Grundausbildung oder der Fortbildung engagiert sind. Sie
wurden eingeladen - der Zielsetzung der Zeitschrift "Beitrdge zur Lehrerbildung” ent-
sprechend -, die Ausbildungsginge fiir Lehrkrifte an Berufsschulen unter ausgewihl-
ten Aspekten einer Didaktik der Lehrerbildung darzustellen. Vom allgemeinverbindli-
chen Festschriftcharakter wollten wir bewusst absehen zugunsten individuell geprigter
und personlich verantworteter Einzeldarstellungen des eigenen Wirkens als Lehrer-
bildnerin und Lehrerbildner. Die persénlichen Beweggriinde fiir das Wirken in der
Lehrerbildung sollten dabei nicht verschwiegen werden. Die so aus sieben Teilartikeln
zusammengefiigte Darstellung ist unsystematisch und liickenhaft, jedoch facettenreich
und, so hoffen wir, anregend zu lesen. Sie werden im Folgenden kurz vorgestellt.

Daniel Adank zeigt, wie sich die Regionalen Methodikkurse, in den siebziger Jahren
als kurze Einfithrungskurse fiir die an den gewerblich-industriellen Berufsschulen
zahlreichen nebenamtlich titigen Lehrkrifte konzipiert, zu einem respektablen didakti-
schen Lehrgang entwickelt haben. Der programmatische Titel Berufsleute werden
Fachleute fiir das Unterrichten driickt aus, dass sich der zweiteilige Didaktikkurs als
ein Weiterbildungsangebot versteht, das die padagogisch-didaktischen Fahigkeiten auf
vorhandenen Praxiserfahrungen und Kompetenzen aufbaut und den Prinzipien eines
erwachsenenbildnerischen Lehrgangs folgt.

In ihrer Funktion als Leiterin der Grundausbildung hegt Regine Born fiir die Lehrer-
bildung drei grosse Wiinsche; sie vermag aber auch die kleinen, festen Schritte
nachzuweisen, die am SIBP in Zollikofen bei der Ausbildung von Lehrerinnen und
Lehrem fiir die Berufsschule in Richtung einer Neugestaltung des Studiums unter-
nommen werden. Sie betreffen zentrale Aspekte der Lehrfahigkeit wie die kom-
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munikative Kompetenz des Zuhorens und die padagogisch-didaktischen Kompetenzen
der Begriffsbildung und der Lernbegleitung.

Wie ein begleitetes Studium in der Lehrergrundausbildung konzeptionell und unter-
richtspraktisch aussieht, zeigt Christoph Stéideli in der Erlduterung der von ihm als
Dozent in den erziehungswissenschaftlichen Fichern realisierten Individualisierung
durch Arbeitshefte und Lernbegleitung. Es handelt sich um eine didaktische
Entwicklungsarbeit, die er am Institut in Zollikofen systematisch betreibt und in Lehr-
Lern-Materialien zu Handen der Studierenden dokumentiert.

Matthis Behrens, Dozent am ISPFP in Lausanne, beschiftigt die Frage, wie prozes-
sorientiertes Lernen gepriift werden kann. Er sieht in der Lernmappe, dem sogenann-
ten Portfolio, eine kursmethodisch vielseitig erprobte Moglichkeit. Die Ausfiihrungen
iiber das Portfolio zwischen formativer und summativer Bewertung machen auf-
merksam auf die didaktische Problematik, wertfreies Dokumentieren und qualifizie-
rendes Bewerten von Lernarbeiten unbedacht auf einen Nenner bringen zu wollen.
Zum Zwecke einer Begriffsklirung und mit dem Ziel eines differenzierten Einsatzes
des Portfolios referiert der Autor aus der einschligigen Fachliteratur. Er stellt einen in
Lehrgingen zur Berufsmatura erprobten Kriterienraster vor fiir die Besprechung und
Bewertung des Portfolioeinsatzes mit Studierenden: einerseits als Dokumentation
durchlaufener Lernwege und als Grundlage der formativen Bewertung und anderseits
als Produkt abgeschlossener Lernprozesse und als Basis fiir eine summative Bewer-
tung erbrachter Lemleistungen.

Wie gewinnt ein Studium an Gestalt ? lautet die Titelfrage des Beitrags von Hans
Kuster. Die Antwort entwickelt er entlang der Linie seines Werdegangs vom Klassen-
lehrer zum Ausbildungsbegleiter. Er vermag aus eigener Anschauung als Lehrerbild-
ner iiber je drei Erfahrungs- und Reflexionsstufen den Wandel von einer betont lei-
tungsorientierten Klassenfithrung hin zur Begleitung von Studiengruppen nach-
zuzeichnen. Bemerkenswert in seiner personlich geprigten Darstellung des Funk-
tionswandels des Lehrerbildners ist die Tatsache, dass in der jeweilig neuen Phase die
Errungenschaft der vorangegangenen aufgehoben bleibt. Dies veranlasst den Autor zur
wiederholten Bemerkung, der Wandel in allen seinen Phasen habe ihm Bereicherung
gebracht und stets Freude gemacht. Und dennoch lisst er keinen Zweifel dartiber,
dass es fiir ihn von der konsensfihigen Studiengruppe und vom "innengestiitzten
Studium" keine Riickkehr mehr gibt zur einstigen Klasse, die zur Aufrechterhaltung
des Lehrbetriebs und der "aussengestiitzten Schulung” der flankierenden Interpreta-
tionshilfe des Klassenlehrers bedurfte.

Vom subtil nachgezeichneten evolutiven Wandel im ehemaligen Klassenzimmer zur re-
volutionir und rhetorisch anmutenden Behauptung, die stabilen Lernorte, wie sie uns
in den institutionellen Formen von Schule und Unterricht vertraut sind, wiirden ver-
schwinden. Angesichts der sich global ausbreitenden Kommunikations-Zivilisation
und den zeit- und ortlosen virtuellen Welten, die durch die elektronischen Medien auch
die traditionellen Orte des Lehrens und Lernens erobern und sie gleichzeitig zum Ver-
schwinden bringen, stellt Dieter Schiirch Leiter der italienischsprachigen Sektion des
Instituts, die Frage: Wo befindet sich der Ort des Lernens ? Als Antwort entwirft er
eine Art Realutopie der Berufsbildung. Am Beispiel eines Telekommunikationspro-
jekts zur wirtschaftlichen und kulturellen Férderung entlegener Randregionen, an dem
das ISPFP Lugano konzeptionell und leitend mitwirkt, illustriert und verdeutlicht er
seine Vorstellung einer Oekopédagogik, die mit zeitgemissen Bildungsmassnahmen
dem Menschen hilft, sich in das virtuelle Universum der Kommunikationsgesellschaft
hinauszuwagen, ohne dabei das Wissen und die subjektive Gewissheit seiner kollekti-
ven und individuellen Herkunft preiszugeben.
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Der Autor des letzten Beitrags, Peter Fiiglister, war seit der Griindung des Instituts
Lehrbeauftragter und tiber Jahre Dozent in der Grundausbildung und ist heute wissen-
schaftlicher Mitarbeiter in der Sektion Fort- und Weiterbildung. Er beschiiftigt sich vor
allem mit der Konzeption von Langzeitkursen und leitet selber den Nachdiplomkurs
"Berufliche Standortbestimmung". Langzeitfortbildung unter der Leitidee der Sub-
Jektorientierung ist fiir ihn die Aufforderung, die Fort- und Weiterbildungsangebote
vom lernenden Subjekt aus zu konzipieren und den Teilnehmenden echte Moglichkei-
ten der Mitgestaltung ihres Lernens und der Mitverantwortung fiir ihren Lernerfolg zu
geben. Eine Konkretisierung des erwachsenenbildnerischen Postulats der Partizipation
ist das sogenannte Kontraktlernen: Kursleitung und Kursteilnehmende erarbeiten im
Vorfeld des eigentlichen Kurses eine Studienvereinbarung, in welcher die Themen und
Ziele des gemeinsamen und des individuellen Lernens sowie die Wege der Zielerrei-
chung festgehalten werden. Lehren und Lemen erhalten so eine Verbindlichkeit. Der
Beitrag berichtet iiber die praktische Kursarbeit und reflektiert sie unter dem Aspekt
der Subjektorientierung.

Soweit die Ubersicht auf Grund der Oberflichenstruktur, wie sie an Uberschriften und
Kennworten der Beitrige ablesbar ist. Es gibt noch andere Lesarten, die sich eher zwi-
schen den Zeilen der Aufsiitze bewegen.

Hans Aebli, dem sich einige der hier schreibenden Personen als ihrem akademischen
Lehrer verpflichtet wissen und der selber eine hohe Wertschitzung fiir die Berufsbil-
dung hatte, pflegte, wenn ihm etwas vertraut vorkam, aus Schillers "Wilhelm Tell" zu
zitieren: "Die braune Lisel kenn' ich am Geliut"; und er ermunterte uns bisweilen,
nach dem Motto einer Bach-Kantate, in Studium und Lehre "in schwachen doch emsi-
gen Schritten” voranzuschreiten.

Was das Geldut betrifft, klingt in jenen Beitrdgen, deren Autorin und Autoren sich in
Forschungsprojekten und in didaktischen Entwicklungsarbeiten mit subjektiven Theo-
rien bzw. Alltagstheorien von Lehrenden und Lernenden befasst haben, etwas von
dem an, was unter dem Generalnenner der "Subjektorientierung" gefasst werden kann
und sich in den einzelnen Beitrdgen in je spezifischen didaktischen und kursmethodi-
schen Formen ausdifferenziert. Der Grundton des Gelduts ist noch im Echo uniiber-
horbar. Die geneigten Leserinnen und Leser werden ihm bei der Lektiire Gehor schen-
ken.

Den Untersuchungen der achtziger Jahre, die wir im Rahmen des Nationalen For-
schungsprogramms 'Education et vie active’ (NFP-10 EVA) durchgefiihrt haben und
die in einzelnen Beitriigen zitiert werden, sind keine grossen Wiirfe, weder in der For-
schung noch in Form von Publikationen, gefolgt. Man mag dies nachtriiglich beklagen
und im Hinblick auf die Entwicklung des SIBP zu einer Institution mit Status und
Stellung einer Hochschule mit Forschungsauftrag bedauern. Die jihrlich in neuen
Studiengéngen und mit wechselnden Lerngruppen zu leistende Aus- und Fortbil-
dungsarbeit erlaubte uns lediglich eine Gangart der kleinen Schritte - der kleinen, fe-
sten Fort-Schritte, wagen wir zu behaupten. Dass sie aber am Schweizerischen Institut
fiir Berufspadagogik gesamtschweizerisch an allen Orten so "emsig" erfolgen, doku-
mentieren exemplarisch die hier gesammelten Beitriige. Sie stehen stellvertretend fiir
viele in dieser Sammlung nicht erwihnten Arbeiten im Dienste der Aus- und Weiter-
bildung von Lehrerinnen und Lehrern fiir die Berufsschule.



Beitriige zur Lehrerbildung, 15 (2), 1997 151

25 Jahre Schweizerisches Institut fur Berufs-
padagogik - SIBP

Anmerkungen zur Entstehung, zur Lage und zur Zukunft einer
Lehrerbildungsstatte

Martin Straumann

Im August feiert das Schweizerische Institut fiir Berufspddagogik sein
25jdhriges Jubildum in Zollikofen mit einem Fachseminar zum Thema "Zu-
sammenarbeit von Schule und Betrieb" und einer Festveranstaltung. Der
heutige Direktor schaut zuriick auf die Griindungsjahre, schildert die Lehrer-
bildung heute und unterstreicht die Notwendigkeit, ausgehend vom heutigen
Institut mit drei Standorten innerhalb der Berufsbildung, neu drei Kompe-
tenzzentren zu schaffen, die vermehrt Entwicklungsarbeit fiir die Berufsbil-
dung verrichten werden.

Die Grindungszeit

Das Schweizerische Institut fiir Berufspddagogik SIBP wurde 1972 per Bundesbe-
schluss gegriindet. Wichtige Vorarbeiten leisteten der Gewerbeschulverband, ein Zu-
sammenschluss der Schulleiter, und der Verband fiir Gewerbeunterricht, die Organi-
sation der Berufsschullehrkrifte. Der Entscheid des Bundesrates reiht sich ein in eine
Zeit der Griindung von neuen Bildungs- und Forschungsinstitutionen in der Schweiz.
1969 wurde die Weiterbildungszentrale WBZ gegriindet, 1971 die Schweizerische
Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung Aarau.

Hauptarbeit in den ersten Jahren war neben dem Aufbau der Lehrerbildung die Einfiih-
rung von neuen Lehrplinen fiir den allgemeinbildenden Unterricht in den Berufsschu-
len und die gesetzgeberischen Arbeiten am neuen Berufsbildungsgesetz, das am 1. Ja-
nuar 1980 in Kraft trat und nun die gesetzliche Grundlage fiir die Tatigkeit des Insti-
tuts bildete. Konzeptionell ging es darum, ausseruniversitir eine Institution zu schaf-
fen und fiir die Lehrkrifte der Volksschule sowie fiir Ingenieure und Meister eine
Ausbildung fiir hauptamtliche Lehrkrifte an gewerblich-industriellen Berufsschulen zu
organisieren.

Die Expertenkommission Griibel, benannt nach dem damaligen Amtsdirektor und
Vorsitzenden der Kommission, forderte eine Erweiterung des bisherigen Jahreskurses
fiir allgemeinbildende Lehrkrifte und neu eine zweisemestrige Ausbildung der berufs-
kundlichen Lehrkrifte. Die Ausbildung trug dem Umstand Rechnung, dass Erwach-
sene mit Berufs- und Schulerfahrung eine Zweitausbildung in Angriff nahmen. Des-
halb wurde eine kompakte vollzeitliche Studienorganisation gewihlt, die nur Kandida-
tinnen und Kandidaten offen stand, die vorber bereits ein rigoroses Auswahlverfahren
durchlaufen hatten. Die Ausbildung dieser Jahre ldsst sich durch die folgenden Stich-
worte zusammenfassen:

Lage: Untergebracht wurde das Institut in Bern. Fiir Bern sprachen die zentrale
Lage fiir ein schweizerisches Institut, die Moglichkeit an den benachbarten Berufs-
schulen eine Ubungsschule einzurichten und die Nihe zum BIGA. Eingemietet im
damaligen Abendtechnikum Bern bekundete das SIBP von Beginn an seine Nihe zu
Technik und Wirtschaft.
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Auswahl der Lehrkrdfte: Kandidatinnen und Kandidaten fiir die Ausbildung hatten
im Vorfeld des Studiums eine Probelektion zu absolvieren, die selektiven Charakter
hatte. Eingeladen wurden zu den Probelektionen immer auch die ortliche Schullei-
tung und die kantonalen Berufsschulinspektoren. Der personliche Kontakt der
Schulleitungen zum SIBP war dadurch garantiert.

Ubungsschule und Praktikum: Die Ausbildung am SIBP war dhnlich strukturiert
wie an einem Lehrerseminar. Fach- und fachwissenschaftliche Ausbildung waren
methodisch eng verkniipft mit den beruflichen Fachern. Wihrend einem Jahr wurde
zuerst an einem Tag pro Woche Ubungsschule im Raume Bern gehalten, im letzen
Quartal wurde ein mehrwochiges Unterrichtspraktikum absolviert, zwingend in
einer Berufsschule, in der vorher nicht unterrichtet wurde. Die handwerkliche Arbeit
in der Praxis, zuerst im Kleinen mit dem Ubungslehrer und dann mit dem Prakti-
kumslehrer wihrend ganzen Wochen, diente dem Aufbau einer praktischen Hand-
lungskompetenz.-

Filialinstitut: Seit 1973 wurde in Lausanne ein Filialinstitut mit einer "Sektion fiir
die franzdsisch- und italienischsprachige Schweiz" betrieben. Die Lehrpléne fiir die
franzésischsprachige Schweiz wurden aus der Deutschschweiz iibersetzt und den
besonderen Bediirfnissen der Romandie angepasst. Trotz berufsbegleitender Aus-
bildungsform in der Westschweiz entsprachen sich die Facher und Stundenzahlen
der einzelnen Ausbildungsginge in den Regionen ziemlich genau.

Fortbildung: Die Fortbildungskurse stiegen im Zeitraum von 1973 bis 1981 von 70
auf 144 Kurstage an. Die Kurstitigkeit stand auf der allgemeinbildenden Seite im
Zeichen der Einfithrung der Lehrkrifte in die damalig neuen Lehrpline. Auf der
fachkundlichen Seite bestand das Angebot in den regionalen Methodikkursen fiir
Nebenamtlehrkriifte und den vorwiegend fachlich und technisch ausgerichteten
Fachkursen fiir einzelne Berufsgruppen.

Expertengruppen: Die Expertengruppen zur Begutachtung von Lehrmitteln des
BIGA versammelten die Lehrmittelautoren, die in dieser Zeit mithalfen, ein Lehrmit-
telangebot fiir die Berufsschiilerinnen und Berufsschiiler iiberhaupt erst auf die
Beine zu stellen. Kriterium fiir die Begutachtung war denn auch die Ubereinstim-
mung mit den neuen Lehrplanen und die Kohérenz mit den didaktischen Absichten
dieser Lehrpline.

Dokumentationsstelle: Den Griindervitern des SIBP schwebte eine Lehrmittelzen-
trale fiir Berufsschullehrkrifte vor, wie die Schulwarte Bern oder das Pestalozzia-
num in Ziirich. Infolge des Personalstopps des Bundes konnte diese Tatigkeit aber
nicht aufgenommen werden. Das Institut begniigte sich mit einer institutsinternen
Handbibliothek fiir die Ausbildungskandidaten.

Ende der achtziger Jahre erlebte das Institut einen markanten Ausbau: 1986 konnte in
Zollikofen ein Neubau bezogen werden. 1991 wurde die Sezione per la Svizzera ita-
liana in Lugano gegriindet, 1993 bezog die Section romande neue Riumlichkeiten an
der Avenue Provence in Lausanne und 1995 konnte nach einer zweiten Bauetappe im
SIBP Zollikofen der Nordfliigel bezogen werden. Die angehenden Lehrkrifte verfiig-
ten an allen drei Standorten iiber Bildungszentren mit leistungsfihigen und EDV-ge—
stiitzten Dokumentationszentren. Der fachkundliche Unterricht fand in Labors fiir den
naturwissenschaftlichen und elektrotechnischen Unterricht statt, und die Informatik
hielt Einzug in das Institut. Ganze Stockwerke fiillten sich mit Computern und Simu-
lduonsanlanen fiir die computergesteuerte Fertigung. Informatik konnte so im Klas-
senverband unterrichtet werden, und selbst die Mitarbeitenden an den drei Standorten
des SIBP wurden dank dem Intranet des BIGA miteinander elektronisch verbunden.
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In der gleichen Zeit stieg nicht nur die Zahl der Studierenden und fortgebildeten Lehr-
krifte am Institut sondem auch die Zahl der Mitarbeitenden. Der Personaletat stieg vor
allem dank den Sondermassnahmen zugunsten der beruflichen Weiterbildung auf
nunmehr 28 Personaleinheiten. Zusammen mit den teilzeitlich und befristet Angestell-
ten sind heute iiber 70 Mitarbeitende mit Vertrag am Institut beschéftigt.

Von der Lehrerbildung ...

Die Grundausbildung fiir die Berufsschullehrkrifte wurde in den letzten fiinf Jahren
reformiert. Ausgehend von den Grundsdtzen fiir die Ausbildung der Lehrkrdfte an
Berufsschulen! wurde eine gemissigt zweiphasige Grundausbildung konzipiert, die
nun unterschiedlich in ihrer konkreten Ausprigung des Studiums an allen drei Stand-
orten realisiert wird. Wesentliche Merkmale der neuen Ausbildungsform sind:

Ausrichtung auf die Bediirfnisse der Sprachregionen: Die Grundausbildung wird
vermehrt auf die Bediirfnisse der Studierenden und der Berufsschulen ausgerich-
tet. Die Vergleichbarkeit der Ausbildungsgénge misst sich an der iibrigen Lehrer-
bildung der Sekundarstufe II in der Region. Einheitlich formal gegliedert sind die
Bildungsabschliisse: Diplome fiir Lehrerausbildungen und Zertifikate fiir alle ande-
ren Aus- und Weiterbildungsgénge, die mit einer Priifung abgeschlossen werden.

Individuelles Erginzungsstudium: Das Studium des Fachwissens wird in das
Ergénzungsstudium vorverlegt. In der Westschweiz haben sich alle Kantone dar-
auf geeinigt, die Kandidaten bereits in den Berufsschulen individuell auf das Stu-
dium am SIBP vorzubereiten und finanziell so zu unterstiitzen, dass sie wihrend
dem Studium iiber mindestens eine halbe Stelle verfiigen. In der Deutschschweiz
wird ein Erginzungsstudium verlangt, in dem aufgrund individueller Vereinbarung
das Fachwissen vor dem Eintritt in das Studium aktualisiert und ergénzt wird. Die
angehenden Studierenden kdnnen in Lerngruppen Unterstiitzung anfordern und in
einigen Fachbereichen auf Kursangebote des Instituts zurtickgreifen.

Selbstverantworteter Unterricht an der Berufsschule: Alle Studierenden am
SIBP halten heute an einem Wochentag Unterricht. Das Studienjahr wird unterbro-
chen durch Blockwochen, die unter anderem dazu dienen, in den Unterricht eines
Fachkollegen oder einer Fachkollegin einer anderen Berufsschule hineinzusehen.
Der Unterricht ist die Erfahrungs- und Ubungsbasis fiir den Unterricht in allge-
meiner Didaktik und in den Fachdidaktiken. Unter dem Eindruck der praktischen
Erfordernisse einer handlungsorientierten Didaktik hat die bessere theoretische
Durchdringung des eigenen Berufsschulunterrichts einen besonderen Stellenwert.

Organisation der Studienarbeit: Studieneinheiten sind heute zusammengefasst zu
Ausbildungseinheiten. Das Studium am SIBP gewinnt dadurch mehr Kohérenz
und ermdglicht den Studierenden stirkere Eigenarbeit am Institut. In Zollikofen
sind die Studienwochen durch Studientage gekennzeichnet, die sich durch einen
einheitlichen Studienauftrag auszeichnen.

Reflexion des Unterrichts und Ausrichtung auf eine handlungsorientierte Di-
daktik: Statt des apodiktischen Rufs nach mehr Praxis in der Lehrerbildung ver-
sucht das Institut heute den Studierenden praktisch und theoretisch Anleitung zu
geben fiir den Berufsschulunterricht. Theoretische Impulse werden dabei ebenso
einbezogen wie die Lernbiografien oder die Struktur des alltéglichen Denkens und
Handelns der Studierenden. Umgesetzt wird die neue Ausbildungskonzeption

1 vgl. Beitriige zur Lehrerbildung, 10 (2), 1992, 167-170
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durch Studienarbeiten, die vermehrt individuell oder in Kleingruppen erarbeitet
werden. Sie werden am Institut theoretisch aufgebaut und in der Berufsschulpraxis
erprobt und ausgewertet. Von besonderem Stellenwert ist die Ausbildung in tech-
nischer Informatik am Institut. Je nach Unterricht und Ausbildungsberuf sind
Wabhlficher und individuelle Studienarbeiten moglich. Die Beschaffung eines mul-
tifunktionelen CIM-Labors bietet den Studierenden vielfédltige und unterschiedliche
Studienméglichkeiten. Ebenso haben Evaluation und Priifungen neue erwachse-
nengerechie Formen gefunden. Mit einer Anzahl von Wahlpflichtangeboten kann
die Diplompriifung eigenstéindig gestaltet werden.

Weiterbildung der Praxisberaterinnen und Praxisberater: Um die Kohirenz der
didaktischen und praktischen Ausbildung vor Ort in den Berufsschulen zu erho-
hen, wurden die Praxisberatenden , die die Studierenden im zweiten Studienjahr
ausbilden werden, mit einem berufsbegleitenden Lehrgang von zwei Semestern auf
ihre neue Aufgabe vorbereitet. Handlungsorientierte Didaktik, Schulorganisation

und Beratung sind die wesentlichen Themen dieser Weiterbildung.

Die Qualitiit der Bildungsangebote in der Grundausbildung wird sichergestellt durch
cine systematische interne Evaluation durch den Lehrkorper des SIBP und eine beglei-

tende externe Evaluation.
Das SIBP in Zahlen SIBP Zolli-| ISPFP ISPFP Total
kofen Lausanne Lugano
Diplome und Zertifikate 43 38 12 93
Zahl der Studierenden 77 77 45 199
Teilnehmende in:
Einfiihrungskursen 503 124 54 681
Fortbildungskursen 2'102 1'496 1'343 4'941
Langzeitkursen 70 65 34 169
Personalstellen 28.1% 14 10.2 52.3
Lehrbeauftragte, Kursleiter und 201 158 90 449
Praxislehrkrifte

Quelle: Jahresbericht SIBP 1996
*) inkl, gesamtschweizerische Stellen fiir Direktion, Verwaltung und Dokumentation (6,5 Stellen)

... zur Lehrerfort- und -weiterbildung

In den letzten sieben Jahren wurde das Fortbildungsprogramm fiir die Berufsschul-
lehrkrifte wesentlich erweitert. Neue Zielgruppen von Lehrkriften an Berufsschulen
besuchen unsere Fortbildungsangebote, so vor allem in den romanischen Sprachre-
gionen. 1996 wurden gesamtschweizerisch 258 Fortbildungskurse durchgefiihrt, die

von 4'941 Teilnehmenden besucht wurden.

In den letzten fiinf Jahren wurden in der Deutschschweiz die Lehrpline fiir die regio-
nalen Methodikkurse neu ausgearbeitet. Die didaktischen und die auf die Jugendlichen
bezogenen Ausbildungselemente wurden verstirkt und mit einer berufsschulinternen
Begleitung erginzt. Die neuen Didaktikkurse sind nun ein verpflichtendes Ausbil-

dungselement fiir alle Lehrkrifte an den Berufsschulen.
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1989 begann das BIGA mit dem Angebot von Nachdiplomstudien fiir fachkundliche
Lehrkrifte gleicher Berufsgruppen. Dank den Sondermitteln zugunsten der berufli-
chen Weiterbildung wurde das Angebot auch hier wesentlich erweitert. Ausgeschrie-
ben wurden in diesem Jahr insgesamt sieben Langzeitkurse als Nachdiplomsstudium
NDS beziehunsgweise als Lehrgang oder Nachdiplomkurs NDK:

- NDS Berufsgruppen: Fachkundliche Lehrkrifte eines Berufsfeldes absolvieren
Praktika in der Industrie und belegen Kurse an Ingenieurschulen. Ein Praktikums-
bericht und eine Studienarbeit sind die individuellen Studienleistungen.

- NDS Individuelles Programm: Je nach Interesse und Absprache mit der Berufs-
schule erwerben Teilnehmende Zusatzqualifikationen. Neben individuell arrangier-
ten Weiterbildungen werden Kernseminare zu allgemeinen und didaktischen The-
men gemeinsam besucht. Die Studienarbeit ist Teil der Evaluation.

- Lehrgang Praxisberatung: Didaktisch interessierte Lehrkréfte werden in einem
zweisemestrigen berufsbegleitenden Lehrgang in Didaktik und Erwachsenenbera-
tung weitergebildet. Die Absolventen bilden den Kern der kiinftigen Praxisbeglei-
terinnen und Praxisbegleiter des Instituts, die unsere Studierenden im zweiten Stu-
dienjahr unterstiitzen.

- Lehrgang Pddagogische Fordermassnahmen: In diesem Lehrgang werden Lehr-
kriifte fiir die Unterstiitzung von lernschwicheren Jugendlichen weitergebildet.

- Lehrgang Schulmediation Gesundheitsforderung: In diesem Lehrgang werden be-
rufsbegleitend Lehrkriifte als Beratungspersonen an Berufsschulen ausgebildet fiir
Jugendliche, die in einer Berufsschule eine Kontaktperson suchen. Neben der Lern-
und Lebensberatung ist die Privention, wie Suchtprophylaxe, Aufgabe der neuen
Schulmediatoren. Der Lehrgang wird durch das Bundesamt fiir Gesundheitswesen
mitfinanziert.

- NDK Berufliche Standortbestimmung: Der Nachdiplomkurs gibt Lehrkréften, die
seit lingerem im Schuldienst stehen, Gelegenheit, ihre Rolle an der Berufsschule
und im Unterricht zu reflektieren und sich nebst ausgewéhlten Sachthemen mit der
personlichen Entwicklung auseinander zu setzen.

- NDK Praktikum Arbeitswelt: In durch das Institut begleiteten Praktika in Indu-
strie, Gewerbe oder Dienstleistungsbetrieben werden in einem ausgewéhlten Praxis-
feld Fach- oder Lehrkompetenzen aktualisiert oder neu erworben. Die Praktikums-
dauer wird individuell je nach Zielsetzung und verfiigbarer Zeit vereinbart.

Die Nachdiplomstudien und die Semesterkurse wurden ebenfalls einer externen Eva-
luation unterzogen, die Daten liefert fiir die weitere Konzept- und Planungsarbeit.

Zusitzlich werden fiir Berufsschullehrkrifte mit Lehrdiplom, die neu Berufsmatura-
Unterricht erteilen mdchten, die folgenden Zusatzausbildungen durchgefiihrt:

- Zusarzausbildung Wirtschaft und Recht fiir Berufsschullehrkréfte mit einem Lehr-
diplom der allgemeinbildenden Richtung des Instituts.

- Zusatzausbildung Mathematik, Physik, Chemie fiir Berufsschullehrkrifte mit
einem Lehrdiplom der fachkundlichen Richtung und einschlégigen Ingenieurausbil-
dung.

Den Zusatzausbildungen gehen selektive Aufnahmepriifungen voraus iiber den an

einer technischen Berufsmaturitiit verlangten fachlichen Lehrstoff. Die Zusatzausbil-

dungen konzentrieren sich auf die didaktische und fachdidaktische Arbeit im Hinblick
auf den Unterricht in Berufsmaturaklassen.
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- Schliesslich wird eine Zusatzausbildung Sport angeboten fiir Interessenten, die an
der Berufsschule zusitzlich Sportunterricht erteilen.

Die Vernetzung der Langzeitfortbildungen mit der Grundausbildung durch die Wei-
terbildung ehemaliger Studierender zu Praxisberaterinnen und Praxisberatern oder
durch individuelle Zusatzausbildungen ist konzeptioneller Bestandteil der neuen
Lehrerbildung am Institut.

Aufbau der Infrastrukturen

Mit dem Bezug eigener Rdumlichkeiten erhielt jeder Standort die Moglichkeit, in Be-
antwortung regionaler Ausbildungsbediirfnisse ein eigenes Profil zu schaffen. Dies
beinhaltet neben den Aus-, Fort- und Weiterbildungsangeboten auch ein Angebot von
wéiteren Dienstleistungen. Seit 1992 besteht zentral eine kleine Informations- und Do-
kumentationsstelle fiir Berufsbildung in Zollikofen. Diese hat sich mit der Herausgabe
einer Schriftenreihe des SIBP und mit weiterer Offentlichkeitsarbeit befasst. Fiir die
Studierenden stehen heute neben der aktualisierten Mediothek auch eine zentrale und
EDV-gestiitzte Dokumentationsstelle zur Verfiigung.

An allen drei Standorten wurde die technische Informatik ausgebaut. In Zollikofen ist
heute ein Labor fiir die Simulation von CIM-Technologien fiir Lehrlinge, Studierende
und Lehrkrifte einsatzbereit. In Lausanne wurde ein Zentrum fiir computerunterstiitz-
ten Unterricht an Berufsschulen geschaffen. In Lugano wurde an einer Unter-
richtssoftware fiir den Anlehrunterricht gearbeitet. Zudem werden im Projekt
Poschiavo zusammen mit anderen Institutionen und Firmen die Moglichkeiten berufli-
cher Weiterbildungskurse gepriift, die den italienischsprachigen Télern Graubiindens
und den angrenzenden Regionen Veltlin und Valchiavenna mit Hilfe der Telematik als
Femstudien angeboten werden kdnnen.

Forschung und Entwicklung

Die Forschung im Bereich des beruflichen Unterrichts ist zwar seit jeher ein Auftrag
des Instituts, der im Gesetz iiber die Berufsbildung festgehalten ist (Artikel 36 und 62
des BBG vom 19. April 1978). Doch ausser den Finanzmitteln der Ressortforschung
des Bundes erhielt das Institut keine spezifischen Ressourcen fiir diese Aufgabe. Zur
Hauptsache besteht die Forschung und Entwicklung deshalb aus Eigenforschung fiir
die Ausbildung der Berufsschullehrkrifte. Wesentliche Beitrdge sind derzeit zum Bei-
spiel die Arbeiten zu den subjektiven Theorien der Studierenden oder die Erhebung zu
den Unterrichtsmethoden und -formen im allgemeinbildenden Unterricht.

Diente die Eigenforschung zuerst der Begriindung und der Erprobung der Ausbil-
dungskonzeption, so wird sie heute immer stiirker fiir das Qualititsmanagement und
zur Evaluation der Bildungsangebote eingesetzt. Wesentliche Evaluationen betrafen die
Nachdiplomkurse, die regionalen Methodikkurse, einzelne Angebote der Fortbildung
sowie die neue Grundausbildung.

Hinzuweisen ist auf die Zusammenarbeit mit zwei Forschungsprojekten des 1\2IFP33,
die die Wirksamkeit der Lehrerbildung resp. der Lehrerfortbildung untersuchen”.

Der Aufbau von Forschung und Entwicklung im Dienste der Berufsschulen und der
Berufsbildung beschiftigte das Institut in den letzten Jahren zunehmend. Zusammen

2 erste Ergebnisse vgl. Beitrige zur Lehrerbildung, 15 (1), 1997, S. 6-14.
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mit einem Pool von Technologieproduzenten und Anbietern beruflicher Weiterbildung
in der italienischsprachigen Schweiz wurde das Projekt Poschiavo lanciert. Finanziert
durch das NFP33 und das BIGA wird in der italienischsprachigen Schweiz zusammen
mit dem Ufficio di studie e ricerche USR Bellinzona der Second International Adult
Literacy Survey durchgefiihrt. Das OECD Forschungsprojekt erhebt die Fahigkeiten
von Erwachsenen im Lesen, Rechnen und Interpretieren von Grafiken und wird repré-
sentativ fiir die italienischsprachige Bevolkerung der Schweiz durchgefiihrt. Im Auf-
trag der Berufsbildungskommission erarbeitete das Institut zusammen mit der ETH
Ziirich und der Frey Akademie AG Empfehlungen zur Reform der Ausbildungen in
der Haustechnik3.

Zwischen Berufsbildungspolitik und Professionalisie-
rungsanspruch

Die bildungspolitische Situation des Instituts zeichnet sich heute aus durch Konsolidie-
rung des reformierten Kerngeschifts der Berufsschullehrerbildung einerseits und die
Ubernahme von neuen Aufgaben vor allem im Dienste der Berufsbildung. So wurden
in den letzten Jahren im Auftrage des BIGA die neuen Rahmenlehrpline fiir die Be-
rufsmaturitit sowie der neue Rahmenlehrplan fiir den allgemeinbildenden Unterricht in
den gewerblich-industriellen Berufsschulen eingefiihrt. Innovativ ist der mit dem
Rahmenlehrplan eingefiihrte Ansatz der schulinternen Entwicklungsarbeit an Schul-
lehrpldnen..

Fiir das BIGA wird bereits heute fiir die Lehrmeisterausbildung und fiir die hauswirt-
schaftliche Berufs- und Erwachsenenbildung in der Westschweiz Konzeptarbeit gelei-
stet. Weitere Projekte zur Attraktivititssteigerung der Berufsbildung durch neue Be-
rufe und neue Angebotstypen sind im Moment in Planung.

Die neuen Aufgaben und die Diskussion iiber Fachhochschulen und iiber die Struktur
der Lehrerbildung der Schweiz machten fiir das Institut eine neue Positionierung in der
Bildungslandschaft als Kompetenzzentrum fiir Frage:z der Berufsbildung notwendig.
In seinem Bericht Zukiinftiger Status des Instituts® wird eine neue Organisations-
struktur vorgestellt mit drei selbstindigen Instituten unter einer gemeinsamen Direk-
tion. Status und Stellung der Institute werden mit Nachdiplomstufe einer Hochschule
umschrieben, darunter wird eine Universitit oder eine Fachhochschule verstanden.
Weiterhin werden aber auch Ausbildungsgiinge angeboten fiir Berufsschullehrkrifte
mit einer hoheren Fachpriifung in gewerblich-handwerklichen Berufen, sofern sie
iiber das Allgemeinwissen einer Berufsmaturitit verfiigen.

Ab dem 1. Januar 1999 soll das heutige Institut mehr Handlungsspielraum und Selb-
sténdigkeit bekommen. Auf dieses Datum hin wird ein Leistungsauftrag verabschiedet
und im betrieblichen Rechnungswesen ein Globalbudget eingefiihrt. Bis dahin ist je-
doch noch ein weiter Weg interner Aufbauarbeit und berufsbildungspolitischer Ab-
stimmung auf die vielfiltigen Bediifnisse des Bundes, der Kantone, der Wirtschaft
und der Studierenden.

vgl Schriftenreihe SIBP, Nr. 3, 1996, Ausbildung in den Berufen der Haustechnik.
4 ygl. Schriftenreihe SIBP, Nr. 2, 1996, erschienen auf Deutsch und Franzésisch.
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Berufsleute werden Fachleute fiir das
Unterrichten

Daniel Adank

Die gewerblich-industriellen Berufsschulen sind auf nebenamtliche Lehr-
krifte angewiesen. Diese sind hauptamtlich in der Wirtschaft tdtig und ga-
rantieren dadurch den Bezug zur betrieblichen Praxis. Eine umfassende ldn-
gere didaktische Ausbildung ist fiir diese Lehrkrdfte nicht moglich. Kurze,
praxisbezogene Einfiihrungen in das didaktische Handwerk der Lehrkrdfte
bieten sich als angemessene Lisung an. Berufsschullehrkrifte im Nebenamt
miissen gemdss Berufsbildungsgesetz (Artikel 36/1) didaktisch-methodische
Einfiihrungskurse besuchen. Das Schweizerische Institut fiir Berufspddago-
gik (SIBP) fiihrt seit Beginn seines Bestehens diese Kurse durch. Im Rahmen
einer umfassenden Evaluation wurden die Kurse in den letzten Jahren iiber-
priift. Der Artikel beleuchtet die Grundlagen fiir die Planung und Durchfiih-
rung der regionalen Didaktikkurse I und II (DIK I und II), wie sie ab 1996 in
der deutschsprachigen Schweiz durchgefiihrt werden.

Der Wechsel des Namens von "Methodikkursen" zu "Didaktikkursen” weist
auf ein erweitertes Verstdndnis pddagogisch-didaktischen Handelns hin. Be-
vor auf diesen Wandel eingegangen wird, soll ein Blick auf die Entwicklung
der didaktisch-methodischen Einfiihrungskurse die Bedeutung dieses Ausbil-
dungsgefisses in der berufspddagogischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung
verdeutlichen.

Das Konzept der Didaktikkurse, wie es heute in den Regionen der deutsch-
sprachigen Schweiz realisiert wird, basiert auf drei sich wechselseitig ergdn-
zenden Prinzipien, die anschliessend ndher beschrieben werden. Ausziige
aus dem Rahmenlehrplan ergdnzen die Darstellung.

1. Entwicklung der padagogisch-didaktischen
Einflhrungskurse

Mit der Griindung des Schweizerischen Institutes fiir Berufspiddagogik (SIBP) vor
25 Jahren wurde auch die Ausbildung von nebenamtlich tétigen Lehrkriften an ge-
werblich-industriellen Berufsschulen systematisch weiterentwickelt. So wurde 1974
ein Lehrplan fiir die Ausbildung von nebenamtlichen Lehrkréften erarbeitet. Damit
tauchte erstmals der Begriff "Regionale Methodikkurse" auf. In einer berufsbegleiten-
den Ausbildung von 52 Lektionen (12 Themenbereiche zwischen 1 und 8 Lektionen)
wurde den neuen Lehrkriften eine erste Hilfe in methodischen und piddagogischen
Fragen des Berufsschulunterrichts geboten. Die Berufsleute erhielten mit dieser Aus-
bildung eine schulische "Uberlebenshilfe". Die Ausrichtung solcher Kurse wiirden wir
heute wohl eher als methodische Instrumentierung denn als didaktische Erstausbildung
bezeichnen. Ein kurzes Unterrichtspraktikum von 10 Stunden ermdglichte immerhin
den Bezug zur schulischen Praxis der Teilnehmenden.

Ab 1982 orientierten sich die regionalen Kursverantwortlichen und ihre Kurslehrkrifte
am neu erarbeiteten "Lehrplan fiir Regionale Methodikkurse: Zur Einfiihrung ne-
benamtlicher Berufsschullehrer der fachkundlichen Richtung" (SIBP, 1982). Mit
einem Richtziel und operationalisierten Informationszielen zu 7 Kursteilen erfuhr der
Kurs eine zeitliche Erweiterung (60 Lektionen) und eine inhaltliche und formale An-
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passung an ein erwachsenenbildnerisches Lehr- und Lernverstindnis und an die Form
der Lehrplangestaltung. Der Theorie-Praxis-Bezug wurde, nebst dem Unterrichts-
praktikum, durch das Kurselement "Theorie des Lehrerverhaltens und Lehrverhaltens-
iibungen" erginzt. 1985 wurde das Kursangebot mit dem "Regionalen Methodik-
kurs II" erweitert. Die konzeptuelle Ausgestaltung dieses Kurses war eine konkrete
Umsetzung der Erkenntnisse aus dem Nationalfondsprojekt "Alltagstheorien von Be-
rufsschullehrern iiber ihr unterrichtliches Handeln" (Fiiglister et al., 1983). Im Zen-
trum dieser Ergidnzungs- und Vertiefungskurse stand und steht das mitgestaltende Ler-
nen. In der Zeit von 1974 bis 1995 besuchten mehr als 2500 Teilnehmerinnen und
Teilnehmer die regionalen Kurse.

Aus einer umfassenden Evaluation (ab 1991) erfolgten in enger Zusammenarbeit mit
allen Kursbeteiligten der deutschsprachigen Schweiz eine Uberarbeitung des Lehr-
plans und konzeptuelle Anpassungen. Nach einer ldngeren Pilotphase genehmigte das
Bundesamt fiir Industrie, Gewerbe und Arbeit (BIGA) das Neukonzept "Didaktik-
kurse I und II: Rahmenlehrplan fiir die deutschsprachige Schweiz" (SIBP, 1996). Mit
dem Kursjahr 1996/97 wurde erstmals in allen deutschsprachigen Kursregionen der
Didaktikkurs I nach dem neuen Konzept durchgefiihrt. Eine Zwischenevaluation er-
folgt im Juni dieses Jahres. Der Didaktikkurs II folgt in seiner Grundausrichtung nach
wie vor dem Konzept, das 1984 in Zusammenarbeit von Peter Fiiglister, Hans Kuster
und dem Autor erarbeitet und umgesetzt wurde.

2. Drei grundlegende Prinzipien des Rahmenlehrplans

Wenn du deinen Geist nicht in deine Hénde legst,
werden alle Techniken der Welt wertlos sein.
(Tesshu Yamaoka)

Die Berufsschulen sind nebst den unbefristet angesteliten Lehrkriften auf Lehrperso-
nen mit einem befristeten Lehrauftrag (Lehrkréfte im Nebenamt, Lehrbeauftragte) an-
gewiesen. Dies um auf kurzfristig sich abzeichnende Veridnderungen auf dem Lehrstel-
lenmarkt bzw. Arbeitsmarkt reagieren zu konnen. Die ausgebildeten Berufsfachperso-
nen sind an den Schulen iiberdies auch willkommen, weil sie zu einem zeitlich grossen
Teil in der Praxis stehen und damit die Entwicklungen vor Ort mitmachen miissen. Die
Innovationen und Verinderungen im Berufsfeld werden iiber diese Fachleute in die
Berufsschule transferiert. Sie helfen mit, den berufsbildenden Schulen den Bezug zur
betrieblichen Praxis zu erhalten.

Die beruflichen Verpflichtungen der nebenamtlichen Lehrkrifte erlauben keine lingere
zusammenhingende Fortbildung im Sinne von ganzen Arbeitswochen und/oder meh-
reren Blocktagen. Es gilt, die zur Verfiigung stehende Zeit zweckmaissig und intensiv
zu nutzen, ohne die Anforderungen, wie sie heute an die Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung gestellt werden, zu vernachldssigen.

Der konzeptuelle Aufbau und die inhaltliche wie formale Ausgestaltung der Erwach-
senenkurse fiir Berufsleute orientieren sich an den Erkenntnissen und heutigen Dis-
kussionen iiber die Erforschung 'Subjektiver Theorien'. Mit der bereits erwzhnten Ar-
beit von Fiiglister u.a. (1983) und den anschliessenden Weiterfithrungen und Konkre-
tisierungen (Born u.a. 1983; Fiiglister 1984; 1987) iibt dieser Forschungsansatz in der
Berufspadagogik und insbesondere auch am SIBP einen wesentlichen Einfluss auf die
Ausgestaltung und Realisierung der Studiengénge sowie der Fort- und Weiterbil-
dungskurse aus. So war es auch folgerichtig, dass in der Neugestaltung der Didaktik-
kurse Erkenntnisse und praxiserprobte Elemente aus dem Forschungsbereich der
Subjektiven Theorien Einzug hielten.
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Berufsleute verfiigen iiber ein reichhaltiges Repertoire subjektiver Wissensbestinde
und "Alltagstheorien" iiber ihr berufliches und ausserberufliches Handeln. Erfolgrei-
ches piddagogisches Handeln von Lehrkriften findet daher seinen Ausgangspunkt im
Erkennen und Bewusstmachen dieser alltdglichen unterrichtlichen Handlungen. Nach
dieser Auseinandersetzung gilt es, die in Segmenten aufgedeckte subjektive Wissens-
basis mit 'objektiven’ Theoriebestidnden aus der padagogischen Psychologie zu kon-
frontieren. Dieser Prozess des Sich-Auseinandersetzens fiihrt nicht nur zum besseren
Verstindnis der unterrichtlichen Handlungen, sondern erfihrt auch eine theoretische
Erweiterung. Das so angereicherte 'neue’ Wissen iiber Lehr- und Lernhandlungen
muss in der unterrichtlichen Praxis eine erste Anwendung finden und damit eine Be-
wihrungsprobe bestehen. Geeignete Problembewiltigungen werden iibernommen und
sind nun Bestandteil der subjektiven Wissensbasis. Das erweiterte Repertoire von
Alltagstheorien ist noch reichhaltiger und verldsslicher geworden.

Damit sind die leitenden Prinzipien zur konzeptuellen Entwicklung der Didaktikkurse
beschrieben:

- Subjektorientierung,
- Prozessorientierung und
- Praxisorientierung.

Die drei sich wechselseitig ergiinzenden Prinzipien sollen im Anschluss an einen
Uberblick iiber den Aufbau des Rahmenlehrplans anhand ausgewihlter Elemente dar-
gelegt werden.

3. Aufbau des Rahmenlehrplans

Mit dem neuen Rahmenlehrplan fiir die Didaktikkurse I und II (DIK I und DIK IT)
wird versucht, eine ganzheitliche Sicht auf den Unterricht und das Unterrichten zu er-
moglichen. Ganzheitlichkeit bezieht sich auf den Anspruch, die Vielschichtigkeit des
Unterrichtens auf der Grundlage der Bewusstmachung der eigenen Lerngeschichte
und des eigenen Lehr- und Lemverstindnisses aufzugreifen. Der Aufbau des Rahmen-
lehrplans schliesst an diese Forderung an. Im Weiteren wird angestrebt, die erwachse-
nenbildnerischen Anliegen der konzeptuellen Ausrichtung transparent zu machen. So
soll er als eigentlicher Rahmen-Lehrplan durch eine iibersichtliche thematische Glie-
derung und durch den Verweis auf zentrale Fragen den Erfahrungsaustausch und die
Zusammenarbeit der Kurslehrkrifte verstirken helfen.

Der Rahmenlehrplan erhebt zudem den Anspruch, Steuerungsinstrument zu sein. Es
wird darauf verzichtet, die zu vermittelnden Lehrinhalte bzw. die von den Teilneh-
menden zu erwerbenden Lerninhalte bis ins letzte Detail aufzuz&hlen und festzuschrei-
ben. Anstelle eines (Lernziel-)Katalogs von abrufbaren und iiberpriifbaren Einzeltei-
len, wie sie in den fritheren Lehrplanen festgeschrieben wurden, stehen die Allge-
meine Zielsetzung, die Leitideen und die Leit- und Praxisfragen, aus denen sich
Konkretisierungen fiir den einzelnen Didaktikkurs ableiten lassen. Jeder Teil ist so
gestaltet, dass er die Kurslehrerinnen und Kurslehrer, aber auch die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer animieren soll, vorerst selber die er6ffneten Denkridume in der eigenen
Sprache und Begrifflichkeit zu erweitern und damit individuell zu arbeiten und erst in
einem zweiten Schritt eine gemeinsame, theorieangereicherte Sprache zu verwenden.

Eine weitere Gliederung wird durch die Leit- bzw. Praxisfragen vorgenommen.. Diese
werden durch die Interessen und momentanen Bediirfnisse der Teilnehmenden
(Subjektorientierung) ergidnzt. Der Rahmenlehrplan ist daher eher beschreibend und
markiert nur die notwendigen Eckpunkte.



Lehrer und Lehrerinnen fiir die Berufsschule: Aus- und Weiterbildung 161

Die Leitideen (DIK I und DIK IT)

skizzieren den jeweiligen Lernbereich in ihren Grundziigen. Fiir die Beteiligten
sind sie Anreiz, den begrifflich angesprochenen Denkraum zu erfassen, um an-
schliessend die Begriffe zu erweitern und zu differenzieren.

Die Leitfragen (DIK T)

konkretisieren das Anliegen der Leitidee. Sie ermdglichen den Kursbeteiligten, das
begriffliche Feld priziser zu fassen und gegebenenfalls den regionalen Besonder-
heiten anzupassen. Sie konkretisieren unter anderem den Zusammenhang der Leit-
idee zu den unterrichtlichen Fragestellungen der Teilnehmenden.

Die Praxisfragen (DIK II)

dokumentieren Ereignisse, Probleme und Situationen, wie sie in der Praxis von
(nebenamtlichen) Lehrkriften oft formuliert werden. Drei solcher Praxisfragen aus
dem Rahmenlehrplan verdeutlichen die Ausrichtung: "Wie kann ich vermehrt
auch die Beurteilung der Sozial-, Lern- und Arbeitskompetenz in meiner Klas-
se integrieren? Durch welche Art von Hausaufgaben gelingt es mir, die Schii-
lerinnen zum Uben zu motivieren? Wie kann ich meine Erkldrungen kiirzer und
prignanter gestalten, ohne dass der Kern der Sache verlorengeht?". Ziel der
Praxisfragen ist es, bewusst zu machen, dass die Fragen der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer den Ausgangspunkt des Didaktikkurses II ausmachen. In den Praxis-
fragen lassen sich die Beweggriinde finden, warum die Teilnehmenden sich zur
Weiterbildung gemeldet haben. Zentral ist, dass die Kursverantwortlichen in der
Vorphase genligend Zeit einsetzen, um mit den Teilnehmenden einen gemeinsamen
Fragenkatalog zu erarbeiten, der auf die Interessen und momentanen Bediirfnisse
Bezug nimmt.

Lernbereiche und Stundendotation Didaktikkurs 1 Total 90 Std.

Kursorischer Teil 60 Std.

. Jugend: Entwicklung - Gesellschaft - Beruf

. Eigene Lernerfahrungen

. Unterrichtshilfen

. Lehr- und Lerninhalte

. Lehr- und Lernprozesse

. Pddagogischer Umgang

Praktika 20 Std.
7. Unterrichtspraxis und Hospitationen
8. Lehrbegleitung

Personlicher Gestaltungsraum 10 Std.
9. Individuelle Vertiefung

AN AW —

Lernbereiche und Stundendotation Didaktikkurs Il Total 30 Std.
Vorphase 2 Std.
Didaktische Aspekte 18 Std.

Piddagogisch-psychologische Aspekte 10 Std.




162 Beitrige zur Lehrerbildung, 15 (2), 1997

Aus dem Rahmenlehrplan der Didaktikkurse I und II

Didaktikkurs 1: Allgemeine Zielsetzungen

Der Didaktikkurs I (DIK I) ist ein padagogisch-didaktischer Einfithrungskurs fiir ne-
benamtliche Berufsschullehrerinnen und Berufsschullehrer, welche bereits an einer Be-
rufsschule Unterricht erteilen oder noch im laufenden Kurssemester zu unterrichten
beginnen. Er hat eine Gesamtdauer von 90 Stunden; aufgeteilt in Kurslektionen, Prak-
tika und individuelle Vertiefung wihrend einem bis max. zwei Semestern. Die Kurs-
teilnehmerin, der Kursteilnehmer wird wihrend des Kursbesuchs eigenen Unterricht
planen, durchfiihren und reflektieren. Zudem werden sie von einer erfahrenen Haupt-
lehrerin, einem erfahrenen Hauptlehrer begleitet und betreut (Mentorat: Lehrbeglei-
tung und Unterrichtshospitation).

Die Absolventinnen und Absolventen des Didaktikkurses I fiir Nebenamtlehrkréfte
sollen iiber die Grundlagen fiir die Unterrichtsfithrung und iiber das Beurteilungsver-
mogen verfiigen, um als Lehrerin, als Lehrer die Aufgaben geméss Zielsetzung der Be-
rufsschule erfiillen zu konnen. Im Didaktikkurs I werden sie in der angestrebten Ziel-
richtung gefordert werden, einerseits durch das Vorbild der Kurslehrerinnen und
Kurslehrer und andererseits durch Vermittlung der folgenden spezifischen Lernin-
halte: Bewusstsein der eigenen Lern- und Schulgeschichte, anwendungsorientierte
Grundlagen der pidagogischen Psychologie, sowie Formen und Auswirkungen des
Lehrerverhaltens. Weiter werden sie unterstiitzt und begleitet beim Umsetzen dieser
Kenntnisse in Fragen der Unterrichtsplanung, Unterrichtsdurchfithrung und Unter-
richtsevaluation.

Didaktikkurs II: Allgemeine Zielsetzung

Der Didaktikkurs II (DIK II) ist ein Ergdnzungs- und Vertiefungskurs fiir nebenamtli-
che Berufsschullehrerinnen und Berufsschullehrer, welche bereits einen Didaktikkurs I
mit Lehrbegleitung besucht und seither mindestens ein Jahr an einer Berufsschule un-
terrichtet haben. Er dauert 30 Lektionen, aufgeteilt auf sieben Kursabende und ein
Wochenende.

"Ouvrir le passé...

Die eigenen Erfahrungen aus dem Berufsschulunterricht aufgreifen und unter ausge-
wihlten piadagogischen, didaktisch-methodischen Gesichtspunkten aufarbeiten und
durch weiterfiihrende Anregungen erginzen und vertiefen, um aus diesen Grundlagen
heraus besser unterrichten zu kénnen.

... a l'avenir.*

Der Ergidnzungs- und Vertiefungskurs soll den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
ermdglichen, ihre Erfahrungen zu reflektieren, dafiir einerseits Anregungen und Hil-
fen zu bekommen und andererseits aus Erfahrungen anderer zu lemen. Die Ne-
benamtlehrerinnen und Nebenamtlehrer kommen mit sehr unterschiedlichen Lernge-
schichten und entsprechenden Lernerwartungen in den Didaktikkurs II. Der Kurs
kniipft in erster Linie bei den persénlichen Lern- und Lehrerfahrungen der Teilneh-
menden an.

Ihr unterrichtliches Handeln stiitzt sich oft auf ein traditionelles Lernverstindnis, das
im DIK 1I kritisch-konstruktiv hinterfragt wird. Auf der Grundlage der offengelegten
Lerngeschichte entwickeln die Kursteilnehmerinnen und Kursteilnehmer persénliche
Unterrichtskompetenzen, die eine qualitative Verbesserung ihres didaktisch-methodi-
schen Konnens mit sich bringen sollen. Dies geschieht in fiinf didaktisch-methodi-
schen Themen und einem auf den Interessen der Teilnehmerinnen und Teilnehmern
basierenden weissen Abend sowie einer Blockveranstaltung zu piAdagogisch-psycholo-
gischen Aspekten des Unterrichtens.
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4. Auf Spurensuche

Schlagt ihr die fliessenden Wellen des Flusses,
bleibt keine Spur im Wasser zuriick.

. . . (Saigo Tanomo)
... hach "Subjektorientierung”

Die bei den Kursteilnehmenden vorhandenen Wissensbestinde beziiglich Unter-
richt und Unterrichten miissen in ihrer Reichhaltigkeit und Vielschichtigkeit auf-
gedeckt, ausgebreitet und reflektiert werden. Dies bedingt, dass die Kurslehr-
krdfte die Teilnehmenden nicht nur bei ihrem Alltagsverstindnis von alltiglichem
unterrichtlichem Handeln "abholen” im Sinne einer pddagogischen Grundhaltung,
sondern alle Beteiligten "sich-hinbegeben" zu den authentischen Erfahrungen,
diese ernst nehmen und als Ausgangs- und stetigen Orientierungspunkt des Kurs-
geschehens begreifen. Es ist eine wichtige Aufgabe der Kurse, die Teilnehmenden
anzuregen, ihren eigenen Standort darzustellen und sich selber bewusst zu wer-
den, welche pddagogisch-didaktischen Vorstellungen ihrer unterrichtlichen Tdtig-
keit zugrundeliegen.

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer sind in ihrem Fachgebiet gut qualifizierte und er-
fahrene Berufsleute - sie sind Meisterinnen, Meister ihres Faches und haben nebst den
Berufserfahrungen eine grosse Fiille an Lebenserfahrung, die sie mit in den Kurs tra-
gen. Darin eingebettet sind auch die Schul- und Lernerfahrungen, die sie als jugendli-
che Lernerinnen und Lerner an einer Berufsschule erworben haben. Sie kennen die
Welt der Lehrtochter und Lehrlinge aus eigenem Erleben und konnen nicht nur auf
episodische Erlebnisse dieser Zeit, sondern auch auf die "handfesten", damals erarbei-
teten Unterlagen zuriickgreifen. Die Erfahrungen als Lernende haben sich zu Hand-
lungsmustern verdichtet, und ihre Lehrhandlungen weisen damit unverwechselbare,
personliche Ziige auf - die subjektive Theorie tiber Unterricht und Unterrichten steuert
und reguliert das aktuelle unterrichtliche Handeln. Es ist daher unverzichtbar, diese
deklarativen und prozessualen Wissensbestinde in einem pidagogisch-didaktischen
Einfihrungskurs nicht nur aufzudecken, sondern im Verlauf des Didaktikkurses zu
ergédnzen (Prozessorientierung) und auf ihre "Niitzlichkeit" hin zu iiberpriifen (Praxis-
orientierung).

Mit dem Lernbereich 2 "Eigene Lernerfahrungen" wurde die biografische Methode in
den Didaktikkurs I aufgenommen. Aufgrund der Aufarbeitung der je eigenen Bil-
dungsbiografie soll ein vertiefteres Verstidndnis der eigenen Schul- und Lerngeschich-
ten ermoglicht werden. Das heisst, die "Auseinandersetzung mit dem eigenen Lern-
verstdndnis soll die Neugier wecken, wissen zu wollen, was in Unterrichtsprozes-
sen abliuft. Sie soll die Einsicht wecken, dass diese Prozesse auch gestaltbar
sind. In diesem Bereich findet eine erste Kldrung und Ordnung von Fragen statt,
die sich fiir eine Lehrkraft beim Beginn einer Unterrichtstitigkeit ergeben. Jeder
Erwachsene verfiigt iiber vielfdltige eigene schulische und nichtschulische Lerner-
fahrungen. Sie verbinden sich mit Erlebnissen und Gefiihlen und prigen daher
mehr unbewusst als bewusst die Vorstellungen, was gutes Lernen und Lehren und
gute Schule sei. Wer Unterrichten als Berufsaufgabe wahrnehmen will, hat sich
deshalb bewusst zu machen, wie die individuelle Lern- und Schulgeschichte ver-
laufen ist und welche Erinnerungen heute noch Einfluss haben auf das Handeln
und Urteilen im personlichen Unterricht. Das Nachvollziehen der eigenen Lernge-
schichte fiihrt dazu, dass sich die Teilnehmerin oder der Teilnehmer bestimmen-
der Einfliisse, Momente und Zusammenhdnge bewusst wird. Uber die Bewusst-
werdung des eigenen Bildungsprozesses hinaus entsteht ein Verstdndnis fiir Bil-
dungsprozesse” (Rahmenlehrplan, S. 28). Von dieser allgemein gehaltenen Leitdee
wird, wie oben erwihnt, mit den Leitfragen ein nichster Konkretisierungsschritt vor-
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genommen: "Welches sind fiir mich Schliisselerlebnisse meiner Schulzeit? Welche
Erinnerungen verbinde ich mit meinen fritheren Lehrern und Lehrerinnen? Welche
Schliisse ziehe ich aus den gespeicherten Erinnerungen? Wie erlebte ich Uniter-
richt und Schule und wie urteile ich iiber ihre Wirkung heute? Wie erlebe ich das
Lehren und Lernen im Unterricht als Beobachter, Beobachterin?" (Rahmenlehr-
plan, S. 28).

Das Lehren und Lernen im Didaktikkurs muss dort ansetzen, wo den Teilnehmenden
die erworbenen Verhaltensweisen, die sie insbesondere in den schulischen, aber auch
beruflichen und ausserberuflichen Austauschprozessen entwickelt haben, bewusst
gemacht werden kénnen. Die Orientierung nach erwachsenenbildnerischen Prinzipien
fiihrt damit zu einer stirkeren Thematisierung aktueller Erfahrungen des Lehr- und
Lernverstindnisses von Kurslehrkriften, Teilnehmerinnen und Teilnehmern. So wére
es unter dem Anspruch des biografischen Ansatzes ein Widerspruch, die Kurse als fiir
di¢ Teilnehmenden bis ins letzte Detail vorgeschriebenen Lehrgang zu gestalten - die
Prozessorientierung kniipft unter anderem an diese Anforderung an.

... nach "Prozessorientierung"

In der Folge gilt es, das subjektive Wissen mit neuen Theoriebestinden zu kon-
frontieren. Bisherige handlungssteuernde Strukturen und Prozesse kénnen so
schrittweise "ausser Kraft gesetzt werden" (Wahl u.a. 1991, 76), in das beste-
hende Wissen integriert und als ein, durch neue Erkenntnisse erweitertes Her-
stellungswissen etabliert werden. Der Kursverlauf als fortschreitender Auseinan-
dersetzungsprozess zwischen den je aktuellen subjektiven und den bislang unbe-
kannten ‘objektiven’ Theoriebestiinden bedingt ein wiederkehrendes, thematisch
gebundenes "Aufgreifen” der aufgedeckten subjektiven Wissenselemente und das
"Ankniipfen" an bestehende Erkenntnisse aus der padagogischen Psychologie.
Diese Bewegung ihrerseits setzt eine flexible und dem Kursgeschehen angemes-
sene Prozessorientierung voraus.

Das Kurskonzept geht in seiner Ausrichtung davon aus, dass Unterricht heute stirker
schiiler- bzw. teilnehmerorientiert verlduft als es heutige Lehrkrifte (damit sind auch
die Kurslehrkrifte und Teilnehmenden der Didaktikkurse gemeint) selbst noch in ihrer
Schulzeit erlebt haben. Der rasche berufliche und soziale Wandel fiihrt zur Einsicht,
dass in unserer Zeit um neue Orientierungen gemeinsam gerungen werden muss, und
dass auch der Prozess des Unterrichtens davon betroffen ist. Lehren und Lernen sind
letztlich das Ergebnis eines fruchtbar gestalteten Prozesses. Lernprozesse sind vor al-
lem dann wirksam, wenn sie sich nicht an, sondern in und mit Menschen abspielen,
wenn die Lernenden Planung, Gestaltung und Evaluation ihres Lernens mitbestimmen
konnen. Der Prozess des Unterrichtens wird im Didaktikkurs selbst zum Unter-
richtsthema, und es wird erwartet, dass auch die Teilnehmenden sich selbst als Ler-
nende verstehen. Mit Prozessorientierung ist im Weiteren die Bemiihung angespro-
chen, die Theorie und die Praxis, die Phasen von kursorischen Einheiten, Praktika
sowie individueller Vertiefung moglichst gut zu verkniipfen. Mit dem Kursbereich
Mentorat "Praktika: Lehrbegleitung" (Rahmenlehrplan, S. 40) wird diesem An-
spruch der Verkniipfung zusitzlich Rechnung getragen. Die Mitverantwortung an der
Gestaltung des Lehr- und Lernprozesses wird damit dreifach wahrgenommen: sei es
durch die Kurslehrkraft bei der Umsetzung und rollenden Kursgestaltung, sei es durch
die Lehrbegleiterinnen, -begleiter bei der Unterstiitzung und dem "Zur-Stelle-Sein"
und "Zur-Seite-Stehen” im Praxisfeld, sei es durch die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer bei der thematischen Mitgestaltung der Kurse im Sinne des "Teilnehmenden
Lehrens - mitgestaltenden Lernens” (vgl. Born et al., 1983).
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... nach "Praxisorientierung"

Das neu gewonnene Wissen muss, wenn es zur besseren Bewdltigung der unter-
richtlichen Tétigkeiten geeignet ist, in der Praxis erprobt werden. Die Brauch-
barkeit des erweiterten Wissens und Konnens sich in herbeigefiihrten (Problem-)-
Situationen, in der Bewdiltigung unterrichtlicher Handlungen zu bewdihren. Die
"Weiterfithrung" der im Kurs thematisierten Lehr- und Lerninhalte und ihre "Ver-
wurzelung" in der unterrichtlichen Praxis losen deses Anliegen ein. Mit dem Pro-
zess der Aufnahme und Integration des neuen Wissens ins Vorwissen und dem an-
spruch der Praxisbewdhrung vollzieht sich unter anderem der eingangs erwdhnte
Wandel im pidagogisch-didaktischen Konzept der Didaktikkurse I und II. Es ist
unerliisslich, "dass zum systematischen Unterricht Tdtigkeiten und Betrach-
tungsweisen hinzutreten, welche sich von der rein kontemplativen Haltung der
herkommlichen Wissenschaften unterscheiden, und die in ihr Zentrum das prakti-
sche Handeln riicken" (Aebli, 1987, 33).

Mit der konzeptuellen Ausrichtung der Didaktikkurse wird der aktuellen Unterrichtser-
fahrung der Teilnehmenden Rechnung getragen. Ihnen muss die Moglichkeit geboten
werden, sich parallel zum Kursgeschehen in Realsituationen handelnd auseinanderzu-
setzen und die Erfahrungen in den Kurs hineinzutragen.

Im Didaktikkurs I erfolgt dies im Rahmen der vorgegebenen Praktikaphasen: "Unter-
richtspraxis, Hospitationen, Austausch und Vertiefung von Praxiserfahrungen und
Lehriibungen” sind die ausgewiesenen Kurselemente (Lernbereich 7). So sollen die
Teilnehmenden moglichst bald nach Kursbeginn "herausgefordert sein, Unterricht zu
beobachten, ihre Wahrnehmungen zu formulieren und zu ordnen. Dadurch werden
nicht nur Anregungen vermittelt, sondern es wird auch die Bereitschaft und die
Fihigkeit geschult, das eigene Verstindnis und das eigene Unterrichten zu the-
matisieren” (Rahmenlehrplan, S. 38). Unterstiitzung erhalten die Teilnehmenden
durch ein den ganzen Kurs begleitendes Mentorat. Der aktive und kooperative Um-
gang mit Lerninhalten und Mitmenschen stehen so in einem direkten Zusammenhang
mit den Bereichen des tiglichen (beruflichen und ausserberuflichen) Lebens. Die Di-
daktikkurse tragen insofern zur Wiederherstellung echter Erfahrung bei, als sie die so-
zialen Momente in unterrichtlichen Situationen als Ausgangs- und Bezugspunkt kon-
sequent heranziehen. Denn "jeder Mensch bringt aus seiner Alltagserfahrung die Fer-
tigkeiten und Fihigkeiten mit, die er zu den Fihigkeiten und Fertigkeiten des Lehrers,
also zur 'Lehrbefihigung' erweitern und vertiefen kann. (...) Lehrbefihigung baut
sich aus elementaren Verhaltensweisen auf, die sich im Alltag entwickelt haben, und
sie differenziert sich aus den Titigkeiten heraus, die jeder Mensch im Kontakt mit sei-
nen Mitmenschen an den Tag legt" (Aebli, 1983, 20).

5. Schlussgedanke

Als Mitarbeiter des SIBP und Beauftragter fiir die pddagogisch-didaktische Ausbil-
dung der nebenamtlich titigen Lehrkrifte an Berufsschulen sind die dargestellten drei
Orientierungspunkte auch unsere leitenden Prinzipien:

Subjektorientierung

Mit dem vorliegenden, hier in seinen Grundziigen dargestellten Neukonzept sowie den
ersten Umsetzungen sind wir erneut eingetreten in die gedankliche und konkrete Aus-
einandersetzung auf der Suche nach einer wirksamen Form der pidagogisch-didakti-
schen Grundausbildung von Berufsleuten.
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Prozessorientierung

Wir bewegen uns, um die einwirkenden Kriifte, Ideen und Visionen aller Beteiligten in
eine angemessene Ausbildungskonzeption einfliessen zu lassen und um die ausgeldste
Energie fiir den weiteren Entwicklungsprozess zu nutzen.

Praxisorientierung

Die Konkretisierungen des Rahmenlehrplans in der Praxis werden uns zu Klarheiten
und neuen Einsichten fithren. Teilbewegungen haben wir beendet im Wissen, dass
uns andere herausfordern werden.
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Lehrerbildung: Drei grosse Wiinsche und
kleine, feste Schritte

Regine Born

Am Schweizerischen Institut fiir Berufspidagogik (SIBP) werden Berufsleute
und Lehrerinnen und Lehrer, die nebenamtlich an Berufsschulen unterrichten,
zu hauptamtlichen Berufsschullehrerinnen und -lehrern ausgebildet. In diesem
Artikel werden einige Leitvorstellungen der derzeitigen Umstrukturierung
dieses Studiums aufgezeigt. Es geht darum, das Verstindnis fiir Berufsschii-
lerinnen und -schiiler zu vertiefen, um Fachdidaktik - Fachwissen - Allge-
meinbildung und um das bewusste Wahrnehmen des eigenen Lern- und Lehr-
verhaltens.

1 Angenommen ...

... angenommen, es kdime eine gute Fee, und die gute Fee fragte mich danach, welche
Lehrerinnen und Lehrer ich mir fiir die Berufsschulen wiinschte. Doch bevor ich an-
heben konnte mit meiner aufgestauten Wunschliste, wiirde sie schmunzeln (ja, meine
Fee konnte schmunzeln) und sagen: "Nein, so nicht. Du weisst doch, unsereiner will
genau drei Wiinsche, nicht mehr!" Da stinde ich und hitte kaum die Geistesgegen-
wart, das Richtige zu sagen. Wer hat das schon angesichts einer schmunzelnden Fee!
Ich kénnte aber die Gelegenheit nicht ungenutzt verstreichen lassen, denn Feen kom-
men nicht alle Tage. Ich sagte also ungefihr:

Ich méchte Berufsschullehrerinnen und Berufsschullehrer, die den jungen Men-
schen mit Aufmerksamkeit und Geduld zuhoren.

Ich méchte Berufsschullehrerinnen und Berufsschullehrer, die in den begrifflichen
Biumen ihres Berufswissens herumturnen wie Gibbons und dabei immer wieder
in die Weiten des Horizonts schauen.

Ich méchte Berufsschullehrerinnen und Berufsschullehrer, die nichts lieber tun, als
jungen Menschen einen Lernweg zu bereiten und sie auf dem Lernweg zu beglei-
ten.

Das Schmunzeln der Fee hiitte sich in liebenswiirdiges Licheln verwandelt, und sie
machte einige Schritte von mir weg, drehte sich noch einmal um und fragte mich:
"Und sage mir: Was tut Ihr bereits dafiir? Wir Feen konnen nicht einfach alles so
schnell hin-feen. Thr miisst erste, feste Schritte tun, so kénnen wir weiterhelfen."

Da die Fee entschwinden wiirde, wiirde ich ihre Frage in den "Beitrdgen zur Lehrer-
bildung" beantworten: Welche Schritte tun wir am Schweizerischen Institut fiir Be-
rufspiadagogik, um Berufsschullehrerinnen und Berufsschullehrer auszubilden, die ...

2 ... jungen Menschen mit Aufmerksamkeit und Geduld
zuhdren”

Dieser Wunsch mag erstaunen. Sollen die Lehrerinnen und Lehrer nicht vielmehr re-
den kénnen, erkliren konnen, referieren konnen? Anleiten, fiihren und erziehen? Das
sollen sie durchaus. Es wiire aber ein Theaterstiick mit dem Titel "Schulehalten”, wenn
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Lehrerinnen und Lehrer nicht auch zuhdren, wenn sie nicht auch wahrnehmen wiir-
den, was in den Jugendlichen vorgeht. Wie lehrt man das?

2.1 Von den Erfahrungen in die Begriffe fiihren: Die Ausbildungs—
einheiten

Einige Grundlagen fiir die aufmerksame Wahrnehmung in der Arbeit mit jungen Men-
schen kdnnen die verschiedenen Ausbildungseinheiten in Péidagogik und Psychologie
legen ("Berufspidagogik", "Jugendalter”, "Kommunikation", "Rolle der Lernenden
und der Lehrenden"). Natiirlich bieten wir solches an, jede verniinftige Berufsschul-
lehrerausbildung wird das tun. Wichtig, unverzichtbar - aber lernen die Studierenden
dadurch auch zuzuhtren, wahrzunehmen? Wir bemiihen uns, die Ausbildungseinhei-
ten so zu gestalten, dass sie es tun. Wir bemiihen uns um einen dichten Bezug zwi-
schen der Praxis unserer Studierenden, die im Nebenamt alle bereits Lehrerinnen und
Lehrer waren und wihrend des Studiums weiterhin sind. Wir gestalten bewusst den
Bezug zwischen ihren mitgebrachten Erfahrungen und Einsichten und den Beitrigen,
die wir als Ausbildungsinstitution liefern kdnnen.

2.2 Mit den Begriffen die Praxis erkunden: Die angeleitete Wahrneh-
mung

Theoriebeitrage in der Ausbildung reichern das begriffliche Wahrnehmungsrepertoire
an, befdhigen zum Zuh6ren und Wahrnehmen. Das Spiel mit diesem Wahrnehmungs-
repertoire muss aber eingelibt werden, Anwendung muss getan, nicht bloss erwartet
werden. Wir lassen daher das Repertoire auf die Wirklichkeiten anwenden, die sich
uns anbieten: auf das eigene Erleben im Studium, auf die Unterrichtspraxis der Studie-
renden oder in Erkundungen in der Welt der jungen Menschen. In der eigenen Unter-
richtspraxis wird etwa der Lernprozess beobachtet, der durch eine wirklich gelungene
Veranschaulichung ausgeldst wird, in der Berufspadagogik werden Gespriiche mit
einem Lehrling oder einer Lehrtochter an ihrem Arbeitsplatz gesucht, im Zusammen-
hang mit der Padagogik des Jugendalters die Diskussion mit Institutionen der Jugend-
arbeit und -beratung.

2.3 In einen Fall hineinhdren: Die Praxisberatung

Ein begriffliches Repertoire und eine Erfahrungsgrundlage vorausgesetzt, ist wohl
kein anderes Instrument der Lehrerbildung besser geeignet, das Zuhéren, das Wahr-
nehmen so direkt zu schulen als die Praxisberatung. Wir nutzen dazu verschiedene
Formen (je nach Studienrichtung): Die Praxisberatung in Gruppen in der Studienzeit
am SIBP, angeleitet durch Lehrende am SIBP, und die individuelle Praxisberatung im
zweiten Studienjahr (Berufseinfiihrung). Die Praxisberatung in Gruppen geht von ei-
nem Fallbeispiel aus, das eine Studentin oder ein Student in die Gruppe einbringt. Bei
der Praxisberatung im zweiten Studienjahr ist ein Praxisberater im Unterricht und geht
von dort aufgefundenen und von der Studentin/Lehrerin thematisierten Situationen
aus. Diese Gespriche sind "dem Zugriff der Institution" sowohl des SIBP als Ausbil-
dungsstitte wie auch der Berufsschule als Arbeitsort entzogen, sind zwischen dem
Studenten/Lehrer und der Praxisberaterin zu gestalten. Die Praxisberatung beginnt
unter der vertrauensbildenden Voraussetzung, dass die beiden beteiligten Personen
einander (im Rahmen qualitativer Vorgaben) gewdhit haben und nicht einfach zuge-
wiesen worden sind. Das Berufseinfithrungsjahr mit Praxisberatung beginnt erstmalig
in diesem Sommer, wir versprechen uns viel davon.
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3 "...in den begrifflichen BAumen des Berufswissens

herumturnen wie Gibbons! und dabei immer wieder in
die Weiten des Horizonts schauen"

Wenn die Studierenden bei uns in das Studium eintreten, sind sie fachlich bereits gut
ausgebildet. Alle haben eine Ausbildung als Lehrer/in (Primarstufe, Sekundarstufe),
ein Lizentiat oder eine Berufsausbildung bis zu einem Abschluss auf Tertidrniveau
(Ingenieur/in oder Meister/in) abgeschlossen. Im "Ergénzungsstudium" (so genannt,
weil das vorhandene Wissen im Hinblick auf das Studium ergiinzt wird) aktualisieren
sie ihr Fachwissen und eignen sich jene Inhalte an, die sie ausserdem an ihren Klassen
unterrichten werden .

Das ist einerseits eine komfortable Ausgangslage fiir eine Lehrerbildung, die sich nun
auf die Erziehungswissenschaft mit Didaktik und auf die Fachdidaktiken konzentrieren
kann. Andererseits ist der Komfort nur scheinbar. Ich rede nicht weiter davon, dass
immer wieder fachliche Liicken auftauchen, die nicht rechtzeitig aufgefiillt worden
sind. Dass der Komfort nur scheinbar ist, hat vielmehr prinzipielle Griinde: Das Be-
rufswissen / das Fachwissen kann sich im bewidhrten Berufsmann und in der
kompetenten Berufsfrau in der Fiille eines Baumes prisentieren und sie beide
durchaus handlungsfihig machen. Nun sollten sie aber in diesem Berufswissen auch
so herumturnen konnen "wie Gibbons", das Wissen so aufschliessen, dass es fiir
einen anderen, in dieser Sache noch wenig wissenden, jungen Menschen nach-
vollziehbar ist. Das ist ein vollig anderes Geschift. Bewihrte Berufsfrauen und
kompetente Berufsménner sollen zu Lehrenden werden.

3.1 "Drauskommen" heisst nicht "lehren kénnen": Die Didaktik und die
Fachdidaktiken

"Drauskommen" heisst noch nicht "lehren kénnen", "drauskommen" heisst oft nicht
einmal, iiber das Wissen in einem beweglichen, verstehenden Sinn verfiigen.
Lehrende Personen miissen mehr als drauskommen, sie miissen dort einen Weg
weisen konnen, wo jemand anderes eben gerade nicht drauskommt. Das ist die
Definition ihres lehrenden Berufs. Wir wiinschen uns daher Personen, die in den
begrifflichen Biumen des Berufswissens herumturnen konnen wie Gibbons.
Personen, deren Wissen so beweglich ist, dass sie einem lernenden jungen Menschen
jederzeit einen Weg vom Stamm zu den Asten (und zuriick) zeigen knnen. Personen,
die vor lauter "Drauskommen" nur noch in den Kronen sitzen, sind entmutigend fiir
die Lermnenden, die unter dem Baum sitzen und nicht abgeholt werden.

Dies in einer Lehrerbildung zu erreichen, ist nicht einfach. Es ist nur durch stete
Ubung im didaktischen und fachdidaktischen (bzw. berufsfelddidaktischen) Analysie-
ren, Kliren, Planen anzugehen. Da und dort ist in der Fachdidaktik etwas exempla-
risch aufzuzeigen, in der Allgemeinen Didaktik ein begrifflicher Boden zu schaffen.
Oft arbeiten die Studierenden aber an ihren konkreten Unterrichtsprojekten, diskutie-
ren in kleinen (berufsverwandten) Gruppen und werden von den Dozentinnen und
Dozenten (fach)didaktisch beraten. Solcher Unterricht in der Lehrerbildung ist stark
individualisiert und macht unsere "Dozenten" zu "Lehrberatern”. Und noch einmal: Es
geht hier im ersten Schritt noch gar nicht darum, das Fachwissen methodisch umzu-
setzen, noch gar nicht um die Frage "wie". Es geht zuniichst darum, diese Frage abzu-

! Ich entschuldige mich bei jenen, die diesen Vergleich nicht mégen, und fordere sie auf, sich die
Gibbons, die kleinen Menschenaffen, anschauen zu gehen. Sie werden - wie ich - begeistert sein von
den sicheren, schwingenden Bewegungen und dem aufmerksamen Blick.
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bremsen und hartnickig an den Fragen zu bleiben: Was ist es denn, was verstanden
werden soll? Was daran ist grundsitzlich, was wichtig, - was schon bekannt? Was
kann interessieren, wo sind die Verstehensklippen (die der Schiilerinnen und Schiiler -
oder vielleicht unvermutet die der Lehrerin und des Lehrers ...). Es geht zunichst um
das Turnen des Gibbons. Wenn er das "Was" so kennt, dass er den ganzen Baum
beturnen kann und nicht bloss "drauskommt", dann erst hat die Frage nach dem "Wie"
und der Methode ihren Platz.

3.2 Ein Interesse vertiefen: Die Ausbildungseinheiten "Fachwissen"

Mein Gibbon-Bild enthélt allerdings auch dies: Wir méchten, dass Lehrerinnen und
Lehrer bei allem Herumturnen auch hie und da in die Weiten des Horizontes blicken,
und ich gdnne einer Lehrerbildung nur dann ihren Namen, wenn sie den Studierenden
auch Blicke zum Horizont erméglicht, Vertiefung ihres Fachwissens und Erweiterun-
gen ihrer Allgemeinbildung. Das Wissen der Studierenden muss weiter gespannt sein
als jenes, das sie ihren Schiilerinnen und Schiilern vermitteln. Sie miissen fachlich da
und dort Spezialistinnen und Spezialisten sein - das sind sie zumeist bereits durch
ihre vorangehende Ausbildung und Berufspraxis. Sie erhalten in der Lehrerbildung
Gelegenheit, Spezialititen weiterzuentwickeln und ihren fachlichen Interessen nach-
zugehen. Sie erhalten Angebote dazu oder den Freiraum, auf eigenen Lernpfaden und
unter Beizug von Expert(inn)en etwas auszuarbeiten. Sie kénnen - als Alternative zu
den von uns organisierten Ausbildungseinheiten zum Fachwissen - eigene Arbeiten
oder Angebote anderer Institutionen dem Studium anrechnen lassen.

3.3 Den Horizont erweitern: Die Ausbildungseinheiten "Allgemeinbildung"

Mit dem Horizont ist nicht nur die Spezialisierung des Fachwissens gemeint, sondern
auch die Erweiterung der Allgemeinbildung, jenes Teils der Bildung, die im Beruf
nicht direkt anwendbar sein wird. Lehrerinnen und Lehrer sollten nie genug bekom-
men davon, Neues zu entdecken - denn ihr Beruf ist es, anderen Leuten den Weg zu
Neuem zu erschliessen. Wir bringen - manchmal mit mehr, manchmal mit weniger Er-
folg - den eher geisteswissenschaftlich Orientierten die Mathematik mit ihren &stheti-
schen Dimensionen niher, den langjihrigen Ingenieuren wieder einmal die Literatur,
den Pragmatisch-Technischen die internationale Politik und ihre Zusammenhinge, den
kiinstlerisch Versierten die Welt der Technik und ihre Faszination. Wir versuchen, die
Sehnsucht nach Horizonten wachzuhalten. Manchmal mit weniger Erfolg? Studierende
zwischen Berufspraxis an einem Tag der Woche, Studium an vier Tagen, Wohnort -
oft mit Familie -, Schulort und Studienort haben oft kaum Energie fiir das scheinbar
Nicht-Notwendige. Sie wollen aus dem Studium soviel wie nur méglich gewinnen,
und der Gewinn in Wissen, das bald im Unterricht anwendbar ist, ist direkter messbar
als das, was wir als Allgemeinbildung bezeichnen und was wir auch als notwendig
erachten. In diesem Dilemma bauen wir zur Zeit fast ausschliesslich auf Wahlpflicht-
angebote und freuen uns, wenn da und dort der Blick in die Weite des Horizonts ge-
lingt.

4 "...nichts lieber tun, als jungen Menschen einen Lern-
weg zu bereiten und sie auf dem Lernweg zu begleiten”

Unsere Studierenden sind entweder Lehrkrifte, die einen Stufenwechsel vornehmen
(Studiengang fiir allgemeinbildende Berufsschullehrer/innen und Studiengang fiir
fachkundlich-hauswirtschaftliche Berufsschullehrer/innen), oder sie sind Berufsleute,
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die hauptamtlich Lehrerinnen und Lehrer werden. Sie alle haben Unterrichtserfahrung
auf der Berufsschulstufe.

Nun erwarten wir als Ausbildende, dass die Studierenden die Funktion des Lehrens
nicht primdr als Tétigkeit auf lehrender Seite verstehen, sondern als Anregung zur
Lernaktivitdt auf Schiilerseite. Eine Binsenwahrheit, dass es Lehren nur dann gibt,
wenn Lemen ausgelost wird? Vielleicht eine Binsenwahrheit, doch in der Umsetzung
in das Selbstverstindnis der Lehrenden noch immer eine Kunst. Zwar sind unsere
Studierenden inzwischen gesamtschweizerisch mit erweiterten Lernformen vertraut,
wissen, welche Wandlungen im Rollenverstindnis diese mit sich bringen - von der
zentrierenden Lehrerin weg zum begleitenden, moderierenden Lehrer hin - , wissen
auch; dass Lehrende weiterhin informieren, leiten und Leistungen einfordern, dass sie
dariiber hinaus aber Lernvereinbarungen treffen, Riickmeldungen iiber das Arbeits-
verhalten geben, nach Moglichkeit individuell fordern. Und hinter diesem Wissen
schleicht das Gespenst der Uberforderung hervor, die Sorge, dies nicht alles zu schaf-
fen. Die Arbeitssituation der Berufsschullehrkrifte ist dabei zu beachten: Im Unter-
schied zur Mehrheit der Volksschullehrkriifte haben sie meist bloss 3 - 5 wochentliche
Lektionen pro Klasse, und das mit Schiilerinnen und Schiilern, die weit weniger Zeit
in der Schule verbringen als im Betrieb. Je nach Beruf ist zudem der Lehrplan dusserst
dicht an Informationswissen, das an der Abschlusspriifung verlangt werden wird. Es
ist hartes, anspruchsvolles Handwerk, bei diesen Rahmenbedingungen auf der Seite
der Lernenden zu bleiben, nicht dem eigenen fachlichen Uberdruck nachzugeben und
ins scheinbare Lehren zu flichen, das bloss noch "Loswerden der Inhalte" ist. Was tun
wir, damit die Studierenden mit der Fahigkeit und der Freude ausgestattet werden,
Lernwege zu bereiten?

4.1 Das Wunder des Lernens wahrnehmen: Die Unterrichtsbesuche

Je ofter die Studierenden das Wunder des Lernens wahrnehmen, das sie ausldsen
konnen, je ofter sie in Unterrichtsprojekten wirklichem Verstidndnis auf Seiten der
Schiilerinnen und Schiiler begegnen und dabei wissen, dass sie mit ihrer didaktischen
Sorgfalt einen wesentlichen Anteil daran haben, desto klarer und lockender wird die
Aufgabe, den Lernenden Wege zu bereiten. Hilfreich sind Personen (bei uns sind es
die (Fach)Didaktiker/innen und die Praxisberater/innen), die in der Situation des Un-
terrichts am Arbeitsort der Studierenden anwesend sind und auf dem Hintergrund des
begrifflichen didaktischen Repertoires auf das hinweisen konnen, was in dieser Situa-
tion sichtbar wird. Lehrerbildung begleitet das Lehren der Studierenden interpretie-
rend, begriffsbildend und 6ffnet die Augen in der Alltagssituation.

4.2 Das eigene Lernen wahrnehmen: Die Auswertungen, Gespréche,
Lernjournals ...

Erwachsene in einer Ausbildung finden sich - vielleicht nach langer Zeit - in der Situa-
tion als Lernende wieder. Diese Situation kann fruchtbar gemacht werden zur Refle-
xion dessen, was beim Lernen geschieht, und sie kann so die Freude des Lehrens
steigern. Je hiufiger die Studierenden in der Reflexion ihres eigenen Lernverhaltens
daranf aufmerksam werden, unter welchen Bedingungen ihnen selbst Lernen gelungen
ist und welchen Anteil daran Lehrkrifte haben konnen (oder anch: was sie verhin-
dern), desto deutlicher wird ihnen die Aufgabe des Lehrens. Eine Lehrerbildung be-
treibt daher das Lernen mit offenen Sinnen und leitet zur Selbstreflexion
(Metakognition) an. Nicht nur weil dies das eigene Verstehen fordert, wie man weiss,
sondern gerade auch, weil dadurch die Aufgabe der Lehrerin, die das Lernen anleitet,
des Lehrers, der es unterstiitzt, deutlich wird. Die Reflexion klirt auch das Umfeld des
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Lernens und verhilft zur besseren Wahrnehmung der Situation Lernender: Wie han-
deln Lernende in einer Institution, was erfordert die Teilnahme in einer Gruppe, wie
ist es mit der Motivation tagein tagaus bestellt? So oft wir solche Situationen sorgfiltig
in unserer Ausbildungsrealitit der Lehrerbildung wahrnehmen, so oft haben wir etwas
zur Wahrnehmungsfahigkeit in der schulischen Ausbildungsrealitit beigetragen: ein
Evaluationsgesprich nach einer Ausbildungssequenz, die Analyse einer "Studienkrise"
auch, die Anleitung zu einem Lernjournal, all das, was den Riickbezug auf das eigene
Erleben ermoglicht.

4.3 Das eigene Studium gestalten: Die gemeinsame Planung und die
Lernberatung

Wir bieten ein Studium an, in dem wir die Selbststeuerung des Lernens und die eigene
Gestaltung des Studienverlaufs ermdglichen. Zwar méchten wir gerne mehr Wahl-
pflichtangebote durchfiihren kénnen, doch die Anzahl der Studierenden (1997 begin-
nen ca. 60 Personen das Studium) ist dafiir gering und setzt uns Grenzen. Sie ermog-
licht uns hingegen, auf individuelle Projekte der Studierenden und auf besondere
Wiinsche nach fachdidaktischer Kldrung einzugehen, entweder betreut von unseren
Dozentinnen und Dozenten oder von aussenstehenden Expertinnen und Experten. Un-
sere Institution bewegt sich von einer Lehrerbildung weg, die ein voraus organisiertes
Angebot bereitstellt, und zu einer Lehrerbildung hin, die Freirdume fiir Angebote
schafft. Diese Freirdume fiihren zu Planungsphasen (durch die stets ein Hauch von
Chaos weht), werden mittels Vereinbarungen gefiillt und zur gemeinsam verantworte-
ten Sache. So kann Freude am selbstgesteuerten Lemen auf eigenen Wegen entstehen.
Selbststeuerung verstehen wir nicht als ein Wahlverhalten vor einer Angebotspalette,
sondern als Suche von Lernenden und Lehrenden, als Suche nach einem Weg, der
Lernanliegen und Lehrmé&glichkeiten verbindet. Dazu brauchen wir geniigend Zeit,
damit die Begleitung der Studierenden gelingen kann, Dozentinnen und Dozenten, die
mit Fahigkeit und Freude daran arbeiten, und Studierende, die sich auf solche Frei-
rdume verantwortlich einlassen. Dann werden unsere Studierenden, die Berufsschul-
lehrerinnen und -lehrer, ihren Auftrag nicht als als "Loswerden der Inhalte” sondern
als "Wegbereiten" verstehen.

5 Vorgenommen ...

haben wir uns vieles, ausgefiihrt in unserer Studienreform bereits ein gutes Stiick da-
von. Nun ist die Fee bereits entschwunden, und ich sehe nicht, wie ihr Blick unsere
Schritte wertet. Ich bin aber zuversichtlich, dass wir den richtigen Weg eingeschlagen
haben. Es ist kein Mirchen, was wir anstreben, es ist hand(lungs)feste, solide, auf
dem Boden derzeitiger Lehrerbildungsdiskussion stehende Arbeit, die fahigen Berufs-
leuten und fihigen Lehrpersonen eine sinnvolle Etappe in ihrer Bildungsbiografie
ermoglicht. Den Gedanken an eine Fee mag ich dabei nicht missen. Sie bringt die
Leichtigkeit der Gedanken, die Freundlichkeit der Menschen und den Zauber beson-
ders gegliickter Augenblicke in den Alltag der Lehrerbildung. Was wiren wir denn
ohne sie!
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Individualisierung durch Arbeitsheft und
Lernbegleitung

Christoph Stadeli

Am Schweizerischen Institut fiir Berufspidagogik werden Lehrerinnen und
Lehrer fiir den allgemeinbildenden Unterricht an Berufsschulen ausgebildet.
Die meisten Studierenden dieses Studiengangs haben vorgingig eine pdd-
agogische Grundausbildung als Primar- oder Sekundarlehrer/in absolviert.

In der allgemeinen Didaktik arbeiten diese Studierenden mit dem Arbeits-
heft "Leitfaden Didaktik", in dem sieben Lernbereiche aufgefiihrt sind. Zu
jedem Lernbereich wird in Form des Klassenunterrichts ein Lehrgang ange-
boten. Die Studierenden vertiefen und erweitern die theoretischen Erkennt-
nisse, indem sie Aufgaben aus dem Arbeitsheft bearbeiten. Die Aufgaben re-
gen an, den eigenen Unterricht zu erforschen und gezielt bestimmte Elemente
in die Praxis umzusetzen. Fiir das Bearbeiten der Aufgaben werden zwei
Drittel der Unterrichtszeit eingesetzt. Der Dozent betreut die Studierenden
und formuliert zu jeder gelésten Aufgabe eine differenzierte Riickmeldung.

In diesem Beitrag werden zuerst die konzeptionellen Uberlegungen skizziert,
die zum Einsatz des Arbeitsheftes fiihren. Danach wird dargelegt, wie die
Studierenden mit dem Arbeitsheft arbeiten. Am Ende folgt eine erste Aus-
wertungen der gesammelten Erfahrungen.

1. Konzeptionelle Uberlegungen

Als Strukturierungshilfe fiir Lehrende und Lernende fiihrt das Arbeitsheft seit dem
Studienjahr 1996/97 durch den Unterricht in der allgemeinen Didaktik. Folgende
Uberlegungen liegen diesem Heft zugrunde:

Handlungsorientierte Didaktik

Das Arbeitsheft dokumentiert den Lehrgang in der allgemeinen Didaktik und lésst ge-
niigend Freiraum fiir das selbstiindige Handeln. Der theoretische Hintergrund dazu lie-
fert die Handlungsorientierte Didaktik in der Lehrerbildung (Becker, 1991a). Als Un-
terrichtsorganisation wird eine Dreiteilung in Lehrgang, Freiarbeit und Projekt ange-
strebt (Jank & Meyer, 1991, 361-362). Bei der Freiarbeit geht es vor allem um die
Nachbereitung des lehrgangsorientierten Unterrichts sowie um die Vertiefung. Bei je-
dem Lernbereich setzen sich die Studierenden individuelle Schwerpunkte. Sie ent-
scheiden selbst, was sie wie, mit wem, wann und wo bearbeiten.

Theorie-Praxis-Bezug

In Anlehnung an das Modell “Theorie-Praxis-Bezug und Prozess des Erfahrungs- und
Erkenntnisfortschritts" von Aregger (1991, 148) wird versucht, erziehungswissen-
schaftliche Begriffe und Denkweisen in die Unterrichtspraxis hineinzutragen. Theore-
tisches soll fiir den Unterricht individuell ausgewihlt und auf die entsprechende Situa-
tion angepasst werden. Durch konkrete Erfahrungen in Erziehungs- und Unterrichtssi-
tuationen kénnen Handlungskompetenzen entwickelt und aufgrund entscheidender Er-
fahrungen des Erfolgs- bzw. MiBerfolges allenfalls geéindert werden. Das didaktische
Theoriewissen liefert dazu sprachliche Kategorien und Erkldrungsmodelle, mit denen
die Studierenden die eigene Unterrichtspraxis beschreiben.
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Lernbegleitung und Feedback

Die Studierenden bestimmen zu einem grossen Teil ihre Lernziele selbst und setzen
sich einen Rahmen. Der Dozent steht beratend und begleitend zur Seite, achtet darauf,
dass Unsicherheiten aufgefangen werden und handelt nach den vereinbarten Leitlinien.
Zu jeder bearbeiteten Aufgabe erhalten die Studierenden ein individuell helfendes
Feedback. Dieses Vorgehen entspricht einem humanistischen, studentenzentrierten
und prozessorientierten Ansatz.

Als Arbeitsform fiir das Losen der Aufgaben ist ein Lernen in Kleingruppen vorgege-
ben. Im Vergleich zum traditionellen Klassenunterricht wird dadurch eine hohe aktive
Lernzeit erreicht. Zu erwéhnen bleibt, dass der klare Aufbau des Arbeitshefts, in dem
auch die Priifungsart und -fragen zu finden sind, viel zur Transparenz beitrigt. Die
Studierenden konnen friihzeitig abschitzen, welche Anforderungen an sie gerichtet
werden und wie die Priifung ablaufen wird.

2. Arbeiten mit dem Arbeitsheft

Im Arbeitsheft "Leitfaden Didaktik" sind folgende Lembereiche festgelegt: Ausgangs-
lage analysieren; Inhalte auswihlen; Ziele formulieren; Unterrichtskonzeption und
Methoden wihlen; Medien suchen und deren Einsatz planen; Lernprozesse anregen
und begleiten; Lernkontrollen durchfiihren. Die einzelnen Kapitel haben den gleichen
Aufbau. Zuerst werden in Ergénzungen zu den zwei Studienbiichern von Meyer
(1991) und Becker (1991b) Quellentexte aufgefiihrt, die als Grundlage fiir den
lehrgangsorientierten Unterricht von den Studierenden bearbeitet werden. Dann
folgen verschiedene Aufgaben, die sich auf den Inhalt des Lehrgangs beziehen.

Von den 120 Lektionen allgemeine Didaktik entfallen 40 Lektionen auf den lehr-
gangsorientierten Unterricht. Hier werden im Klassenunterricht didaktische Modelle
besprochen, Instrumente hinterfragt und aktuelle Fragestellungen aus der Praxis dis-
kutiert. Wihrend der restlichen 80 Lektionen arbeiten die Studierenden an Aufgaben
aus dem Arbeitsheft. Insgesamt bearbeiten sie 14 Aufgaben. Pro Lembereich wird je
eine Aufgabe ausgewéhlt, die sich direkt auf den lehrgangsorientierten Unterricht be-
zieht. Die restlichen Aufgaben kénnen frei bestimmt oder in Form einer Freiarbeit ge-
schrieben werden. Die Art der Aufgabenstellung wird nachfolgend an drei Beispielen
veranschaulicht:

* Aufgabe 4 - Lernschwierigkeiten analysieren
Die schulische Leistung ist von zahlreichen Einflussgrossen abhingig. Fredi Biichel
hat dazu ein Schema entwickelt. Mit welchen Variablen aus diesem Schema lassen
sich Ursachen fiir Lernschwierigkeiten an Berufsschulen erklidren? Welche Hand-
lungsmoglichkeiten stehen Thnen zur Verfiigung, um gezielt Hilfen anzubieten?
Ausgehend von konkreten Situationen aus Threm Unterricht beantworten Sie diese
Fragen. Fiihren Sie auch Antworten auf, die das Schema von Biichel sprengen.

o Aufgabe 10 - Methodenpraxis untersuchen
Ihre Schiilerinnen und Schiiler fiillen einen Fragebogen zur Methodenpraxis aus
(siehe Meyer, 1991, S. 51-66). Welches sind die Spitzenreiter, welches sind die
Flops? Die Auswertung der Befragung mit den Bemerkungen der Jugendlichen und
mit einer eigenen Interpretation halten Sie schriftlich fest.

* Aufgabe 22 - Zum Lernen motivieren und zur Weiterarbeit anregen
Beschreiben Sie ein Beispiel aus dem eigenen Unterricht, bei dem die Lehrlinge und
Lehrtchter besonders motiviert gearbeitet haben. Welche Faktoren haben zu dieser
Lemmotivation gefiihrt? Lassen sich aus Ihrem Beispiel Regeln ableiten, wie eine
sachbezogene Motivation aufgebaut werden kann (siche Becker, 1991b, S. 130-
141)?
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Die Aufgaben regen dazu an, die theoretischen Erkenntnisse aus dem Lehrgang zu
vertiefen und im Unterricht umzusetzen. In kurzen Beratungs- und Zwischengespri-
chen werden Ideen fiir die Umsetzung im Schulalltag konkretisiert, Ziele vereinbart
und theoretische Modelle diskutiert. Fiir das Bearbeiten einer Aufgabe stehen den
Studierenden fiinf Lektionen zur Verfiigung. Vom Dozenten erhalten sie zu jeder ge-
15sten Aufgabe eine differenzierte Riickmeldung, die sich auf vorgingig vereinbarte
Kriterien bezieht. Fir die Priifung am Ende des berufspiddagogischen Studiums wird
ein Verfahren gewihlt, das sich an dem beschriebenen handlungsbezogenen Ansatz
orientiert. Die Studierenden legen miindlich bei zwei der vierzehn bearbeiteten Aufga-
ben dar, wie sie sie gelost haben, welche neuen Erfahrungen und Erkenntnisse sie da-
bei gemacht haben, und wie sich diese mit den theoretischen Ansitzen aus dem lehr-
gangsorientierten Unterricht verbinden lassen.

Der Student M. T. hat 14 Aufgaben bearbeitet. EIf Aufgaben iibernahm er direkt aus
dem Arbeitsheft, drei Aufgaben wurden als Freiarbeiten konzipiert:

¢ Lernvoraussetzungen einschétzen

Lemschwierigkeiten analysieren

Schullehrplan untersuchen

Handlungsziele der Schiilerinnen und Schiiler zum Bezugspunkt machen
Methodenpraxis untersuchen

Gruppenunterricht verbessern

Rollenspiele stufengerecht umsetzen

Vorkenntnisse aktualisieren

Zum Lemen motivieren und zur Weiterarbeit anregen

Lehr-Lern-Erfolge kontrollieren

Minimale Lernhilfen geben

Freiarbeit 1: Wie ldsst sich das Leseverhalten feststellen und allenfalls férdern?
Freiarbeit 2: Erkundung Stiitzkursunterricht - Auswertung der Erfahrungen
Freiarbeit 3: Das Stiitzkursangebot an der eigenen Berufsschule analysieren

Die "Freiarbeit 3" hat M. T. alleine gelost. Alle anderen Aufgaben wurden gemeinsam
mit dem Lernpartner angegangen. Fiir das Bearbeiten der Aufgabe "Rollenspiele stufen-
gerecht umsetzen" wurde eine weitere Person in die Lemgruppe aufgenommen.

3. Erste Erfahrungen

Die Studierenden schiitzen die Transparenz, den Theorie-Praxis-Bezug, den Freiraum
bei der Auswahl von Aufgaben, das Arbeiten in Lernpartnerschaften, die individuellen
Beratungsgespréche mit dem Dozenten und die differenzierten Riickmeldungen zu den
bearbeiteten Aufgaben. Einige Studierende bekunden Miihe, sich an die zeitlichen
Vorgaben von fiinf Lektionen pro Aufgabe zu halten. Fiir den Dozenten der
allgemeinen Didaktik nimmt im Vergleich zu fritheren Studiengédngen das direkte
Vermitteln von wissenschaftlichen Erkenntnissen und theoretischen Ansétzen einen
geringeren Teil der Unterrichtszeit in Anspruch. Im Vordergrund steht heute das
Anregen und Begleiten von Lernprozessen und das Formulieren von individuellen
Riickmeldungen. Das Arbeitsheft "Leitfaden Didaktik" hat sich im ersten Durchgang
bewiihrt. Es fiihrt durch einen Teil des erziehungswissenschaftlichen Studiums und
regt dazu an, den Unterricht zu erforschen, die subjektiven Theorien zu hinterfragen,
Routinehandlungen aufzubrechen und das eigene didaktische Konzept weiter-
zuentwickeln.

Literatur

Aregger, K. (1991). Ganzheitliche Férderung in Erziehung und Unterricht. Aarau: Sauerldnder. -
Becker, G.-E. (1991a). Handlungsorientierte Didaktik. Eine auf die Praxis bezogene Theorie. Basel:
Beltz. - Becker, G.-E. (1991b). Durchfiihrung von Unterricht. Handlungsorientierte Didaktik Teil I1.
Basel: Beltz. - Jank, W. & Meyer, H. (1991). Didaktische Modelle. Frankfurt: Comelson. - Meyer,
H. (1991). Unterrichts-Methoden. Teil Il. Praxisband. Frankfurt a.M.: Cornelsen.



176 Beitriige zur Lehrerbildung, 15 (2), 1997

Das Portfolio zwischen formativer und
summativer Bewertung

Matthis Behrens

Der vorliegende Artikel versteht sich als Diskussionsbeitrag zum Einsatz des
Portfolios in der Grund- und Weiterbildung der Lehrkrifte an Berufsschulen.
Er soll einen Uberblick iiber die am Schweizerischen Institut fiir Berufs-
pddagogik (SIBP) bereits geleistete Arbeit schaffen sowie einige grundsdtz-
lichere Uberlegungen zum Gebrauch dieses Lern- und Bewertungsinstruments
anstellen. Diese Denkfiguren stiitzen sich auf Erfahrungen, die wir bisher in
zwei Lehrgangen sammeln konnten. Der erste richtete sich an Lehrkrifte der
Fédcher Mathematik und Naturwissenschaften, der zweite an Lehrer und
Lehrerinnen des Faches Recht und Wirtschaft. Im Sinne einer kontinuierli-
chen Auseinandersetzung wurden das urspriingliche Konzept nach und nach
verfeinert und gezielt Aspekte der Bewertung vertieft, die hier im einzelnen
dargestellt werden sollen.

1. Ein Portfolio, wozu?

Wenn erfahrene Lehrkrifte wihrend ihrer Weiterbildung moglichst reflexiv auf die
eigene Unterrichtstétigkeit eingehen sollen, wenn man weiterhin davon ausgeht, dass
eine reflexive Auseinandersetzung mit dem eigenen professionellen Verhalten einen
sinnvollen Lernprozess darstellt, so muss man sich gleichzeitig fragen, wie solche
Prozesse eingeleitet, ihr Lernerfolg sichtbar gemacht und ihr Ertrag bewertet werden
konnen.

Im Rahmen der Lehrgéinge zur Berufsmatura beschéftigen wir uns deshalb am SIBP
bzw. am ISPFP (Institut Suisse de Pédagogie pour la Formation Professionnelle) be-
reits seit zwei Jahren mit Fragen des prozessorientierten Priifens. Ausgehend von den
Auffassungen der Autoren Cardinet (1991) und Weiss (1991), welche die Bewertung
individualisierten Lernens als Ergebnis eines Kommunikationsprozesses zwischen
Lehrperson und Lemendem verstehen, und den Arbeiten Allals (1983), die bei pro-
zessorientiertem Bewerten auf die Bedeutung des Sichtbarmachens der Lernspuren
hinweist, haben wir uns mit der nordamerikanischen Literatur zum Einsatz des Portfo-
lios als Lernmappe auseinandergesetzt und am Jahreskongress der ADMEE-Europe
(Association pour le développement des méthodologies d'évaluation en éducation) in
Louvain-La-Neuve 1995 ein erstes Konzept zum Einsatz des Portfolios in der Lehrer-
weiterbildung vorgestellt und diskutiert.

2. Das Portfolio - Notwendigkeit einer Begriffsklarung

Der Gebrauch des Begriffes Portfolio ist in der franzgsischsprachigen Bildungswelt
noch nicht eindeutig festgelegt. Kontakte mit Kollegen aus dem deutschen Sprachraum
zeigen, dass auch dort dhnliche Unsicherheiten bestehen.

Der nordamerikanischen und franko-kanadischen Literatur zufolge kann der Begriff
des Portfolios sowohl als Lern- als auch als Qualifikationsmappe verstanden werden.
Marthe Sansregret (1988) z.B. setzt das Portfolio als Instrument ein, das ermdglicht,
ausserschulisch erworbene Kompetenzen zu dokumentieren und zur Geltung zu brin-
gen. Damit kniipft sie an eine nordamerikanische Tradition an, die vor allem nach dem
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Zweiten Weltkrieg versuchte, die im Kriegshandwerk erlernten Fertigkeiten auf dem
zivilen Arbeitsmarkt anzubieten. Vom Krieg iiber die Anerkennung von Frauenarbeit
und damit zur Problematik der Eingliederung in die Arbeitswelt erlebte das Portfolio
im Sinne der Qualifikationsmappe eine Renaissance. Es erméglicht ndmlich insti-
tutionell nicht anerkannte Lebenserfahrungen zu dokumentieren und sie so einem
Gleichwertigkeitsverfahren zu unterziehen. So ist im Rahmen eines Projektes des
Bundesamtes fiir Industrie, Gewerbe und Arbeit (BIGA) das Schweizerische Qualifi-
kationshandbuch entstanden, welches gekoppelt mit modularen Fort- und Weiterbil-
dungsangeboten fiir die kurzfristigen Ausbildungsbediirfnisse der Arbeitswelt sicher
von grossem Interesse sein wird.

Im Schulbereich wird das Portfolio seit ungefihr zehn Jahren vor allem in Nordame-
rika und auch in England eingesetzt. Verstanden wird hier aber eine Sammlung von
Arbeiten, die es ermoglichen "iiber Anstrengung, Fortschritt und Leistung des Schii-
lers in einem oder mehreren Gebieten auszuweisen" (Arther und Spandel, 1992). Das
Portfolio "erzihlt die Geschichte des Lermens. Dabei wird der Schiiler unterstiitzt, all
das aufzunehmen, was diese Geschichte besser zu erzihlen hilft" (Paulson 1994,1).
Es geht also nicht um eine Sammlung von Arbeiten wie in einer Présentationsmappe,
sondern ebenfalls um deren metakognitive Interpretation, die es ermdglicht, die Spu-
ren des individuellen Lernprozesses zu sichern. In dem Sinne ist das Portfolio "eine
kumulative und kontinuierliche Sammlung von Indikatoren des Werdeganges des
Schiilers in seinem Lernprozess, ausgewéhlt und kommentiert vom Schiiler und vom
Lehrer, in der Absicht einer Bewertung" (Simon & Forgette-Giroux, 1994). Eine so
offene Definition ermoglicht dann auch entsprechend sehr unterschiedliche Portfolio-
Anwendungen, die auf verschiedenen Altersstufen zum Einsatz kommen kénnen.

Im amerikanischen Bundesstaat Vermont, zum Beispiel, wurde mit Schiilern des vier-
ten und des achten Schuljahres ein Mathematikportfolio erstellt, aus welchem dann fiir
Priifungszwecke die besten Arbeiten herausgezogen wurden. Selbstverstandlich muss-
ten gewisse vom Curriculum vorgeschriebene Problemstellungen abgedeckt werden
(Koretz, 1992). Paulson (1994) berichtet ebenfalls iiber ein Mathematikportfolio, bei
welchem Schiiler des vierten Schuljahres ihre Arbeiten weitgehend frei auswihlen
konnten. In Muttersprache konnten die Schiiler des achten Schuljahrs aus Vermont
ihre Auswahl fiir das Portfolio ebenfalls selber treffen, mussten aber verschiedene
Textkategorien behandeln und zum Teil mit Kommentaren versehen (Koretz 1992). In
Pennsylvania mussten die Schiiler in regelmissigen Absténden aus selbst verfassten
Texten, Gedichten und Aufsiitzen Eintrége fiir ihr Portfolio auswiihlen. Jeder Schiiler
musste einen fiir ihn wichtigen Text, einen fiir ihn zufriedenstellenden Text, einen fiir
ihn ungeniigenden Text sowie einen frei gewihlten Text vorlegen. Fiir jeden Eintrag
mussten verschiedene Entwiirfe vorliegen und die Griinde fiir die Auswahl ausfiihrlich
erldutert werden (Moss et al.,1992). In England wurde ein Portfolio fiir jene Schulab-
giinger entwickelt, die am Ende der obligatorischen Schulzeit ohne Abschlusszeugnis
in die Arbeitswelt iiberwechseln sollten. Inhalte bestanden einerseits aus Zeugnisnoten
und anderseits aus frei wihlbaren Materialien, welche auf individuelle Stirken und
Fihigkeiten des Schiilers hinweisen sollten (Department of Education and Science and
the Welsh Office, 1989; Broadfoot et al., 1991). An der Hochschule St. Gallen wird
ein Portfolio zur Bewertung bestimmter komplexer Aufgaben sowie als Sammelmappe
fiir wihrend dem Handelslehrerstudium erlangte Hospitationsberichte eingesetzt
(Jabornegg, 1996).

Solch unterschiedliche Anwendungen des Konzepts Portfolio stellen jedesmal neu die
Frage nach Sinn und Zweck der Bewertung, ob, wann, wie und in welcher Art und
Weise eine Benotung erfolgen kann oder zu erfolgen hat. Doch bevor wir auf diese
Problematik eingehen, geben wir einen kurzen Uberblick iiber die bis jetzt am SIBP in
diesem Bereich geleistete Arbeit und die damit gemachten Erfahrungen.
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3. Der Einsatz des Portfolios am SIBP in der Lehrer-
weiterbildung

Wie erwihnt, setzen wir das Portfolio am SIBP bereits seit 1995 ein in der Zusatz-
ausbildung von Lehrkriften, die sich fiir den Unterricht von Berufsmaturanden quali-
fizieren. Es bezieht sich weitgehend auf die in der allgemeinen Didaktik geleistete Ar-
beit. Die Schwerpunkte sind durch den Rahmenlehrplan der technischen Berufsmatura
festgelegt. Sie liegen in den Bereichen der Umsetzung des Rahmenlehrplans, der er-
weiterten Lehr- und Lernformen, des fiacheriibergreifenden Unterrichts und der Be-
wertung. Querverbindungen zur Fachdidaktik sind erwiinscht und individuell mog-
lich.

In der Planung des Kurses gehen wir davon aus, dass alle Teilnehmende bereits
grundlegende Kenntnisse in allgemeiner Didaktik besitzen, diese aber meist nur intui-
tiv und praxisbezogen artikulieren. Das bedeutet, dass eine als niitzlich und wirklich-
keitsnah empfundene Ausbildung an der individuellen Erfahrungswelt anzukniipfen
hat, diese aufgreift, sichtbar macht, sie in der Auseinandersetzung mit Kollegen und
Dozenten bereichert und die gewonnene Einsicht wieder in den Schulalltag einfliessen
ldsst.

Die konkrete Auseinandersetzung mit den Rahmenbedingungen der Praxis, das Hin-
terfragen der padagogisch etablierten Theorie fiihrt zu einer subjektiven Theoriebil-
dung, die wir durch biografische Arbeit unterstiitzen. Gezwungenermassen bewirkt
ein solcher Ansatz hochst unterschiedliche Lernprozesse, und es stellt sich die Frage,
welche Kriterien aus der Bewertung vergleichbarer institutioneller Anforderungen und
Lemziele zur Evaluation dieses Lemens beigezogen werden kénnen.

Unserer Auffassung nach liegt die Antwort in einem vemetzten Verstindnis der ver-
schiedenen Teilbereiche der allgemeinen Didaktik. Bezogen auf die bereits erwihnten
Schwerpunktthemen der Berufsmatura bedeutet dies, dass wir einzelne Bereiche so
miteinander in Beziehung setzen, dass von einem Thema aus auch alle anderen behan-
delt werden konnen. Ein Kursteilnehmer, der sich z.B. fiir Bewertungsfragen interes-
siert, kann sich so mit der Bewertung von erweiterten Lehr- und Lernformen ausein-
andersetzen. Ein solches Vorgehen ermoglicht jedem Kursteilnehmer ein individuelles
Schwerpunktthema im Sinne einer Lemvereinbarung festzulegen und hilft gleichzeitig
- dank der Auflage, die anderen Inhalte aus der gewihlten Perspektive anzugehen - ein
zu starkes Auseinanderdriften der einzelnen Arbeiten zu vermeiden.

In Bezug auf Planung und Bewertung stellt ein solches Kurskonzept aber recht hohe
Anforderungen, die wir iiber den Einsatz des Portfolios zu meistern suchen. Die Be-
deutung des Portfolios als Steuerungsinstrument muss den Studierenden gleich zu
Beginn als integrativer Bestandteil des Kurskonzeptes vorgestellt werden.

Zum Ablauf des Kurses seien kurz folgende Punkte erwihnt: Zu Beginn erhalten die
Kursteilnehmer nebst der Bekanntgabe der allgemeinen Lernziele und einer Grobpla-
nung des Lehrgangs eine Einfithrung ins Portfolio, das als lerntagebuchartiger Ordner
vorgestellt wird. Ein erster Arbeitsplan wird verteilt. Er zeigt vorgesehene Inhalte und
mogliche Portfolioeintriige auf. Er legt ebenfalls gewisse fiir alle Kursteilnehmende
verbindliche Bereiche fest.

Daraufhin wihlen die Kursteilnehmenden unter den vorgegebenen Lernzielen minde-
stens ein Schwerpunktthema aus, welches wihrend der weiteren Ausbildung als roter
Faden dienen soll und den Blickwinke! der personlichen Auseinandersetzung bestim-
men wird. Weiterhin werden alle Teilnehmende aufgefordert, eine bereits gehaltene
Unterrichtssequenz ihren Kollegen und Kolleginnen vorzustellen und so irgendein in-
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haltliches Thema, ein besonders methodisches Vorgehen, angetroffene Schwierigkei-
ten oder sonst bedeutungsvolle Uberlegungen darzulegen.

Auf Grund der vorgeschlagenen Materialien werden dann die eigentlichen Inhalte des
Kurses genauer festgelegt und deren Bearbeitung zeitlich organisiert, wobei immer
Zeit und Raum fiir Vertiefungsarbeiten vorgesehen werden miissen. In regelmissigen
Abstinden werden Arbeitsauftrige vergeben, die nach Korrektur durch den Kursleiter
Materialien fiir Portfolioauftrige abgeben. Der anfinglich verteilte Arbeitsplan wird
laufend aktualisiert, und die urspriinglich geplanten Inhalte werden je nach Ablauf ver-
indert, gestrichen oder neue werden zugefiigt. Manchmal miissen sogar als verbind-
lich erklirte Portfolioauftrige neu definiert werden.

Damit wird die Steuerungsfunktion des Portfolios sehr deutlich. Der Kursleiter muss
in seiner Planung immer vor Augen halten, dass das Entstehen von Portfolioeintrigen
nur in einer die Kursteilnehmenden aktivierenden Lernumgebung moglich ist. Solche
offenen Lernsituationen sind schwierig zu planen und bedingen einen stetigen Aus-
tausch, gegenseitige Riicksichtnahme, ein wiederholtes Abstimmen und Planen.

Weiterhin sind in unserem Portfolio zwei Vergleichstexte vorgesehen. Im Sinne einer
Zwischenbilanz untersuchen die Portfolioautoren die bereits geleisteten Eintrage auf
grossere, personlich empfundene Sinnzusammenhinge. Gegen Ende der Ausbil-
dungszeit muss ein Integrationstext verfasst werden, der die geleistete Arbeit zusam-
menfasst, den roten Faden des Lernprozesses nochmals aufrollt und Ausblicke auf die
Zeit nach der Ausbildung aufzeigt. Mit jedem Kursteilnehmer findet ein vertrauliches
Gesprich iiber die geleistete Arbeit statt.

Dies zur Verwendung des Portfolios am SIBP, das nur eine Einsatzmoglichkeit unter
vielen darstellt. Fiir systematischeres Verstindnis anderer Anwendungsmoglichkeiten
sei auf das CMAP (Cognitive Model for Assessing Portfolios) Portfolio-Bewertungs-
modell von Paulson (1990) hingewiesen. Ausgehend von einer kognitiven bzw. gene-
tischen Wissensvermittlung schliigt er ein dreidimensionales Modell vor, das die be-
stimmenden Faktoren eines Portfolios in drei Bereiche einteilt: a) Lehr- und Lernziele
sowie deren Bewertung, b) Ablauf des Lernprozesses und c) Bezugspersonen. Diese
Struktur erméglicht Inhalte und Absicht eines Portfolios systematisch zu hinterfragen
und Widerspriiche aufzuzeigen, die vor allem dann entstehen, wenn die urspriingli-
chen Absichten und Ziele des Instrumentes einseitig, d.h. ohne Absprache zwischen
den Lemenden und der Lehrperson, veridndert werden.

4. Das Portfolio zwischen formativer und summativer
Bewertung

Die drei erwihnten Dimensionen im CMAP-Modell bestimmen den Rahmen und die
Art und Weise der Beurteilung, die iiber den Einsatz des Portfolios stattfinden kann.
Dazu folgende Uberlegungen:

Ein Portfolio ist eine metakognitive Auseinandersetzung mit Lernsituationen. Die Ler-
nenden setzen sich mit Inhalten auseinander, beobachten dabei ihren Lernprozess und
versuchen ihm einen Sinn zu geben. Damit ist ein grosser Aufwand verbunden, der
nur iiber eine sorgfiitige Auswahl der Inhalte und Aufgaben eines Portfolios gerecht-
fertigt werden kann. Im Sinne von Cardinet (1991) und Weiss (1991) sollten die
Auswahlkriterien der geleisteten Arbeiten immer gemeinsam festgelegt werden. Sie
sind nicht in erster Linie inhaltshezogen, sondern miissen auch sinntrichtig sein. Dies
wiederum stellt die Lehrperson vor die Schwierigkeit, inhaltliche Sachzwinge einer-
seits und Motivation eines diese Zusammenhiinge noch nicht durchschauenden Lerners
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anderseits auf einen Nenner zu bringen. Damit ist eine grundsitzliche Schwierigkeit
des Lehr- Lernprozesses angesprochen (vgl. dazu Lompscher, 1996). Wie hat die
Themenauswahl zu erfolgen? Kann nur heuristisch entdeckend gearbeitet werden oder
muss der lernenden Person gleichzeitig die zugrundeliegende Absicht transparent ge-
macht werden? Welche Inhalte sind exemplarischer Art und miissen daher behandelt
werden? Wie kann ein Stoffbereich systematisch behandelt werden? (vgl. dazu
Brown, Metz & Campione, 1996) Entsprechend hat dann auch die Unterrichtsgestal-
tung zu erfolgen.

Weiterhin bedeutet ein Portfolio nicht unbedingt eine liickenlose Ubernahme aller
geleisteten schulischen Arbeiten. Lernprozesse bedingen eine vielfiltige Auseinander-
setzung mit verschiedenartigen Ubungen. Die lernende Person soll und muss bei die-
ser Arbeit Fehler machen konnen, die Aufgabenstellungen miissen unterschiedlich sein
und immer offener werden, um die Leistung aufgabenunabhingig, mit anderen Wor-
ten transferfidhig werden zu lassen. Diese schulische Arbeit kann unabhiingig vom
Portfolio in formativer oder summativer Weise durchgefiihrt und beurteilt werden. Der
Einsatz eines Portfolios bedeutet also keineswegs die Aufgabe herkémmlicher Bewer-
tungsformen. Es ergéinzt diese, indem es den Lernenden zu einer zusétzlichen Ausein-
andersetzung mit seiner eigenen Lernleistung bringt.

Ein Lernvorgang umfasst nach Paulson die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
der Lernenden, die eigentlichen Lemprozesse sowie die sichtbaren Leistungen, mit
anderen Worten die Lernprodukte. Auch hier kénnen im Portfolio unterschiedliche
Schwerpunkte gesetzt werden, die dementsprechend unterschiedliche Bewertungsfor-
men bedingen. Wird der Schwerpunkt auf die beiden ersten Aspekte gelegt, so scheint
ein formativer Einsatz des Portfolios angebracht. Das Portfolio wird damit zum Aus-
gangspunkt fiir Lehr- Lemgespriche, die dem Lehrer und dem Schiiler erlauben, den
Lernprozess gemeinsam zu besprechen und weitere Schritte zu planen. Ein formatives
Portfolio wird nicht benotet, da sonst die freie Auseinandersetzung mit einem Lernge-
genstand durch das Uberpriifen einer Leistung beeintrachtigt wird.

Bei einer summativen Verwendung des Portfolios werden die Eintrige weitgehend aus
gut priasentierenden individuellen Arbeiten, mit anderen Worten aus Lernprodukten
bestehen. Spuren des Werdeganges werden wohl kaum mehr sichtbar sein oder aber
bewusst so verfasst, dass sie in den Erwartungsrahmen der bewertenden Person hin-
einpassen. Damit wird die metakognitive Funktion des Portfolios in den Hintergrund
geriickt. Ein summatives Portfolio gibt wohl einen Uberblick tiber das, was die ler-
nende Person gemeistert hat, kann aber nur noch schlecht aufzeigen, wie sie dazu ge-
kommen ist, welche Mittel sie dazu eingesetzt, welche Schwierigkeiten sie angetroffen
und welche Einsichten sie gewonnen hat. Weiterhin kann ein produktorientiertes Port-
folio vor allem bei Einsatz von Informationstechnologie den Lernenden dazu verleiten,
die Aufmerksamkeit stirker auf Prisentation als auf Inhalt zu richten. Auf der anderen
Seite ermoglicht ein summatives Portfolio, schwierige Aufgaben, bei welchen eine
schwer vergleichbare kreative Eigenleistung gefordert wird, differenziert zu benoten.

Auch die Bezugspersonen spielen bei der Erstellung und der Bewertung eines Portfo-
lios eine wichtige Rolle. Unter Bezugspersonen werden all die Personen verstanden,
die wihrend dem Lernprozess mit dem Lernenden und seiner Portfolioarbeit in Kon-
takt kommen. Bezugspersonen sind alle vom Portfolio betroffenen Lehrpersonen, aber
auch Priifungsexperten, Schulleiter und sonstige ausserschulische Schliisselpersonen
wie Eltern, Arbeitgeber, Schulleitung, Schulpflege, Wahlkommissionen u.a.. Gerade
hier ist es wesentlich, zwischen dem Portfolio als Lernmappe einerseits und als Quali-
fikationsmappe andrerseits zu unterscheiden. Ebenfalls muss davon ausgegangen
werden, dass die Portfolioeintrige je nach formativer oder summativer Verwendung
vom Lernenden vorerst "bezugspersonengerecht" verfasst werden. Damit konnen er-
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neut personliche Spuren des Werdeganges verwischt werden. Auch gewisse lernbio-
grafische Arbeiten, wie wir sie eingesetzt haben, werden prinzipiell problematisch,
wenn nicht von Anfang an der Kreis der Bezugspersonen eindeutig festgelegt wird.

5. Die Bewertung des Portfolios am SIBP

Die Erfahrungen, die wir mit dem ersten Lehrgang sammeln konnten, haben die
Schwierigkeit einer deutlichen Funktionstrennung zwischen formativer und summati-
ver Bewertungslogik bestitigt. So wurde einerseits von jedem Teilnehmer ein Portfo-
lio im Sinne einer formativen Lernmappe verlangt, andrerseits aber genau das gleiche
Portfolio als Grundlage fiir das Priifungsgesprach verwendet.

Was wihrend der Ausbildung nur als zu erfiillende Arbeit aufgefasst wurde und in
Bezug auf Qualitit im individuellen Lehrgesprich hinterfragt und vertieft wurde, be-
kam wiihrend dem Priifungsgesprich in der Anwesenheit mehrerer Experten einen
neuen, von der Qualitiit der einzelnen Lernprodukte abhingigen Stellenwert. Damit hat
sich auch bei uns die urspriingliche Absicht des Portfolios verdndert, was in einzelnen
Fillen auch tatsichlich zu den bereits besprochenen Verfilschungen der Eintrige
gefiihrt hat.

Geplant wurde die Abgabe der Portfolios zwei bis drei Wochen vor dem Priifungsge-
sprich. Viele Teilnehmende hatten Miihe, kontinuierlich am Portfolio zu arbeiten,
selbst wenn wihrend der Ausbildungszeit zahlreiche individuelle Gesprdche und
Feedbacks zu Arbeitsauftriigen stattgefunden hatten und immer wieder auf mogliche
Eintriige hingewiesen wurde. So waren denn auch die Inhalte und die Darstellung der
einzelnen Portfolios bis zum Abgabetermin unbekannt.

Um die einzelnen Arbeiten etwas systematischer analysieren zu konnen, haben wir,
ausgehend von den Arbeiten von Paulson (1994,2) einen Kriterienraster entwickelt.
Paulson unterscheidet zwischen einem verfehlten Portfolio (Off-Track Portfolio), wel-
ches eher einer unorganisierten Sammlung von verlangten Schiilerarbeiten entspricht,
einem entstehenden Portfolio (Emerging Portfolio), das eine gewisse Absicht in Or-
ganisation und Auswahl erkennen lasst, gleichzeitig aber noch keine bedeutenden me-
takognitiven Einschiibe aufzeigt, einem akzeptablen Portfolio (On-Track Portfolio),
bei welchem eine Lerngeschichte sichtbar wird, sowie einem ausserordentlichen Port-
folio (Outstanding Portfolio), bei dem eine zusammenhingende Geschichte eines re-
flexiven Lerners dargestellt ist. Diese vier qualitativen Stufen sind ganzheitlich und be-
zeichnen den Lernprozess des Portfolioautors als eine graduell zunehmende Integra-
tion von Inhalten und Sinngebung. Als weiteres Element kommt der Austausch mit
dem Dozenten oder mit anderen Kursteilnehmenden dazu. Da ein Portfolio als Aus-
druck eines Lernprozesses nie zu einem eigentlichen Abschluss kommt, selbst wenn
eine Ausbildung zu Ende geht, haben wir "Perspektiven" als zusitzliches Kriterium
eingefiihrt; wir hoffen, so die in die Zukunft gerichteten Absichten und Pléine erfassen
zu konnen. Beim folgenden Raster handelt es sich um eine nach der ersten Korrektur
modifizierte Version.
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Kriterienraster zur systematischen Analyse von Portfolio-Arbeiten

Inhalte und allgemeiner Aufbau

Erméglicht das Portfolio auf Vollstindigkeit zu iiberpriifen.

Auswahl und Organisation der
Eintrige

Es geht hier um die Inhaltsgiiltigkeit des Portfolios. Die Eintrige
unterliegen gewissen Vorlagen, was die Kursteilnehmenden zwingt,
gewisse Gebiete zu behandeln. Die Organisation ist ebenfalls ein In-
dikator der inneren Kohérenz der Eintrige. Sie kann thematisch oder
chronologisch sein.

Beziige inner- und ausserhalb
des Portfolios

Es geht hier um die Zusammenhinge zwischen den einzelnen Eintrd-
gen sowie um Querbeziige, die iiber den Rahmen dieser Arbeit hin-
ausgehen.

Werdegang eines personlichen
Projektes

Dazu gehoren die Auseinandersetzung mit Vergleichstexten, ab-
schliessendem integrativem Text und Inhaltsverzeichnis. Es handelt
sich um Arbeitsauftrige, die zur inhaltlichen Bezugnahme anspornen.

Denkansétze fiir die Zukunft

Der Portfolioautor hat einen Bereich angeschnitten, der iiber den Zeit-
lichen Rahmen dieser Ausbildung hinausgeht.

Austausch mit Dozenten und/
oder Kursteilnehmern

Erméglicht auf den Lernprozess zuriickzukommen und den formati-
ven Effekt des Instrumentes festzuhalten.

Korrektur der Arbeiten, Korrek-
turgespréche

Hat der Kursteilnehmer der Korrektur Rechnung getragen, seine Ar-
beiten weitergefiihrt ? Hat er aus dieser Auseinandersetzung einen
Lernprozess ableiten konnen ?

Lernspuren

Metakognitive Ansétze im Portfolio
Die nichsten fiinf Kriterien zeigen die erreichte Integrationsstufe auf.
Jede Stufe beinhaltet die vorangegangenen Kriterien.

Metakognitive Uberlegungen
des Autors

Ein Portfolioeintrag ist nicht nur ein Inhalt; der Kursteilnehmer gibt
dariiber einen positiven oder negativen Kommentar ab. Er driickt sich
in der Ich-Form aus und versucht seine Haltung zu begriinden. Der
Eindruck besteht, dass er den Inhalt mit seinen spezifischen Bedin-
gungen in Beziehung bringt.

Explizite Zusammenhédnge zwi-
schen Inhalten und Lernprozes-
sen

Jeder Portfolioeintrag ist der Ausdruck eines Lernprozesses, der er-
klart werden kann.

Sinngebung

Inhaltlicher Zusammenhang der
Lerngeschichte

Die verschiedenen Teile des Portfolios haben einen ersichtlichen Zu-
sammenhang. Die Lerngeschichte ist zusammenhéngend.

Aneignung des Konzeptes
«Portfolio»

In Bezug auf Inhalt, Form und Struktur hat der Kursteilnehmer sein
eigenes Portfolio geschaffen. Die Arbeit hat einen Selbstzweck be-
kommen und wird nicht mehr fiir den Kursleiter gemacht.

Perspektive, Absicht und Zweck
der Arbeit

Aus der Lerngeschichte ist ein Projekt entstanden. In der Erwachse-
nenbildung kommt es aber auch zu grundlegenderen Perspektiven-
wechseln, was als solches auch als Lernprozess aufgefasst werden
muss. Die Dokumentation eines solchen Werdeganges ist wesent-
lich. Ein neues Projekt muss aber mit dem Kursleiter besprochen
werden, vor allem auch, um den institutionellen Anforderungen
nachkommen zu k&nnen.

Bemerkungen

Freiraum fiir zusétzliche Beobachtungen oder eher subjektive Ansich-
ten des Dozenten
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Trotz diesem Raster war es schwierig, den bisher gefiihrten pidagogischen Dialog zu
unterbrechen und gesamthaft, d.h. ohne weitere Analyse das gemeinsam gefiihrte
Lerngespriich abzubrechen. Aus diesem Grund wurden alle Arbeiten zweimal durch-
gegangen. Eine erste Lektiire war dem Abschluss des individuellen Dialoges gewid-
met, folgte einer analytischen Logik und nahm, im Sinne einer formativen Regulation
detailliert zu den einzelnen Eintrdgen Stellung, hinterfragte oder gab weiterfiihrende
Hinweise. Erst dann konnte eine zweite Lesart erfolgen, die dem Raster folgend das
gesamte Portfolio eher ganzheitlich durchsah und mogliche Themen fiir das Priifungs-
gesprich zu isolieren suchte. Auch hier zeigt sich erneut die Schwierigkeit, klar zwi-
schen formativer und summativer Funktion des Portfolios zu unterscheiden und dem
bereits in der Vorbereitungsphase geniigend Rechnung zu tragen.

6. Ausblick

All diese Erfahrungen und Schwierigkeiten haben uns bereits im zweiten Lehrgang
dazu gebracht, das Portfolio noch viel deutlicher als bisher nur aus einer formativen
Perspektive einzusetzen. Das bedeutet einerseits, die Arbeit am Portfolio moglichst
iiber die ganze Ausbildungszeit auszudehnen und noch deutlicher durch prézise Ar-
beitsauftrige die Kontinuitdt der Arbeit sicherzustellen. Auf der anderen Seite soll das
Priifungsgesprich noch klarer von der Portfolioarbeit abgetrennt werden. Wie bereits
erwihnt, wird zu Anfang der Ausbildung mit jedem Kursteilnehmer eine individuelle
Lernvereinbarung getroffen. Diese fiihrt gewissermassen als roter Faden durch die
verschiedenen Themen der Ausbildung. Gegen Ende der Ausbildung sollte nun ver-
starkt wieder darauf zuriickgekommen werden, das Portfolio ist abzuschliessen und
gemeinsam mit dem Kandidaten sind die Inhalte des Priifungsgespriches festzulegen.
Dies konnte im Detail ungeféhr wie folgt aussehen:

Wihrend der ganzen Ausbildungszeit verfolgt der Kursleiter aus ziemlicher Nihe die
Entstehung der Portfolios, analysiert die Eintriige und gibt daraufhin entsprechende
Riickmeldung im Rahmen eines Lerngesprichs. Ungefihr drei Monate vor Kursende
wird der Stand eines jeden Portfolios individuell besprochen. Der Kursleiter weist auf
fehlende Beitrdge hin und schligt je nach Bedarf weitere metakognitive Uberlegungen
vor, um so die Reflexion der jeweiligen Lerngeschichte zu férdern. Die Arbeit am
Portfolio wird abgeschlossen, und etwa zwei Wochen vor dem Priifungsgesprich be-
kommt jeder Kursteilnehmer ein letztes Feedback. Auf Grund der urspriinglichen
Lernvereinbarung und der geleisteten Arbeit werden gemeinsam die Themen des Prii-
fungsgesprichs festgelegt.

Wenn nun aus irgendwelchen Griinden ein Bediirfnis nach einer Qualifikationsmappe
besteht, dann konnen wihrend dieser letzten Verhandlungsphase jene Eintriige be-
stimmt werden, die nach aussen gezeigt werden sollen, d.h. in die Qualifikations-
mappe liberwechseln. Auf diese Art und Weise sollte es méglich sein, die unter-
schiedlichen Funktionen des Portfolios in Bezug auf Funktion der Bewertung, auf
Ablauf des Lernprozesses und Bezugspersonen etwas besser unter Kontrolle zu be-
kommen.
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Wie gewinnt ein Studium Gestalt?
oder: Vom Klassenlehrer zum Ausbildungsbegleiter

Hans Kuster

Als Lehrende haben wir innerhalb der Institution immer auch zusdtzliche
Aufgaben zu iibernehmen, damit der Ausbildungsbetrieb funktioniert. Seit
vielen Jahren iibe ich noch die Funktion des Klassenlehrers aus. Wenn ich
diese Aufgabe - und deren Wandlung - im Verlauf der Jahre betrachte, stelle
ich zweierlei fest. Erstens geschieht hier Wesentliches, das durchaus Ele-
ment der Ausbildung von Lehrkriften ist, und zweitens ldsst sich auch hier
ablesen, wie die Zielsetzungen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung neue
Ausrichtungen erhalten haben.

1 Einleitung

Seit nunmehr sechzehn Jahren unterrichte ich am Schweizerischen Institut fiir Be-
rufspidagogik angehende hauptamtliche Lehrkrifte fachkundlicher Richtung fiir Be-
rufsschulen. Meine Ausbildungsbereiche sind hauptsiichlich die Allgemeine Didaktik,
die Didaktik der Berufskunde und die Einfiihrung in die (Lehr-)Praxis. Immer noch
macht es mir grosse Freude, mit diesen erfahrenen Berufsleuten - Ingenieuren und
Meistern - die Kunst, die Technik und das Handwerk des Unterrichtens zu erortern
und zu erproben. Unterrichten macht den Hauptteil meiner Tétigkeit aus.

Aber nicht davon soll nun die Rede sein, sondern von diesem speziellen Aspekt mei-
nes Auftrags, der mit 'Klassenlehrer' - und neuerdings 'Ausbildungsbegleiter’ - be-
zeichnet wird. Diese Aufgabe ist meines Erachtens wichtig; ich habe sie gesucht, und
sie wurde mir aufgetragen; oft war sie mit befriedigenden Erlebnissen verbunden, und
zuweilen iiberforderte, belastete oder stresste sie mich. Ich teile diese Erfahrung mit
vielen meiner Kolleginnen und Kollegen im Lehramt an unterschiedlichsten Ausbil-
dungsstitten.

Diese Facette meiner Lehrertitigkeit will ich in der Folge etwas genauer betrachten. Ich
schildere in drei Schritten die Veriinderungen der Aufgabe im Verlauf der Zeit. An-
schliessend will ich deutlich machen, inwiefern diese Veridnderungen auch Ausdruck
eines gewandelten Verstidndnisses der Ausbildung sind.

2 Veranderungen Uber die Jahre
2.1 Vor langer Zeit

Urspriinglich war ich als Klassenlehrer der verlingerte Arm von Direktion und Admi-
nistration in der Klasse. Ich teilte Verschiebungsdaten mit, iberbrachte Weisungen
etc. Der Mitteilungsweg funktionierte auch in der umgekehrten Richtung. Ich fiihrte
Befragungen zu Terminpriferenzen durch und iibermittelte Klagen der Klassen. Zu
den wichtigen Aufgaben des Klassenlehrers gehorte die Gestaltung des ersten Tages
der Ausbildung. Es ging um das gegenseitige Kennenlernen und um die Kenntnis-
nahme der Sitten und Gebriuche im Institut. Als Klassenlehrer war ich auch erster
Ansprechpartner fiir 'extracurriculare Aktivititen' wie Herbstausfliige, Weihnachts-
essen oder ihnliche gesellschaftliche Anlisse, die der Forderung des Sozialklimas
dienten.
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Von Zeit zu Zeit war das Klassengesprich ein sehr dienliches Gefiss, wenn kollekti-
ver Unmut iiber eine Studiensituation aufkam und Aussprache- und Klidrungsbedarf
sichtbar wurden. Als Klassenlehrer war ich hier einerseits als Moderator des Ge-
spriachs und anderseits als Kommunikator und Interpret der Institutsregeln gefordert.
Vorerst bereitete es mir Miihe, mit Fragen umzugehen, die eindeutig als Vorwurf an
die Institution gemeint waren, aber an mich als Person gerichtet wurden. Ich lernte,
dass die Riickfrage: "Wen meinen Sie, wenn Sie den Vorwurf ans SIBP adressieren?”
sehr klérend wirken konnte, weil damit das Gespriich am Ort des Konflikts in Gang
gesetzt wurde. Und ich lernte anderseits akzeptieren, dass diese Riickfrage zuweilen
iiberhaupt nicht weiterhalf. Manchmal hatte ich schlicht als Zielscheibe und Klage-
mauer zu dienen und mich mit der Institution identifizieren zu lassen.

Es war mir wichtig, diese Aufgaben sorgfiltig wahrzunehmen. Wochentlich war eine
Lektion im Stundenplan fiir das Klassengespriich reserviert. Diese Lektion wurde auf
das Ende eines Schultags gelegt und fand in der Regel im Anschluss an meinen Un-
terricht statt. Die Erfahrung zeigte, dass diese Einrichtung zu Beginn des Studiums
rege benutzt wurde. Stand einmal fiir alle fest, wie die Abldufe in der Institution gere-
gelt waren, nahm der Bedarf drastisch ab. Mein Hinweis auf die Bedeutung des ge-
meinsamen Gesprichs tiber den Studienverlauf wurde freundlich aufgenommen, die-
ses aber zugunsten eines rascheren Tagesschlusses ziemlich kurz gehalten. Wer wollte
der Klasse fiir diese Prioritdtensetzung auch Vorwiirfe machen? Vereinbarungen wa-
ren keine zu treffen und Entscheide keine zu fillen.

Mir machte diese Ergdnzung meiner Aufgabe als Fachlehrkraft Freude. Die Funktion
des Klassenlehrers brachte zusétzliche, andersartige, bereichernde Kontakte zu den
Studierenden.

2.2 Vor einiger Zeit

Vor allem zwei Entwicklungen beeinflussten die weitere Ausgestaltung des Klassen-
gesprichs und die Rolle des Klassenlehrers. Zum einen gab es ab etwa 1987 die Mog-
lichkeit, eine Ausbildungswoche im November ausserhalb des Stundenplans und aus-
serhalb der Institutsmauern durchzufiihren. Durchfithrungsort, Thema und Ausgestal-
tung der Woche wurden zwischen Klasse und Klassenlehrer vereinbart und der
Schulleitung zur Genehmigung vorgelegt. Zum andern folgte seit 1990 nach dem
Vollzeitstudium am Institut ein Berufseinfiihrungsjahr, das auch einige Blockwochen
umfasste. Diese Aktivititen wurden ebenfalls gemeinsam von Klasse und Klassen-
lehrer besprochen und vorbereitet.

Das Klassengesprich hatte nun - neben den urspriinglichen Aufgaben - weitere Funk-
tionen erhalten. Vor allem waren Vereinbarungen zu treffen, welche Teile des Stu-
diums und unsere Ausbildungsarbeit direkt beeinflussten. Die eine Lektion pro Woche
wurde jetzt zu einem eher zu knapp bemessenen Zeitgefiss, um allen Entscheidungs-
prozessen den notigen Raum zu geben. Die Personlichkeiten der Studierenden, ihre
Stirken, thre Vorlieben, ihre Art der Durchsetzung traten viel stirker hervor, wenn es
darum ging, einzelnen Studienteilen jenes Gesicht zu geben, das ihnen persénlich zu-
sagte.

Als Klassenlehrer stellten sich mir namentlich zwei neue Aufgaben. Erstens galt es,
den Entscheidungsprozess so zu gestalten, dass das Ergebnis inhaltlich anregend
wurde. Die Blockwochen sollten so gut sein, dass es uns alle reizte, daran teilzuneh-
men (und sie im Rahmen einer LehrerInnenbildung plausibel waren). Das Optimieren
der Themen, die Suche nach interessanten Beitragenden, die sorgféltige Wahl des
Kursortes (unter Beriicksichtigung des Umstands, dass alle Auslagen fiir Unterkunft
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und Verpflegung privat {ibernommen werden mussten) waren eine derart komplexe
Herausforderung an uns als Gruppe, dass wir nicht umhin kamen, den Entschei-
dungsfindungsprozess genau zu betrachten und uns geeignete Regeln zu geben.
Zweitens ergab es sich, dass ich als Klassenlehrer in der Regel auch Begleitperson
war in diesen Blockwochen. Fiir mich galt also die doppelte Zielsetzung: ein der
Gruppe dienlicher Begleiter wollte ich sein, aber gleichzeitig auch ein angeregter Teil-
nehmer gemdss der oben genannten Zielsetzung.

Mir machte diese Ergidnzung meines Auftrags als Klassenlehrer Freude. Ich lernte viel
als Prozessbegleiter in komplexen Aufgabenstellungen und kam als Teilnehmer zu
Kursangeboten, die ich privat auf diese Art nicht wahrgenommen hitte.

2.3 Neuerdings

Auf Beginn dieses Studienjahrs wurde unser Studienplan revidiert. Bezogen auf den
hier gewihlten Aspekt der Betrachtung ist festzuhalten, dass die Klasse nun Studien-
gruppe heisst und der Klassenlehrer neu Ausbildungsbegleiter genannt wird. Die ge-
inderten Bezeichnungen meinen mehr als einfach einen Etikettenwechsel. Wohl habe
ich als Ausbildungsbegleiter weiterhin den Auftrag, das Zusammenwachsen der Stu-
dierenden zur Gruppe mit Aufmerksamkeit zu verfolgen, wie das bei der Klasse auch
der Fall war. Immer noch gibt es Blockwochen, und als Ausbildungsbegleiter verfolge
ich die genau gleichen Zielsetzungen, wie sie im letzten Abschnitt dargestellt wurden.
Die zusitzliche Aufgabe erwichst aus dem Umstand, dass der Studienplan weit mehr
Freiriume enthilt und Moglichkeiten der individuellen Wahl eroffnet, als dies bisher
der Fall war. Damit die Wahlvarianten zu Chancen werden und sich nicht wie ein un-
iibersichtliches Gestriipp darbieten, braucht es eine Begleitung. Und damit neben der
angestrebten Individualisierung auch die Chancen des Studierens in einer Gruppe re-
alisiert werden, braucht es ebenfalls eine Begleitung.

Ganz #usserlich betrachtet stelle ich fest, dass das bisherige Geféss des Klassenge-
spriichs zeitlich bei weitem nicht ausreicht, um alle anstehenden Fragen zu kldren.
Aber wir haben auch neuartige Fragestellungen, die gemeinsam anzugehen sind. Zum
einen wird es - durch die Wahlméglichkeiten - fiir die einzelnen Studierenden viel
driingender zu kléren, was denn ihr Studium iiberhaupt bewirken soll. Die zukiinftigen
Lehrkriifte sind aufgefordert, sich iiber ihre Bediirfnisse klarer zu werden und auch
priziser zu beantworten, wie hoch die Leistungsanspriiche an sie selbst sind. Das sind
alles Fragen, die letztlich individuell beantwortet werden miissen. Aber es hat eine
Reihe von Personen, die zur gleichen Zeit vor der gleichen Frage stehen. Da macht es
schon Sinn, gemeinsamen Austausch zu pflegen. Zum andern wird durch die grossere
Wahlméglichkeit der Tatbestand nicht verdndert, dass die Mitstudierenden wegen ihrer
reichen Erfahrung wichtige ‘Mitlehrende' neben den offiziell bezeichneten Lehrkriften
sein kdnnen. Diese Moglichkeiten gilt es zu entdecken und zu realisieren - und dieser
Prozess ist durch den Ausbildungsbegleiter anzuregen.

Mir macht die Erweiterung des Auftrags zum Ausbildungsbegleiter Freude - auch
wenn ich im Moment eher Gefiihle der Uberforderung empfinde. Ich sehe mich vor
der Aufgabe, gemeinsam mit den Studierenden dem Studium eine individuelle Gestalt
zu geben. Davon soll noch die Rede sein.
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3 Einige inhaltliche Veranderungen

3.1 Von der Klasse zur Studiengruppe

Es ist immer wieder verbliiffend, mit welcher Leichtigkeit und Selbstverstindlichkeit
die Lehrkrifte von Klassen sprechen, ihnen Eigenschaften zuordnen, sie charakterisie-
ren, bestimmte Verhaltensweisen von ihnen erwarten - gerade so, als ob sie von einer
Person oder sonst einem relativ klar und eindeutig definierten, zeitlich iberdauernden
Organismus sprichen. Klassenfithrung, Klassendurchschnitt, Problemklasse - alles in
Einzahl. Immerhin: Klassenchef' weist darauf hin, dass in dieser Klasse Einzelteile
abgrenzbar sind. Vor allem wihrend Pausengesprichen in Lehrerzimmern kdnnen
Klassen wie Einzelwesen die Diskussion bevolkern, in Kontrast zueinander treten,
Gegenstand von Klage oder Erfrischung sein. Dieses verallgemeinernde, zusammen-
fassende Sprechen liber eine Sammlung von Individuen hat etwas sehr Oekonomi-
sches fiir die Betrachtung, Beurteilung und Fiithrung. Etwas sehr Verfiihrerisches.
'Klasse' fokussiert (und verabsolutiert) die Gemeinsamkeiten der beteiligten Indivi-
duen: Personen, die zur gleichen Zeit, mit vergleichbarem Bildungshintergrund ein
dhnliches Ausbildungsziel anstreben.

"Klasse" ist als Begriff auch vorbelastet fiir das Verstidndnis, dass es sich um eine
Gruppe handelt, die dem gleichen Unterricht, der gleichen Stoffvermittlung unterzo-
gen wird. Und in diesem Sinn war das Wort auch lange Zeit korrekt fiir Personen, die
eine Lehrerausbildung absolviert hatten: von ihnen wusste man auf jedes Ausbildungs-
jahr und auf jeden Stundenplan genau, welchen Stoff sie vermittelt bekommen hatten.

Als Klassenlehrer ist es mir ein Anliegen, mit den Mitgliedern einer Klasse diese be-
sondere Situation - eine Klasse zu sein - genauer zu betrachten sowie deren Eigenhei-
ten und Chancen ins Auge zu fassen. Wichtig ist zum Beispiel der Umstand, dass wir
eine Zufallsgemeinschaft sind. Wir sind nicht durch eigene Wahl einander verbunden
und verpflichtet. Das eroffnet Freiheiten fiir die Gestaltung der Beziehungen unterein-
ander und bietet viele Chancen fiir die Entdeckung von Unerwartetem.

Bezogen auf den Ausbildungsprozess von Lehrkriften wird damit eine Situation sorg-
faltig thematisiert, welche die jetzt Lernenden spiter aus der andern Perspektive immer
wieder zu begleiten haben werden. Jetzt sind sie noch einmal Mitglied einer Klasse,
spédter werden sie die Funktion der Klassenlehrerin, des Klassenlehrers ausiiben. Die
gednderte Bezeichnung, ndmlich 'Studiengruppe’, ist weniger vorbelastet als 'Klasse'
und driickt zudem etwas davon aus, was programmatisch wie folgt formuliert werden
konnte: Eine Gruppe von Individuen arbeitet gemeinsam, mit der Absicht, das eigene
Studium mitzugestalten. Damit ist die Wissensvermittlung als Teil des Studiums nicht
obsolet geworden, aber sie wird ergiinzt und erweitert.

3.2 Von der Interpretationshilfe zur Konsensfindung

Urspriinglich ging es fiir den Klassenlehrer vor allem darum, einerseits auf ein forder-
liches soziales Klima innerhalb der Klasse hinzuwirken und anderseits bei Unklarhei-
ten die Hintergriinde von Ausbildungsplan und Institutsregeln aufzuzeigen, diese zu
interpretieren und verstandlich zu machen. Die Klasse musste mit sich selbst zurecht-
kommen und sich ir der neuen Umgebung zurechtfinden. Als Gruppe musste sie vor
allem Vorgegebenes nachvollziehen, sich in Bestehendes einfiigen.

Das inderte, als der Nachvollzug nicht mehr ausreichte, als einzelne Elemente der
Ausbildung von der Klasse selbst gestaltet werden mussten. Fiir den Klassenlehrer
hiess die neue Frage: Wie kommt eine Gruppe von Individuen - aufgrund verschiede-
ner Zufilligkeiten zum Organismus 'Klasse' geworden - zu Entscheiden? Wenn von
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diesen Entscheiden gefordert wird, dass sie nicht nur von 'der Klasse' getroffen wur-
den, sondern dass sie auch bis hin zur Realisierung fiir alle Individuen, welche diese
Klasse ausmachen, ertriglich und ertragreich sind, dann reicht ein demokratisches
Verfahren mit der Erfassung der jeweiligen Mehrheitsmeinung - die dann fiir alle gilt -
nicht mehr aus.

Der Klassenlehrer wird nun zum Anwalt eines Entscheidungsfindungsprozesses, der
verschiedenen Anforderungen geniigen muss. Es beginnt damit, dass alle Beteiligten
das Ausbildungsanliegen verstehen, das diesem zu gestaltenden Freiraum zugrunde
liegt. Dann muss gemeinsam eine anregende Palette von Realisierungsméglichkeiten
geschaffen werden. Und schliesslich darf es beim Auswahlprozess keine Verlierer ge-
ben. Hier hat es sich bewiihrt, dass alle Beteiligten ein Vetorecht besitzen. Da es un-
realistisch ist, von ausnahmslos allen Beteiligten eine begeisterte Zustimmung zu
einem einzelnen Vorhaben zu erwarten, wird eine untere Limite der Zustimmung ge-
setzt: Es wird kein Vorschlag realisiert, der nicht zumindest die 'aktive Duldung' der
eher skeptischen Klassenmitglieder erreicht. Diese sind also bereit, sich auf den von
vielen favorisierten Vorschlag einzulassen und ihn mitzurealisieren, auch wenn sie
selbst ganz gerne eine andere Variante verfolgt hitten.

Bezogen auf den Ausbildungsprozess von Lehrkriften wird damit der Blick gescharft
fiir die Moglichkeiten, die sich durch die besondere Konstellation der gleichzeitig stu-
dierenden Personen ergeben, und es wird die Fihigkeit gestérkt, produktiv mit diesen
Moglichkeiten umzugehen.

3.3 Von der aussengestiitzten Schulung zum innengestitzten Studium

Die bisherige Ausbildung gewann ihre Klarheit, Ubersichtlichkeit und Eindeutigkeit
durch eine Art Aussenstiitzung. Alle Studierenden einer Klasse hatten mehr oder we-
niger das gleiche Programm zu absolvieren und die gleichen Priifungen zu bestehen.
Der Stundenplan gliederte die Studienzeit. Die Lehrenden wussten, was sie in ihren
Stundenkistchen abzuliefern hatten und die Lernenden konnten sich orientieren, was
sie erwartete. Das wirkte oft starr, war es wohl oft auch, aber es herrschten klare Ver-
héltnisse. Die Rolle des Klassenlehrers hitte auf das Uberbringen der Mitteilungen
von Direktion, Schulleiter und Verwaltung beschriinkt werden kénnen. Dazu ein Ver-
gleich: Die bisherige Ausbildung war mit einer Aussenstiitze versehen, wie sie die Ka-
fer mit ihrem Chitinpanzer haben. Die dussere Form ist klar konfiguriert, die Weich-
heit und Beweglichkeit ist innen. Wenn das, was innen passiert, keinen Platz mehr
findet, muss die Hiille ersetzt werden. Will die Heuschrecke einen Gestaltwandel vor-
nehmen, muss sie sich hduten. Es gibt keine dick gewordenen oder stark abgemager-
ten Kiifer. Die #ussere Form dient als Orientierung und Stiitze. Aber Verinderungen
sind fast nur iiber den Preis der (voriibergehenden) Zerstérung des Ganzen mdglich.

Die neue Ausbildung hingegen versucht sich eher iiber eine Innenstiitze zu realisieren.
Es gibt Zielvorstellungen, Leitideen, ein Ausbildungskonzept als Skelett und recht viel
Offenheit und Variationsmoglichkeit in der Konkretisierung. Die Aussengestalt der
Ausbildung ist z.T. Gegenstand der Vereinbarung zwischen den Ausbildungspartnern,
sie ist also weniger klar definiert im voraus, z.T. auch unterschiedlich von Person zu
Person. Die grossere Variabilitit wird erkauft mit einem Verlust an dusserer Klarheit.
Die Analogie liegt auf der Hand. Die neue Ausbildung gleicht eher einem Wirbeltier.
Das Skelett gibt Halt, die sussere Gestalt muss aber erst ausgebildet und ausgeformt
werden.

Die Aufgabe des Ausbildungsbegleiter besteht nun darin - ich bleibe beim Bild -
sowohl die Innenstiitze spiirbar zu machen, wie auch deutlich werden zu lassen,
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‘wieviel Fleisch an diese Knochen gehédngt werden kann'. Der Ausbildungsbegleiter
ist vor allem gefordert, alle Optionen der Studiengruppe im Auge zu behalten, not-
wendige Entscheide rechtzeitig aufzugleisen und immer wieder iiberpriifen, wie es mit
der wahrgenommenen Klarheit des Studienablaufs steht. Das ist reizvoll, aber auch
sehr kriftebindend.

Bezogen auf den Ausbildungsprozess von Lehrkréften, wird damit ein wichtiger
Schritt zur Mitbeteiligung gemacht. Die Klasse wird nicht einfach als Verwaltungsein-
heit gesehen. Die Gruppe besteht aus Individuen, welche einander durch ihre Anwe-
senheit und ihre Beitrdge dem Studium der einzelnen Person eine unverwechselbare
Farbe und eine besondere Bereicherung geben kénnen. Anliegen des Ausbildungsbe-
gleiters ist es, die Fahigkeit der Gruppe zu stirken, produktiv mit diesen Moglichkei-
ten umzugehen.

4. Abschluss / Fazit

Die 'alten' Aufgaben des Klassenlehrers bleiben als Herausforderung bestehen, die
neue Aufgabe des Ausbildungsbegleiters geht viel weiter als die Betreuung eines nun
stirker individualisierten (oder modularisierten) Studiengangs. Das neu geordnete
Studium will produktiv umgehen mit den besonderen Chancen, welche die aktuell
Mitstudierenden, die jeweiligen Lehrpersonen und der allgemeine Kontext bieten.
Dazu braucht es Aufmerksamkeit, das Wahrnehmen und Ergreifen von Gelegenheiten,
eine Kultur des Zuhdrens und Vereinbarens - sowie den Mut und die Zuversicht von
Studiengruppe und Ausbildungsbegleiter, vorerst noch unscharfe und unklare Kontu-
ren als Chance zu begreifen.

Oder personlich gefasst: Angestellt wurde ich als 'Dozent', verstanden habe ich mich
aber immer als 'Lehrer', als Mitverantwortlicher fiir den Lernprozess, und nun bin ich
auch als 'Gruppenbegleiter' gefordert. Meine Aufgabe hat sich erweitert, ich freue
mich iiber jeden dieser Aspekte meiner Titigkeit innerhalb der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung.
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Wo befindet sich der Ort des Lernens?
Dieter Schirch

In diesem Beitrag! entwirft der Leiter der Sezione di lingua italiana dell’
Istituto svizzero di pedagogia per la formazione professionale ISPFP - jener
Sektion des SIBP, die seit 1991 fiir die Aus- und Fortbildung der Be-
rufsschullehrkrifte des Tessins und der italienischsprachigen Regionen
Graubiindens zustindig ist - eine Art Realutopie der Berufsbildung. Gestiitzt
auf eigene und fremde Untersuchungen subjektiver Lerntheorien einerseits
und den daraus entwickelten didaktischen Modellen einer subjektorientier-
ten Lehrerbildung anderseits, macht sich der Autor Gedanken iiber das Ver-
schwinden stabiler Lernorte in einer sich weltweit ausbreitenden Kommuni-
kations-Zivilisation und deren Konsequenzen fiir Bildung und Bildungswis-
senschaften. Am Beispiel eines Telekommunikationsprojekts zur wirtschaft-
lichen und kulturellen Forderung entlegener Bergregionen, an dem das ISPFP
Lugano konzeptionell und leitend mitwirkt, illustriert und verdeutlicht er
seine Vorstellung einer Oekopidagogik, die mit zeitgemdssen Bildungsmass-
nahmen dem Menschen hilft, sich in das virtuelle Universum der Kommuni-
kationsgesellschaft hinauszuwagen, ohne dabei das Wissen und die subjek-
tive Gewissheit seiner kollektiven und individuellen Herkunft preiszugeben.

Wie nie zuvor in den letzten Jahren hat die Wirtschafts- und Arbeitswelt so tiefgrei-
fende Veridnderungen durchgemacht und ein derartiges Gefiihl der Ohnmacht ausgelost
gegeniiber Themen wie Arbeitslosigkeit, Innovation, berufliche Requalifikation, Ver-
lust der nationalen Identitit u.a. Fiir die nachfolgenden Uberlegungen beschrénken wir
uns in der Vielzahl der zur Zeit wirksamen Verdnderungen auf das Paradigma der
Kommunikations-Zivilisation, das den Ubergang von der Moderne und dem techno-
logischen Zeitalter in die sogenannte Postmoderne mit den tiberall sich abzeichnenden
Tendenzen zur Destabilisierung und Globalisierung charakterisiert.

In der anregenden soziologischen Studie zur Kommunikation "No sense of place. The
impact of Electronic media of Social Behavior” behandelt Meyrowitz (1985) einige
Aspekte dieser Zivilisationsart. Der Titel des Buches, an dem sich die Uberschrift die-
ses Beitrags inspiriert, ldsst durchblicken, wie zwei zentrale Kategorien der kantischen
Philosophie und wesentliche Aspekte der Deutung menschlichen Daseins, Ort und
Zeit, durch das Aufkommen der elektronischen Medien in ihrer Bedeutung eine Ver-
dnderung und Relativierung erfahren haben. Die Kategorie 'Ort’ versteht sich selbst-
verstdndlich als physischer Raum, dem der Mensch sowohl soziale Bedeutung zu-
schreibt (zum Beispiel als Ort der Begegnung) als auch eine durch Lernen und Arsbeit
gewonnene kulturelle Bedeutung beimisst (so als Ort der Individuation und damit der
sprachlichen und kulturellen Identifikation). Aus der erwihnten Studie geht auch her-
vor, wie in den USA durch die zur Zeit sich vollziehenden Verinderungen progressiv
Orte ihre Bedeutung und ihre Funktion verlieren, die wir bis anhin fiir selbstverstéind-
lich und fiir unantastbar gehalten haben. Davon betroffen sind auch die Orte der Bil-
dung und des Lemens. Immer weniger Gebiude und Einrichtungen, die noch in den
siebziger und achtziger Jahren als Bildungsstitten konzipiert und mit grossziigigen
Einrichtungen als Ausbildungszentren gebaut und ausgestattet worden sind, werden
noch als Orte wahrgenommen, wo man ein Wissen erwirbt, das den Menschen befi-
higt, in eine Welt einzutreten, wie sie sich zur Zeit vor unseren Augen darbietet und
stindig verdndert. Die elektronischen Medien: Fernseher, Computer, interaktive Sy-

1 Ubersetzung aus dem Italienischen: Marta Escudero-Worni & Peter Fiiglister
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steme, die verschiedenen medialen Vernetzungen wie Internet und Intranet, die elek-
tronische Post u.a., erschliessen dem einzelnen Menschen eine Welt der Informationen
und stellen ihm zu immer giinstigeren Bedingungen ein beliebig abrufbares Wissen zur
Verfiigung.

Wir kénnen das amerikanische Phidnomen gewiss nicht als eine Erscheinung ausser-
halb unserer Vorstellung und unserer eigenen Realitit abtun. Die erwihnte Studie gibt
uns den Anstoss zu Fragen, welche die Zukunft von Bildung und Ausbildung betref-
fen. Wie stellt sich die traditionelle Pddagogik zu diesem Phinomen? Und wie posi-
tioniert sich eine neue Bildungstheorie innerhalb diesen Erscheinungen? Oder konkre-
ter gefragt: Was ist die Zukunft jener Menschen, die seit Beginn ihres Lebens und
Lernens in dieser offenen Landschaft der medialen Bildung aufwachsen? Und welches
ist die Zukunft der Bildungsinstitutionen, insbesondere jener, die sich mit der Ausbil-
dung der Ausbildner befassen?

Die Suche nach Antworten auf diese Fragen kann gewiss nicht auf den iiblichen Gelei-
sen eines Bildungsverstindnisses und nach einem altvertrauten padagogischen Ritual
erfolgen. Die "Kathedrale" - um in einem Bild von Meirieu (1993) zu sprechen -, in
welcher der piddagogische Diskurs stattfindet, ist jene seltene und seltsame Einrich-
tung, die allen sozialen Stiirmen mit Gelassenheit zu widerstehen oder sie gar zn "ab-
sorbieren” scheint (Schiirch, 1994). Von der Kathedrale aus ist es méglich, die umlie-
gende Welt zu betrachten, sie zu beschreiben und zu kommentieren - aber die Rituale,
die von jeher ihren Mitgliedern die Moglichkeit gaben, sich zu identifizieren und sich
wiederzuerkennen, dndern sich nicht, und es dndert sich auch nicht die Art des Dis-
kurses. Es werden zwar Diskurse gefiihrt, welche die Spaltung zwischen Bildung und
der realen Welt offen zutage legen, die aber praktisch wenig oder tiberhaupt keinen
Einfluss auf die momentanen Vorgénge haben.

Wir sind der Uberzeugung, dass die Verinderungen, die wir zur Zeit durchmachen,
nicht verglichen werden konnen mit der sexuellen Revolution der sechziger Jahre, mit
den Kédmpfen um die Gleichberechtigung von Frau und Mann der siebziger Jahre und
selbst nicht mit dem Umbruch der achtziger Jahre, als die Medien unsere Welt und un-
ser Weltbild grundlegend verédnderten. Wir glauben, dass zur Zeit eine Bewegung in
Gang ist, welche die Natur und die Bildungslandschaft - und damit auch die Pddago-
gik und Erziehungswissenschaften - tiefgreifend verdndern wird. Die Umrisse einer
neuen Wissenschaft von Erziehung und Bildung sind noch unsicher und verschwom-
men. Was uns jedoch als sicher erscheint, ist dies: Sie wird die "Kathedrale" verlassen
und sich aufs offene Feld wagen miissen.

Die neuen Orte sind nicht mehr oder nicht nur die Horsile und Klassenzimmer, in
welchen, wie es seit Generationen der Brauch war, der Ritus der Inkulturation ge-
pflegt und Repliken konsumiert und dadurch die kulturelle Kontinuitéit vorausgegan-
gener Generationen gesichert wurden (Callari-Galli, 1993). Die neuen Bildungsorte
sind undefinierte und instabile Rdume, wie gewisse Zimmer eines Hauses oder das
Mehrzweckbiiro; nicht selten sind es auch Plidtze und Strassen mit ihren Uberraschun-
gen und Verlockungen. Immer mehr findet an solchen Orten scheinbarer Zufallsbe-
gegnungen in kommunikativer medialer Form Wissenserwerb und bedeutsames Ler-
nen statt. An jenen Orten wird der innere Zusammenhang von Kultur, Wirtschaft,
Umwelt, Geschichte erfahrbar, wie er nach Gesetzmissigkeiten und Charakteristiken
der neuen Kommunikations- und Lernformen entsteht. Ein immer hiufiger zu beob-
achtendes Phinomen ist die Anpassung an gewisse sprachliche Standards und das oft
chaotische und miihsame Suchen nach Quellen relevanter Informationen und bedeut-
samen Wissens. Und dies in der Regel herausgelost aus dem lokalen Kontext und
hineinprojiziert in eine Welt von globalen und virtuellen Dimensionen.
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Auf diesem Terrain entstehen Bildungslandschaften und die sie charakterisierenden
theoretischen Konstrukte. Angesichts dieser komplexen Vielfalt weiss die Padagogik
nicht, ob sie einwilligen kann oder gar einwilligen muss in etwas, was sie bei anderen
Gelegenheiten rasch als voriibergehende Mode erkannt und entlarvt hat, oder ob nicht
vielmehr der Moment gekommen ist, ihre eigene Existenzgrundlage als pddagogische
Wissenschaft in Frage zu stellen. Mit dem Heraustreten aus der "Kathedrale" in ein
Universum, wo auf Grund der globalen wirtschaftlichen Zusammenschliisse mit ge-
meinsamen Interessen und einem weitgehenden sozialen Konsens gerechnet werden
darf, kénnten den Bildungswissenschaften neue Funktionen und damit auch neue
Aufgaben zufallen.

Nach unseren Vorstellungen konnen sich die Bildungswissenschaften nicht mehr mit
der Entwicklung der Personlichkeit und deren Integration in die sie umgebende Ge-
sellschaft begniigen. Wir sind vielmehr der Meinung, wie noch zu zeigen sein wird,
dass die Bildungswissenschaften nicht darauf verzichten kdnnen, die Entwicklung des
Einzelnen in einer Dimension zu betrachten, die sein gesamtes Umfeld und seine spe-
zifischen Kulturrdume erfasst und einschliesst. Mit andern Worten: Wenn der Einzelne
die Absicht hat, Teil eines Netzes von Beziehungen auf Distanz zu werden, wie es
dank der neuen Technologien jedem und jederzeit moglich ist, so wird der Mensch
immer mehr herausgefordet werden, seine eigene kulturelle und soziale Herkunft zu
definieren. Dieser sein personlicher Kontext kann nicht nur virtuell sein. Und in Be-
zug auf diesen Kontext wird die Bestiitigung der Identitét des Einzelnen ins Spiel ge-
bracht und damit die Bewusstheit seines eigentlichen sozialen und kulturellen Kontex-
tes. Aus diesem Grund wird eine Wissenschaft der Bildung immer mehr herausgefor-
dert sein, das Zusammenspiel kultureller, regionaler und sozialer Faktoren in Lern-
und Bildungsprozessen zu beriicksichtigen.

Bis zu diesem Punkt kénnten unsere Darlegungen gelesen werden wie viele andere
Ausssagen auch, die empirisch wenig untermauert sind. Wir geben im Folgenden Bei-
spiele aus unserer Arbeit, die veranschaulichen und erkléren, was wir behaupten. Wir
werfen zunichst einen Blick auf ein Bildungskonzept fiir Ausbildner im Bereich der
Berufsbildung, wie wir es im Anschluss an eigene Untersuchungen im Rahmen des
Nationalen Forschungsprogramms "Education et vie active" (NFP EVA) kontinuier-
lich entwickelt und in mehreren Ausbildungsgingen erprobt haben und, durch zusétz-
liche Elemente erweitert, auch heute noch anwenden (vgl. Schiirch, 1993). In der For-
schungsarbeit ging es im Wesentlichen darum, die bei Ausbildnern und den Auszubil-
denden impliziten Vorstellungen iiber das eigene Lehren bzw. Lernen zu eruieren und
ihnen selber bewusst zu machen (Schiirch, Mossi & Lupi, 1985). Die in den Untersu-
chungen zu den subjektiven Theorien von Lernenden gewonnenen psychologischen
Einsichten, verbunden und angereichert mit inhaltlichen und methodologischen Er-
kenntnissen aus der Erforschung von "Alltagstheorien von Berufsschullehreren {iber
ihr unterrichtliches Handeln" (Fiiglister, Born, Fliickiger & Kuster, 1985), gaben
Grundlage und Impuls zur Schaffung eigener didaktischer Modelle, die es erlauben,
die von Lehrkriiften bei der Gestaltung ihres Unterrichts verwendeten Theorien aufzu-
greifen und sie einem kritischen Studium zuginglich zu machen. Dies in der Absicht,
das kritische Sichten der subjektiven Theorien als Prozess in die Ausbildung miteinzu-
beziehen und die revidierten Theoriebestiinde als subjektiv gesicherte und reflektierte
Inhalte in die personliche Bildung zu integrieren. Bei der Weiterentwicklung unserer
didaktischen Modelle der Lehrerbildung orientierten wir uns vor allem an den For-
schungsarbeiten von Dann (1989; 1994) und liessen uns anregen vom Bild des Leh-
rers als "reflektierender Praktiker" (Schén, 1993; vgl. auch BzL, 13 (3), 1995).
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Die Aula als privilegierter Ort

So haben wir an der italienischsprachigen Sektion des SIBP in Lugano zu Beginn der
neunziger Jahre ein Ausbildungsmodell fiir Ausbildner geschaffen und es als didakti-
sche Werkstatt (laboratorio didattico') in der Berufsschullehrerbildung realisiert, das
durch Datenerhebung bei den Studierenden, mittels Monitoring und einer engen Ver-
bindung mit der téiglichen Unterrichtspraxis im eigenen Klassenzimmer jene Normen,
Theorien und deren Reprisentationen systematisch erfasst und bewusst macht, von
denen sich die auszubildenden Lehrkrifte in ihrem unterrichtlichen Handeln leiten las-
sen. Durch unsere Aufmerksamkeit auf das, was ein Erwachsener schon zu Beginn
seiner Ausbildung "mit sich trigt", erkennen wir dem Lernenden den Status eines
Subjekts zu, das im Stande ist, sein implizites Handlungswissen sich selber bewusst
zu machen und es andern zu kommunizieren und es so einer kritischen Priifung und -
wo nétig und soweit erforderlich und verkraftbar - einer Modifikation zu unterziehen.

Die konsequente Verwirklichung dieses subjektiv gewendeten Ausbildungsmodells hat
auch schulorganisatorische und kursmethodische Anderungen zur Folge, wie die
Auflosung eines nach der Logik von Unterrichtsfichern konzipierten Stundenplans zu
Gunsten der Schaffung zeitlicher und sozialer Rdume, welche das Arbeiten in Projek-
ten erméglichen und Selbstreflexion und die in der Lerngruppe angeleitete Metakogni-
tion begiinstigen. Es werden sozial heterogene Gruppen gebildet, gleichzeitig geleitet
und begleitet von Lehrpersonen unterschiedlicher Disziplinen; begleitete Studien un-
terstiitzen das individuelle Lernen, und das angebotene Tutoring erstreckt sich von An-
fang des Studiums bis hinein in die selbstverantwortete Unterrichtspraxis an der Be-
rufsschule.

In konsequenter Weiterfiihrung unserer didaktischen Ideen erweiterten wir in den
letzten Jahren die von Schiitz (1974) und Kaiser (1992) angeregte narrative Methode
des fokussierten Erzihlens um die ethnographische Sehweise. Diese besteht darin,
dass die auszubildende Lehrkraft in die Rolle versetzt wird, einem Zuhérer eine
tatsichlich vollzogene eigene didaktische Handlung zu schildern. Die Erzdhlung wird
aufgezeichnet und transkribiert und vom Zuhérer in eine visuelle Form umgesetzt, die
dem Erzihler das spiegelt, was der Zuhorer aus der Erzihlung aufgenommen und
verstanden hat. Diese Art des Monitorings versetzt den Lehrerstudenten in die Lage,
mit Hilfe des fremden Blicks einen Sichtwechsel vorzunehmen und gegebenenfalls
seine Sicht der Dinge zu relativieren oder gar seinen "festen" Standpunkt zu verlassen.
Die Anwendung dieser Methodologie in der Lehrerbildung erweist sich vor allem dort
als fruchtbar, wo es darum geht, der vorschnellen Verfestigung didaktischer Hand-
lungsabliufe in starre Mechanismen entgegenzuwirken. Aber nicht davon soll hier
weiter die Rede sein; wir haben dariiber anderweitig schon berichtet (vgl. Schiirch,
1996). Uns beschiiftigt hier vielmehr in Fortsetzung der eingangs angesteliten Uberle-
gungen die Frage, ob und wieweit die von uns entwickelten innovativen Methoden
und die damit verbundenen institutionellen Investitionen an didaktisches Handeln ge-
bunden sind, das sich so nur im Kontext traditionellen schulischen und institutionge-
bundenen Lehrens und Lernens abspielt und letztlich an den privilegierten Lernort des
Klassenzimmers oder der Aula gebunden ist.

Oder gibe es andere Moglichkeiten, die von uns im Dienste eines subjektorientierten
Lernens erprobten und bewihrten Methoden - wie die Erhebung und den Einbezug der
subjektiven Theorien und das fokussierte Erzihlen - ausserhalb der traditionellen
Bildungs-"Kathedrale" anzuwenden und fiir das oben dargestellte ubiquitire Lernen
fruchtbar zu machen? Wir konnten es uns vorstellen. Wir haben hiezu ein paar Ideen -
und erste Erfahrungen aus einem Projekt der Ausbildung im Fernunterricht.
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Orte einer Padagogik ohne "Kathedralen"

Tauchen wir nochmals in das von Meyrowitz entworfene Szenario ein und vergegen-
wiirtigen wir uns die Tatsache, dass durch die rasante Verbreitung der neuen Informa-
tionstechnologien weltweit stiindlich neue Lernorte entstehen, die immer weniger
denen des traditionellen Klassenzimmers entsprechen. Zudem bestimmt die Anwen-
dung der neuen Technologien Moment und Form des Studiums, die immer weniger
definit und definierbar sind.

Wie konnen die oben beschriebenen Formen, wie das fokussierte Erzihlen, die der
Logik von Raum und Zeit folgen, in ein Bildungsszenarium iibertragen werden, in
dem die Kategorien von Ort und Zeit sich auflésen? Wir konnen darauf nicht antwor-
ten, wenn wir im Gebdude der "Kathedrale" verharren. Wir miissen uns mit dem uns
angeeigneten Bildungsgepick selber auf das unbestimmte Terrain der Kommunika-
tions-Zivilisation wagen. Es ist charakterisiert durch die Prisenz virtueller Kommuni-
kationsformen, wie Videokonferenz und elektronische Post, womit Subjekte mitein-
ander kommunizieren, sich informieren und studieren.

Als Pddagogen miissten wir auf irgendeine Art in diese virtuelle Welt eintreten und
physisch im Netz prisent sein, 24 Stunden auf 24 Stunden. Aber nach welchen Re-
geln und Normen? Wer mit padagogischen Interessen ins Netz eintritt und sich auf die
Telekommunikation einldsst, wird bald merken, dass die vertrauten und bewihrten
Kommunikationsregeln in dieser virtuellen Welt ausser Kraft gesetzt sind - oder neu
definiert und der neuen Situation angepasst werden miissen. Dies kann aber nur von
innen her geschehen, das heisst, wenn wir uns in die uns utopisch anmutende Szene
einlassen, ja uns hineinknieen und die uns aus der Kommunikationstheorie vertrauten
Kenntnisse unter verinderten Perspektiven iiberdenken. Wir sollten sie nicht voreilig
tiber Bord werfen, aber neu erwigen und neu konzeptualisieren. Wir werden priifen
miissen, inwieweit die vernetzte Kommunikation der symbolhaften Ordnung folgt,
aufgrund der eine signifikative, eine momentan kennzeichnende Aktion zu einer signi-
fikanten, allgemein bedeutsamen Handlung werden kann (vgl. Mantovani, 1995a;
1995b).

Wir werden uns dariiber Gedanken machen miissen, wie die soziale und kulturale
Position eines Zuhorers erfasst werden kann, den ich nur in Form von Schriftzeichen,
bildhaft oder als Abbild mir gegeniiber habe. Wir werden das Rollenkonzept neu de-
finieren beziehungsweise durch das Konzept der Positionierung (‘positioning', Harré,
1989) ersetzen miissen, ein Konzept, das dynamischer und offener ist als das Rollen-
konzept. Nach dem Positionierungskonzept werden die Akteure in einem elektroni-
schen Kommunikationssystem via 'mail’ veranlasst, sich durch wiederholte rhetori-
sche Deskription (‘rethorical redescription’, vgl. Harré & Van Langenhove, 1991) ent-
lang "narrativer Spuren” ('story lines', a.a.0.) im Netz zu positionieren. Auf dem Ter-
rain der virtuellen Kommunikation erst werden wir gewahr, dass wir neue Erkli-
rungsmodelle bendtigen, wenn wir die mentalen Strukturen (‘brainframes’, Galim-
berti, 1997) beschreiben und die Vorgénge verstehen wollen, die sich ausserhalb des
vertrauten Gesicht-zu-Gesicht-Kontaktes in einer virtuellen Kommunikationssituation
abspielen. Wir erinnern uns an Wygotzkys Theorie der Verinnerlichung sozialer Be-
ziehungen - und ahnen, dass die vertrauten Konzepte und Theorien zur Deutung der
Vorginge "ausserhalb der Kathedrale" nicht mehr geniigen. Wie wollen wir uns als
Pédagogen in der neuen Landschaft positionieren und wie uns darin als Bildungsfach-
leute orientieren?
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Auf dem Wege zu einer Oekopéadagogik in der Ausbil-
dung der Ausbildner ?

Werfen wir einen Blick auf das neue Terrain. Was beobachten wir? Uberall entstehen
neue Orte der Kommunikation, es entschwinden kulturelle Welten in virtuelle Riume.
Fiir einige Benutzerkategorien der neuen Medien, vor allem fiir die Jungen, ist die da-
durch erzeugte Faszination gross. Die neuen Welten strukturieren sich nach Ge-
setzméssigkeiten, die uns noch wenig vertraut sind. Das menschliche Ich nimmt neue
Erscheinungsformen an, und die Sprache erzeugt Wort- und Satzkombinationen aus
sozialen und #sthetischen Kategorien, die der virtuellen Welt eine neue Dimension ge-
ben. Es handelt sich nicht um ein &rmeres oder um ein reicheres Universum verglichen
zur "realen” Welt. Das neue Universum ist einfach anders. Dennoch unterhilt das neue
Universum mit der aiten Welt und deren Subjekten in allen Teilen ihres Lebens inten-
sive Beziehungen.

Welche Resultate der aufkommenden Kommunikations-Zivilisation zeichnen sich ab?
Stichwortartig ein paar typische Phanomene: Kontaktmoglichkeiten auf planetarischer
Ebene. Das zur Erfiillung von Arbeitsauftrigen weltweite interdisziplinire Zusam-
menwirken. Die Verschiebung von Wirkkriften aus dem Zentrum an die Peripherie
(Abldsung urspriinglicher Zentrumsfunktionen durch Aussenposten mit Hilfe der
Telekommunikation, zum Beispiel im Bereich der Ausbildung).

Unsere Hiille der subjektiven Theorien und Erzéhlungen ist am Zerfallen; und es zer-
fallt auch die institutionelle Struktur, innerhalb der wir bis anhin unsere Ausbildungs-
konzepte erdacht und verwirklicht haben. (Gliicklicherweise verfiigten wir in der Siid-
schweiz nie iiber eine pompose Kathedrale; wir begniigten uns seit jeher mit einer be-
scheidenen Dorfkirche!)

Wie wollen wir aber das Terrain bestellen, das uns umgibt? Was haben wir getan, was
konnen wir kiinftig tun als Institution, der die Ausbildung von Ausbildnern im Be-
rufsbildungssektor aufgetragen ist? Wir versuchen, unsere Kompetenzen der neuen
Konstellation anzupassen, indem wir die Voraussetzungen fiir eine Pddagogik schaf-
fen, welche den sich abzeichnenden neuen Dimensionen unserer Zeit gerecht wird.

Nehmen wir nochmals einige Punkte auf, die unseres Erachtens die Herausforderun-
gen an ein gewandeltes Bildungsverstindnis und in der Folge die Themen und Aufga-
ben einer neuen Bildungwissenschaft kennzeichnen:

« Die Beriicksichtigung der geschichtlichen, kulturellen, sozialen und wirtschaftlichen
Besonderheiten einer Region, in der Bildungssubjekte leben, die in eine virtuelle
Kommunikation eintreten; ihnen erméglichen und sie beféhigen, den Kontext zu er-
zdhlen, ans dem heraus sie in Interaktion treten.

« Teil eines Beziehungsnetzes sein, tiber das weitgehend die Zuteilung und der Er-
werb von Kompetenzen erfolgt.

« Erneuerung der Bildungswissenschaft als eine Disziplin, die das Subjekt sowohl als
Teil der realen Welt als auch als Teil einer virtuellen Welt versteht, das sich in Bezug
auf diese beiden Welten immer wieder neu definiert und darin anders positioniert.

« Die Forschungsanstrengungen auf Orte, Rdume und Zeiten der virtuellen Dimension
des Daseins richten.

« Die klassischen Konzepte der Pidagogik den Erkenntnissen aus der Entwicklung
von Wirtschaft, Arbeitswelt und Kultur anpassen, soweit sie mit einer Verbesserung
des menschlichen Lebens vertriglich sind.

« Orte mit Moglichkeiten einer flexiblen Ausbildung schaffen, an denen eine Entwick-
lung verfolgt wird, welche die kulturellen und regionalen Besonderheiten achtet,
ohne die eine globale Kommunikation einen Verlust erleiden wiirde.
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s Aus den nationalen Grenzen hinausgehen, um Beziehungen der Zusammenarbeit
einzugehen mit Personen und Institutionen, die mit der Entwicklung und Forderung
des lokalen Lebens und der lokalen Beschiftigung vertriglich sind.

« Modelle der Implementation der neuen Technologien entwickeln, die vertriiglich und
forderlich sind fiir Menschen verschiedener sozialer Herkunft, verschiedener Berufe
und unterschiedlichen Alters.

o Modelle der Implementation einer Kommunikationskultur auf Distanz fiir Kom-
munititen und Randregionen vorschlagen, die wegen ihrer Isolation oder Abge-
schnittenheit in ihrer Existenz bedroht sind.

"Poschiavo", ein Beispiel der Oekopadagogik der Be-
rufsbildung ?

Einige Ideen, die wir hier skizzenhaft dargestellt haben und ein paar der oben erwéihn-
ten Punkte werden im 'Progetto Poschiavo' ansatzweise realisiert. 1994 lancierten wir
im Rahmen eines internationalen Symposiums zum Thema Fernunterricht einen Vor-
schlag zur Entwicklung von Randregionen durch die Implementierung eines
Fernausbildungsnetzes. Mit Unterstiitzung der Telecom, der Kantone Tessin und
Graubiinden, des Bundesamtes fiir Industrie, Gewerbe und Arbeit (BIGA), sowie der
Stiftung Pro Helvetia und der Johann Jacobs Stiftung verwirklichen wir schrittweise
ein Projekt, das mit modernster Informationstechnologie und auf Grund von Erfah-
rungen aus dem Fernunterricht die Bildungsmdglichkeiten periferer Regionen verbes-
sern soll. Urspriinglich konzentrierte sich das Projekt auf das Puschlav - von da die
Bezeichnung 'Progetto Poschiavo'- ; heute erfasst es dariiber hinaus auch das biind-
nerische Bergell und die benachbarten italienischen Randregionen Veltlin und Valchia-
venna. Mit Hilfe der Telekommunikation sollen geographische Hindernisse und geo-
politische Grenzen iiberwunden und Bildungsmoglichkeiten in die von den Bildungs-
zentren abgeschnittenen Randregionen gebracht werden. Durch Erhaltung und Erwei-
terung der Beschiftigungsméglichkeiten méchte man der Abwanderung und damit der
kulturellen Verarmung Einhalt gebieten.

Das 'Projekt Poschiavo' geht von der positiven Voraussetzung aus, dass sich die péd-
agogische Aktion auf das Insgesamt eines Territoriums erstrecken kann und dass die
darin vorhandenen Krifte selber im Stande sind. Initiativen zu wecken fiir ein erneuer-
tes Zusammenwirken von Bildung, Erziehung, Kultur, Oekonomie und Arbeit. Die in
das Bildungsprojekt miteinbezogenen Lehrkriifte und Ausbildner sollen bewirken,
dass die Ausbildung der Ausbildner aus ihrer sektoriellen Beschrdnkung heraustritt.

Aus der Uberzeugung, dass eine globale Kommunikation ohne Beachtung der lokalen
Besonderheiten einer Region, in die sie mit ihren potenten elektronischen Medien ein-
dringt, letztlich eine kulturelle und soziale Verarmung bewirkt, haben wir in einer
Vorphase des Projekts gemiiss den didaktischen Prinzipien des 'Abholens’ und des
'Sich-Hinbegebens' (vgl. Born, Kuster, Fliickiger & Fiiglister, 1983) und getreu un-
serer erwachsenenbildnerischen Grundhaltung den Bildungssubjekten Moglichkeit
und Raum gegeben, sich im Bildungsprozess selber zu artikulieren und sich ihrer
subjektiven Theorien und persdnlichen Lerngeschichten bewusst zu werden. Damit ist
der lokale und subjektive Kontext geschaffen, in den hinein die neuen Technologien
mit deren eigenen Sprache und Rituale aufgenommen und eingebettet werden konnen.

Und wie kénnen die vertrauten organisatorischen Strukturen in einem von der Institu-
tion losgeldsten Rahmen die beschriebenen ethnographischen und sozialen Prozesse
begiinstigen? Wir verfolgen im 'Projekt Poschiavo' einen Losungsansatz auf diese
Frage im Sinne der "negativen Kapazitit" (Lanzara, 1993). Damit ist jene Fahigkeit
gemeint, die im Ausbildner nicht primér den intelligenten Macher, sondern vor allem
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den intuitiven und sensiblen Interpreten der Probleme sieht, die sich in einer gegebe-
nen Situation stellen und nach momentan angemessenen Losungen rufen. Dies setzt
das Zusammenwirken eines kleinen Personenkreises voraus, der bereit ist, in die Viel-
falt einer neuen Landschaft einzutreten und den daraus empfangenen Impulsen ihre ei-
gene Sprache und sinnhafte Bedeutung zu geben.

Und was bleibt von der "Kathedrale"? Vielleicht muss sie verschwinden, damit sich an
deren Stelle mobile vernetzbare Einheiten bilden, die den lokalen kulturellen Bediirf-
nissen eher gerecht werden als ein erstarrtes Lehrgebdude. Oder aber die "Kathe-
dralen” kénnten eine neue Funktion iibernehmen als regionale Beriihrungspunkte zur
universalen Kommunikationskultur. Und ihre Bewohner hitten die Aufgabe, die Im-
pulse aus der virtuellen Welt aufzunehmen und sie als sensible und intuitive Interpre-
ten an die reale Welt weiterzugeben - oder umgekehrt: die globale Kommunikationsge-
sellschaft fiir die Werte der lokalen Kommunititen und der darin wirkenden Menschen
mit ihren kollektiven Erfahrungen und personlichen Lern- und Lebensgeschichten zu
sensibilisieren.
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Langzeitfortbildung unter der Leitidee der
Subjektorientierung

Peter Flglister

Nebst der Grundausbildung gehért auch die Fort- und Weiterbildung von
Lehrkriiften und Kaderpersonen an Berufsschulen zum gesetzlichen Auftrag
des Schweizerischen Instituts fiir Berufspidagogik (SIBP). Das jdhrlich
wechselnde Kursangebot findet in allen drei Sprachregionen reges Interesse.
1996 wurde es gesamtschweizerisch von rund 5800 Teilnehmenden wahrge-
nommen. Fiir die deutschsprachige Schweiz besteht seit 1993 eine eigene
Sektion Fort- und Weiterbildung. Ihre wichtigsten Aufgaben sind Konzeption
und Entwicklung, Planung, Durchfiihrung und Evaluation von Einfiihrungs-,
Fort- und Weiterbildungskursen. Diese Arbeiten werden mitgetragen von
rund 80 Kursverantwortlichen, die sich hauptsichlich aus dem Kreis der Be-
rufsschullehrerinnen und -lehrer rekrutieren.

Der Autor dieses Beitrags ist Mitglied der Projektgruppe Langzeitkurse und
Leiter des Nachdiplomkurses "Berufliche Standortbestimmung". Dieses Fort-
bildungsgefiss wurde fiir Lehrkrifte geschaffen, die sich im Rahmen eines
einsemestrigen Bildungsurlaubs nebst dem Studium ausgewdhlter Fachthe-
men bewusst der eigenen Personlichkeitsentwicklung annehmen wollen. Das
Kurskonzept steht unter der Leitidee der Subjektorientierung, die sich in
Formen des Kontraktlernens und als biografisches Lernen bei der Planung,
Gestaltung und Evaluation des Kurses konkretisiert. Dariiber wird im Fol-
genden berichtet.

Von Fachkursen zu Lehrgangen und mitgestalteten
Lernraumen

Im noch schmalen Kursprogramm der Griinderjahre des SIBP iiberwogen die fach-
orientierten Fortbildungskurse. Mit der Einfiihrung der neuen Lehrpléne fiir den allge-
meinbildenden Unterricht an den gewerblich-industriellen Berufsschulen in den sieb-
ziger und zu Beginn der achtziger Jahre trug das Kursangebot den damit verbundenen
Fortbildungsbediirfnissen der damals noch zum geringeren Teil in den neuen Unter-
richtsfichern systematisch ausgebildeten Lehrkriften Rechnung. Die Mitte der neunzi-
ger Jahre eingeleitete Lehrplanrevision bewirkte, dem Charakter des neuen Rahmen-
lehrplans entsprechend, eine Akzentverschiebung der Themen in die Bereiche der Un-
terrichtsfiihrung, des Lehrens und Lernens und der Personlichkeitsbildung. Die Zahl
isolierter Einzelkurse nimmt tendenziell ab zugunsten mehrteiliger oder mehrstufiger
Sequenzen von Grund-, Aufbau- und Vertiefungskursen oder von modular aufeinan-
der abgestimmten Elementen berufsqualifizierender Lehrgénge. Zentral durchgefiihrte
Veranstaltungen werden neuerdings erginzt durch sogenannte Holkurse; das sind An-
gebote, die bei Nachweis einer ausreichenden Teilnehmerzahl in eine Region oder an
eine Schule geholt oder von einer an der Thematik interessierten Gruppe abgerufen
werden konnen. Die unmittelbare Nihe zum Titigkeits- und Anwendungsfeld steigern
Interesse und Motivation der Teilnehmenden und erhdhen deren Bereitschaft zu Parti-
zipation und Mitverantwortung.

Der Wechsel der Themen und Formen im Angebot an Fortbildungsveranstaltungen
spiegelt den Wandel der individuellen Bediirfnisse der Lehrkrifte und gibt zugleich ein
Bild vom Bedarf an schulischen Innovationen im Bereich der Berufsbildung. Orien-
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tierte sich das Kursangebot urspriinglich fast ausschliesslich an der Nachfrage der
Teilnehmenden und an deren Kurszufriedenheit, wird heute eine stiirker auf die
Grundausbildung abgestimmte Fort- und Weiterbildung zum Fiihrungsinstrument von
Schulentwicklung und didaktischer Erneuerung des Berufsschulunterrichts. Dies l#sst
sich deutlich ablesen an der konzeptionellen Entwicklung und der Diversifikation der
Nachdiplomkurse, also jener Fort- und Weiterbildungsmoglichkeiten, die einer Lehr-
person nach Erwerb des Lehrdiploms und einer ersten Berufspraxis in Form berufs-
begleitender Lehrginge oder einsemestriger Vollzeitkurse oder mehrwochiger begleite-
ter Praktika offen stehen!.

Die 1989 erstmals als Nachdiplomstudium angebotene Langzeitfortbildung fiir Fach-
lehrkréfte technischer Berufe stand ganz im Zeichen der fiir vordringlich erklirten
technologischen Erneuerung und wurde begiinstigt vom Aufwind der Weiterbildungs-
offensive bzw. -initiative des Bundes. Dank der Vorreiterrolle dieser fachtechnisch
ausgerichteten Langzeitkurse konnten in der Folge auch Semesterkurse konzipiert
werden, die sich an Lehrkrifte wandten, die eine Zusatzqualifikation in einem ausge-
wiihlten Bereich anstrebten oder nach mehrjahriger beruflicher Tétigkeit eine Phase der
begleiteten Reflexion einschalten wollten. Die urspriinglich wegen ihrer zeitlichen
Dauer als Semesterkurse bezeichneten Fortbildungsgefisse wurden in der Wei-
terentwicklung ausdifferenziert in das Nachdiplomstudium Individuelle Programme
(NDS-IP) und in den Nachdiplomkurs Berufliche Standortbestimmung (NDK-SB).
Die Spezifizierung in Studium und in Kurs deutet die unterschiedlichen Abschliisse
der beiden Langzeitfortbildungen an: ersteres zielt auf eine zertifizierte Studienleistung
in einem individuell ausgewdhlten Fachbereich; letzteres endet mit einem Attest iiber
den mit einem Schlussbericht dokumentierten Kursbesuch.

Allen Angeboten im Bereich der Langzeitfortbildung gemeinsam ist ein hoher Grad an
Individualisierung des Studien- bzw. Kursprogramms und eine konsequente Ausrich-
tung der Planung und Durchfiihrung am lernenden Subjekt. Die Rolle der Kursteil-
nehmenden verschiebt sich von der Teilnahme hin zur Teilhabe, vom blossen Nehmen
und passiven Konsumieren zum aktiven Mitgestalten der in Kursgefidssen und Studi-
engéngen bereitgestellten Lernrdume. Damit wird auch im Bereich der Fort- und Wei-
terbildung den erwachsenenbildnerischen Grundsétzen und den didaktischen Anliegen
einer erneuerten Lernkultur Rechnung getragen?.

Die Entwicklung von Langzeitkursen: ein Lehrstiick in
Erwachsenenbildung

Das Postulat der Respektierung einer lernenden Person als handelndes Subjekt - im
Gegensatz zum Bild des Lehrlings oder der Lehrtochter als Objekt der Belehrung (vgl.
Fiiglister, 1978; 1983) - gilt fiir jede paddagogische Situation und fiir jede didaktische
Handlung, ungeachtet ihrer zeitlichen Dauer und Intensitdt und ungeachtet des Alters
der Lernenden. Teilnehmende an kurzen Fortbildungsveranstaltungen sind grundsétz-
lich ebenso sehr als handelnde und fiir ihre Lemhandlung verantwortliche Subjekte zu

! Der Studienfiihrer 1997/98 enthilt sieben Angebote der Langzeitfortbildung in Form von Nach-
diplomstudium (NDS), Nachdiplomkurs (NDK) bzw. Lehrgang (NDS-LG). - Siehe die Auflistung und
Spezifizierung des Kursangebots im Beitrag von Martin Straumann in diesem Heft.

280 postulieren die von der Sektion Fort- und Weiterbildung in Zusammenarbeit mit den Kursver-
antwortlichen entwickelten Kriterien zur Gestaltung von Kursangeboten im dritten der vier Kriterien
unter dem Titel Teilnehmerbeteiligung: "Kursteilnehmerinnen und -teilnehmer haben echte Méglich-
keiten der Mitgestaltung und tragen Mitverantwortung." Diesem Grundsatz der Kursgestaltung ent-
spricht im Formular zur Kursauswertung die Frage nach der Mitverantwortung und nach Méglichkei-
ten der Mitgestaltung und deren aktiven Nutzung durch die Teilnehmenden.



Lehrer und Lehrerinnen fiir die Berufsschule: Aus- und Weiterbildung 201

verstehen wie Personen, die eine lange individualisierte Weiterbildung durchlaufen.
Wenn ich mich im Folgenden auf die Langzeitfortbildung beziehe und diese bevorzugt
am Semesterkurs bzw. Nachdiplomkurs exemplifiziere, so deswegen, weil ich am
Beispiel der Konzeptentwicklung, der Durchfithrung und der Evaluation eines Lang-
zeitkurses die kursspezifischen Merkmale der Subjektorientierung gewissermassen in
Zeitlupe darstellen und die sie charakterisierenden Merkmale - insbesondere das Kon-
traktlernen - am Kurstyp "Reflexion" bzw. "Berufliche Standortbestimmung” aus ei-
gener Anschauung und personlichem Erleben, sowohl unter dem Aspekt der Kon-
zeptentwicklung als auch aus dem Blickwinkel der Kursgestaltung, erlautern und illu-
strieren kann. Ich gehe dabei so vor, dass ich fiir unsere Thematik bedeutsame Mo-
mente und Phasen der Konzept- und Kursentwicklung und der praktischen Kursarbeit
nachzeichne und darauf bezogen die sie leitenden erwachsenenpéddagogischen Prinzi-
pien und bildungstheoretischen Annahmen darlege. -

Fragen, die sich uns unter wechselnden Perspektiven der Konzeptentwicklung und der
Kursgestaltung immer wieder stellen, diskutieren wir institutsintern in der Projekt-
gruppe Langzeitkurse im Rahmen des regelmissigen Erfahrungsaustausches. Die Er-
gebnisse dieser Expertengespriiche fliessen ein in die laufende Entwicklungs- und
Kursarbeit. Der Zusammenschluss der Personen aus Projekt-, Kurs- und Studienlei-
tung in einer Arbeitsgruppe und deren periodische Beratung durch einen externen Su-
pervisor gewihrleistet den Austausch von Informationen und Erfahrungen und deren
kritische Reflexion und trigt zur Kompetenzerweiterung aller beteiligten Personen und
damit zur Optimierung des Fort- und Weiterbildungsangebots bei’.

Kontraktlernen

Als wir* 1990 am SIBP die Konzeptentwicklung eines Semesterkurses fiir hauptamtli-
che Lehrkrifte an Berufsschulen an die Hand nahmen, konnten wir uns an Modellen
bestehender Langzeitkurse orientieren’. Wegweisend waren fiir uns vor allem die von
der Zentralstelle fiir Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung des Kantons Bern seit 1979

3 Ein nach aussen hin sichtbares Produkt sind der jihrlich publizierte und allen Berufsschulen zuge-
stellte Studienfiihrer, eine Orientierungsschrift {iber sémtliche Nachdiplomangebote des SIBP, und pe-
riodisch durchgefiihrte Orientierungsveransialtungen fiir Personen aus Schulleitung und Behdrden und
fiir interessierte Lehrkrifte und potentielle Nutzer des Fort- und Weiterbildungsangebots.

4 An der Konzept- und Kursentwicklung und spiiter an der konkreten Kursgesiallung mitbeteiligt wa-
ren die Berufsschullehrer Alois Berger und Felix Dreier sowie als erziehungswissenschaftliche Fach-
kraft und Kursleiterin Verena Schenkel-Nussbaumer. Zur Gewihrleistung der Praxisniihe und des direk-
ten Bezugs zu den Kursteilnechmerinnen und -teilnehmern werden (zu je 40 Stellenprozent) mit der Ko-
Leitung jeweils amtierende Berufsschullehrkrifte betraut und zwar allgemeinbildender und fachkundli-
cher Richtung. In der Reihenfolge ihres Wirkens im Semesterkurs sind dies: Daniel Biirki, Andreas
Grassi, Toni Schneider und Trudi Zurschmiede; im aktuellen Nachdiplomkurs wirkt Katy Rhiner als
Ko-Leiterin mit. Die Projektleitung aller Langzeitkurse liegt seit 1991 in Hinden von Walter Leist,
Adjunkt SIBP, unterstiitzt von den Sachbearbeiterinnen Heidi Steiner und Murielle Mérinat. Anregun-
gen und gegenseitige Kritik gibt es immer wieder im Erfahrungsaustausch mit den Kollegen Daniel
Adank, Manuel Dihler und Hans Kuster, die im Dreierteam im Nachdiplomstudium Praxisberatung
(NDS-LG PXB) ecinen berufsbegleitenden Lehrgang konzipierten und ihn gemeinsam leiten. Der
Lehrgang richtet sich an Lehrkrifte, die nebst ihrem Lehrauftrag an der Berufsschule auch Aufgaben im
Bereich der Lehr-Lernberatung iibernehmen und sich eine entsprechende padagogisch-beraterische
Zusatzqualifikation erwerben wollen. Mit der namentlichen Aufzihlung der Personen an dieser Stelle,
wo sonst das anonyme Pronomen "wir" steht (im Text symbolhaft mit wir? in die vierte Potenz
erhoben!), verbindet sich der Dank an die Kolleginnen und Kollegen fiir ihre engagierte und anregende,
bisweilen auch herausfordernde Zusammenarbeit in der Projektgruppe und in den verschiedenen
Leitungsteams.

5 Vel. die von uns unter der Mitarbeit von Bruno Achermann, Leiter Trimesterkurs Luzern, durchge-
filhrte Erhebung zur Langzeitfortbildung fiir Lehrpersonen in der deutschsprachigen Schweiz in
Beitrdge zur Lehrerbildung, 11, (3) 1993.
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erfolgreich durchgefiihrten und durch Evaluationsberichte dokumentierten "Semester-
kurse fiir Kindergéartnerinnen, Lehrerinnen und Lehrer an Primar- und Sekundarschu-
len" sowie erste Erfahrungen aus der 1987 vom Amt fiir Berufsbildung des Kantons
Ziirich eingefiihrten "Intensivfortbildung fiir Berufsschullehrer". Als Richtlinie fiir un-
sere eigene Entwicklungsarbeit formulierten wir folgende Arbeitsdefinition:

Der Semesterkurs ist ein von der arbeitgebenden Schule begiinstigter,

vom Institut (SIBP) strukturierter und (mit)getragener,

von der Teilnehmerin / vom Teilnehmer mitverantworteter Bildungsurlaub

zur Reflexion, Erneuerung, Vertiefung und Festigung der pédagogisch-didakti-

schen, personalen und fachlichen Kompetenz des Berufsschullehrers/der Berufs-

schullehrerin,

nach erwachsenenbildnerischen Gesichtspunkten geplant, durchgefiihrt und aus-

gewertet,

mit dem Akzent auf einem ausgewihlten Bildungsinhalt,

von der Dauer eines Semesters.

Ich greife ans obiger Umschreibung des Bildungsurlaubs als Langzeitfortbildung die
beiden Definitionsmerkmale strukturiert und mitverantwortet heraus und setze sie in
Beziehung zum Kontraktlernen® als einer Methode subjektorientierter Erwachsenen-
bildung.

Strukturieren: dem Bildungsurlaub Form geben

Der Begriff Bildungsurlaub ist zweideutig, und das Wort selbst 16st zwiespéltige Ge-
fithle und Reaktionen aus. Besagt es eine Beurlaubung, mit anderen Worten: eine Frei-
stellung von der Bildungsarbeit bzw. der Lehrtétigkeit, oder meint es den Freiraum fiir
eine intensive Beschéftigung mit Bildung, wie es etwa die in Wirtschafts- und Berufs-
bildungskreisen bevorzugtere Bezeichnung "Intensivfortbildung” zum Ausdruck
bringt ?

Der 1991 erschienene Bericht der EDK zur Lehrerfortbildung von morgen (Lefomo)
lasst in seiner Empfehlung zur Schaffung von "gestalteten Bildungsurlauben in Form
von Vollzeitkursen"? (EDK, 1991, 27) diese Frage in der Schwebe, wenn er Zweck
und Berechtigung von Bildungsurlauben wie folgt umschreibt (a.a.0., 26): "Der Bil-
dungsurlaub gewihrt den Lehrpersonen eine Unterrichtsfreistellung iiber langere Zeit
und gibt den Beurlaubten die Moglichkeit zu konzentrierter Bildungsarbeit in fachli-
chen, padagogischen, didaktischen, allgemeinbildenden und persdnlichen Bereichen.
Die Beurlaubung von den beruflichen Pflichten erméglicht Lehrerinnen und Lehrern
einerseits, ihre persénlichen und beruflichen Erfahrungen und Haltungen zu tiberden-
ken und fiir ihre weitere Titigkeit fruchtbar zu machen, und gibt ihnen andererseits die
Gelegenheit, in neue Bereiche einzudringen und ihre Kenntnisse zu vertiefen. Ein
Rhythmuswechsel hat zudem eine regenerierende Wirkung und gibt den Beurlaubten

6 Als Kontraktstudium wird eine in den USA in den siebziger Jahren entwickelte Lernsituation be-
zeichnet, in der ein Studierender mit einem Hochschullehrer ein individuelles Lemprogramm "aushan-
delt”". Im Lemkontrakt werden Lernziele, Anregungen fiir ihr Erreichen und Erfolgskriterien beschrie-
ben (vgl. Enzyklopédie Erziehungswissenschaft, 1983, Bd.10, S. 385). Siebert (1996) fiihrt "Kon-
trakt-Lernen" im Didaktischen Glossar unter dem Schlagwort Lekr-Lern-Vertrag auf mit einem Hin-
weis auf Meueler, gemiiss dem der Lehr-Lern-Vertrag eine Massnahme zur Forderung der Gleichberech-
tigung von Kursleitung und Kursteilnehmenden und Ausdruck dafiir sei, dass sie aufeinander angewie-
sen sind. "Sie handeln ein 'Arbeitsbiindnis’ aus und vereinbaren Regeln, auf deren Einhaltung die
Gruppe achtet, z.B. iiber regelmissige Teilnahme, Intensitiit der Vor- und Nachbereitung, Umgangs-
formen, Lerninteressen, Organisationsformen (vgl. Partizipation, Metakognition)" (a.a.0., 310).

7 Anstelle von Vollzeitkurs werden auch die Bezeichnungen Langzeitkurs, Semester-, Trimester- oder
Quartalskurs sowie Intensivkurs verwendet. Allen gemeinsam 1st, dass die Kursteilnehmenden fiir
léingere Zeit vom Unterrichten beurlaubt sind.
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die Moglichkeit, auf Distanz zu gehen und Energie fiir einen neuen Anlauf zu tanken.
All diese Griinde tragen zur Steigerung und Wirkungsfahigkeit der Lehrerinnen und
Lehrer in ihrem Beruf bei."

Die inhaltliche Beschreibung des durch die Beurlaubung von der Unterrichtstitigkeit
gewonnenen Freiraumes und die methodische Gestaltung des Bildungsurlaubs lassen
im Rahmen von Langzeitkursen einen grossen Spielraum offen. Wie kann - unter Be-
achtung der teilnehmenden Person als verantwortliches selbststindiges Bildungssub-
jekt - dieser Frei-Raum konzeptionell gestaltet und lern- und bildungswirksam genutzt
werden ?

Sind schon Lehrerbildung und -fortbildung wegen ihrer Mittlerstellung zwischen ge-
sellschaftlichen Anforderungen und dem eigenstindigen Bildungsauftrag ein hoch
sensibler Bereich, der auf soziale Veridnderungen und die entsprechenden kollektiven
und individuellen Aus- und Weiterbildungsbediirfnisse angemessen reagieren und
gleichzeitig ungerechtfertigten Anspriichen standhalten muss, betrifft dies umso mehr
die Institution der Langzeitfortbildung: einerseits soll sie die Lehrkrifte "regenerieren”
und so indirekt zur Erneuerung und Entwicklung der Schule beitragen und andrerseits
die Fortbildungsinteressen der Lehrpersonen in den "allgemeinbildenden und personli-
chen Bereichen" wahren und gleichzeitig deren legitimes Bediirfnis, im Bildungsur-
laub "auf Distanz zu gehen", respektieren. Dabei soll das Erscheinungsbild der Lang-
zeitkurse fiir die Teilnehmenden attraktiv und dessen "Image" fiir die bewilligenden
und finanzierenden Instanzen nicht "freizeit-verddchtig" sein. Das Wort "Bildungsur-
laub" besser nicht verwenden! lautete die Devise. Wir entschieden uns fiir die inhalts-
neutrale Bezeichnung Semesterkurs und unterschieden in einen Semesterkurs Zusatrz-
qualifikation und in einen Semesterkurs Reflexion8. Mit ersterem wollten wir Lehr-
krifte ansprechen, die den Akzent der Fort- und Weiterbildung auf eine zielgerichtete
Erweiterung oder Vertiefung einer im Berufsschulunterricht geforderten Fachkompe-
tenz setzen; mit letzterem schufen wir ein Gefiiss, das Lehrpersonen ansprechen sollte,
die fiir die Zeit ihrer Freistellung vom Unterrichten Ort und Raum suchen, wo sie ihre
berufliche Titigkeit aus Distanz betrachten und ihre personliche Situation reflektieren
konnen.

Die auf sechs Monate angelegten Langzeitfortbildungen der vormaligen Semesterkurse
und des heutigen Nachdiplomstudiums bzw. -kurses sind in Phasen des gemeinsamen
und des individuellen Lernens strukturiert und werden wihrend der ganzen Dauer
von Fachkriften des Instituts begleitet - "(mit)getragen”, gemiss der oben zitierten Ar-
beitsdefinition?. Formgebende Elemente mit definierter Zeitstruktur sind die fiir alle
Teilnehmenden verpflichtenden Kernseminare, die auf Grund einer Wahlpflicht zu be-
legenden Wahlseminare sowie der individuell zu gestaltende persdnliche Studienbe-
reich. Im Nachdiplomkurs "Berufliche Standortbestimmung” (NDK-SB) sind fiir
Kern-, Wahl- und Freibereich je ein Drittel der verfiigbaren Zeit vorgesehen; im Nach-
diplomstudium "Individuelles Programm” (NDK-IP) nimmt definitionsgemdss der
personliche Studienbereich den zeitlich grossten Umfang ein.

8 Die allzu offene und inhaltlich vage Bezeichnung "Reflexion” dnderten wir bei der vorgenommenen
Differenzierung und stirkeren Profilierung der beiden Fortbildungsangebote in "Berufliche Standortbe-
stimmung" in Abhebung und Unterscheidung vom Nachdiplomstudium "Individuelles Programm”, das
auf den Erwerb einer zertifizierten Zusatzqualifikation ausgerichtet ist.

9 Wir sprechen heute von "begleitetem Angebot” und meinen damit die mit der Langzeitfortbildung
konzeptionell und mit den Teilnehmenden je konkret vereinbarte (Lern-)Begleitung und (Studien-)
Beratung. In einer Klausurtagung der Projekigruppe Langzeitkurse haben wir in e¢inem internen Papier
dazu u.a. Folgendes festgehalten: "Ein Langzeitfortbildungsangebot des SIBP wahrnehmen heisst: Be-
gleitung haben und akzeptieren, sie beanspruchen, aber auch ertragen und aushalten. Die begleitende
und die zu begleitende Personen treffen Vereinbarungen und gehen Verbindlichkeiten ein (vgl. Stu-
dienvereinbarung)."
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Die den Bildungsurlaub stiitzende Struktur ist ablesbar an der Studienvereinbarung.
Diese umfasst zwei Teile: den allgemeinen Vertragsrahmen, den sogenannten Mantel-
vertrag, der fiir Studienleitung und fiir die Teilnehmenden die fiir das Studium bzw.
den Kurs verbindlichen Rahmenrichtlinien festhilt, und den persdnlichen Teil, in dem
jene formalen und inhaltlichen Bestimmungen festgehalten werden, die je nach
Kursprogramm und individueller Zielsetzung der teilnehmenden Person variieren. Die
darin festgehaltenen Abmachungen sind integraler Bestandteil der Studienvereinbarung
und werden mit der Unterzeichnung durch die Vertragspartner, das sind die Teilneh-
merin bzw. der Teilnehmer und die Studienleitung, verbindlich. Die fiir die beurlaubte
Person zusténdige Schulleitung visiert die getroffene Vereinbarung und bekundet mit
ihrer Unterschrift Einverstidndnis zu Programm und Verlauf der Langzeitfortbildung.
Gegen Ende des Kurses erstellen die Teilnehmenden einen schriftlichen Schlussbe-
richt. Dieser bildet die Grundlage fiir ein abschliessendes Gesprich zwischen Kurs-
teilnehmer/in und der zustindigen Begleitperson. Nach Genehmigung durch die Stu-
dienleitung wird der Bericht von der Verfasserin bzw. vom Verfasser, je nach 6rtlicher
Gepflogenheit, der zustéindigen Schulleitung und/oder der den Urlaub bewilligenden
Behorde vorgelegt. Dies kann Anlass zu weiteren Gespriachen sein - aber auch zu
Enttduschungen, ndmlich dann, wenn die in aller Regel sorgfiltig erstellten und aussa-
gekriftigen Berichte schubladisiert und Riickmeldegespriche mit den aus der Langzeit-
fortbildung an ihre Schule zuriickkehrenden Lehrkrifte auf die lange Bank geschoben
werden oder unterbleiben. Das fiihrt, wie sich an Evaluationstagen wiederholt zeigte
und die Evaluationsstudie von Landert (1997) bestitigt, zur merkwiirdigen Diskre-
panz, dass sich einzelne Lehrpersonen wihrend ihrer Beurlaubung von der Schule
ernster genommen (und durch die Studienvereinbarung auch ernsthafter in Pflicht ge-
nommen!) vorkommen als an ihrem eigentlichen Arbeitsplatz.

So viel tiber Form und Aussenstruktur der Langzeitfortbildung. Das Augenmerk rich-
tet sich im Folgenden auf die Binnenstruktur. Ich gebe Einblick in die aktuelle Arbeit
im Nachdiplomkurs "Berufliche Standortbestimmung" und zeige Strukturmomente
auf, die fiir eine situativ angemessene und individuell richtige Gestaltung des Lern-
raumes, mit andern Worten: fiir eine subjektorientierte Langzeitfortbildung, von Be-
deutung sind.

Mitverantworten: dem Studium von innen her Gestalt geben

Im Zeitraum eines halben Jahres vor Beginn des eigentlichen Kurses treffen sich die
Kursleitung und die Teilnehmenden zu insgesamt sieben Arbeitstagen am Institut oder
an einem regionalen Schulzentrum.

Am Orientierungstag werden die Angemeldeten iiber Ziel und Verlauf des jeweiligen
Kurses orientiert, soweit die Informationen nicht schon aus dem jahrlich neu aufgeleg-
ten Studienfiihrer bekannt sind. Zur Sicherstellung eines gemeinsamen Grundver-
stindnisses werden die zuvor iiber schriftliche Dokumente oder iiber andere Kommu-
nikationswege vermittelten Daten erliutert und geklirt. Die Teilnehmenden werden
aufgefordert, bis zur ersten Vorbereitungsveranstaltung die Absicht, den Bildungsur-
laub in Form des gewihlten Angebots zu verbringen, nochmals kritisch zu priifen:
Entspricht das Kursgefiss den persénlichen Vorstellungen und Erwartungen an einen
"offen strukturierten Bildungsurlaub" ? Bieten Kursleitung und Kursgruppe hiezu
Hilfe und Anregung ? Welche Rahmenbedingungen der Schule und im privaten Um-
feld miissen noch geklirt und abgesprochen werden ? Worin besteht das individuell
zentrale Fortbildungsanliegen ?

An den ersten beiden Vorbereitungstagen sollen sich die Teilnehmenden iiber den
Austausch ihrer individuellen Bildungs- bzw. Urlaubswiinsche personlich kennen und
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als Individuen mit je eigenen Lebensgeschichten, Bildungs- und Berufsbiografien
verstehen und akzeptieren lernen. Das geschieht schrittweise etwa so: In Partnerge-
sprichen befragen sich je zwei Personen gegenseitig {iber bewusste Absichten und ge-
heime Wiinsche der Gestaltung des Bildungsurlaubs. Das aus den persdnlichen Erzéh-
lungen Aufgenommene und gegebenenfalls auf Nachfragen Herausgehdrte wird vom
Partner auf einem Flipchart-Blatt zeichnerisch oder grafisch dargestellt und so im Bei-
sein aller Teilnehmenden der betreffenden Person gespiegelt. Wo etwas unklar ist oder
offensichtlich falsch verstanden wurde, besteht die Méglichkeit der Kldrung und Mo-
difikation. Mit allfilligen Ergénzungen versehen geht die Aufzeichnung als 'pro me-
moria’ in das Planungsdossier der betreffenden Person. Diese ist nun aufgefordert, bis
zur nichsten Zusammenkunft das personliche Bildungsvorhaben in eigene Worte zu
fassen. Weichen die schriftlichen Fassungen von den "Fabeln" der Erstdarstellungen
ab - was auf Grund der Eigenzensur in aller Regel der Fall ist -, machen Studienlei-
tung und/oder Teilnehmende durch kritisches Riickfragen darauf aufmerksam. Das,
was letztlich die Erzihlperson eigenverantwortlich als ihre "wahre Geschichte" dekla-
riert, bildet den Kristallisationskern zur Entwicklung des thematischen Schwerpunkts
im personlichen Studienbereich. Mit Unterstiitzung der Begleitperson aus der Kurslei-
tung und, wo nétig, mit Hilfe anderer Personen aus dem beruflichen und/oder person-
lichen Umfeld, wird in der Zeit zwischen den folgenden Vorbereitungstagen der
Schwerpunkt im personlichen Studienberich weiter thematisiert. Den Abschluss dieser
intensiven Auseinandersetzung bildet die in eigenen Worten knapp gefasste Darstel-
lung des personlichen Studienvorhabens in der Studienvereinbarung.

Parallel dazu laufen die gruppeninternen Erkundungen iiber Bediirfnisse, Themen und
mogliche Angebote an Wahlseminaren. Diese sollen der Vertiefung und/oder der Er-
ginzung des personlichen Studienbereichs bzw. der Kernseminare dienen. Fiir die
Durchfiihrung eigener Wahlseminare bedarf es fiinf an der Thematik interessierter
Kursteilnehmer oder -teilnehmerinnen. Eine Person aus der Gruppe tibernimmt die
Organisation und schreibt das sogenannte Orientierungsblatt mit allen fiir Planung und
Durchfiihrung der Veranstaltung erforderlichen Angaben wie: Thema, Lernziele und
Inhalte, Daten und Ort(e), Referenten und Fachpersonen, Organisation/Leitung, Teil-
nehmende, ggf. Begleitlektiire. Nach den Richtlinien des Instituts wird ein Budget er-
stellt, das zusammen mit dem Orientierungsblatt eine Art Arbeitskontrakt zwischen den
Teilnehmenden und den beigezogenen Fachpersonen darstellt und fiir alle Beteiligte
Transparenz und Verbindlichkeit schafft.

Orientierungsblitter werden von der Kursleitung auch fiir die von ihnen festgelegten
und organisierten Kernseminare ausgehindigt, und sie sind in analoger Weise auch
von den Teilnehmenden fiir alle Teilbereiche ihres personlichen Studiums zu erstellen.
Damit sind Unterlagen vorhanden, die nebst der Orientierung {iber Kurse und einzelne
Studienelemente eine verldssliche Grundlage abgeben fiir formative Lernkontrollen
und die Gespriche mit der personlichen Lernbegleitung sowie fiir eine Evaluation von
Kursverlauf und Lernerfolg im Schlussbericht und in einer spiteren Kursauswer-
tung!0, Bei all dem steht nicht die externe Kontrolle im Vordergrund; die Massnahmen

10 Zur Sicherung der Langzeitwirkung skizzieren die Teilnehmenden gegen Ende des Langzeitkurses
ein Folgeprojekt. Es soll ein personliches Vorhaben beinhalten, das im Kurs begonnen oder angeregt
wurde und unter definierten Zielen nach dem Kurs weiter verfolgt werden mochte. An einer zweitidgi-
gen Evaluationsveranstaltung, die etwa zehn Monate nach Abschluss des Kurses durchgefiihrt wird,
tauschen die Kursabsolventen im vertrauten Personenkreis ihre Erfahrungen aus und berichten iiber Ge-
lingen und Misslingen ihrer perstnlichen Vorhaben. Wenn die Teilnehmenden dazu bereit sind, werden
im Gesprich neue Handlungsperspektiven entwickelt und in miindlichen Vereinbarungen realisti-
sche(re) Ziele gesetzt. Einzelne Kolleginnen und Kollegen bleiben auch nach dem Nachdiplomkurs in
partnerschafilich verbindlichem Kontakt und damit iiber den Kurs hinaus miteinander im Gespriich. Es
kénnen sich so Netzwerke von Beziehungen bilden und festigen. Fiir nachhaltiges Lernen erwiinscht
wiiren lingerdauernde Lernpartnerschaften von der Art "Praxis-Tandems", wie sie Diethelm Wahl in



206 Beitrdge zur Lehrerbildung, 15 (2), 1997

sollen vielmehr zur eigenen internen Evaluation anleiten. Ein Ziel, das in Form mo-
mentaner Standortbestimmung, von Reflexion und metakognitiver Betrachtungen des
eigenen Lernens durch den ganzen Kurs hindurch verfolgt wird.

Konsensfindung als Vorspiel zum Kontraktlernen

Ein gemeinsamer Planungsprozess sei hier wegen seiner Bedeutung fiir Mitverantwor-
tung und Konsensfindung in der Kursgruppe noch eigens erwihnt und abschliessend
unter dem Aspekt des Kontraktlernens diskutiert.

In der aktuellen Ausschreibung wird der Nachdiplomkurs "Berufliche Standortbe-
stimmung"” schlagwortartig mit folgenden Merkmalen charakterisiert: Innehalten - Di-
stanz gewinnen - gemeinsam unterwegs sein - weitergehen. Der hier angesprochene
Prozess soll im Kurs selber in einer gemeinsamen Reise "am eigenen Leib" erlebt und
in seiner tieferen Bedeutung erfahrbar werden - sofern sich die Teilnehmenden wih-
rend der Vorbereitungszeit in Zusammenarbeit mit der Studienleitung auf Thema, Ziel
und Zeitpunkt eines einwdchigen gemeinsamen Reisevorhabens einigen kénnen.

Eine Gruppe fiir eine Reise zu begeistern ist einfach, und ihr ein fertiges Reisepro-
gramm zu présentieren die Regel bei Exkursionen und eingespieltes Muster bei Schul-
reisen. Dass wir mit diesem Element nicht eine touristische Attraktion in den Kurs ein-
bauen, sondern eine alte Vorstellung vom Reisen als "Erfahrung in der Bewegung"
und "Erfahrung in der Begegnung" (Gerber, 1993) wecken méchten und dass die zu
treffende Entscheidung iiber Thema und Ziel des "Miteinander-Unterwegs-Seins”
nicht durch Mehrheitsbeschluss bewirkt werden kann, wird der Kursgruppe im sorg-
fdltigen Prozess der Konsensfindung nahegebracht. Ich skizziere ihn hier in seinen
wesentlichen methodischen Schritten.

Am zweiten Vorbereitungstag laden wir die Teilnehmenden ein, in Farben ihrer Vor-
stellung oder Vision einer Gruppenreise Ausdruck zu verleihen und lassen von ihnen
die Zeichenblitter auf dem Boden zu einem Gesamtbild zusammenfiigen. Einzelne
Blatter miissen mehrmals verschoben werden, bis das Bild "stimmt". Das alles ge-
schieht lautlos und ohne Kommentar, so dass Wortgewaltige und Wortfiihrer, die
schnell wissen, wohin die Reise geht, vorldufig nicht zu Wort kommen. Erst nach
stillem Betrachten des patchworkartigen Gebildes soll dem personlichen Eindruck in
Form eines Titels Ausdruck gegeben werden. Die Vorschlige werden notiert: "Dem
Fluss entlang” / "Uber Berg und Tal" / "Grenzen iiberschreiten" ... und die assoziier-
ten Schliisselworter als Cluster oder in Form eines Mindmap aufgezeichnet. Wir las-
sen das Ganze wirken, bevor wir die Teilnehmenden auffordern zu sagen, was fiir sie
personlich als Reise nicht in Frage kommt, und was bei der zu planenden Reise uner-
ldsslich sei und deshalb nicht fehlen diirfe. Kommentare sind nicht gefragt. Aber die
Aufmerksamkeit steigt von Mitteilung zu Mitteilung. Personliche Grenzen und Mog-
lichkeiten werden sichtbar, Belastungen und Befiirchtungen ausgesprochen und ge-
heime Wiinsche formuliert. Es entsteht ein facettenreiches Gruppenmosaik. Man
kommt sich niher - oder spiirt ein Befremden. Jedenfalls wissen wir mehr voneinan-
der, und manches in uns selber wird deutlicher spiirbar. Und die Reise ? Geht sie nun
iiber die Jurahthen oder dem Fluss entlang durchs Engadin oder eher rheinabwirts
und {iber die Grenze ? Noch wissen wir es nicht. Drei Kursteilnehmer und der Kurs-
leiter selber arbeiten bis zur néchsten Vorbereitungstagung je eine Skizze als Entschei-
dungsgrundlage aus. Das Verfahren muss hier nicht weiter ausgefiihrt werden. Es sei
hier lediglich noch zu Protokoll gegeben: Nach sorgfiltigem Anhdren der Argumente
fiir und wider kommt ein von allen ausdriicklich akzeptierter Entscheid zustande.

seinem Modell der "Kollegialen Praxisberatung" vorschldgt (Wahl, 1991; 1997; vgl. hiezu auch
schweizer schule, 3/1997 mit dem Themenschwerpunkt "Kollegiale Praxisberatung").
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Thema, Ziel und Daten der Reise werden von allen in der Studienvereinbarung festge-
halten: "Dem Rhein und der Grenze entlang". Die vom Kursleiter auf Grund der guten
Erfahrung mit frilheren Kursgruppen ausgeheckte Reiseidee muss, einmal mehr, be-
graben werden! Allerdings ohne Groll und Trauer angesichts des erreichten Konsens
in der Gruppe. Wir sind einander gute Schritte nzher gekommen, noch ehe wir uns,
"zu Wasser und zu Land", gemeinsam auf die Reise begeben.

Was in dem hier dargelegten kursmethodischen Vorgehen am Beispiel der Kursvorbe-
reitung demonstriert und im Hinblick auf die schrittweise auszuarbeitende Studienver-
einbarung gezeigt werden wollte, diirfte deutlich geworden sein: Mitverantwortung bei
der Kursplanung und der Studiengestaltung bedingt echte, das heisst subjektorientierte
Handlungsmoglichkeiten und Entscheidungsspielrdume. Die auf dieser Grundlage ge-
troffenen Vereinbarungen haben Verbindlichkeit. In solchermassen authentisch gestal-
teten Handlungssituationen erst wird Kontraktlernen sinnvoll und erhélt fiir den er-
wachsenenbildnerischen Umgang symbolhafte Bedeutung.

Kontraktlernen: Mittel, Weg und Ziel subjektorientierter Bildung

Der deutsche Andragoge Erhard Meueler bezeichnet im Titel eines Handbuchartikels
zur Weiterbildung den "Lehr-Lern-Vertrag als Symbol und Methode subjektorientierter
Erwachsenenbildung” (Meueler, 1994). Zu den im Aufsatz erliduterten Methoden be-
stehen grosse Achnlichkeiten mit unserem kursmethodischen Vorgehen in der Lang-
zeitfortbildung, insbesondere bei der Erarbeitung von Studienvereinbarungen. Im Zu-
sammenhang mit dem Kontrakilernen interessiert uns der didaktische Begriindungs-
zusammenhang dieser Art des Lehrens und Lernens. Zum besseren Verstidndnis un-
seres eigenen didaktischen Handelns und zur Einordnung unserer Kursarbeit in den
grosseren Zusammenhang der Erwachsenenbildung referiere ich abschliessend Ar-
gumente, wie sie, nebst im erwiahnten Handbuchartikel von Meueler (1994), in neue-
ren Publikationen unter den Titeln "Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung”
(Siebert, 1996) und im Methodenhandbuch "Kurs- und Seminargestaltung” (Miiller,
1994) angefiihrt werden. Nimmt man noch den sinntréchtigen Titel des friiheren Wer-
kes von Meueler (1993) "Die Tiiren des Kifigs: Wege zum Subjekt in der Erwachse-
nenbildung" hinzu, ist mit den Schlagworten der Rahmen abgesteckt, in den das Kon-
traktlernen eingeordnet werden kann: Didaktisches Handeln - Subjektorientierung -
Lehr-Lern-Vertrag bzw. Studienvereinbarung.

Bei der Begriffsklirung im Umfeld des Forschungsprojekts "Alltagstheorien von Be-
rufsschullehrern iiber ihr unterrichtliches Handeln" (Fiiglister, Born, Fliickiger &
Kuster, 1985) habe ich unterrichtliches Lehren und Lernen als didaktisches Handeln
beschrieben und entsprechend unserem Verstindnis von Unterricht als einer didakti-
schen Handlungs-Situation - mit dem einer Situation spezifischen Merkmal der
'strukturierten Offenheit' - die darin titigen Lehrenden und Lernenden als handelnde
Subjekte bezeichnet. Mit diesem Definitionsvorschlag plédierte ich (in Abhebung vom
damals vorherrschenden technologischen Lehrplanverstindnis) fiir die Beteiligung der
Betroffenen an Lernzielentscheidungen (Fiiglister, 1978) und fiir eine Respektierung
der lehrenden und lernenden Personen als Bildungssubjekte, "die in strukturierten
Unterrichtssituationen Handlungsspielrdume finden, die sie nicht nur (lern-)produktiv
nutzen, sondern auch, der Intention eines Lehrplans oder Ausbildungsauftrags ent-
sprechend, aktiv (mit-)gestalten konnen sollten” (Figlister, 1983, 194). Wir finden
unsere Argumente fiir eine subjektorientierte Kurs- und Bildungsarbeit in Aussagen
der oben zitierten Autoren bestitigt.

Fiir Meueler (1994, 541f.) ist die Erwachsenenbildung primér der Ort, wo fiir den
Menschen, der im Alltag vielfiltigen fremdbestimmten Anpassungszwéngen unterwor-
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fen ist, "das Anrecht des Erwachsenen auf Beteiligung an Entscheidungen, die sein
Lernen und Leben betreffen” voll zur Geltung kommen soll. Demgemiss sind die
Teilnehmenden an Bildungsveranstaltungen zu respektieren "als Subjekte ihrer selbst-
verantworteten Aneignung der Wirklichkeit und ihrer selbst”. Dabei geht es jedoch
"nicht nur um die Eigenstindigkeit des Fragens, Suchens, Redens und Antwortens",
sondern wesentlich auch darum, "dass aus den bisherigen Teilnehmern auch organisa-
torisch und planerisch Veranstalter ihres eigenen Lernens werden, die mit dem Dozen-
ten alles, was das gemeinsame Lernen bestimmt (Ziele, Inhalte, Sozialformen, Metho-
den, Definitionen von Lemerfolgen, Zeiten) aushandeln.” Der kurserfahrene Erwach-
senenbildner rdumt ein, dass dieser Aushandlungsprozess von manchen Teilnehmen-
den als Zumutung empfunden und als Uberforderung erlebt wird. Und er gibt an die
Adresse der Kursverantwortlichen zu bedenken, "dass im Aushandeln des Lehr-Lern-
Vertrags oft Qualitdten als vorhanden vorausgesetzt werden, die sich erst lernend
entwickeln sollen” (a.a.0., 543). Das ist denn auch Anlass fiir zahlreiche methodische
Hinweise und Anregungen, die auch Geissler (1994) und Siebert (1996) mit Bezug
auf Meueler (1993) geben fiir ein schrittweises Vorgehen und fiir einen subtilen Um-
gang der Kontraktpartner beim Aushandeln von "Arbeitsbiindnissen" und beim Erar-
beiten von Lehr-Lern-Vertrigen.

In Aussagen, die Meueler (1993) zum Lehr-Lern-Vertrag als einem "Weg zum Sub-
jekt" macht, kdénnen wir uns wiedererkennen und sehen uns bestétigt in den eigenen
Erfahrungen der Kursarbeit. Die nachfolgenden Zitate sind eine Erweiterung und Ver-
tiefung unserer Uberlegungen zum Kontraktlernen und eine erwachsenenpidagogische
Begriindung der Langzeitfortbildung unter der Leitidee der Subjektorientierung.

"Im Lehr-Lern-Vertrag, (...), wird ein dialogisches Beziehungsmodell installiert, in-
dem die sich begegnenden Personen in einer Vertragsverhandlung und im Vertragsab-
schluss ihr wechselseitiges Aufeinander-Angewiesensein definieren. Hier wird ein
Vom-andern-her-Denken sozial erlebbar entwickelt. Im Aushandeln des Lehr-Lern-
Vertrages wird das Problem der Machtbeziehungen der Beteiligten untereinander offen
und reflektiert angegangen. Das Vermogen der Fachleute, ihr Wissen und ihre metho-
dischen Erfahrungen werden weder versteckt noch verleugnet. All diese Potenzen
werden ins Spiel gebracht und mit den Erwartungen und dem Vermdgen der iibrigen
durch Aushandeln vernetzt" (a.a.0., 229/230). - Eine kleine Illustration hiezu liefert
unsere protokollartige Darstellung der Konsensfindung beim Aushandeln von Thema
und Ziel der gemeinsamen Reise in der Kursgruppe.

Uber "das Aushandeln des Lehr-Lern-Vertrags als Subjektleistung" schreibt Meueler
mit Bezug auf eine sozialpddagogische Abhandlung von Bittner zum Thema "Der
Mensch - ein 'Geschopf des Vertrags' "(Bittner, 1985): "Der piddagogische Vertrag,
der geschlossen wird, erscheint als Spielart eines sozialen Vertrags, eines Gesell-
schaftsvertrags. Die Aufforderung, ihn abzuschliessen, bedeutet das 'Angebot eines
Sozialraumes mit iiberschaubaren Rechten und Pflichten in einem sozialvertraglich ge-
regelten Verhiltnis, bei dem jeder weiss, was er darf und was er nicht darf, und bei
dem er iiber die Rechte und Pflichten mitzubefinden hat..."' (Bittner, 1985, S. 623).
Meueler spricht von einem System, das von der Differenz lebt, "von den Besonderhei-
ten der Beteiligten, deren Fihigkeiten und Erfahrungen wechselseitig genutzt werden
sollten, um die gestellten Aufgaben zu bewiltigen". Aus der wechselseitigen gedankli-
chen Bezugnahme der Beteiligten aufeinander entwickle sich ein "Netzwerk von Be-
ziehungen". "Die Beteiligten beziehen sich auf dieses Netzwerk, verbinden ihre
Handlungen und Reaktionen mit ihm, sie erweisen sich als fihig und kreativ, sich
selbst mit anderen zusammen weiterzuentwickeln." Und als Fazit: "Subjektivitit reali-
siert sich hier in der aktiven Gestaltung der eigenen Lebensverhdltnisse in Form ge-
meinsamer Lernarbeit” (Meueler, 1993, 239/240).
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Zur Relativierung - verstanden als Einordnung und Einschrinkung - unserer Arbeit mit
Studienvereinbarungen im Rahmen der Langzeitfortbildung kénnen wir noch eine, un-
seres Erachtens richtige Einschitzung des Kontraktlernens als eine Sozialform und
Methode subjektorientierter Erwachsenenbildung anfithren. Meueler schliesst in "Die
Tiiren des Kifigs" (1993) das Kapitel iiber den Lehr-Lemn-Vertrag mit folgender Fest-
stellung: "Die Aufforderung, einen Lehr-Lern-Vertrag auszuhandeln, unterstellt Of-
fenheit fiir neue Umgangsformen und Erfahrungen. Ist sie bei einzelnen nicht vorhan-
den, hat dies mit fehlender Vertrautheit mit solchen padagogischen Arbeitsbiindnissen,
mit aus Enttduschungen und Verwu ndungen abgeleiteter Skepsis zu tun, deren Vorge-
schichte zunichst einmal im Dunkeln bleiben muss. Es muss von Anfang an deutlich
sein, dass, wenn auch niemand zur Aushandlung gezwungen wird, mit dieser Me-
thode das Ganze des zu Lernenden als allmihlich sich entwickelnder, nicht endender
Prozess verstanden wird und dass die Auseinandersetzung zwischen den Lehrervor-
stellungen und den Lernwiinschen der 'Teilnehmer' in der gesamten gemeinsamen
Lernarbeit als Spannung erhalten bleiben soll " (a.a.0.,242). Mit diesen Bemerkungen
ist auch die Nihe des Kontraktlernens zum biografischen Lernen angedeutet.

Lektiire und Darstellung der hier zitierten Aufsétze zum Kontraktlernen sind gewis-
sermassen unter dem erkenntnisleitenden Interesse eines 'reflektierenden Praktikers'
erfolgt. Dies in der Absicht, in der Reflexion die kritische Distanz zum Handeln und
im Nachdenken iiber das eigene Tun Ubersicht und Ordnung zu schaffen. - Damit
schliesst zugleich die Reihe der Einzelbeitridge zum Schwerpunktthema der Aus- und
Fortbildung von Lehrern und Lehrerinnen fiir die Berufsschule. Unsere Darstellun-
gen aus dem Bereich der Berufsschullehrerbildung als Beitréige zur Lehrerbildung
aus Anlass des 25-jihrigen Bestehens des Schweizerischen Instituts fiir Berufs-
padagogik.
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Standards in der Lehrerbildung’

Teil 2: Wie werden Standards in der schweizerischen Lehrerbildung
erworben? Erste empirische Ergebnisse?

Fritz Oser

In diesem zweiten Teil des Aufsatzes zu den Standards in der Lehrerbildung
wird eine Defizithypothese gepriift: Die Ausbildung hat ihr Ziel, den Erwerb
von Standards zu ermdglichen, (leider) nicht erreicht. Es soll anschliessend
empirisch iiberpriift werden, wie Abginger an Lehrerbildungsinstitutionen
die Ausbildung der Standards im Hinblick auf ihre Intensitit, Bedeutung und
Verwendbarkeit einschdtzen. Es werden Antwort-Muster dargestellt, die zei-
gen, dass fiir viele Standards eigentlich kein Zugang in Lehrerbildungsanstal-
ten zu finden ist. Bei anderen wiederum herrscht ein theoretisches Dossier
vor. Wieder andere werden nur praktisch oder iibungsmdssig erlernt. Das
Ideal einer optimalen Verbindung von Theorie, Ubung und Praxis (Portfolio)
wird selten erreicht.

Wie kann eine junge Lehrperson Standards erwerben?

Standards in der Lehrerbildung stellen professionelle Fahigkeiten und gleichzeitig Ni-
veauanspriiche hinsichtlich ihrer situativen Sichtbarmachung dar. Es sind Fihigkeiten,
die a) theoretisch fundiert sind, hinsichtlich deren es b) Grundlagenforschung gibt, die
¢) kriteriell evaluierbar sind und die d) auf einer gelebten Praxis beruhen. Wir haben in
der Nummer 15(1) der BzL eine umfassende Liste solcher professioneller Kompeten-
zen, die man als Standards bezeichnen kann, dargestellt.

Die Frage, die wir uns in diesem zweiten Teil stellen, lautet: Wie gut erfiillen die
Ausbildungsinstitutionen die Aufgabe, den Lehrerkandidaten und -kandidatinnen den
Erwerb solcher professioneller Standards zu erméglichen? Diese Frage ist keineswegs
trivial, k6nnte man doch argumentieren, dass Standards in der Grundausbildung gar
nicht erworben werden kénnen bzw. dass erst die berufliche Tétigkeit ihre Ausbildung
und Aneignung ermoglicht. Man kénnte auf die Advokaten- und Medizinerausbildung
verweisen, die nach dem schulischen Teil der Ausbildung einen sehr langen prakti-
schen Teil angliedert. Aber solche Vergleiche sind falsch, denn die Ausbildung zum
Lehrberuf erfordert eine frithere Eigenverantwortung, kann nicht im Sinne der "Ap-
prenticeship" wie bei den Arzten fast in einem 1:1-Verhiltnis erfolgen und besteht in
wesentlichen Teilen in einem von Experten nicht kontrollierten Arbeitsfeld, eben im
Klassenraum. Eine gewisse Erreichung der Standards sollte also schon in der Ausbil-
dung moglich sein.

Man konnte aber einwenden, dass die Ausbildung in einer Lehrerbildungsinstitution
so zu geschehen habe, dass nur ein Teil der Standards, z.B. in jeder der zwolf Grup-
pen3 eine bewusst ausgewihlte exemplarische Anzahl vermittelt werden, die restlichen
aber nur in Theorie oder in Theorie und Ubung beriihrt werden. Wiire dies der Fall,
dann miisste sich zeigen, dass die Standards systematisch unterschiedlich intensiv er-

1" Unter dem gleichen Titel erscheint eine in Bearbeitung stehende grossere Schrift
2 Teil 1 erschien in Beitrige zur Lehrerbildung, 15(1), S. 26-37.
3 Vgl. Beitrige zur Lehrerbildung, 15 (1), S. 31
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worben worden sind; es miissten sichtliche Unterschiede in der Intensitét ihrer Aneig-
nung und auch der Bedeutungseinschitzung auftreten.

Da wir Standards als den Kern der professionellen Ausbildung der jungen Lehrer und
Lehrerinnen betrachten, scheint es wichtig zu sein zu fragen, wie bedeutungsvoll diese
Standards von ihnen eingeschitzt werden, von ihnen, die sie erwerben sollten. Denn
im Ausmass dieser Bedeutung liegt auch die Einsicht in ihre Notwendigkeit. Es hat
immer wieder Zeiten und Strémungen gegeben, wo Lehrersein als ein Gut fiir jeder-
mann ohne notwendige Ausbildung gehalten worden ist. Es hat aber auch Zeiten ge-
geben, wo behauptet wurde, nur die Ausbildung im Fache sei wichtig; die piddagogi-
schen und psychologischen Belange seien zu umgehen oder nicht ernst zu nehmen.
Bewusst von Fahigkeiten zu sprechen, die fiir viele Situationen differenziert zu adap-
tieren sind und die zugleich die vier oben erwihnten Kriterien erfiillen, wurde oft
vermieden, was vermutlich mit anderem daran schuld ist, dass die
Lehrerprofessionalitéit weniger hoch geachtet wird als diejenige anderer Berufe.

Wie aber kann man feststellen, ob die jungen Lehrerinnen und Lehrer diese Standards
erworben haben?

Methodologische Voriberlegungen

Standards der Lehrerprofession kann man beobachten; die Beobachtung aber birgt die
Schwierigkeit in sich, dass viele Situationen, die der schulische Alltag hinter der Klas-
senzimmertiir hervorruft, nicht kiinstlich hergestellt werden konnen. Diese Tatsache
fiihrt dazu, dass ein objektives Feststellen des Ausmasses des Beherrschens der Stan-
dards erheblichen Aufwand in sich birgt. Fiir eine einzige junge aus der Lehrerbil-
dungsinstitution austretende Lehrperson miissten viele Situationen filmisch festgehal-
ten und miisste dieses Material einzeln ausgewertet werden. Die Experten-Novizenfor-
schung hat sich dieser Methode bedient.

Fiir grossere Stichproben von jungen Lehrpersonen, die aus verschiedenen Lehrerbil-
dungsinstitutionen stammen und die sowohl am Ende dieser Ausbildung als auch ein
bis fiinf Jahre danach hinsichtlich der Ausbildung in den Standards untersucht werden
sollen, wiire dieser Aufwand zu gross. Wir haben uns deshalb entschlossen, die sub-
jektive Meinung dieser Personen einzuholen, wohlwissend, dass diese subjektiven
Meinungen nur ein Indikator fiir bestimmte Ausbildungszusténde sein konnen, nicht
aber diese selber darstellen.

In unserer in der gesamten Schweiz durchgefiihrten Untersuchung zur Wirkung der
Lehrerbildung (Oelkers, Oser, Criblez, Kersten, Wild u.a., 1997) haben wir also ge-
fragt, wie ausgepriigt Lehrerstudierende diese Standards erwerben. Es wurden die
Abginger und Abgingerinnen von 47 Ausbildungsstétten mit 1286 Personen befragt
(vgl. dazu Criblez, 1997).

Wertdimensionen hinsichtlich der Standards

Wir haben davon gesprochen, dass Standards qualitativ unterschiedlich erworben
werden. Die Intensitiit dieses Erwerbs konnte man sehr einfach auf einer Likert-Skala
darstellen. Wir haben auf diesen Weg verzichtet, weil er viele Erwiinschtheitseffekte
beinhaltet. Stattdessen wurde versucht, das Konstrukt Standards in unterschiedliche
Formen des Aneignungsweges zu zerlegen. Diese haben damit zu tun, wie man eine
bestimmte Sache erwirbt, ob man z.B. nur in allgemeiner Art davon gehort hat, ob
man in der spiteren Praxis dies anwenden musste etc.
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Implizit wird angenommen, dass vier bzw. fiinf Formen des Erwerbs einer professio-
nellen Fertigkeit oder Fahigkeit eine aufsteigende Skala von Ubungsintensitét und
-qualitét darstellen. Zugleich ist damit die Annahme verbunden, dass mit der Kombi-
nation "Theorie", Ubung. Praxis die intensivste Bedingung der Moglichkeit fiir einen
Erwerb eines Standards einhergeht, "Theorie" allein aber die am wenigsten ausge-
prigte Auseinandersetzung darstellt. Zwar liegt diese Taxonomie bestenfalls auf einem
ordinalen Niveau. Sie ist unausgewogen hinsichtlich der Wertabstéinde, was uns dazu
zwingt, nur die jeweilige Wahlhiaufigkeit anzugeben. Aber letztlich kann aus dem Ver-
hiltnis der Hiufigkeiten die Intensitdt und Qualitdt der Auseinandersetzung mit den
Standards interpretativ erschlossen werden.

Es sollen nun die fiinf Intensititsstufen und das, was sie evozieren, kurz dargestellt
werden: ,

- -+*Habe nichts gehort", bedeutet, dass dieses Thema wihrend der Ausbildung nicht
angesprochen worden ist.

- "Habe nur theoretisch davon gehort”, bedeutet, dass (mit einer willkiirlichen Vor-
stellung von Theorie) das Wissen nur in abstrakter Form, z.B. in einer Vorlesung
oder durch das Lesen eines Textes oder einer andersartigen Darbietung, angeeignet
wurde, d.h. nur eine kognitive Beziehung zu der Sache geschaffen worden ist.
Wir haben das Wort "Theorie" belassen, obwohl es missbriuchlich gebraucht
wird, denn eine Theorie hat eine bestimmte wissenschaftliche Struktur und ist
zugleich etwas sehr Praktisches. Weil aber nirgends so sehr von Theorie-Praxis-
Gefiille gesprochen wird wie in der Lehrerbildung, haben wir uns durchgerungen,
das etwas unscharfe Wort "Theorie" fiir eine Vielfalt von relativ abstrakten, vorle-
sungsorientierten oder anf Texte bezogenen Informationen zu verwenden.

- Es gibt die Méglichkeit zu sagen, "wir haben das, was zu einem Standard gehort,
nur in der Praxis gehort oder nur Ubungen dazu gemacht". Dies bedeutet, dass die
Kompetenz nur als techne, als Verfahren, angesprochen worden ist. Eine Technik
aber ohne theoretisches Durchdringen, ohne Wenn-dann-Hypothesen und ihre
Uberpriifung, ohne abstrakte Reformulierung ist blind. Sie realisiert sich ohne
Steuerungskriterium; sie wird angewandt ohne wissenschaftliches Wissen iiber
Grenzwerte und Grenzbedingungen (constraints), und es fehlt das Wissen iiber
ihre Generalisierungsméglichkeiten hinsichtlich Situationen, Zeiten, Altersunter-
schieden und Leistungsmdglichkeiten. Es gibt immer wieder Praktiker, die glau-
ben, sie hitten eine Methode gefunden, die absolut wirke. So treten stets wieder
didaktische Charismatiker auf, die Erziehungswissen fundamentalisieren. Wer also
zu einem wichtigen Standard nur Ubungen macht oder nur in der Praxis davon et-
was sieht oder hort, lduft Gefahr, die Rationalitit eines Verhaltens nicht zu durch-
schauen und es absolut setzen zu wollen.

- Es gibt die Mbglichkeit der Wahl von Kombinationen: "Theorie plus Ubung",
"Theorie plus Praxis", "Ubung plus Praxis". Die ersten beiden Kombinationen
sind eine Art wiinschbarer Bezug. Die Kombination Ubung plus Praxis wurde zu
den ersten beiden gezihlt, weil sie a) selten auftritt, und weil b) ohne Reflexion
Ubung und Praxis nicht aufeinander Bezug nehmen konnen. Man kann sagen,
dass "Theorie plus Ubung" oder "Theorie plus Praxis" zwar nicht dasselbe sind,
aber dass sie auf einer dhnlichen Ebene liegen. Meistens wird es so sein, dass der
Bezug Theorie-Praxis nur bedeutet, dass das in der Theorie gehorte irgendwie in
der Praxis, wenn auch unstrukturiert und unsystematisch, vorgekommen sei.
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Tabelle 1: Ausschnitt aus dem Fragebogen zur Uberpriifung des Erwerbs von
Standards
Ich habe...(— Mehrfach- | Ich halte dies In meiner Lehrtitig-
antworten moglich)* fiir... keit werde ich dies...
Ich habe in der Fachdidaktik # 5
gelemt... %
3] g 50
g e = g
E E g g % 3 : = 5
r> = & &g 2 B £ =
1) D g 85 % 5 > 12 ©
: § 8 231% 2 & 5 5 £
§ 2 52318 § 8|8 3112 ¢
e =g g - 2 2 |8 8§ =
& = _é % %) = 3 g 5 8 E
) g s |5 & 8 B =) o0 a
8§ 5 § g%|3 & 4y |E 5§ § g2
= 38 Qg2 g g & = = 2
§ 8 5o 88| 8§ 8 |E ® & =
- geselischaftlich und fachlich | (1, [, Q; Oy Q, Q, O 0, O, W a,
bedeutsame Leminhalte aus-
zuwéhlen
- Lem;ieleimkognitiven, Dl DZ l:|3 []4 Dl D2 I:|3 Dl I:I2 l:]3 D4
emotionalen und/oder
psychomotorischen Bereich
zu formulieren

die ausgew#hlten I ernin- o, O, O a Q, O, O./a, o, O, 4
halte sach-und lermlogisch |~ 2 © ° 1 =2 =gt T2 s T
(z.B. vom Konkreten zum
Abstrakten; vom Einfachen
zum Schwierigen) zu glie-

den Unterricht so aufzu- Dl l:l2 I:I3 lj4 Dl l:l2 D3 Dl l:]2 I:I3 D4
bauen, dass verschiedene
Formen der sozialen Interak-
tion moglich sind

- mich bei der Unterrichts- O, 0, O3 Qy O, a, O, [y d, 5 ay
durchfiihrung an meiner
Planung zu orientieren und
trotzdem bei Unvorhergese-
henem flexibel zu reagieren
unterschiedliche Methoden I:l1 I:I2 l:|3 D4 I:l1 [j2 D3 l:]1 D2 I:l3 I:|4
und Sozialformen fachspezi-
fisch angepasst einzusetzen

* Frst die Kombinationen dieser Mehrfachantworten bestimmen die Intensitit der Auseinandersetzung
mit dem jeweiligen Standard (vgl. Tex®).

- Die vierte Kombination verbindet Theorie, Ubung und Praxis. Hier ist der Begriff
"Portfolio” angebracht, den wir in Teil 1 schon erldutert haben. Da Standards in
verschiedenen Situationen unter verschiedensten Bedingungen reflektiert werden
miissen, wird Theorie zu Hilfe genommen und die Standards werden dadurch be-
lebt. Ubungen hingegen beziehen sich auf kontrollierte kleine Videoanalysen, In-
struktionsversuche mit kleinen Gruppen, Mikroteaching u.i. Praxis meint wieder-
holen, kontrollierte und signifikante Einbettung eines Standards in unterschiedliche
Kontexte des Unterrichts. Wir nehmen an, dass diese Bedingungen zusammenge-
nommen iiberhaupt erst einen Standard zum Standard werden lassen konnen. Wir
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nehmen an, dass nur so eine Verkettung von Theorie, Empirie, Qualitit und Praxis

moglich ist.
Wir haben die Studierenden am Ende ihres Studiums nach den Standards hinsichtlich
der besprochenen Handlungsintensitit (Lernintensitit) befragt. Zugleich haben wir auf
einer dreistufigen Skala nach der Einschitzung der Bedeutung, und ebenfalls auf einer
dreistufigen Skala nach der zukiinftigen Beachtung des Gelernten gefragt. Wie eben
ausgefiihrt, sagen diese beiden Variablen etwas iiber die eingeschitzte Notwendigkeit
und damit auch iiber die Motivation hinsichtlich der Aneignung des jeweiligen Stan-
dards aus. Kdme néimlich heraus, dass die Bedeutung und die zukiinftige Beachtung
klein sind, miisste man neu fragen, ob es sich tatsichlich um einen Standard handelt
und nicht einfach nur um ein, wenn auch wichtiges, professionelles anderes Wissen.
Tabelle 1 zeigt einen Ausschnitt aus dem Fragebogen, der alle diese Dimensionen und
Abstufungen enthilt.

Es sei daran erinnert, dass die Standards selber in Expertengesprichen gewonnen
worden sind, der Teil der hier vorgestellten Forschung nur das Verhiltnis von Bedeu-
tung und Beachtung zur Behandlungsintensitit zeigen kann.

Forschungshypothesen

Unsere allgemeinen Annahmen hinsichtlich der Aneignung von Standards besagen,
dass diese in der Ausbildung nicht oder nicht geniigend erworben werden. Es handelt
sich um eine Defizithypothese. Man muss sie zu begriinden versuchen:

1. Es wurde schon angedeutet, dass der Erwerb von Kompetenzen als "Standards"
eine hohe Ubungs-, Reflexions- und kontextuelle Reproduktionskapazitiit voraus-
setzt. Diese ist strukturell nicht gegeben. Schule kann, da der Zusammenhang von
Unterrichtsqualitidt und Unterrichtserfolg immer wieder in Frage gestellt wird,
(leider) ohne Standards existieren. Schule kann ohne hohe Qualitit des Unterrichts
auskommen, und die absolute Notwendigkeit der Standards, wie sie z.B. im me-
dizinischen und neuerdings auch im psychologischen Bereich zum Ausdruck
kommt, ist zwar gesellschaftlich wiinschenswert, aber nicht in absoluter Weise
gefordert. Mitunter wird dies deutlich z.B. im Hinblick auf die Priifungsarten, die
nicht darin bestehen, performance-orientiert (handson testing) die Erreichung und
Beherrschung der Standards zu testen. Mit wenigen Ausnahmen wird Wissen ab-
gefragt; aus strukturellen oder fachorientierten Griinden wird der hier so stark be-
tonte Zusammenhang zwischen Wissen und Handeln vernachlissigt.

Zum empirischen Zusammenhang von professioneller Qualitit und Unterrichtser-
folg muss man allerdings differenzierte Resultate zur Kenntnis nehmen; es gibt
Aspekte mit sehr hoher Wirkung (wie etwa das von der Lehrperson geschaffene
Unterrichtsklima) und solche mit wenig Wirkung wie etwa die Klassengrosse (vgl.
dazu Bennett, 1986; Bromme, 1997; Weinert, 1997). Bromme meint, dass die
Wirkweise des professionellen Wissens darin bestehe, die grundlegenden Gesche-
henseinheiten, wie sie der Unterricht produziert, perzeptiv und interpretativ zu
strukturieren. Er spricht von Ereignisschemata im kognitionspsychologischen
Sinne, die Bedeutungen von Sachinhalten mit Aktivititen von Schiilern und Lehr-
personen in Zusammenhang bringen. Die Befunde aber {iber den genauen Zusam-
menhang seien noch unklar (S. 199). Immerhin wird von Bromme ein Weg dar-
gestellt, bei dem das Wissen das Handeln in komplexer Weise steuert, kontrolliert
und selbst evaluiert, ein Weg also, der recht nah an die von uns vorgeschlagene
Theorie der Standards herankommt. Bromme schreitet aber eher vom Wissen zum
Handeln, wihrend wir eindeutig den umgekehrten Weg gehen und zuerst eine Be-
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standsaufnahme der Situation im Felde leisten, um diese dann wissenschaftlich zu
durchleuchten. Die grosse Komplexitidt des Zusammenhangs zwischen Standards
einerseits und Qualitit des Unterrichts andererseits, die hier nicht untersucht, aber
als Begriindung fiir die erwihnte Defizithypothese beigezogen wird, haben Brou-
wer und ten Brinke (1995) aufgezeigt.

2. Man kann als weiteren Begriindungsstrang fiir die Defizithypothese die Nichtein-
gebundenheit der praktischen Teile der Lehrerausbildung in die forschungsméssige
Landschaft der Universititen nennen. Strukturell zeigt sich dies darin, dass z.B. in
Deutschland die Studienseminare nicht in die Padagogischen Institute der Universi-
tidten eingebunden sind. In der einphasigen Lehrerbildung werden die praktischen
Teile meistens ebenfalls einer aussenstehenden, nicht handlungsforschungsorien-
tierten Betreuung iibergeben. Man tut insgeheim gleichsam so, als ob die Praxis
ohne Theorie und die Forschung ohne Praxis auskommen konnte.

3. Hier schliesst auch eine Kritik an der Theorie des "Reflective Teaching” an: In
vielen Schriften zur Lehrerbildung wird das "Reflective Teaching" als Losung fiir
Ubungs- und alle Theorie-Praxis-Probleme angepriesen. Warum dieser Losungs-
vorschlag ungeniigend und nur scheinbar hilfreich ist, sei kurz dargestellt:

"Reflective Teaching" ist eine Ausbildungsform, in der teils mit einem Experten,
teils in Gruppen junger Lehrer und Lehrerinnen, also Betroffener, iber ihre soeben
durchgefiihrten Unterrichtseinheiten intensiv nachgedacht und diskutiert wird. Ziel
ist eine kritische Uberpriifung der Wirkungen des eigenen professionellen Han-
delns.

Dem "Reflective Teaching" mangelt es an einer wesentlichen Komponente, die bei
den Standards immer oder per definitionem (automatisch) vorhanden ist, ndmlich
dem Bezug zu iiberpriiften Resultaten einschligiger Theorien. Es fehlt damit ein
wesentlicher Bestandteil der Steuerung des eigenen professionellen Handelns,
niamlich das theoretisch fundierte und empirisch iiberpriifte Wissen. Wir haben
dies in bezug auf den Gruppenunterricht im Teil 1 schon angedeutet. Es gibt rele-
vante Forschungsergebnisse, welche die reflexive Abstraktion ausleuchten und
iiberhhen konnen. Ohne sie ist selbst die scheinbar "verniinftigste" Reflexion
blind, ohne sie bleibt Lehren beim alten, ewig weitergegebenen strukturellen
Hiatus zwischen Forschungen im Bereich der Instruktionspsychologie (Didaktik)
und einer sich immer wieder selbst bestitigenden Praxis.

Dieses Problem ist an dieser Stelle von hoher Relevanz, weil Lehrerbildungsre-
formen nicht bloss die Praxis oder die theoretische Ausbildung verbessern oder in-
haltlich neu definieren miissen; vielmehr ist dariiber nachzudenken, wie einerseits
das wissenschaftliche Wissen die Praxis erhellt und andererseits die Praxis dem
wissenschaftlichen Wissen jene Probleme benennt, die einer forschungsmissigen
Uberpriifung zugefiihrt werden kénnen. Nur wenn wissenschaftliches Wissen
iiber die Standards die Praxis verbessert, haben wir eine Chance echter Professio-
nalisierung im Lehrerberuf (s. Dick, 19962: S. 96ff.; Schon, 1983, 1987, 1991).

Zuriick zu unserer Hypothese. Sie wird durch subjektive, einstellungsmissige, struk-
turelle und teilweise gar theoretische Argumente begriindet, Argumente, die in dieser
Darstellung nur angesprochen, nicht umfassend ausgefiihrt werden.
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Ergebnisse

Fiir die erste Darstellung der Forschung im Zusammenhang mit den Standards habe
ich fiinf einzelne Untersuchungsteile ausgewihlt. Die Frage lautet dabei - dies sei in
Erinnerung gerufen -, wie erfolgreich ein Standard unter welchen Bedingungen aus-
gebildet worden ist. Sie richtet sich nur auf die von den Lehrpersonen subjektiv fest-
gestellte Intensitit der Arbeit mit den Standards. Die Auswahl der fiinf Beispiele ge-
schah aufgrund der Unterschiedlichkeit der Sache selber und ihrer Relevanz. Als
zweites sollen einige Typen der Ausbildungsstruktur anhand von gruppierten Stan-
dards vorgestellt werden. (Fiir die Auswertungsarbeiten bin ich Herrn Bernd Kersten,
Herrn Martin Wild-Nif und Herm Christian Brithwiler, Mitarbeiter am Institut, dank-
bar.)

1. Erstes Beispiel: "Kriterien der Beurteilung vermitteln” (Bereich "Leistungs-
messung" Gruppe 7)

Die Frage, die wir bei diesem ersten ausgewihlten Beispiel gestellt haben, lautet: "Ich
habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelemt, dass der Schiiler und die Schiile-
rin die Kriterien dessen, was gefordert ist, kennen muss, um erfolgreich zu sein." In
dieser Gruppe 7 der Standards geht es allgemein um die Fihigkeit, die Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler gerecht und effizient zu beurteilen, Unterscheidungen zwi-
schen formativer und summativer Evaluation vorzunehmen, die Problematiken von
Leistungsmessungen zu kennen, die Reaktionen und Moglichkeiten der Lernenden zu
verstehen u.4. In diesem spezifischen Standard geht es um den Zusammenhang von
Lehren, Lernen und Priifen. Schiiler kénnen dann Kontrolle iiber ihr eigenes Lernen
ausiiben, wenn sie eine Vorstellung davon haben, was, unter welchen Bedingungen,
in welcher Weise und wie verbindlich gefordert ist. In diesem Sinne werden auch An-
spruchsniveaus explizit und implizit angesprochen. Seit Ingenkamps "Die Fragwiir-
digkeit der Zensurgebung" (1977) gibt es eine reiche Forschungsliteratur znm Thema
Beurteilung, Evaluation, Zusammenhang von Lehren und Leisten u.4. (vgl. Helmke &
Weinert, 1997, S. 171-176). Die Bedeutung dieses Standards ist deshalb hoch, weil
Lehrpersonen fast an jeder Stelle des Unterrichts beurteilen und den erwihnten Zu-
sammenhang herstellen. Insbesondere ist dieses Thema auch gefordert unter den Ge-
sichtspunkten einerseits der Selektionsfunktion von Schule allgemein und andererseits
der Differenzierung und damit der Aptitude-Treatment-Interaction-Forschung (fiir
weitere Forschungsliteratur s. Olechowski & Rieder, 1990; Schrader, 1997 u.a.).

Abbildung 1a zeigt ein typisches und fiir viele andere Standards stellvertretendes Bild.
Die meisten Studierenden haben entweder nur theoretisch davon gehort oder aus-
schliesslich Ubungen dazu gemacht bzw. sich ausschliesslich in der Praxis damit aus-
einandergesetzt.

Kombinationen dieser Zugangsweisen (Theorie, Ubung, Praxis) kommen hier - wie
bei allen Standards - selten vor. Bei keinem Standard findet sich eine Mehrheit von
Antwortenden, die wenigstens zwei Bearbeitungsweisen fiir den Erwerb des Stan-
dards verwendet hatten. Insbesondere die Verbindung von Theorie mit Ubungen und
mit der Praxis (das Portfolio) wird stets von weniger als ca. 10 Prozent der Personen
angegeben.
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Abbildung la: Einschitzung der Ausbildungsintensitat fiir den Standard "Kriterien der
Beurteilung vermitteln" (T* = Theorie; U = Ubung, P* = Praxis; | = entweder-oder;
+ = plus).

D ieses typische Bild zeigt sich bei einer ganzen Gruppe von Ausbildungstypen (vgl.
Abbildungen 2¢ und 2d). In Abbildung la gibt es, vergleicht man die Verlédufe mitein-
ander, keine signifikanten Unterschiede zwischen den Ausbildungsgruppen. Dies ist
eine wichtige Aussage, die man allerdings auf zwei Arten relativieren muss. Einmal
kann nicht mit absoluter Sicherheit behauptet werden, dass {iberhaupt keinerlei Unter-
schiede zwischen den Ausbildungsarten bestehen (der sog. Fehler zweiter Art). Zwei-
tens muss verstanden werden, dass wir hier die Verlidufe iiber alle 5 Einschitzungs-
ausprigungen miteinander vergleichen, nicht aber die Unterschiede bei einer einzelnen
Einschitzungseinheit selber.

Die Nichtunterschiedlichkeit der Verldufe hinsichtlich der Ausbildungstypen zeigt sich
bei den meisten Standards. Wenn bei einzelnen Verldufen aber hinsichtlich des Bear-
beitungsmodus Unterschiede vorliegen, so sind diese unsystematisch. Insbesondere
findet sich keine Ausbildung, die systematisch die Verbindung von auch nur zwei Zu-
gangsweisen fiir den Erwerb von Standards verwenden wiirde. Wir werden hier also
vor allem die Typologie der Verarbeitungstiefe in Betracht ziehen, nicht aber Unter-
schiede zwischen den Ausbildungstypen.
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Bei den Urteilen zur Bedeutsamkeit (und der Verwendungsabsicht) finden sich dem-
gegeniiber auch statistisch signifikante Unterschiede zwischen den Ausbildungstypen.
Dennoch ist der Einschitzungstrend immer gleich: Es werden die Beurteilungen der
Bedeutsamkeit und der spiteren Verwendungsabsicht zuallermeist als intensiv einge-
schitzt.

In diesem Grundrahmen geben allerdings die Berufsschulkrifte in unserem Beispiel
(Abb. 1b, fiinfter Balken von links) relativ am wenigsten. die Lehrer der Sekundar-
stufe I (Grundanspriiche, dritter Balken von links) relativ am hiufigsten das Urteil der
grossen Bedeutsamkeit bzw. der Absicht der hiufigen Verwendung ab. Das typische
Bild gilt aber fiir alle Ausbildungstypen gleichermassen: Wahrend der Erwerb von
Standards nicht tiber die Kombination von Zugangsweisen (Theorie und Ubungen und
Praxis) erfolgt, werden sie dennoch fiir mindestens ziemlich bedeutungsvoll angese-
hen, und die Lehrer-Studenten méchten sie zuallermeist hdufig beachten.

Die Unterschiede zwischen den Ausbildungstypen sind aber auch hier unsystematisch,
und es bediirfte einer eigenen Analyse, welche Standards bei welcher Ausbildung - in
pragmatischer Sicht der Umsetzung unter Beachtung der Lehrerurteile - vorrangig im
Sinne eines Portfolios umgesetzt werden sollten. Im Rahmen dieses theoretischen
Aufsatzes, der den Widerspruch zwischen der unzuldnglichen Aneignungsweise von
Standards einerseits und deren Bedeutung bzw. Anwendungs-Relevanz andererseits
aufzeigt, werden solche praktischen Uberlegungen vernachlidssigt.

2 Zweites Beispiel: "Schiilerunterstiitzende Beobachtung und Diagnose”
(Standards aus der Gruppe 2)

Die Frage, die wir gestellt haben, lautet, ob man in der Lehrerbildung gelernt habe
festzustellen, welche Ursachen Aggression, Angste, Lemblockierungen etc. der
Schiiler und Schiilerinnen haben, und darauf auch richtig zu reagieren. Diagnosefihig-
keiten sind fiir Lehrpersonen zentral, denn ohne diese Fihigkeit ist es kaum moglich,
differenzielle Unterstiitzung vorzunehmen oder differenziell gegenzuwirken. Bromme
(1997, S. 200) spricht von diagnostischen Kompetenzen, die letztlich auch mit Noten-
gebung, Bezugsnormorientierung (Rheinberg, 1980), Lern- und Verstidndnisschwie-
rigkeiten, mit den kindlichen Attributionsdeterminanten u.4. in Beziehung stehen. Es
sind aber nicht so sehr Verhaltenspathologien, die uns interessieren, sondern allge-
meine alltidgliche Verhaltens- und Erlebensdefizite und deren suboptimale Unter-
stiitzung.

Unsere Analyse zeigt wieder ein typisches Muster des subjektiv eingeschitzten Ver-
laufs: Entweder und besonders hiufig wird nur theoretisch gearbeitet (ca. 45%) oder
aber es kommen nur Praxis und Ubung allein zum Zuge (ca. 30%). Das bedeutet, dass
subjektiv empfunden wird, es sei den Ausbildungsstitten nicht gelungen, hinsichtlich
dieser Standards Theorie und Praxis in geniigender Weise zu verbinden. Die Unter-
schiede zwischen den Ausbildungstypen sind zwischen Kindergarten, Sek. I mit er-
weiterten Anspriichen und Sek. IT zwar statistisch signifikant, kénnen aber hier ver-
nachlissigt werden. Es geht lediglich um das Muster, das ein Manko an "Standardi-
sierung" deutlich macht, denn die Kombination Theorie + Ubung + Praxis, die wir als
Portfoliolernen bezeichnet haben, ist relativ schwach ausgeprigt.

Auch hier ist die Bedeutungszumessung entweder ziemlich oder sehr stark ausgepragt,
und auch die zukiinftige Beachtung und der zukiinftige Gebrauch werden mehrheitlich
als intensiv diagnostiziert. Man kann also von einem Bruch zwischen der vorgestellten
Wiinschbarkeit und Bedeutung einerseits und der tatsdchlichen Erreichung von Stan-
dards andererseits sprechen.
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Dieses zweite Beispiel zeigt wiederum die schon erwihnte Liicke im Ausbildungs-
profil. Standards werden selten erreicht. Die Klage iiber dieses Defizit hingt natiirlich
auch von der Einschitzung der Wichtigkeit des Standards durch die Ausbildner ab
(was an anderer Stelle wiedergegeben wird). Nimmt man an, dass "Nicht lernen wol-
len", "Nicht lernen kénnen", "Nicht lemen diirfen" (Diederich, 1988) notwendiger-
weise zu unterscheidende Dimensionen bei der Bedingungsschaffung des Kemns eines
Standards darstellen, so kann man nicht umhin, anzunehmen, dass alle drei Formen
der Behinderungen iiberwunden werden miissen. Es wire natiirlich eine eigene Ana-
lyse wert, zu fragen, welche dieser drei Formen stirker zu diesem Ergebnis fiihren
(zur Diagnostik s. auch Jiger, 1988; Schrader, 1997).

3. Drittes Beispiel: Der Standard "Lerninhalte sach- und lernlogisch gliedern”
(Gruppe 12)

Dieser Standard gehort schwerpunktmissig zur fachdidaktischen Ausbildung. Er
héngt zusammen mit der professionellen Fihigkeit, von Seiten der Lehrperson eine
detaillierte Strukturanalyse des Lehrstoffes vorzunehmen und ihn z.B. in einer "mind
map" zu reprisentieren. Es gibt die verschiedenartigsten Formen einer solchen Repra-
sentation, so etwa das Aufteilen des Stoffes in "chunks", das hierarchische Gliedern,
das sogenannte Mapping, wo Verursachungsfaktoren aneinandergefiigt werden
(Dansereau, 1978) oder die Systembildung, wo unterschiedliche Begriffseinheiten zu-
sammengefiigt werden (vgl. dazu Reynolds, Sinatra & Jetton, 1996). Es handelt sich
unserer Meinung nach um eine der wichtigsten fachdidaktischen Kompetenzen, die
hier angesprochen werden. Lehrstoffaufreihungen hiangen mit Lehrstoffverstindnis
einerseits und mit Lehrstoffumsetzung in Operationen des kindlichen Geistes anderer-
seits zusammen.

Die Ergebnisse zu diesem Standard zeigen eine andere Bearbeitungsform. Etwa 40%
der Ausgebildeten meinen wihrend der Ausbildung nichts von dieser Form der fach-
didaktischen Auseinandersetzung gehort zu haben. In der Gesamtbilanz werden Theo-
rie plus Ubung plus Praxis (Portfolio) auch hier nur selten als realisiert angenommen.
Und auch da wiederum werden die eingeschitzte Bedeutung und der eingeschitzte zu-
kiinftige Gebrauch ziemlich oder sehr hoch bzw. intensiv eingeschitzt.

Allgemein ldsst sich sagen, dass dies einen sehr wichtigen "Standard" darstellt (s.
dazu Alexander & Dochy, 1995; Alexander, Kulikowich & Jetton, 1995; Bruner,
19702; Einsiedler, 1995; Ford & Pugno, 1972; Mitchell & Chi, 1984; Reusser, 1995;
Schott, 1991; Semb & Ellis, 1995), und es wird sichtbar, dass die Crux der Lehrer-
bildung nicht so sehr in der mangelnden Praxis oder in der mangelnden Ubung oder in
der mangelnden Theorie liegt, sondern im Fehlen von deren systematischer Verbin-
dung, in der die Theorie die Praxis steuert und die Praxis die Theorie dauernd befragt.
Strukturierung der Inhalte heisst Strukturierung der Wissensarchitektur von Kindern.
Dass hier keine Professionalitit erreicht wird, ldsst vielleicht auch Riickschliisse auf
schlechte Evaluationsergebnisse im internationalen Vergleich zu.

4. Viertes Beispiel: "Sensibilisierung fiir die Lerniibertragung in jedem Lernpro-
zess: Transfer systematisch einbauen” (Gruppe 5)

Die Frage, die wir hier gestellt haben, lautet: "Ich habe in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung gelernt, wie man Lerniibertragungen (Transfer) systematisch und aus-
fithrlich in den Unterricht einbaut und so dem erworbenen Wissen Sicherheit verleiht".
In Aeblis Didaktik (Aebli, 19873) z.B. findet man immer wieder den Begriff der An-
wendung oder den Begriff der Verinnerlichung. Das ganze 12. Kapitel des Buches
"Zwolf Grundformen des Lehrens" bezieht sich auf das Thema "Von der geleiteten zur
selbstindigen Anwendung". Transfer ist Ubung, Sicherung, Stabilisierung und
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Erweiterung der aufgebauten Operationen. Transfer macht Lernen durch die Ubertra-
gung in verinderte Kontexte sinnvoll. 1987 erschien beim International Journal of
Educational Research ein Sonderheft zum Thema "Acquisition and Transfer of
Knowledge and Cognitive Skills" (De Corte, 1987). Schliesslich erschien 1993
"Transfer on Trial: Intelligence, Cognition, and Instruction" von Detterman und Stern-
berg (Hrsg.). Diese Schrift ist ein Kompendium der Transferforschung in neuerer
Zeit. In der Tat, zu diesem Standard, der auch zentral fiir wissenschaftliches Arbeiten
und Lernen ist, gibt es also eine Theorie, empirische Forschung, evaluative Resultate
und eine lange verniinftige Praxis. Lernen ohne Transfererwartung ist beinahe sinnlos,
denn "transfer is the degree to which a behavior will be repeated in a new situation”
(Detterman, 1993, S. 4). Man kann heute sagen, dass transferale Settings zu den
absolut notwendigen Bedingungen fiir fruchtbare Lehr- und Lernprozesse gehdren.

Umso erstaunlicher ist nun das Ergebnis. Nicht nur, dass die Bearbeitung dieses The-
mas durch die verschiedenen Ausbildungsformen zu 40% bis 60% ausgeklammert ist,
das Gewicht iiberwiegend auf einer ausschliesslich theoretischen Bearbeitung liegt. Zu
ca. 65% wird das Thema damit auch als nur mittel bis bedeutungsvoll eingeschitzt und
knapp mehrheitlich glauben die Befragten, dass sie, hétten sie dieses Wissen, es auch
nur ab und zu beachten wiirden. (Besonders auffallend gilt dies fiir Fachgruppenlehr-
kriifte, die mehrheitlich gar nicht die Gelegenheit hatten, diesen Standard kennenzuler-
nen, geschweige denn, sich mit ihm auseinanderzusetzen.) Wiederum sind keine Un-
terschiede zwischen den Ausbildungsformen gegeben.

Es zeigt sich hier ein Phinomen, das bei vielen Standards anfillt: Wichtige padago-
gisch-psychologische Fahigkeiten werden, insbesondere bei der universitiren
Lehrerbildung, weder zu einem Standard ausgebildet, noch schitzt man sie als wert-
voll ein. Wir kénnen noch nicht sagen, wie dieses Phinomen zustande kommt, aber
wir denken, dass es im Widerspruch steht zu den wissenschaftlich orientierten péd-
agogischen Ausbildungsteilen, wie sie eben die Universitiit sehr gut leisten konnte.
Unsere Hypothese ist, dass je mehr ein Standard nur theoretisch bearbeitet wird, desto
tiefer die Bedeutung und desto weniger intensiv der zukiinftige Gebrauch eingeschatzt
wird.

5. Fiinftes Beispiel: "Hausaufgaben erteilen und iiberpriifen”
(Gruppe 12, fachdidaktisch bezogene Standards)

Die Frage lautete hier: "Ich habe in der Fachdidaktik Deutsch als wichtigstes Fach ge-
lernt, wie man sinnvoll Hausaufgaben erteilen und iiberpriifen kann". Diese Kompe-
tenz bezieht sich auf die Fihigkeit, das, was der Schiiler (zusitzlich zur Arbeit in der
Schule) sinnvoll selbstindig bearbeitet, zu begleiten, zu integrieren und zu kontrollie-
ren. Sinnvoll meint ausgestattet mit dem Wissen, unter welchen Bedingungen solche
Arbeiten wirkungsvoll sind, zur Automatisierung von Gelerntem beitragen und in der
Tat das schulische Lemnen ergénzen. So ist es z.B. gut, wenn Schiiler kontroverse mo-
ralische Themen auch mit ihren Eltern diskutieren und Prozess und Produkt solcher
Auseinandersetzungen vorstellen. So ist es zweckmiissig, bestimmte literarische Ge-
bilde wie Gedichte auswendig zu lernen, wenn sie nachher fiir Theaterauffithrungen,
Feiern oder andere offentliche Anlidsse gebraucht werden. So konnen bestimmte ent-
deckende Arbeiten in der Natur ausgefiihrt werden. So kénnen Priifungen besser fiir
die individuellen Schiiler vorbereitet werden, wenn diese mit bestimmten Strategien,
die sie beim hiuslichen, ja alltiglichen Lernen anwenden, leichter lernen als ohne diese
Strategien.

Zum Aspekt der Hausaufgabe gibt es eine reiche Forschungsliteratur (z.B. Bischof,
1995: Feiks & Rothemel, 1981; Gage & Berliner, 1986; Geissler, 1985; Keck, 1994;,
Sommerla, 1978; Winkel, 1983). Es ist also leicht méglich, in diesem Bereich Theo-



222 Beitrdge zur Lehrerbildung, 15 (2), 1997

rien zu diskutieren, empirische Ergebnisse zu betrachten, Qualitidtsmerkmale zu
entwickeln und in Ubung und Praxis das adaptive Handeln zu trainieren. Hausaufga-
ben kdnnen missbraucht werden, kénnen bei Schiilern zu Angst fithren, kdnnen eine
Belastung fiir Eltern darstellen u.a. Es ist also unabdingbar, dass hier eine Psycholo-
gie des professionellen Handelns hinsichtlich der Gefahren und Wirkungen, der Ef-
fektivitdt und des richtigen Einsatzes gesehen und angewendet wird.

Das Ergebnis der Einschitzung zeigt, dass zwar alle Lehrerstudierenden nach Ab-
schluss der Ausbildung von diesen Problemen Kenntnis haben, wobei allerdings mei-
stens wieder nur die Theorie iliberwiegt. Es gilt die iibliche Verteilung, mit ca. 30%
nichts gehort, 40% nur die Theorie und 20% nur Ubung oder nur Praxis und zu etwa
10% eine Zweierkombination. Die Unterschiede in den Ausbildungstypen sind nicht
signifikant. Interessant ist nun aber, dass z.B. die Lehrkrifte fiir Berufsschulen diesen
Standard mehrheitlich als nicht wichtig einschitzen, wihrend die anderen nachmaturi-
tiren Typen diesen Standard als ziemlich oder sehr bedeutungsvoll wahrnehmen.
Auch der spiitere Einsatz wird bei der Berufsschule iiberwiegend nur als ab und zu
notwendig eingeschitzt, keine der Berufsschullehrer meint, diesen Standard hiufig
beachten zu wollen, wobei doch gerade Berufsschulen enorm viele Hausaufgaben er-
teilen.

Dieses Resultat zeigt zwar wieder, dass hier ein grosses professionelles Potential nicht
ausgeniitzt worden ist, denn es entsteht weder ein Portfolio zu diesem Thema, noch
wird die hdchste- Ubungsintensitit erreicht. Besonders hervorzuheben ist aber das
Faktum, dass genau dort, wo geiibt wird, die Bedeutung abnimmt und auch die zu-
kiinftige Anwendung ebenfalls in der Ausprigung eine Abschwichung erfihrt. Die-
sem Effekt wire niher nachzugehen. Es scheint, dass die Beherrschung einer Sache
zu deren Bedeutungsabwertung fiihrt. Mitunter sind solche und dhnliche Effekte sehr
iberraschend und nicht so leicht einer Erklédrung zuzufiihren.

Abbildungen 2a bis 2d stellen vier hiufig vorkommende Formen der Unterschiedlich-
keiten hinsichtlich der wahrgenommenen Ausbildungsintensitidten dar. Sie beziehen
sich je auf Zusammenfassungen einer Gruppe von Standards hinsichtlich einer Aus-
bildungsform.

Abbildung 2a zeigt, dass ein Grossteil der Personen nichts gehort hat von dieser
Gruppe der Standards; ein weniger grosser Teil hat nur theoretisch gearbeitet. Ganz
anders die Gruppe 4 der Standards in Abbildung 2b. Hier haben mehr Personen - oder
bei manchen ist es sogar die grosse Mehrheit der Personen -, nur theoretisch etwas
gehort; viele haben aber auch hier keine Gelegenheit gehabt, diese Standards iiber-
haupt kennenzulemen. Wieder anders Abbildung 2c¢. Hier herrscht das Praktische vor.
Es scheint, dass fiir diese Standardgruppe oft der Grundsatz gilt: Vergessen wir die
Theorien, handeln wir praktisch. Ahnliches finden wir bei der Gruppe 7 (Figur 2d)
der Standards. Hier sind Theorie und Praxis zwar getrennt, werden aber etwa gleich
intensiv eingeschitzt. Dies zeigt - zusammenfassend - einerseits, dass die Kategorien 4
und 5 schwach ausgeprigt sind. Dies belegt andererseits aber auch, dass der Wert der
einzelnen Standardgruppe von den Ausbildungsplénen in sehr unterschiedlicher Weise
artikuliert wird.
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Abbildung 2a: Verteilung der Gruppe 1 der Abbildung 2b: Verteilung der Gruppe 4 der
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Abbildung 2¢: Verteilung der Gruppe 2 der Abbildung 2d: Verteilung der Gruppe 7 der
Standards "Schiilerunterstiitzende Standards "Leistungsmessung”
Beobachtung und Diagnose" (Lehrkrifte fiir (Berufsschullehrerausbildung)
Kindergarten)

Abbildungen 2a-d: Die vier Haupttypen der Verteilungsformen gruppierter Standards
(1=nichts gehort; 2=nur Theorie; 3=nur Ubung oder nur Praxis; 4=Theorie plus Ubung
oder Theorie plus Praxis oder Ubung plus Praxis; 5=Theorie plus Ubung plus Praxis)
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Diskussion der Ergebnisse: Ein neues Paradigma fir die
Lehrerbildung

Die Befunde der vorliegenden Untersuchung sagen im Wesentlichen aus, dass die In-
tensitit der Ausbildung fiir die Erreichung der Standards, nicht einmal der wichtigsten
von ihnen, ungeniigend ist. Sie sagt nichts dariiber aus, warum dies so ist. Die Zu-
standigen der Ausbildung konnen sich mit dem Argument verteidigen, dass man in
einer Ausbildung gar nicht das Niveau von Standards erreichen konne, dass dieser
Anspruch erst in der Praxis erfiillt werde. Dem ist entgegenzuhalten, dass keine Praxis
allein dies leisten kann, weil sie den Zusammenhang zwischen Theorie/Empirie einer-
seits und situativen Gegebenheiten/Praxishandeln andererseits nicht herzustellen ver-
mag. Der Mythos, dass die Praxis alles Verfehlte heile und alles Fehlende ersetze, ist
ein toter Mythos. In der Tat wird dies in der Medizin deutlich. Ein praktizierender Arzt
kann zwar sehr viele wesentliche Diagnose- und Entscheidungsfihigkeiten verbessemn;
aber er kann kaum iiber sein bisher Gelerntes hinauskommen, ohne dass eben die
Theorie/Empirie mit seinen Handlungen je systematisch neu in Verbindung gebracht
wird. Er muss die wesentlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten schon mitbringen, wenn
er eine Praxis auftut. Und sein Wissen muss weit tiber das hinausgehen, was sein be-
rufliches Verhalten in der Situation erfordert. Will er aber entscheidend weiterkom-
men, so kann er dies nicht ohne Verarbeitung der Forschung und Kontakt mit den
Kliniken tun.

Man konnte nun einwenden, dass eben nur ein Teil der Standards erreicht werden
miisste, weil die Ausbildung nicht alles, was gefordert ist, leisten kann. Wenn man
diesem Vorschlag zustimmt, dann miissten eigentlich mehr und vermehrt jene Fihig-
keiten ausgebaut werden, die in Richtung Standards gehen, anderes (unnétiges Wis-
sen) miisste fallen gelassen werden. Das ist die eine Losung. Die andere wiére, dass
die Fort- und Weiterbildung strukturell verankert wird, dass wir also fiir alle Lehrper-
sonen Gefdsse fiir eine optimale und strukturell garantierte, inhaltlich ausgerichtete
Fort- und Weiterbildung sichern. Das wiirde das Problem mit einem Schlage 15sen.
(Neue Ansiitze fiir die Errichtung einer Pddagogischen Hochschule im Kanton Aargau
erfiillen genau dieses Postulat. Sie interpretieren den Beruf der Lehrperson etwa als
ein biographisches und berufsbiographisches verinderliches gesellschaftliches Kon-

zept.)

Wir mochten einige Argumente angeben, die fiir eine grossere Befdhigung in der
Lehrerbildung hinsichtlich der Erreichung von Standards sprechen, als dies im allge-
meinen angenommen wird.

1. Argument: Von der Festlegung der Standards durch eine von der Lehr-Lernfor-
schung erhellte Praxis

Wissenseinheiten und curriculare Inhalte der Lehrer- und Lehrerinnenbildung sollten
im allgemeinen von den Erfordernissen der Instruktionssituation bestimmt werden.
Diese Erfordernisse der Lehr-Lernsituation werden so zugleich auch zum Ausgangs-
punkt einer neuen Forschungstradition gemacht, dies vor allem dann, wenn sie, wie
dies in den USA z.B. am CERI in Stanford der Fall ist, zum Ausgangspunkt fiir
Grundlagenforschung deklariert werden. Nicht andere Wissenschaften wie z.B. die
Sozialpsychologie sind dann der Kern des Verstehens, sondern die Standards, die
durch diese Situation determiniert sind. Und da ihre Auswahl durch kontextuelle Not-
wendigkeiten des Lehr-Lernangebots bestimmt werden, ist auch die Uberformung
durch andere Wissenseinheiten als Referenz unmittelbar gefordert. Dieser zweiteilige
Weg, die Veridnderung der Forschung von einer angewandten Wissenschaft zu einer
Grundlagenforschung und die Erhellung der Lehr-Lernsituation durch ihre for-
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schungsmissige Durchdringung, schafft ein neues doppelseitiges Programm, mit har-
ten Anforderungen an beide, die zu lernenden Lehr-Lernverfahren und die zu errei-
chenden Standards.

2. Die bisherige Ausbildungsstruktur zertriimmern

Manche Reformen zur bisherigen Lehrerbildung haben wenig bewirkt, weil sie ver-
mutlich a) von kontroversen Auseinandersetzungen getragen sind (etwa Einphasigkeit
versus Zweiphasigkeit), die nur zu einer "blinden” formellen Verbesserung fiihrten,
aber zu keinem wirklichen Durchbruch; weil sie b) von den sie begleitenden Zusatz-
wissenschaften (Psychologie, Pddagogik, Kommunikationstheorien v.a.) bestimmt
worden sind, nicht aber von einer wissenschaftlich durchleuchteten Lehr-Lernanalyse
im Klassen- und Schulraum. Es wire notwendig, die Kategorien der Standards und
ihre Erreichung als Richtmass zu nehmen, dies, um die Bedingungen zu reflektieren,
die diese Erreichung fordern oder behindern. Die Zweiphasigkeit in Deutschland z.B.
kann dann nicht wie ein politischer Mythos beibehalten werden, sondermn muss sich
dem Diktat der vier erwihnten Kriterien, die einen Standard bestimmen, unterwerfen
und so neu gedacht werden.

3. Die Evaluation der Ausbildung muss sich an der Erreichung der Standards
messen

Es gibt zur Zeit eine Reihe von Schriften, die das, was wir als Standards bezeichnen,
ausfiihrlich und mit Akribie darlegen. So etwa spricht Landolt in seinem Buch "Er-
folgreich Lernen und Lehren" (19952) von den Qualititskriterien verschiedener Fihig-
keiten wie Rollenspiel organisieren, Begriffe aufbauen, Uben als Wiederholen etc.
Landwehr (19952) stellt reflektierte Schritte eines Vorbereitungsmodells vor. Dubs
(1995) entwickelt u.a. mit sehr grosser Sorgfalt das Problemldsen im Klassenraum.
Miller (19872) beschreibt mit Sorgfalt die Diagnose und den Abbau von Lernstorun-
gen. Bessoth (1989) und Edler (1996) beschreiben die Messung und mogliche Ver-
besserung des Unterrichtsklimas, Stebler, Reusser und Pauli (1994) didaktische Ar-
rangements im Dienste des griindlichen Verstehens etc. All diese Beispiele sind dazu
da - auch wenn etwa bei Landolt oder Landwehr nicht alle vier Bedingungen fiir Stan-
dards gegeben sind -, das System der Standards aufzubauen. Zwei Dinge aber fehlen:
Einmal wird kaum Vollstindigkeit angestrebt, jede dieser Schriften vermittelt den Ein-
druck eines Teilprogramms. Zweitens werden die Ausbildungsbedingungen wenig be-
sprochen. Das bereitet grosse Probleme. Um nimlich den Kanon der Standards festle-
gen zu konnen, miissen - unter dem Gesichtspunkt erfolgreichen Lehrens und Lernens
- Auswahlentscheidungen diskursiv getroffen werden. Die unterschiedlichsten Krifte
reden hier mit und zeigen, dass sie gewillt sind, daran zu denken, was denn wohl die-
sem Kanon entsprechen wiirde. Fiir jeden Standard miissten die neuesten Forschungs-
resultate in Schriften vorliegen, die tiberschaubar klein und handlich wiren.

Aber auch die Ausbildungsstruktur miisste sich dndem. Das Ziel wire jetzt nicht mehr,
Inhalte zu erméglichen, sondern das Ziel der Ausbildung wire die Hervorbringung
von Experten, die in "performance oriented" Examensteilen belegen kdnnten, dass sie
die Standards mit zufriedenstellender Qualitiit beherrschen. Fiir diese je neuen Struktu-
ren wiirden Zentren notwendig sein, die jungen Lehrerinnen und Lehrern die Ausbil-
dung und Ubung dieser Standards erméglichten, und sie miissten jene Freiheitsgrade
belassen, die jene in Verantwortung nzhmen, die Ausbildung gestalten.

In der Tat, die Lehrerbildung sollte ihren Aufbau von der Erreichung der Standards
her gestalten, auch wenn unterschiedliche Institutionen Unterschiedliches in unter-
schiedlicher Weise gestalten. Ziel ist es, die Standards oder ein Teil von ihnen zu er-
reichen. Wir wissen, dass eine gute Ausbildung, die sich auf Standards bezieht, neue
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Strukturen braucht. Wir wissen aber auch, dass gute Strukturen allein keine gute
Lehrerbildung hervorbringen.

Standards werden transzendiert

Zur Ausbildung von Lehrpersonen gehort ihr eigenes Verhiltnis zu den Standards und
deren moralische Fundierung. Dazu sind dreierlei Bedingungen notwendig:

1. Es ist wiinschenswert, dass Lehrerstudierende ein verantwortliches Verhiltnis zu
den Standards entwickeln. Sie miissen sich selber gebunden wissen und selber fiir
das Erreichen des jeweiligen Qualititsniveaus zustandig sein. Lehrerstudierende
miissen die Erreichung der mit den Standards gegebenen Ausbildungsziele selber
anvisieren. Es ist deshalb auch verwerflich, wenn Standards einer bestimmten
Ausbildungsphase zugewiesen werden. Sie miissen die Zielstruktur fiir jede Phase
abgeben.

2. Standards sind in eine Prozessethik einzubauen. Damit verstehen wir jene Disposi-
tion, die einen Lehrer oder eine Lehrerin befihigt, an jeder konfliktuellen Stelle den
Lern-, Produktions- oder Handlungsprozess zu unterbrechen und mit Betroffenen
jene Bediirfnisse auszutauschen, die zu einem neuen moralischen Gleichgewicht
fiihren. Wir sprechen vom realistischen "Runden Tisch", an dem Kinder und Leh-
rer lernen, Leid, Unrecht, Verletzungen zu artikulieren und so die Suche nach Ge-
rechtigkeit, Fiirsorglichkeit und Wahrhaftigkeit zu ermoglichen. Weil alle Personen
an solchen Prozessen immer Beteiligte und nicht Betrachter sind und Lehrer und
Lehrerinnen immer verschiedene Aufgaben zugleich erfiillen miissen
(koordinieren, stimulieren, beteiligen), sind solche Unterbrechungen und runden
Tische einerseits iiber die Standards zu stellen. Andererseits sind sie selber ein
Standard und transzendieren die Standards. Man muss sich vor Biichern mit dem
Titel "What Works. Research about Teaching and Learning" (Bennet, 1986) hiiten.
Diese geben vor zu wissen, wie sich die Wirkweise der Standards verhilt. Sie ge-
ben vor, dass man, wenn man das, was wirkt, tut, einen guten Unterricht hilt.
Dies ist der direkte Ziel-Mittel-Aberglaube, der sich ebenfalls unter falscher Kau-
salitdt versteckt.

3. Zur Transzendierung von Standards gehort auch eine innere Verpflichtung, sie op-
timal zu erreichen. Nisan (1992) konnte aufzeigen, dass Studierende, die sich ih-
rem Studium gegeniiber verpflichtet fithlen, resistenter gegen Misserfolge sind und
auch gesamthaft weniger Abbriiche vollziehen als jene, die weniger verpflichtet
sind. Da wir die Standards aufstellen und transparent vorlegen, konnen sie zur
Planung von Studienabschnitten in der Weise fithren, dass sie eine Verpflichtung
fiir Lehrende und in unterschiedlicher Weise fiir Lernende werden. Fiir Lehrende
bedeutet dies, jene Information, jene wissenschaftlichen Ergebnisse, jene Fallge-
schichten, jene Ubungsméglichkeiten und Evaluationsinstrumente bereitzustellen,
die notwendig sind, damit die Studierenden die Standards erreichen. Fiir die Stu-
dierenden ergeben sich klarere professionelle Ziele als bisher, die besprochen und
in iibersichtlichen Detailplanungen ausgearbeitet werden. Um einen bestimmten
Standard zu erreichen, sind dann jene Vorlesungs- und Seminarteile, jene Ubun-
gen und Praxisteile zu belegen, jene Fiille zu analysieren und jene Selbstevaluatio-
nen vorzunehmen, die eben diesen erméoglichen. Standards sind auf diese Weise in
langerfristige Unternehmungen zu transformieren, die die Studienziele zumindest
fundamental mitbestimmen. Standards sind so in jedem Studienabschnitt neu auf-
zugreifen und zu vertiefen.
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Im Wandel bestehen - den Wandel
mitgestalten

Urs Kffer

Strukturelle Verdnderungen im Bildungswesen fordern dazu heraus, den Wandel
mitzugestalten. Sie sind Anlass zur pidagogischen Besinnung und Anstoss zur in-
neren Erneuerung der Lernwege.

Die Abteilung fiir das Hohere Lehramt der Universitit Bern fiihrte am 13. No-
vember 1996 in Zusammenarbeit mit den Stufenorganisationen der Lehrerinnen
und Lehrer an bernischen Gymnasien und Seminaren eine Tagung zur aktuellen
Um- und Neugestaltung der Sekundarstufe II durch. Das Referat, das Urs Kiiffer
bei diesem Anlass zur Einfithrung in die Tagungsthematik gehalten hat, geht von
der Frage aus, ob und wie sich die Schule den aktuellen Herausforderungen stellt.
Welches sind ihre innovativen Mdglichkeiten? Was ihre Perspektiven?

Kiiffer zeigt in seinem Referat, dass sich die Schule in ihrer inneren Ausgestal-
tung nur dann wirkungsvoll erneuert, wenn sich die Bildungsarbeit an vereinbar-
ten Leitideen orientiert. Die Verstindigung auf handlungsbestimmende Ziele ist
schulhausintern zu erarbeiten, wobei die Verpflichtung auf iibergeordnete Ziele
eine im einzelnen freie, selbstverantwortete Gestaltung des Unterrichts nicht
ausschliesst. Das im Zielbezug zu planende pidagogische Handeln fordert von den
Lernenden wie von den Lehrenden klar zu umschreibende und auszuweisende
Leistungen. Es setzt Massstébe. Effektives Lernen ist getragen von einer Haltung
der Wertschéitzung, einer Vertrauen schaffenden Beziehungskultur, und somit we-
sentlich mitbestimmt durch das Schulleben, die Schulatmosphdire.

Der Wille zur inneren Verdnderung der Gymnasien und zur konstruktiven Trans-
formation bisheriger bernischer Lehrerinnen- und Lehrerseminare in Gymnasien
eigener Prigung setzt bei allem Wissen um die Risiken und um die Stéranfallig-
keit des Systems Schule im Prozess ihres inneren und dusseren Wandels ein Mi-
nimum an Sicherheit und Verldsslichkeit voraus. Kiiffer spricht jedoch nicht einer
alle Schwierigkeiten und Konflikte gléittenden Harmonisierung das Wort. Bei aller
Einigung auf verbindliche Ziele und Lehrweisen gilt es, Andersartigkeit anzuer-
kennen und Widerspriiche auszuhalten. Es geht aber auch darum, sich ungerecht-
fertigten Anspriichen zu widersetzen. Eine vorschnelle Verstindigung fiihrt zum
Profilverlust und schwdcht die pidagogische Kraft. Die derzeitige Entwicklung
der Schule fordert dazu heraus, mit Konflikten zu leben, und setzt den Willen vor-
aus, anstehende Probleme gemeinsam zu losen. (Red.)

Selbst- oder fremdbestimmt?

Werden die Veridnderungen, die sich zur Zeit im Bildungswesen vollziehen, durch
ausserschulische Michte gesteuert? Verfiigen die Lehrer und Lehrerinnen tiber den
nétigen Mitentscheidungs- und Handlungsraum, damit sie die Entwicklung der Schule
mitgestalten? Oder bleibt ihnen nur passives Mittun, resigniert oder ironisch?

Meine Frage ist nicht die, ob sich die Schule veréndern muss, sondern die, ob sie es,
wenn sie es denn muss, tiberhaupt kann. Ich versuche zu kldren, ob und unter wel-
chen Voraussetzungen die Lehrkrifte eine Chance haben, diese Verdnderung effektiv
mitzugestalten.

Ich stiitze mich in meiner dreiteiligen thesenférmigen Antwort vorab auf jiingere und
jiingste Forschungen zur Schulwirkung. Das, was ich darlege, soll zeigen, dass sich
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eine selbstorganisierte schulhausbezogene Entwicklungs- und Innovationsarbeit aus-
zahlt und warum sie die Sicherung der Qualitiit einer ,,guten Schule” und ihre weitere
Optimierung férdemn kann. Was also sind unsere Moglichkeiten, als Lehrkrifte auf die
Entwicklung der Schule Einfluss zu nehmen?

Schulhausbezogene Innovation

Meine erste Teilantwort auf diese Frage lautet: Schule wirkt massgeblich als Kultur
einer Einzelschule. Lehrer und Lehrerinnen, die dies erkennen und beriicksichti-
gen, erhohen ihre Chancen, schulische Entwicklung mitzugestalten und effektive
schulische Arbeit zu leisten.

Als offentliche Einrichtung hat sich die Schule lange Zeit als weithin statisches Systern
erwiesen. Die Strukturen der Verwaltung, der Aufsicht, der Lernorganisation hatten
sich verfestigt und blieben konstant. Mit dem Grundsatz der Schulpflicht schien dieses
Beharren ausreichend legitimiert, und viele Lehrkrifte nahmen es als selbstverstind-
lich hin: Offentliche Schule hatte einen klaren Zweck, dem es in weitgehend vorgege-
benen Bahnen nachzuleben galt. Sie hatte lehrerzentriert und in Fiicher aufgegliedert in
offentliche Lebensbereiche einzufiihren, die Gymnasien im besonderen in anspruchs-
volle kulturelle Uberlieferungen und in die wissenschaftliche Kultur. Anders war
Schule, trotz heftiger, aber fragmentarischer und letztlich vereinzelter reformpadagogi-
scher Attacken! nicht vorstellbar.

Untersuchungen zur schulischen Entwicklung und zum Problem der schulischen Wir-
kung zeigen nun, dass Schule weit mehr Variabilitit entwickeln kann und auch
tatséchlich entwickelt, als lange vermutet wurde. Offenbar in starker Abhéingigkeit von
ihren Binnenverhiltnissen - und hier besonders von den schulklimatischen? Voraus-
setzungen - konnten und kénnen Einzelschulen gleicher iusserer Statur sehr unter-
schiedlich erfolgreich sein. Schulen sind kulturelle Konstruktionen, und als solche
sind sie verdnderbar und je unterschiedlich wirksam. Im Sinne von ganzheitlichen
Systemen interagieren die einzelnen Teile in komplexer Weise; je nach Art der Interak-
tionen variieren die Ergebnisse.

Wo aber sind die Motoren der Verinderung angesiedelt? Hier fiihrten die Schulfor-
schungen der letzten zwei Jahrzehnte zu prignanten Ergebnissen. Die Schulentwick-
lungen in den sechziger und siebziger Jahren folgten vielfach Modellen, die nicht
falsch, aber unzureichend waren. Grossriiumige curriculare oder schulorganisatorische
Innovationen, von Experten mit guten Absichten und Zielen entwickelt und in Paketen
an die Lehrer und Lehrerinnen zur Umsetzung vermittelt, blieben erstaunlich begrenzt
in ihren Wirkungen3. Das hiingt unter anderem damit zusammen, dass Wissen von

! Den fragmentarischen und uneinheitlichen Charakter der Reformpédagogik hat insbesondere Oelkers
herausgearbeitet. Vgl. Oelkers, 1988, S. 187-228.

2 Eine Diskussion der hier verwendeten Begriffe Schulklima und Schulkulwr muss unterbleiben. Eine
kurze Anmerkung zum Begriff Schulkultur muss geniigen. In Ubereinstimmung mit den Ergebnissen
vieler Survey-Studien (vgl. Aurin, 1990; Purkey/Smith, 1983) verwende ich hier den Begriff so, dass
dessen spezifische Bindung an den ganzheitlichen Kontext der einzelnen Schule hervorgehoben wird,
ciner rationalen Analyse aber zuginglich bleibt. In der Haupisache geht es um gemeinsame
Orientierungen, Bedeutungen, Wissensformen und Konfigurationen des Konnens, welche der einzelnen
Schule eine spezifische Identitédt verleihen und damit fiir Lehrer und Schiiler handlungsstrukturierend
wirken. Ausfiihrungen zu den aktuellen Debatten {iber den Kulturbegriff und tiber kulturelles Denken
in schulpidagogischen Zusammenhéngen finden sich in Fend, 1996 (Explikation ethnomethodologi-
scher Forschung, S. 90ff) und in Terhart (1994).

3 Fend (1996, 85-97).
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den zustdndigen Lehrkriften nicht einfach {ibernommen, sondern in komplizierten
Prozeduren und mit wichtigen Modifikationen angeeignet, unter Umsténden auch ver-
worfen wird. Schule, so zeigte sich iibereinstimmend in angelsichsischen und deut-
schen Untersuchungen, erneuert sich dann wirkungsvoller, wenn die Initiativen von
der einzelnen Schule mitgetragen werden; sie erneuert sich dann effektiver, wenn Viel-
falt der Gestaltungsformen bei kooperativ und klar vereinbarten Zielen als Stirke be-
trachtet wird; sie wird dann erfolgreicher, wenn sich viele Akteure einer Schule ziel-
strebig an Neuorientierungen und an der Auswertung der Erfahrungen beteiligen.

Vernetztes, kooperatives Pianen und Handeln

Damit bin ich bereits ins Aussagefeld meines zweiten Antwortteils vorgestossen. Er
lautet: Schulen verindern sich wirkungsvoll, wenn die Initiativen von selbstver-
antwortlich agierenden Lehrpersonen an Einzelschulen ausgehen oder doch von
ihnen mitgetragen werden. Lehrer und Lehrerinnen, die sich iiber den Unterricht
hinaus kooperativ am Aufbau ihrer Schule beteiligen, erhihen die Wirkung ihres
pddagogischen Handelns.

Wirkliche Verinderung setzt das (curriculare, lernorganisatorische, personale) Enga-
gement der unmittelbar Betroffenen voraus. Die Chance auf Veridnderung wird hinge-
gen geschmiilert, wenn Wandel einseitig von oben angeordnet wird.

Was kennzeichnet das Denken und Handeln von Kollegien an erfolgreichen Schulen?
So schwierig es nur schon ist, sich auf gemeinsame Kriterien* zu einigen, so viel-
schichtig die Ergebnisse der internationalen Forschungen demnach auch ausfallen
miissen, einzelne Entdeckungen verdichten sich zusehends zu gut belegbaren Aussa-
gen: Qualifizierende und sozial bildende Schulen arbeiten an einer klaren, anspruchs-
vollen und diagnostisch sensiblen Wissensvermittlung; sie begiinstigen selbstmotivier-
tes, zugleich verbindliches Lernen; sie achten auf vertrauensvolle zwischenmenschli-
che Beziehungen in Unterricht und Schulleben; sie betrachten partizipativ ausgehan-
delte Ordnungen als Voraussetzung und nicht als Hinderung fiir freiheitliches unter-
richtliches Schaffen. Vernetztes Planen, kooperatives Gestalten, explorierendes Vor-
gehen und transparentes, selbstbestimmtes Priifen und Sichern der schulischen Quali-
tit sind Kennzeichen derartiger Kollegien. Die kollegialen Anstrengungen richten sich
iiber den Unterricht hinaus auf das gesamte schulische Handlungsfeld und auf die Or-
ganisation selbst. Lehrerinnen und Lehrer in wirkungsvollen Schulen beriicksichtigen,
dass eine Handlung in ihrem Fachraum und im Bereich des Schullebens Konsequen-
zen fiir den Unterricht oder die Schullebensunternehmungen ihrer Kollegen und Kolle-
ginnnen haben kann. Folgerichtig werden in kooperationsbereiten Teams Regeln ge-

4 Die Frage nach der guten Schule ist nicht neu, aber sie wird teilweise in neuartiger Form gestellt
und ffentlich neuartig kommuniziert. Die Kriterienvielfalt ist kaum iibersehbar, Fokussiert man auf
die Lehrperson, auf die Schule als System oder (wie in meinem kurzen Rererat) auf die pidagogische
Handlungseinheit Schule? Folgt man den &ffentlichen Erwartungen, den Beschreibungen der Lehrenden
oder/und der Lernenden, den Setzungen der politischen Instanzen? Zielt man ausschliesslich auf fachli-
che, didaktische und lernorganisatorische Dimensionen des Unterrichts, oder anerkennt man auch
Aspekte des Schulklimas, der padagogischen Organisation? Denkt man an mehr oder weniger dusserli-
ches Wissen oder an (wissensgebundene) Problemlosefihigkeiten, allenfalls auch an umfassendere
Fihigkeiten der Selbstreflexion und der Selbststeuerung von Schiilern und Schiilerinnen? Zur kiinfti-
gen Erforschung der Qualitit von Schulen muss hier der Hinweis gentigen, dass sich eine mehrebenen-
analytische Betrachtungsweise (vgl. Fend 1996, S.93) anbietet. Anders als in der Vergangenheit diirf-
ten Ebenen (und Forschungsparadigmen) nicht gegeneinander ausgespielt werden, sondern es miisste
deren Interaktion interessieren.
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genseitig abgestimmt. Damit erzielen die Teams, das zeigen die Forschungen, positive
Wirkung.

Widerspriche aushalten, Konflikte austragen, Grenzen
ziehen

Ich komme zu meinem dritten (und nun stéirker erfahrungs- als forschungsbezogenen)
Antwortteil. Er erweitert die Antwort auf die Frage, was die Gestaltungschancen von
Lehrerinnen und Lehrern an einzelnen Schulen ausmacht, im Hinblick auf zentrale
Kompetenzen der Lehrkrifte. Er lautet: Verdnderungen von Schulen sind komplexe,
widerspriichliche und meist konfliktreiche Vorgdnge. Die Mitgestaltungschancen
und die pddagogische Wirksamkeit von Lehrerinnen und Lehrern erhdhen sich,
wenn sie (neben fachlichen Kompetenzen und didaktischer Expertise) Konflikt-
fahigkeit und Grenzbewusstsein entwickeln.

Schulen als Handlungs- und Interaktionseinheiten aufzufassen, bedeutet, sie als kom-
plexe Gebilde zu erkennen. Es bedeutet auch, ibre unausweichliche Storanfélligkeit zu
akzeptieren. Dass Schulrealitéit wie jede Realitdt vorerst einmal subjektiv und damit
unterschiedlich wahrgenommen wird, ist empirisch mannigfach erhértet. Ebenso deut-
lich erkennbar ist, wie viel am piddagogischen Geschehen unvorhersehbar und risiko-
reich ist. Mit diesen komplizierten Sachverhalten sind Konflikte programmiert, und
Konfliktregelungsarbeit ist angezeigt.

Zu dieser Konfliktregelungsarbeit gehort nach meiner Einsicht vorerst, dass wir in der
Schule Andersartigkeit tolerieren. Mit dieser Toleranz meine ich nicht eine Haltung des
"laisser faire". Es scheint mir unverzichtbar, dass sich jedes Mitglied eines Kollegiums
verantwortlich weiss, dass an seiner Schule ein verniinftiger Konsens iiber die Ziele
und Wege erarbeitet wird. Diese Konsensarbeit> kann aber die unterschiedlichen Aus-
gangspositionen nicht tiberspringen, sie muss sie vielmehr konstruktiv nutzen. Eine
weltanschauliche Uniformierung von Lehrpersonen, eine romantische Harmonisierung
spannungsvoller, aber auch spannender differenter Meinungen von Lehrpersonen be-
deutet viel eher Profilverlust als Gewinn an pddagogischer Kraft.

Zur notwendigen Konfliktregelungsarbeit zéhle ich ferner, dass wir in einem Kolle-
gium nicht kalkulierbare und widerspriichliche Entwicklungen geduldig wahrnehmen
und analysieren, nicht aber sofort bewerten. Das ist, ich weiss, oft schwierig. Wer
von uns ist nicht geschult im Digitalisieren der Realitdten? Aus systemischer Sicht er-
leichtern wir uns aber manches, wenn wir uns ausreichend darin iiben, dialektisch zu
reflektieren und das Denken und Handeln mit Ambivalenzen, mit Unsicherheiten und
Risiken zu pflegen. Vermutlich gelingt eine derartige Konfliktregelungsarbeit in einem
teamorientierten Kollegium eher.

Einem entwickelten oder entwicklungsbereiten Schulteam diirfte es auch leichter fal-
len, bei seinen Mitgliedern jene andere Kompetenz zu stirken, die mir fiir wirksame
Schulen entscheidend scheint: die Fahigkeit, Grenzen zu setzen und durchzusetzen,
auf der Ebene des Unterrichts, des Schullebens und der schulischen Organisation ins-
gesamt. Lehrpersonen wie Schulen konnen sich nicht nur immer weiter 6ffnen, sie
miissen sich gegeniiber hektischen, oft auch bloss modischen Verdnderungen, die
ohne ausreichende Sinnreflexion vor sich gehen, auch abgrenzen. Lehrerinnen und
Lehrer wie Schulen kdnnen ihre Verantwortung nicht immer nur erweitern, sie miissen

5 Vgl. hierzu: Aurin, 1994.
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unzumutbaren Anforderungen, die mit dem Kemgeschift der Schule nichts mehr zu
tun haben, auch entgegentreten®. Diese schwierige Grenzregelungsarbeit gelingt nach
meiner Einsicht besser, wenn sie im Team abgesprochen wird.

Trivial? naiv? einseitig?

Was ich hier ausfiihre, mag fiir manche trivial, naiv oder einseitig sein: trivial, weil
lingst bekannt; naiv, weil die Wirklichkeit anders ist; einseitig, weil ausgerichtet auf
die Organisationsentwicklung im Team. Dazu einige abschliessende Bemerkungen.

Trivial: Tatsichlich, manches, was uns von der jiingsten Forschung empfohlen wird,
vermuteten oder wussten reflektierende Praktiker schon lange. Da und dort erscheinen
alte Dinge nur in neuen Kleidern. Aber als Praktiker diirfen wir es uns nicht zu leicht
machen. Die schulische Organisationsforschung etwa fordert durchaus praktikable
Empfehlungen zutage, die wir gelegentlich zu rasch als selbstverstiindlich oder als ab-
gehoben etikettieren. Soll die Kollegiumsarbeit, das Gruppenlernen, nicht in unfrucht-
baren Diskussionen enden, braucht sie Systematik, Ordnung, Vereinbarung und auch
stete Uberpriifung. Das beachten wir nicht immer geniigend. Zu oft iibersehen wir,
dass Schulentwicklung in kleinen Schritten erfolgen sollte, in Phasen gegliedert wer-
den miisste, in der zumindest Diagnose und Massnahme voneinander getrennt werden.
Dass Teamarbeit verlangt, Rollen und Beziehungen zu kldren, vergessen wir gelegent-
lich zu unserem Schaden.

Naiv: Gut und recht mag sein, was hier zu schulhausbezogenen Innovationen ausge-
sagt ist; Realitit ist doch, dass der Staat den Rahmen setzt und zunehmend eng setzt,
und dann verpuffen die besten Bemiihungen. Gewiss, wenn die staatlichen Stellen
von der Schule stets mehr fordern, ihr aber weniger an Freirdumen und Ressourcen
zugestehen, dann entleeren sich die Phantasiereservoirs auch der kreativsten Lehr-
krifte. Verkiirzung der schulischen Ausbildung, Verknappung der materiellen Mittel
bei gleichzeitiger diffuser Erweiterung der Aufgaben und der Verantwortungsbereiche
sind nicht dazu angetan, innovationsfreundliche Krifte zu ermutigen. Aber auch hier
diirfen wir es uns nicht zu leicht machen und uns nicht zu rasch nur als Opfer sehen.
Die Kernaufgaben und die Standards der Bildung miissen iiberlokal diskutiert und
zentral festgelegt werden, damit schuliibergreifende Vergleichbarkeit (nicht Gleichar-
tigkeit) erreicht wird und damit Experimentierfelder fiir Verinderungen klar abgesteckt
und gut genutzt werden kdnnen. Selbstdetermination und Autonomie mit Mass ist zu
suchen, nicht die Abwehr jeder 6ffentlichen Erwartung und jeder staatlichen Qualitéits-
kontrolle. Schulen sind auf jeden Fall rechenschaftspflichtig.

Und noch einmal: Wir miissen da und dort noch besser erkennen und nutzen, dass wir
als direkt Betroffene doch einigen Spielraum haben, Ziel, Richtung und Tempo der
Verdnderung mitzugestalten - dann ndmlich, wenn wir uns zusammenschliessen und
gemeinsam unsere Anliegen vertreten. Wollen wir unpiidagogischen Fremdkontrollen
entgehen, miissen wir uns friih genug um padagogische Selbstkontrolle bemiihen.
Eine Anmerkung aus aktuellem Anlass: Wollen wir diskutablen Privatisierungstenden-
zen entgegenhalten, miissen wir gemeinsam zeigen, dass wir imstande sind, Schulen
selbstorganisiert an berechtigte Modemitétsforderungen anzupassen.

6 Im Rahmen dieses kurzen Referats muss unterbleiben, was von der Sache her wichtig wire: eine
grundsiitzlichere Diskussion aktueller Bestrebungen, den Aufbau und die Gestaltung von Schulen ver-
mehrt auf betriebswirtschaftliche Gesichtspunkite auszurichten. Dass die Diskussion iiber Fragen von
Effizienz und Effektivitit verstirkt unter 6konomischen Aspekten gefiihrt wird, erscheint mir richtig;
dass sie immer auch padagogisch gefiihrt wird, halte ich fiir unabdingbar.
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Einseitig: Es kann moniert werden, was ich hier darlege, betone einseitig die Per-
spektive der Gruppe und der Organisation; ich erwartete das Heil, unzuléssig verein-
facht, von Teams und von organisierten Kollektivs. Dabei unterliesse ich es, die Per-
sonen ausreichend ins Spiel zu bringen, und zudem ginge ich nicht differenziert genug
auf Faktoren ein, die die Entwicklungen in den jeweiligen Kontexten mitbestimmen.
So sei wohl manches fiir die Primarstufe und die Sekundarstufe I angemessen, es
treffe aber kaum die Realitiit von Hoheren Mittelschulen.

Sicher: Viele wichtige Dinge bleiben aus naheliegenden Griinden ungenannt: die Kri-
terien miissten ausgiebig diskutiert werden; die Rahmenbedingungen (Kontrolle, Un-
terstiitzung, materielle Ressourcen) verdienten eine griindliche Analyse; die Funktion
der Schulleitungen, die, wie Forschungen zeigen, ausserordentlich bedeutsam ist?,
verlangt nach einer intensiven Reflexion. Wenn ich an die jungen Kolleginnen und
Kollegen denke, an Lehrpersonen mit befristeten Anstellungen auch, miisste die Frage
der Solidaritit energischer und verbindlicher angesprochen werden, Losungen wie
Friihpensionierungen und anderes mehr. Es miisste aber auch deutlicher die Frage
aufgeworfen werden, wie man all die Organisationsaufgaben neben der Lehrverpflich-
tung wahrnehmen soll, wenn keine entsprechende Anrechnung im Stundendeputat
vorhanden ist.

Einem moglichen Irrtum will ich entgegentreten. Wenn ich hier den padagogischen
Organisationsaspekt und die Teamarbeit betone, dann will ich damit in keiner Weise
das freie und selbstdndige Denken von uns Lehrerinnen und Lehrern, unsere indivi-
duelle Inspiration und Menschlichkeit einschrinken - im Gegenteil. Organisationen
wie die Schulen werden dann und nur dann zu lebendigen und lernfihigen Systemen,
wenn die einzelnen als Personen emstgenommen werden und wenn sie lernbereit sind.
Entwicklungen bleiben allgemein und abstrakt, solange sie nicht durch persénlich
wahmehmende und wahrgenommene Lehrpersonen konkretisiert werden. Aber gerade
als Lehrpersonen, die personliche, unbiirokratische schulische Beziehungen schitzen,
diirfen wir paddagogische Managementaufgaben nicht geringschitzen. Denn wenn wir
jeglichen sogenannten ,,Verwaltungskram® aus unserer ,,ganzheitlichen® unterrichtli-
chen Arbeit ausgrenzen, dann lduft die Verwaltung Gefahr, sich zu verselbstindigen
und das Pddagogische zu iiberwuchemn. Das Individuelle, das Personliche bleibt dann
gemne auf der Strecke.

Richtig ist auch, dass bisher nur wenig Schulwirkungs -und Schulentwicklungsfor-
schungen auf die Sekundarstufe II zielten. Die wenigen Untersuchungen? legen aber
die Vermutung nahe, dass trotz aller Differenzen der Klientel, der Aufgaben, der curri-
cularen Anspriiche, der Umfelder einiges von dem, was in anderem Stufenbezug er-
forscht wurde, auch fiir Schulen der Sekundarstufen II gilt. Ganz besonders trifft dies
fiir die Bedeutung der schulklimatischen Voraussetzungen zu - und gerade deren Ge-
staltung haben wir wesentlich in den eigenen Hinden.

7 Vgl. Baumert, 1992, S. 52-63.

8 Erste eigene Vorstudien laufen. Sie bestehen einerseits aus eingehenden Analysen von Konzepten
bzw. von Programmschriften von gymnasialen Schulen, andererseits aus der Befragung von
Schulleitern und Lehrpersonen mittels gering vorstrukturierter Fragebogen. Fokussiert wird auf
Schliisselfaktoren und zentrale Prinzipien innovativer Entwicklungen in gymnasialen Schulen.
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Im Wandel bestehen: Schulentwicklung als Prozess der
Konsensfindung

Ich fasse zusammen:Wenn wir Lehrer und Lehrerinnen Schulen als verdnderbare
Kulturen begreifen; wenn wir bereit sind, uns kooperativ auf Konsensprozesse
einzulassen; wenn wir dabei Konflikte als Chancen zu erkennen vermogen, dann
erhdhen sich unsere Moglichkeiten, im Wandel zu bestehen. Dass dazu struktu-
relle Sicherheiten und Verldsslichkeiten notwendig sind, ist unverkennbar - und
muss von uns unerschrocken ausgesprochen werden.

Durch fachiibergreifendes und kooperatives Arbeiten treten wir dem Vorurteil entge-
gen, Lehrpersonen hitten keinen Sinn fiir Teamarbeit und solidarisches Handeln. Es
ist, denke ich, wegweisend, wenn wir uns Fragen der Qualitétssicherung stellen und
damit zeigen, dass wir uns die Kontroll- und Evaluationsaufgabe nicht diktieren las-
sen, unsere Arbeit aber durchaus einer selbstkritischen Kontrolle 6ffnen. Und
schliesslich: Es ist wichtig, wenn wir uns der Frage stellen, wie wir mit den offen-
sichtlich gestiegenen Belastungen®, welche der gegenwirtige gesellschaftliche und
schulische Bildungswandel mit sich bringt, in gesunder Art umgehen konnen. “Ver-
heizte Menschen geben keine Wirme®, so der Titel eines intelligenten Buches von Urs
Frauchiger (Frauchiger, 1985). Wir haben, denke ich, die Pflicht, uns einzusetzen,
aber wir haben auch ein Recht, uns in unserer pflichtbewussten Arbeit nicht erschop-
fen zu miissen.
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Anregung von Lehrerreflexion mit daten-
gestutztem Feedback

Marianne Ludwig-Tauber, Katja Herz, Gregor Studer und Frangois Stoll

In der Aus- und Fortbildung von Lehrpersonen wird Wert darauf gelegt, dass
die Schulung nicht nur auf der Ebene der praktischen Fertigkeiten ansetzt,
sondern auch auf der Ebene der Reflexion. Hilfreich dabei ist eine Beglei-
tung durch einen Coach, wie das im Praktikum der Fall ist. Es wird ange-
nommen, dass die Gestaltung einer kooperativen Beziehung in der Nachbe-
sprechung Voraussetzung fiir die Selbstreflexion der Studierenden ist (Herzog,
1995). In diesem Artikel wird postuliert, dass die Nachbesprechung von Un-
térricht im Praktikum oder im Rahmen von kollegialen Besuchen oft nicht
konstruktiv verlduft, da die Unterrichtsbeobachterin durch die Verwendung
von wertenden Aussagen die Beziehung asymmetrisch definiert. Um diesem
Defizit zu begegnen, wurde ein Vorgehen entwickelt, das eine reziproke Be-
ziehung zwischen UnterrichtsbeobachterIn und Lehrperson ermdglicht. Das
entwickelte Setting mit Beobachtungsinstrument - zusammengefasst unter
dem Begriff "datengestiitztes Feedback'- bewdhrte sich in einer Pilotstudie
mit acht Lehrpersonen, in welcher es um die Kongruenz und Diskrepanz 7wi-
schen personzentrierter Einstellung und Verhalten im Unterricht ging.

Lehrerreflexion

Von Lehrerinnen und Lehrern wird gefordert, dass sie die praktischen Fertigkeiten des
Unterrichtens beherrschen. Zudem sollen sie kritisch iiber ihr Handeln im Unterricht
nachdenken kénnen. "Lehrpersonen miissen in ihrem tiglichen Handeln in der Lage
sein, ihre Arbeit bewusst wahrzunehmen und kritisch zu reflektieren. Der Entwicklung
der Reflexivitit in der Lehrerbildung gebiihrt grosse Aufmerksamkeit" (Gautschi,
1995, S. 209). Lehrerinnen und Lehrer sind "neugierig lemende und forschende Men-
schen" (LCH-Leitbild, These 3).

Was ist mit dem Begriff "Reflexion” gemeint? Dick (1994, Kapitel 4.2.) erdrtert den
Begriff aus historischer Sicht und kommt zum Schluss, dass reflektiertes Lehrerhan-
deln Begriindungen und Konsequenzen einbezieht, und dass es sich somit abhebt von
automatischen Routinen, blindgesteuerten oder impulsiven Handlungen, zum grossen
Teil unbewussten alltdglichen Erfahrungen (S. 98). "Ein Experte ist also jener Lehrer,
der nicht einfach nur sein Handwerk versteht, sondern dariiber hinaus anderen die
Griinde fiir seine beruflichen Handlungen und Entscheidungen deutlich machen kann
(Shulman, 1983, zit. nach Dick, 1994, S. 139). Fiir Dick (1994) ist Reflexion dann
fruchtbarer Bestandteil der beruflichen Entwicklung, wenn Lehrpersonen oder Studie-
rende eingebettet in eine kooperative Beziehung zur Unterrichisbeobachterin (S.
365) ihre eigenen praktischen Erfahrungen im Unterricht aufarbeiten (S. 96, 113,
364), iiber die Beziehung zwischen Einstellung und Handlung (S. 366) nachdenken
konnen und im Sinn der Eigenerforschung aus der eigenen Erfahrung lernen und
neues Wissen generieren wollen (S. 174).
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Einstellung und Handeln: Kongruenz oder Diskrepanz?

Dick fordert von der Expertenlehrperson, dass ihre Einstellung und ihr Handeln weit-
gehend kongruent sind (S. 364), andererseits fordert er auch Offenheit fiir allfdllige
Diskrepanzen (S. 367). Dass die Beziehung zwischen Einstellung und Handeln nicht
einfacher Art ist, haben die Sozialpsychologen Ajizen und Fishbein (1980) aufgezeigt.
Argyris (1985, S. 80ff) unterscheidet zwischen einer vermeintlichen (espoused
theory) und einer tatsichlich im konkreten Verhalten wirksamen Theorie (theory in
use). So konnte zum Beispiel eine Lehrkraft, die von sich behauptet, sie unterrichte
schiilerzentriert (espoused theory), in Realitét lehrerzentriert unterrichten (theory in
use), ohne es zu merken. In der Aktionsforschung von Chris Argyris geht es darum,
die Alltagshandlungen mit den Personen zusammen auf allféllige Diskrepanzen zwi-
schen Einstellung und Verhalten hin zu analysieren, um ihnen zu helfen, ihre Ziele
besser zu erreichen. Hiufig werden félschlicherweise noch effizientere "Techniken"
zur Zielerreichung gesucht anstatt zu reflektieren, ob die betreffende Person iiberhaupt
am gesteckten Ziel festhalten will, und welches Ziel von allenfalls mehreren wider-
spriichlichen fiir sie in der Situation Prioritét hat.

Die Beziehung zwischen Einstellung und Handeln im Alltag ist auch darum komplex,
weil die bewusst formulierte Einstellung nur einen Anteil bildet. Daneben sind unbe-
wusste Theorien und Konzepte handlungswirksam. So hat etwa Briick (1978) darauf
hingewiesen, dass Lehrverhalten durch autobiographisch erworbene, weitgehend un-
bewusste Konstellationen gepriigt sein kann. Beispielsweise versagt ein Lehrer mit
negativer Autorititserfahrung in Fithrungsaufgaben, indem er systematisch unklare
Arbeitsauftriige erteilt und seine Forderungen an die SchiilerInnen nicht klarstellt. In
solchen Fillen sind Gespriiche mit einem "kritischen Freund" - Briick veranschaulicht
sie auf eindriickliche Art in seinen wortlichen Nachbesprechungsprotokollen mit ange-
henden Lehrern - von grosser Hilfe.

Die Gestaltung einer reziproken Beziehung zwischen
Unterrichtsbeobachterin und Lehrperson

Dicks Forderung nach einer reziproken Beziehung zwischen der Unterrichtsbeobach-
terin/dem -beobachter und der Lehrperson ist besonders in den Praktika von Studie-
renden nicht leicht zu erfiillen. Herzog (1995) fordert in seinem Artikel iiber reflexive
Praktika, dass die Praxislehrkraft in der Nachbesprechung von Unterricht eine nicht-
direktive Gesprichssituation schafft. Nur so ermogliche sie einen Dialog mit den
Studierenden, welcher der Selbstreflexion férderlich sei. Dem natiirlichen Autoritits-
gefille zwischen Coach und PraktikantIn sei entgegenzuwirken, indem die beiden
Methoden, Vormachen/Nachmachen im Sinne des Lernens durch Imitation einerseits,
und die Gespriche andererseits, kombiniert wiirden ( S. 270).

Fiir die Herstellung von Reziprozitit in der Nachbesprechung miisste der Coach aber
folgende Bedingungen einhalten:

1. Er miisste seine Beobachtungen im Unterricht mit einer Sprache riickmelden, wel-
che beschreibt und nicht wertet.

2. Er miisste sich seiner eigenen Vorstellung von "gutem Unterricht", seiner eigenen
Erziehungsphilosophie und Theorien mindestens zum Teil bewusst sein.

3. Er miisste die subjektiven Anteile darin erkennen.

In der Aus- und Fortbildung von Lehrkriiften fiel uns auf, dass nicht selten Lehrper-
sonen anlisslich kollegialer gegenseitiger Besuche (z.B. im Rahmen des Fordernden
Qualifikationssystems FQS), wenn sie iiber beobachteten Unterricht sprechen,
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wertende Worter verwenden. Dadurch definieren diese Lehrpersonen die Beziehung
zu ihrer Kollegin/ihrem Kollegen als eine asymmetrische (vgl. Flammer, 1997, S.
112,120), was natiirlich im Rahmen eines kollegialen Verhaltnisses Missmut erzeugen
kann. Auch im Praktikum wird die Nachbesprechung durch die Verwendung einer
Beurteilungssprache oft unbeabsichtigt zu einem Beurteilungsgespriich. Nicht selten
vernehmen wir in Fortbildungs- und Supervisionskursen von Praxislehrkriiften, dass
sie erstaunt sind, wenn sich die Praktikantin/der Praktikant in der Nachbesprechung
kaum dussert und das Gesagte kommentarlos hinnimmt. Die Praxislehrkraft merkt
vielleicht nicht, dass sie das Machtgefille durch die Verwendung einer unprofessionel-
len Riickmelde-Sprache zementiert und das konstruktive Mitdenken und Mitargumen-
tieren der Praktikantin/des Praktikanten damit verhindert. Hier scheinen Intention und
Handlung gelegentlich in einer gewissen Diskrepanz zu stehen.

Der im zweiten und dritten Punkt beschriebene Bewusstheitsgrad iiber eigene (und
fremde) Theorien und Vorstellungen von "gutem Unterricht" ist Voraussetzung dafiir,
dass der Coach in den Nachbesprechungen die in den Interpretationen von Unter-
richts-Ereignissen wirkenden impliziten Theorien der Reflexion zuginglich machen
kann. Insbesondere ist die Erfahrung, dass Unterrichtssituationen individuell unter-
schiedlich interpretiert werden und dass neben sog. "objektiven" auch subjektive
Theorien einfliessen, neu: Die Tatsache, dass nicht alle Lehrer "identischen Normen,
Leitbildern und Leitmotiven von ‘gutem Unterricht’ folgen" (Dick , 1994, S. 386),
muss erst erfahren werden. In unseren Versuchen mit Fotos von Unterrichtssituatio-
nen, einem Verfahren zur Provokation von eigenen Wertmassstiben, Leitbildern von
gutem Unterricht, Normen und Prinzipien, subjektiven und affektiv besetzten "Vorlie-
ben" und "Abneigungen" im Unterricht erstaunte es die Lehrkriifte, dass ihre Kollegen
und Kolleginnen die gleiche Unterrichtsaufnahme anders wahrnehmen und beurteilen
konnten als sie selber (Hiisser und Schellenbaum, 1996).

In dieser Arbeit wollten wir ein Instrument entwickeln, welches die Reflexion iiber ei-
genen Unterricht bei Lehrpersonen anregt. Besonders wichtig war uns dabei die
Schaffung einer reziproken Beziehung zwischen Lehrperson und Unterrichtsbeobach-
terln.

Datengestitztes Feedback

Es war uns ein Anliegen, die Lehrpersonen als ForscherInnen, die wir im Unterricht
besuchten, in einem Prozess der Eigenerforschung zu begleiten. Die resultierenden
Erkenntnisse sollten fiir sie selbst sowie fiir uns von Bedeutung sein. Ziel war es, ein
Nachdenken der Lehrperson iiber das Verhiltnis zwischen eigener Einstellung und
tatsdchlichem Handeln im Unterricht anzuregen und durch die Aufdeckung von Dis-
krepanzen eine Anniherung der beiden Pole zu bewirken.

Das datengestiitzte Feedback beruht auf folgendem Setting. In einem vorgiingigen Ge-
sprich mit der Lehrperson orientiert sich die Unterrichtsbeobachterin/der -beobachter
iiber die Ziele, Intentionen, Werte und Einstellungen der Lehrperson. Sie hilft dieser,
ihre eigenen Intentionen in Erinnerung zu rufen und zu formulieren. Wihrend des
Unterrichts sammelt die Unterrichtsbeobachterin Daten und Fakten iiber den Unter-
richt, und zwar niedriginferent - Einschétzungen und Beurteilungen eignen sich nicht
zu diesem Zweck. Niedriginferent sind Daten und Fakten, wenn die Beobachterin/der
Beobachter bei der Aufzeichnung wenig Schlussfolgerungen ziehen muss. (Zum Bei-
spiel ergeben Zeitmessungen, Haufigkeitslisten und wértliche Protokolle einzelner
Sitze niedriginferente Daten, wihrenddem die Einstufung von beobachteten Ereignis-
sen auf einer Schitzskala oder deren Zuordnung zu Kategorien eines Klassifikations-
systems hochinferente Daten liefern.) In der Nachbesprechung wird die Lehrperson
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mit den schriftlich aufgezeichneten Beobachtungsdaten aus ihrem Unterricht konfron-
tiert, eingebettet in ein Gesprich, in welchem die Lehrperson selber Stellung nimmt.
Die Unterrichtsbeobachterin {ibernimmt dabei die Rolle einer aktiven Zuhdrerin und
fasst am Schluss die Ausserungen und Erkenntnisse der Lehrperson zusammen. Im
folgenden wird nochmals zusammengefasst, welche Eigenschaften des Settings fiir
eine reziproke Beziehung bedeutsam sind:

1. In der Unterrichtsbeobachtung werden jene Daten erhoben, welche fiir die Lehr-
person relevant sind. Die Unterrichtsbeobachterin orientiert sich in einem vorgén-
gigen Gesprich iiber die aktuellen Ziele, Intentionen oder Einstellungen der Lehr-
person.

2. Die Daten und Fakten werden mit einer niedriginferenten Methode erfasst.
Schitzskalen, Einschitzungen und Beurteilungsformen sind ungeeignet.

3. In der Nachbesprechung présentiert die beobachtende Person die Daten und Fakten
in der Form eines schriftlichen Protokolls und in einer visuell ansprechenden Art
und Weise, sodass sie nicht viele Worte verwenden muss. Sie hélt dabei die Feed-
backregeln ein (Antons, 1996, S. 109), welche zum Beispiel beinhalten, dass die
Riickmeldungen beschreibend mitgeteilt werden. Wertung und Interpretation sollen
von der beobachteten Lehrperson selbst vollzogen werden, auf dem Hintergrund
ihrer eigenen Theorien und Leitvorstellungen. Die beobachtende Person begleitet
sie im Gesprich im Sinne des aktiven Zuhorens. Ein wirkungsvoller Anstoss zur
Selbstreflexion ist die Einstiegsfrage nach der Datenprésentation: "Sind Sie jetzt
{iberrascht, dieses Resultat zu erfahren, oder haben Sie das Resultat auf dem Hin-
tergrund Ihrer Theorie und Zielvorstellung erwartet?"

Eine Pilotstudie

Folgende Frage interessierte uns: Lost die Methode des datengestiitzten Feedback bei
den Lehrpersonen Selbstreflexionen inbezug auf ihr Verhalten im Unterricht und ihre
pidagogische Grundhaitung und Einstellung aus? Wir wihlten Lehrpersonen, die
selbstdeklariert nach einem padagogischen Konzept - in diesem Falle nach dem per-
sonzentrierten Ansatz von Carl Rogers - unterrichten. Der padagogische Ansatz von
Carl Rogers schien uns darum geeignet, weil er eine klare Grundhaltung und Einstel-
lung postuliert, wihrenddem er inbezug auf die Wahl der Methode den einzelnen
Lehrpersonen viel Freiheit lasst.

Carl Rogers entwickelte aufgrund seines personzentrierten Ansatzes in der Psycho-
therapie ein pidagogisches Konzept, das er in seinen Biichern "Lernen in Freiheit"
(1969) und “Freiheit und Engagement" (1982) verdffentlichte. Im wesentlichen
geht es im personzentrierten Unterricht darum, dass die Lehrperson den Schiilerin-
nen und Schiilern Hilfen zum Lernen anbietet, ihnen aber beim selbstverantwortli-
chen Lernen nicht im Wege steht. Das wichtigste Angebot, welches eine Lehrperson
ihren Schiilerinnen und Schiilern machen kann, ist dasjenige einer Beziehung, die
von den drei Kernvariablen Empathie, Akzeptanz und Kongruenz geprégt ist. Die
Lehrperson begegnet den Lernenden in einer einfihlenden Art und Weise und geht
auf deren Ausserungen und Bediirfnisse ein (Einfiihlung). Weiter akzeptiert sie die
Lernenden so wie sie sind und ist freundlich, ermutigend und schenkt den Lernen-
den Anerkennung (Wertschitzung, die nicht an Bedingungen gebunden ist).
Gleichzeitig gibt sich die Lehrperson so, wie sie ist und versteckt sich nicht hinter
einer Fassade; sie sagt, was sie denkt und fiihlt (Echtheit). Die Lehrperson ermog-
licht ein sog. signifikantes Lernen, in welchem die Schiilerinnen und Schiiler
selbstinitiiert lernen und den Sinn im Lernen sehen. Dabei sind sie nicht nur mit ih-
rem Intellekt, sondern auch mit ihrem Verhalten, Gefiihl und mit ihrer Einstellung,
ja ihrer ganzen Personlichkeit engagiert. Die Rolle der Lehrperson ist --ausgehend
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vom Menschenbild des sich selbst aktualisierenden Menschen - diejenige der Facili-
tatorin. Die Lehrperson muss die Lernenden nicht "motivieren”, vielmehr liegt die
Motivation in den Lemenden selbst. Weil Rogers' Idee vom personzentrierten Un-
terricht eine offene, sich stidndig weiter entwickelnde Idee sein sollte, publizierte
Carl Rogers nie ein didaktisches Methodenrepertoire oder eine Rezeptsammlung.

Personenstichprobe: Acht Lehrpersonen aus dem Grossraum Ziirich, welche gemiiss
Selbsteinschitzung nach dem personzentrierten Ansatz unterrichten, wurden in die
Stichprobe aufgenommen. Sechs der acht Lehrpersonen sind in der Erwachsenenbil-
dung tétig und zwei unterrichten Kinder (eine Unterstufe und eine Oberstufe). Fiinf
der acht Personen sind Frauen, drei Ménner. Sie gaben an, sich in ibrer Arbeit durch-
schnittlich seit zehn Jahren bewusst am personzentrierten Ansatz zu orientieren.

Untersuchungsanlage: Die Einstellung und eigene Weiterentwicklung des padagogi-
schen Ansatzes vom personzentrierten Unterricht wurde in einem vorgingigen Frage-
bogen erfasst (Herz und Studer, 1996). Das Verhalten der Lehrperson wurde in einer
Doppelstunde von zwei Beobachterinnen mit Hilfe des entwickelten Beobachtungsin-
struments registriert. In einem einstiindigen Gesprich, welches ungefihr zwei Wo-
chen nach der Beobachtung angesetzt war, wurde der Lehrperson ihr Verhalten riick-
gemeldet. Zu jedem Beobachtungsitem wurde sie befragt, ob sie das Resultat iiber-
rascht habe oder ob sie es erwartet habe. Die Lehrperson erklérte Diskrepanzen und
kommentierte Ubereinstimmungen zwischen ihrer Einstellung und ihrem konkreten
Verhalten.

Beobachtungsinstrument: Es fehlen heute Beobachtungsinstrumente, die niedriginfe-
rent sind und Unterrichtsprozesse ohne Zuhilfenahme von Schitz- oder Beurtei-
lungsskalen beschreiben. Es fehlen auch Beobachtungsinstrumente, die speziell auf
schiilerzentrierten Unterricht zugeschnitten sind. Deshalb war es unsere erste Aufgabe,
ein solches Beobachtungsinstrument zu schaffen. Im Rahmen der personzentrierten
Grundhaltung unserer Lehrerinnen und Lehrer mussten die abstrakten Konstrukte
Empathie, Wertschitzung und Kongruenz in mégliche konkrete, beobachtbare Ereig-
nisse umgesetzt werden. Dazu wurde ein Brainstorming mit Experten durchgefiihrt.
Finf Fachpersonen waren aufgefordert, sich dazu zu dussern, wie sich die Kemnva-
riablen auf den konkreten Unterricht auswirken kénnen. Die insgesamt 124 im Brain-
storming der Experten produzierten Beobachtungsmerkmale wurden gestrafft und in
29 Kategorien (im folgenden Items genannt) zusammengefasst. In Vortests wurden
danach diejenigen Items selektioniert, welche sich in bezug auf Interrater-Reliabilitit
und Praktizierbarkeit bewihrten. Es resultierten schliesslich die in Tab. 1 aufgelisteten
elf Beobachtungsitems.
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Tabelle 1: Die 11 Beobachtungsitems fiir personzentrierten Unterricht!

Item Ausprigungen

1. | Unterrichtsform Lehrervortrag, lehrerzentrierte Diskussion, schiilerzen-
trierte Diskussion, Gruppenarbeit, Schiilerbeitrige, Grup-
penarbeit, Schiiler arbeiten alleine

2.| Lehrerrolle Vortragerin, unaufgeforderte Helferin, aufgeforderte
Helferin

Facilitatorin, Beobachterin, Mitarbeiterin, Diskussions-
und Ubungsleiterin

3.| Zieltransparenz Begriindung der Arbeitsschritte: Ja oder nein

4. | Sprechzeit Sprechzeit der Schiilerinnen und Schiiler, Sprechzeit der
Lehrperson, Zeit fiir Gruppenarbeit?

5.| Personliche Aussagen | Anzahl personliche Aussagen der Lehrperson

.| Subjektive-objektive | Verhiltnis von subjektiv zu objektiv formulierten Aussa-

Aussagen gen der Lehrperson

7.| Schiilerinitiative Anzahl des Auftretens von Schiilerinitiativen

8.| Eingehen auf schriftliches Festhalten, aktives Zuhoren, Anteilnahme,
Schiilerbeitrige ins Wort fallen, aggressiv zuriickweisen usw.

9.| Léacherlich machen Anzahl des Vorkommens von "Licherlich machen" bei
der Lehrperson

10. | Lehrerfragen echte Fragen vs. unechte Fragen, Wissensfragen, Fragen
nach Zusammenhingen, Faktenfragen, Empathiefragen,
personliche Fragen, Einstellungsfragen

11.| Beispiele aus dem Anzahl Beispiele aus dem Alltag der Lernenden
Alltag der Lernenden | (in den Ausserungen der Lehrperson)

Ergebnisse: Nachdem wir der Lehrperson jeweils in der Form eines schriftlichen Pro-
tokolls ein Feedback dariiber gegeben hatten, wie ihr Unterricht in bezug auf die elf
Beobachtungsitems gestaltet war, forderten wir sie auf, bei jedem Beobachtungsitem
zu sagen, ob sie vom Resultat iiberrascht sei oder ob sie es auf dem Hintergrund ihrer
Einstellung erwartet habe. Besonders im letzteren Fall ergaben sich ergiebige Gespra-
che, weil die Lehrpersonen von der Diskrepanz zwischen ihrer Erwartung und den
eingetroffenen Resultaten angeregt wurden, iiber ihre Unterrichtskonzepte nachzuden-
ken. Sie dusserten sich iiber ihre Alltagstheorien im Unterricht (Fiiglister et al., 1985,
Thommen, 1985, Hierdeis und Hug, 1992). Unter Alltagstheorien verstehen wir in-
dividuell giiltige Prinzipien des Unterrichtsverhaltens, welche die Lehrpersonen aus
ihrer Erfahrung gewonnen hatten. Wir definierten sie als Prinzipien und Regeln, wel-
che Bedingungszusammenhénge beschreiben und in "Wenn-Dann-Sétzen"” formuliert
werden konnen (Hiisser und Schellenbaum, 1996, S. 18). Jede Lehrperson dusserte
unter dem genannten Setting im Schlussgespréch vier bis sieben Alltagstheorien. Die
Alltagstheorien der acht Lehrpersonen sind in der Originalarbeit von Herz und Studer
(1996, S. 77 ff.) vollstindig aufgefiihrt; in Tab. 2 folgt ein Beispiel.

! Bine genauere Beschreibung des Beobachtungsinstruments kann bei der Autorin bezogen werden.

2 Da Gruppenarbeiten cine Sprechgelegenheit fiir SchiilerInnen darstellen, bezogen wir die Zeit fiir
Gruppenarbeiten in die Auswertung der Sprechzeiten mit ein. Die Lehrperson- und SchiilerInnen-
Sprechzeit wurde wihrend Klassengesprichen erhoben.
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Tabelle 2: Alltagstheorien der Lehrperson "Simone”

‘Wenn ich einen Arbeitsschritt nicht begriinde, bleibt ein Spannungsmoment bestehen.

Wenn von den Lemenden wenig kommt, bringe ich mich stérker ein.

Wenn ich manchmal sage, wie es ist, chne immer so vorsichtig zu sein, bringt mir dies
teilweise Erfolg bei den Lermenden.

Wenn die Stunde stark strukturiert ist, greifen die Lemenden weniger ein.

Wenn ich bei Erwachsenen in hoher Kaderstellung unterrichte, dndert sich mein Unterrichtsstil.

Aus den Reaktionen der Lehrpersonen auf ihre Resultate ergaben sich auch Reflexio-
nen iiber den Stellenwert der elf Beobachtungsitems auf dem Hintergrund des person-
zentrierten Ansatzes. Einige prignante Erklidrungen der Lehrpersonen werden im fol-
genden zusammengefasst. Bei ungefahr der Hilfte der elf Items waren sich die Lehr-
personen dariiber einig, wie typischer Unterricht auf dem Hintergrund des personzen-
trierten Ansatzes aussehen miisste. Einig waren sich die Lehrpersonen, dass "Diskus-
sion" und "Gruppenarbeit" typische Unterrichtsformen seien, auch lasse personzen-
trierter Unterricht den Lernenden viel "Sprechzeit". "Licherlich machen" komme nicht
vor, hingegen entsprichen viele "echte Fragen" und "Beispiele aus dem Alltag der
Lernenden" einer personzentrierten Haltung der Lehrperson. Bei ebensovielen Verhal-
tensweisen fiel die Beurteilung dariiber, was fiir diesen piddagogischen Ansatz typisch
sei, situationsspezifisch und individuell unterschiedlich aus. Zu den kontextabhéngig
eingestuften Verhaltensweisen gehorte zum Beispiel die "Sprechzeit der Lehrperson”:
Viel Sprechzeit der Lehrperson wird nicht in jedem Fall diskrepant zu personenzen-
triertem Unterricht betrachtet. Es kann ein ‘echtes' (im Sinne von Echtheit) Anliegen
der Lehrperson sein, sichtbar zu sein und auch als Autoritit respektiert zu werden.
Zudem betrachten es einige Lehrpersonen als forderlich fiir das Interesse der Lernen-
den, wenn die Lehrperson etwas erzihlt, von dem sie selbst fasziniert ist. Ahnlich ist
es mit dem "Begriinden von Arbeitsschritten": Einige Lehrpersonen erachten es unter
dem Postulat der Transparenz als wichtig, dass die Lehrperson die "Lernziele bekannt
gibt". Die Schiilerinnen kénnten Entscheidungen treffen und selbsténdig lernen, wenn
die Ziele klar seien. Andere Lehrpersonen lehnen es ab, Begriindungen zu geben. Die
Schiilerinnen und Schiiler seien dann selbst dazu angehalten, herauszufinden, weshalb
sie etwas tun wiirden, und was fiir sie personlich daran wichtig sei.

Diskussion und Schlussfolgerungen

Mit dem datengestiitzten Feedback wollten wir im Sinne der Aktionsforschung den
Lehrpersonen die Moglichkeit bieten, ihr Unterrichtsverhalten zu reflektieren. Die An-
nahme, dass wir mit dem beschriebenen Setting die Eigenerforschung der Lehrerinnen
und Lehrer anregen, wurde bestiitigt. Die Lehrpersonen thematisierten in diesem Set-
ting die Beziehung zwischen ihrem konkretem Verhalten im Unterricht und ihrer Ein-
stellung, und dabei gelang es ihnen, in einem Prozess der Eigenerforschung ihr Pra-
xiswissen (Dick, 1995, S. 282) neu zu iiberdenken.

Das von uns in der Pilotstudie entwickelte Beobachtungsinstrument ist speziell auf
schiilerzentrierten Unterricht ausgerichtet und bietet Moglichkeiten fiir die Hospitation
in der Lehreraus- und -fortbildung. Es ist denkbar, dass nur einzelne Items daraus
gewiihlt werden und dass die Lehrperson selbst vorher entscheidet, welche Items fiir
sie relevant sind und iiber welchen Verhaltensaspekt sie eine Riickmeldung wiinscht.
Das Instrument kann als Ideensammlung fiir auftragsbezogenes Hospitieren
(Ludwig-Tauber, 1995) dienen.

Die zahlreichen Reflexionen, welche die Lehrpersonen aufgrund der Konfrontation mit
den Beobachtungsdaten aus ihrem Unterricht dusserten, weisen darauf hin, dass es



Praxis der Aus- und Fortbildung 243

den Lehrpersonen hilft, einen hoheren Bewusstheitsgrad tiber die eigene Einstellung
und ihr tatsichliches Handeln im Unterricht zu erlangen, wenn die Unterrichtsbeob-
achterin/der -beobachter eine symmetrische Beziehung zu ihr anstrebt, indem sie die
beobachteten Fakten und Daten aus dem Unterricht ohne zu werten vorlegt und die
Lehrperson selbst - auf dem Hintergrund der eigenen Theorie und Zielvorstellung -
dazu Stellung nehmen ldsst. Das datengestiitzte Feedback ist demzufolge ein brauchba-
res Instrument fiir die Anregung von Selbstreflexionen. Die Lehrerinnen und Lehrer
sagten, dass solche Schulbeobachtungen ofters stattfinden sollten, da sie Anregungen
geben, auf gewisse Dinge im eigenen Unterricht bewusster zu achten und die Mo6g-
lichkeit er6ffnen, den eigenen Unterricht zu verbessern.
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EDK Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
CDIP Conférence suisse des directeurs cantonaux de l'instruction publique

Gleichstellung in der Schule:
Zur Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern

Einflihrung

Unter der Fiihrung der Vereinten Nationen und des Europarates sind in den letzten
Jahren grosse Anstrengungen unternommen worden, geschlechtsspezifische Diskri-
minierungen auf der Ebene des Rechtes und der gesellschaftlichen Strukturen zu be-
seitigen. Die schweizerische Bundesverfassung bestimmt seit 1981 in Artikel 4 aus-
driieklich: "Mann und Frau sind gleichberechtigt. Das Gesetz sorgt fiir Gleichstellung,
vor allem in Familie, Ausbildung und Arbeit...". Die Schweizerische Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) bemiiht sich zudem seit mehr als zwanzig
Jahren, die Gleichstellung von Mann und Frau im Bildungs- und Ausbildungsbereich
zu erreichen.

Die Realitiit ist aber davon noch weit entfemt. Unser Schulsystem engt die Entwick-
lungs- und Bildungschancen von Médchen und Jungen ein. Zu diesem Ergebnis
kommen verschiedene Studien. Sie zeigen, dass die rein formale Gleichstellung im
Sinne der Koedukation zwar annihernd verwirklicht ist, nicht aber die faktische. Zwar
haben auch die Médchen vom Ausbau des Schulwesens in den letzten 40 Jahren profi-
tiert - aber sie haben den Riickstand bis heute immer noch nicht aufgeholt. (Darin un-
terscheidet sich die Realitét in der Schweiz nicht von jener in andern europdischen
Lindern.) Im Schulzimmer werden M#dchen und Jungen noch immer auf traditionelle,
iiberholte Rollen fixiert, die Middchen in ihren Moglichkeiten wesentlich stérker ein-
schrinken als Jungen. Besonders problematisch ist die Situation fiir jene Midchen, die
durch Migration, Fremdsprachigkeit und soziale Herkunft gleich mehrfach diskrimi-
niert sind.

Selbstverstidndlich widerspiegelt die Schule als gesellschaftliche Institution immer die
bestehenden gesellschaftlichen Verhiltnisse, in diesem Zusammenhang die ge-
schlechtsspezifische Arbeitsteilung ebenso wie die Normen der Geschlechterrollen.
Bei der Gleichstellungsfrage zeigt sich aber, dass die Schule die Veridnderungen der
letzten Jahre noch zuwenig aufnimmt. Zudem steht Schule auch in einem Spannungs-
verhiltnis zur Gesellschaft, indem sie Kinder und Jugendliche heranbilden soll, die
kritisch den gegebenen Verhiltnissen gegeniibertreten und diese veréindern kénnen.
Diesen Anspruch 16st sie in bezug auf das Geschlechterverhiltnis noch zuwenig ein.

Die Realitat im Schulzimmer - und in der Arbeitswelt

Leider gibt es fiir die Schweiz keine umfassenden, fiir alle Kantone giiltigen For-
schungsergebnisse, nicht zuletzt deshalb, weil die Geschlechterforschung wenig von
offiziellen Geldern profitieren konnte. Die bisherigen Ergebnisse bestitigen aber die
Resultate aus der umliegenden Léndern.

Minnerwelt im Zentrum

Bei den Leminhalten steht klar die Minnerwelt im Zentrum. Die Lebenswelt der Mdd-
chen und Frauen wird in den bestehenden Unterrichtsmaterialien kaunm aufgegriffen.
Frauen und Midchen erscheinen nicht als eigenstindig Handelnde. In den letzten Jah-
ren sind die Schulbiicher der Unterstufe vereinzelt etwas angepasst worden - aber von
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Gleichwertigkeit beider Welten kann noch immer keine Rede sein. Als Regel gilt zu-
dem: Je hoher die Schulstufe, desto mehr wird die Welt von Midchen und Fraunen zum
Randthema.

Mddchen und Jungen werden unterschiedlich behandelt

Im koeduzierten Unterricht werden Knaben insgesamt deutlich haufiger aufgerufen als
Midchen. Sie erhalten mindestens 60% der Aufmerksamkeit der Lehrpersonen. Als
normal empfunden wird eine Verteilung von 2:1 oder mehr - zugunsten der Jungen.
Zudem werden Midchen vor allem wegen ihrer Leistungen, Jungen wegen ihres Ver-
haltens getadelt. Bei Schwierigkeiten wird Madchen mehr direkt geholfen, Jungen
werden zu eigenen Losungswegen ermuntert.

Mddchen- und Jungenwelt

Bis zur Adoleszenz leben Médchen und Jungen in weitgehend getrennten Welten, auch
in der koeduzierten Schule. Im Spiel und im Unterricht bilden sich gleichgeschlechtli-
che Gruppen. In der ganzen Klasse dominieren aber die Knaben, und deren Spielre-
geln gelten. Daraus ergibt sich fiir Méddchen ein Dilemma. Sie kénnen in der Klasse
mitmischen und wie die Jungen ein konkurrenzorientiertes Verhalten zeigen. Dann
werden sie aber nicht selten als angeblich unweiblich abgestempelt. Oder aber sie
schweigen, sind angepasst und gelten als weiblich - und kommen dadurch zu kurz.
Allerdings gilt es zu unterscheiden: Nicht alle - aber eine Mehrheit von Schiilerinnen -
wird von Lehrpersonen benachteiligt. Und nicht jeder Junge - aber eine Mehrheit von
Jungen - fordert "ihr" Vorrecht ganz selbstverstdndlich ein. Dabei greifen die domi-
nanten Jungen nicht selten auch zu direkter, korperlicher Gewalt.

Ausbildungschancen sind ungleich

Obwohl Schiilerinnen auf der Unterstufe bessere Leistungen erbringen als Jungen,
werden sie dafiir nicht belohnt. Doppelt so viele Frauen wie Ménner bleiben nach der
obligatorischen Schule ohne mehrjihrige weitere Ausbildung. In den Maturitétsschu-
len bilden Midchen fast die Hilfte der Auszubildenden, im Berufsbildungsbereich
sind sie jedoch untervertreten (Ausnahme: in der kaufménnischen Ausbildung),
ebenso in der tertifiren Bildung. Zudem ist in allen nachobligatorischen Ausbildungen
eine klare Trennung zwischen Ménner- und Frauendoménen erkennbar. Frauen arbei-
ten iiber 90 % im Dienstleistungsbereich, insbesondere in pflegenden und dienenden
Berufen. In allen iibrigen Bereichen, insbesondere in technischen Berufen und in Ka-
derfunktionen sind Minnern iibervertreten. Auch in den Unterrichtsberufen ist eine
geschlechtsspezifische Aufteilung offensichtlich. Im Kindergarten und in der Unter-
stufe arbeiten heute mehrheitlich Frauen. Je hoher die Schulstufe und je hoher der
Lohn, desto weniger Frauen sind vertreten. Diese Unterschiede sind nicht alle der
Schule anzulasten. Bei Ausbildungsentscheiden spielen selbstverstiandlich auch gesell-
schaftliche Bedingungen wie Arbeitsangebote und familidre Vorbilder, Zwénge und
Normen, eine Rolle - nicht nur personliche Fihigkeiten und Motivation. Gerade hier
ist aber ein Zusammenhang zwischen der Realitiit in den Schulzimmern und den Bil-
dungsunterschieden zwischen Minnern und Frauen nicht von der Hand zu weisen.

Die Rolle der Lehrer und Lehrerinnen

Schule im Alitag wird von der einzelnen Lehrerin/ dem einzelnen Lehrer gestaltet. Soll
die gesetzlich garantierte Gleichstellung auch wirklich realisiert werden, kommt den
Lehrpersonen eine zentrale Bedeutung zu.

Lehrerinnen und Lehrer sind Vorbilder und Identifikationsfiguren fiir Madchen und
fiir Jungen. Sie leben den Kindern vor, wie sich Ménner und Frauen verhalten. Ge-
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rade fiir Médchen aus sozial und kulturell benachteiligten Milieus ist es wichtig, Vor-
bilder zu haben, die nicht den stereotypen Bildern entsprechen.

Lehrerinnen und Lehrer gestalten den Unterricht. Sie verteilen die Aufmerksamkeit.
Sie haben es in der Hand, die Dominanz von einigen Jungen zuriickzubinden und stil-
lere Jungen und Médchen zu Wort kommen zu lassen - oder eben nicht.

Die Person der Lehrerin/ des Lehrers ist fiir die Motivation und damit den Lernerfolg
von Schiilerinnen und Schiilern entscheidend. Es ist fiir ein Kind zentral, ob es indivi-
duell wahrgenommen und in seinen Stidrken ermutigt und den Schwichen geftirdert
wird - oder nur stereotyp als Médchen oder Junge betrachtet und behandelt wird.

Lehrerinnen und Lehrer miissen Konflikte in der Klasse 16sen und sind dabei Vorbil-
der fiir die Kinder. Es ist daher ganz wichtig, dass sich nicht einfach die dominanteren
(Jungen) durchsetzen, sondern nach Losungen gesucht wird, die fiir alle, Jungen und
Midchen, konstruktiv sind.

Lehrerinnen und Lehrer setzen auch Normen in Bezug auf erwiinschtes oder uner-
wiinschtes Verhalten. Es ist also entscheidend, ob sie Midchen unterstiitzen, die sich
dominant verhalten und durchsetzen und Jungen, die fiirsorglich sind und Schwiche
zeigen - oder nicht.

Lehrerinnen und Lehrer planen und vermitteln die Lerninhalte. Sie wihlen aus der
Fiille moéglicher Materialien aus. Damit bestimmen sie, ob die Lebenswelt von Mid-
chen gleichermassen im Unterricht vorkommt wie jene der Jungen - oder eben nicht.

Lehrerinnen und Lehrer gestalten auch die Unterrichtsformen. Sie kénnen mit spezifi-
schen Formen Midchen und Jungen gezielt fordern und Stereotypen entgegenwirken.

Und schliesslich haben Lehrerinnen und Lehrer den Auftrag, Kinder zu einer kriti-
schen Handlungsfihigkeit zu erziehen. Sie miissen den Kindern also lernen, mit Fra-
gen an die bestehenden Verhiltnisse zu treten, und ihnen Alternativen aufzeigen. Das
gilt auch fiir das Geschlechterverhiltnis.

Ziele in der Ausbildung

Soll Gleichstellung in der Schule verwirklicht werden, muss dem Thema in der Aus-
bildung der Lehrerinnen und Lehrer also grosse Bedeutung zugemessen werden. Im
Zentrum muss das Wissen um die historische Bedingtheit des Geschlechterverhiltnis-
ses stehen. Den angehenden Lehrerinnen und Lehrern muss bewusst sein, dass die
Verhiltnisse sich laufend wandeln und sie an diesem Prozess teilhaben und mitgestal-
ten. Im Blickfeld muss dabei die immer wieder gemachte Feststellung sein, dass die
Lehrenden in vielen Fillen nicht an eine geschlechtsspezifische Rollenfixierung der
Midchen und Knaben im koeduzierten Unterricht glauben. Die allermeisten Lehrerin-
nen und Lehrer sind davon iiberzeugt, Midchen nicht zu diskriminieren, ihr Unterricht
ist angeblich geschlechtsneutral. Dies hingt mit unserer Wahmehmung zusammen. Sie
ist so geprégt, dass wir die Dominanz von Jungen als normal empfinden. Das heisst
aber, dass erst nach einer intensiven Auseinandersetzung mit dem Thema die Lehren-
den den "heimlichen Lehrplan” der Benachteiligung von Méadchen (und gewissen Jun-
gen) in den Klassen erkennen und verdndern kénnen. Daher sollen in der Ausbildung
die folgenden Ziele verfolgt werden.
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Sich der eigenen Rolle als Frau oder Mann bewusst sein

Die angehenden Lehrerinnen und Lehrer sollen sich mit der eigenen Rolle als Frau
oder Mann auseinandersetzen. Wer die eigenen geschlechtsspezifischen Verhaltens-
muster erkennen und hinterfragen kann, kann auch gegeniiber anderen Auspriagungen
von minnlicher und weiblicher Existenz offen sein.

Gesellschaftliches Bewusstsein

Die angehenden Lehrerinnen und Lehrer sollen sich im klaren dariiber sein, dass ihre
Aufzabe eine politische ist. Sie sollen erkennen, dass sie ohne Selbstreflexion und
Hinterfragung nicht "neutral” sind, sondern bestehende Verhiltnisse zementieren -
eben Midchen (und gewisse Jungen) benachteiligen.

Auseinandersetzung mit der eigenen Werthaltung

Die angehenden Lehrer und Lehrerinnen sollen sich mit der Frage auseinandersetzen,
von welchen Werten sie sich in ihrem beruflichen Handeln leiten lassen und welche
Werte sie im Unterricht vermitteln - auch in bezug auf Jungen und Midchen.

Sich der eigenen Lernbiografie bewusst sein

Wer erkennt, dass die eigene Lernbiografie nicht nur von individuellen Fahigkeiten
bestimmt ist, wird auch die Bedeutung von Geschlecht, kulturellem Umfeld und sozia-
ler Schicht fiir den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler sehen.

Eine gleichwertige Schule fiir Mddchen und Jungen

Die angehenden Lehrerinnen und Lehrer sollen erkennen, dass die Schule fiir Jungen
und Midchen gleichwertig sein muss und dass sie andernfalls zur Diskriminierung
von Midchen und Frauen beitriigt. Thnen muss klar sein, dass die Schule sonst dem
Prinzip der Gleichberechtigung, wie es in der schweizerischen Bundesverfassung
formuliert ist, nicht entspricht.

Sensible Wahrnehmung gegen aussen

Es gilt, die Wahrnehmung zu schulen. Denn wer Schiilerinnen und Schiiler als Indivi-
duen wahrnehmen und sensibel auf sie eingehen kann, wird sie weniger nach stereo-
typen Bildern von "typischen" Jungen und Madchen behandeln.

Konfliktfdhigkeit stérken

Wer fihig ist, Grenzen zu setzen und Konflikte mit einer Klasse auszutragen, wird
auch mit der Gewalt von gewissen Jungen gegeniiber Méadchen (und Jungen) besser
umgehen und sie bekdmpfen kénnen.

Konkrete Massnahmen in der Ausbildung

- Die Thematik des Geschlechterverhiltnisses und der Gleichstellung in der Schule
muss in jeder Ausbildung von Lehrern und Lehrerinnen verpflichtendes Thema
sein.

- Dabei muss das Thema in allen berufswissenschaftlichen Fichern behandelt wer-
den. Sofern ein Fach gepriift wird, sollte es verpflichtender Priifungsgegenstand
sein.

- Die empfohlenen Lehrmittel und Uebungsmaterialien sind stets daraufhin zu priifen,
ob sie der Forderung nach Gleichstellung entsprechen.
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Innerhalb jeder Fachdidaktik miissen die Méglichkeiten und Grenzen der Koeduka-
tion diskutiert, Vorteile von gezielter Arbeit in reinen Madchen- bzw. Jungengrup-
pen fiir gewisse Sequenzen oder Themen besprochen und Losungen entwickelt
werden.

Dabei soll auch die Verbindung und Ueberlagerung von verschiedenen Benachteili-
gungen besprochen werden - insbesondere im Hinblick auf multikulturell zusam-
mengesetzte Klassen.

Grosses Gewicht muss auf die Wahrnehmung und Analyse von Kommunikation
und Interaktion in der Klasse gelegt werden, damit die Diskriminierungsmechanis-
men erkannt werden koénnen. In diesem Zusammenhang muss auch auf die Richtli-
nien zur Gleichbehandlung der Geschlechter in der Sprache verwiesen werden.

In den Unterrichtspraktika muss bei der Beobachtung des Unterrichts der Aspekt
der Gleichstellung eine verpflichtende Kategorie sein. Dafiir miissen spezifische
Beobachtungsmaterialien und -methoden entwickelt werden.

Im Rahmen der Forschung in der Lehrerbildung sind Projekte zu fordern, die der
Frage der Gleichstellung im Unterricht und in der Schule nachgehen.

Es ist denkbar - in einer ersten Phase und als Ergidnzung zur Behandlung in den ein-
zelnen Fichern - spezielle Kurse zum Thema der Gleichstellung durchzufiihren, so-
lange die Dozentinnen und Dozenten noch nicht {iber die notwendige Kompetenz
zum Thema verfiigen.

Massnahmen auf der Ebene der Dozentinnen und Dozenten

Erfolgreich und lernwirksam wird das Gleichstellungspostulat nur, wenn es zum
Bestandteil der Schulkultur und damit der Qualitétskontrolle der Ausbildungsstitte
wird. Dazu gehort selbstverstindlich auch der Sprachgebrauch: Sekretar:at, Kolle-
gium und Institutsleitung miissen die Geschlechter in der Sprache gleich behandeln.

Jede Ausbildungsstitte soll - zumindest in einer ersten Phase - interne oder externe
Expertinnen/Experten einsetzen, die das Kollegium bei der Verwirklichung der
Gleichstellung unterstiitzen und beraten. Diese sollen einerseits Informationen
vermitteln und andererseits Erfahrungen, Ideen, Untersuchungsergebnisse etc. ver-
arbeiten.

Durch wiederholte, von der Institutsleitung oder den Kollegien initiierte Fortbildung
sind die Dozentinnen und Dozenten fiir die Gleichstellung zu sensibilisieren und
tiber neue Forschungen und Konzepte zu informieren.

Bei der Besetzung von Stellen ist ein ausgewogenes Verhiltnis von Ménnern und
Frauen anzustreben, und zwar auf der Ebene von Dozentinnen/ Dozenten, der Insti-
tutsleitung und des Sekretariats. Entsprechende strukturelle Rahmenbedingungen
wie Teilzeitanstellungen sind zu favorisieren.

Massnahmen im weiteren Umfeld der Ausbildungsstatten

Lehrerbildungsanstalten haben aufgrund ihrer besonderen Stellung die Aufgabe, sich
fiir die Gleichstellung von Mann und Frau im Bildungswesen und fiir gleichwertige
Schulen fiir Middchen und Jungen in ihren Kantonen einzusetzen.

Bei der Berufseinfithrung und der Fortbildung von Lehrerinnen und Lehremn for-
dern und initiieren sie wiederholt und gezielt Projekte zur Thematik der Gleichstel-
lung. Damit soll die Grundausbildung weitergefiihrt werden.
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- Sie unterstiitzen und initiieren Schulentwicklungsprojekte, die gleichwertige Schu-
len fiir Mddchen und Jungen zum Ziel haben (ev. im Zusammenhang mit eigener
Forschung).

- Bei der Aus- und Ueberarbeitung der Lehrpline haben sie die Aufgabe, den Aspekt
der Gleichstellung einzubringen, resp. die entsprechenden Gremien auf ihren Ver-
fassungsauftrag und die neue Koedukationsforschung hinzuweisen.

- Sie setzen sich dafiir ein, dass bei der Anschaffung von Lehrmitteln der Aspekt der
Gleichstellung zu einem entscheidenden Auswahlkriterium wird. Je nach Gremien
kann dies durch Information der Lehrkriifte und Behorden geschehen oder durch
Einsitznahme etc.

214.11/95 Ausschuss Lehrerbildung
Piadagogische Kommission

Grundlagen und Literaturhinweise:

Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) als Herausgeberin:

- Midchen - Frauen - Bildung. Unterwegs zur Gleichstellung, Dossier 22a, Bern 1992.

- Richtlinien zur sprachlichen Gleichbehandlung von Frau und Mann vom 17. September 1992.

- Empfehlungen zur Gleichstellung von Frau und Mann im Bildungswesen vom 28. Oktober 1993.

- Mantovani-Végeli, Linda: Fremdbestimmt zur Eigenstindigkeit. Madchenbildung gestern und
heute, Chur/Ziirich 1994.
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Veranstaltungsberichte

"Schule des Verstehens”

WBZ-Kurs in Hertenstein, Bildungshaus Stella Matutina. 21.-23.11.96 und 17.3.97-
19.3.97. Leitung: Prof. Dr. Horst Rumpf, Universitit Frankfurt a.M. und Dr. Kurt
Reusser, Universitit Ziirich

Was geschieht, wenn ein Dutzend Personen unterschiedlichster fachlicher Herkunfts-
richtungen um ein mit Wasser gefiilltes Becken versammelt werden mit der Auffor-
derung sich handelnd, experimentierend an die Frage "Weshalb schwimmt ein
Schiff?” heranzutasten? Anfangs eher zogernd werden die ersten Gegenstinde ver-
schiedenster Form und unterschiedlichster Materialbeschaffenheit, welche um das
Becken herum angeordnet sind, in die Hinde genommen und auf die Wasseroberfli-
che gesetzt; das erwartete Sinken oder Verharren an der Wasseroberfliche mit einem
vergewissernden Blick verfolgt. Mit umgangssprachlichen Wendungen wird zu erkli-
ren gesucht, was gerade beobachtet werden konnte, doch diese Erkldrungen bringen
nicht unbedingt Klarheit in die Sache, im Gegenteil, die ersten Irritationen tauchen auf.
Verschiedene Gefisskombinationen folgen den einzelnen Gegenstidnden aufs Wasser,
wihrenddem eine Diskussion iiber die Form eines schwimmenden Gegenstandes
entbrennt. Nur sehr langsam gelangen die Beteiligten zu Feststellungen, denen etwas
Allgemeingiiltiges anzuhaften scheint: Aus dem Beobachteten heraus entwickelt sich
allmihlich die Formulierung eines giiltigen physikalischen Gesetzes. Nachtriglich
erwihnenswert ist zudem, dass Nennungen von Fachbegriffen, mittels derer das vor-
liegende Phinomen gleich von Beginn weg in den betreffenden physikalischen Kon-
text hitten eingeordnet werden kdnnen, bewusst unterlassen wurden.

Dieses klassische Lehrstiick des Naturwissenschaftsdidaktikers Martin Wagenschein
zum physikalischen Phinomen des Auftriebs zieht immer wieder von Neuem jene in
Bann, die sich durch die beiden offensichtlich gegenldufigen Tatsachen, dass ein
schweres Schiff schwimmt, ein kleiner Stein, der ins Wasser geworfen wird, hinge-
gen sofort auf den Grund sinkt, zu vertieftem Nachdenken anleiten lassen. Verste-
henstiefe und -intensitit in Lehr-/Lernprozessen war denn auch das Thema dieses
WBZ-Kurses: Welche Gestalt kann wirkliches Verstehen annehmen? Auf welchen
Wegen gelangen Lehrpersonen und SchiilerInnen dorthin? Erarbeitet wurden keine
neuen Lehr-/Lemmethoden oder raffinierte didaktische Arrangements - vielmehr ging
es um die Sichtbarmachung der urspriinglichen Weite eines in unseren Schulen haufig
eng gefiihrten Verstehensbegriffs, um daran ankniipfend pddagogisch-didaktische
Konsequenzen zu formulieren.

Der Kurs gliederte sich in zwei Teile. Im ersten Teil wurde anhand von Verstehens-
iibungen zu den unterschiedlichsten Fachgebieten wie Physik, Biologie, Linguistik,
Mathematik, Literatur und Malerei die Thematik des Verstehenlehrens und -lernens
aufgegriffen, wobei auch die unterschiedlichen Perspektiven und Verstehensaufmerk-
samkeiten der beiden Referenten sichtbar und deutlich wurden. Im zweiten Teil waren
die Kursteilnechmer aufgefordert, eine Verstehensiibung zu inszenieren, welche der
personlichen Schulpraxis oder einer subjektiven Lernerfahrung entsprang. Diese Ver-
stchensiibungen wurden dann vertieft diskutiert, wobei Mingel besprochen und Vor-
schlidge zur Weiterentwicklung des vorliegenden Ansatzes herausgearbeitet wurden.

Souverdn und mit Hingabe wurde der Kurs von den beiden Referenten moderiert. Ihre
beiden unterschiedlichen Positionen zum Verstehensbegriff befruchteten die Kursar-
beit ausserordentlich. Auf der einen Seite war dies die Betonung des sinnlichen Wahr-
nehmens durch Professor Horst Rumpf, der als Schiiler Wagenscheins den Aufmerk-
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samkeitsprozessen, welche zum Erkennen von Nichtselbstverstindlichem und von
dort zum Verstehenwollen fiihren, einen entscheidenden Platz einrdumt. Auf der ande-
ren Seite stand die Forderung von Professor Kurt Reusser, Kognitionspsychologe
und Schiiler Aeblis, sich mit einer griindlichen Anniherung an das lebensweltliche
Phinomen noch nicht zufriedenzugeben, sondern eine Weiterfilhrung des Verstehens-
prozesses bis hin zu den symbolisch abstrahierten (Fach-)Begriffen und Formeln vor-
anzutreiben, ohne jedoch das phidnomenologisch Verstandene verloren gehen zu las-
sen.

Riickblickend war dies ein dusserst anregender Kurs, aus dem die Beteiligten reich be-
frachtet in die Schulpraxis zuriickkehrten. Es bleibt zu hoffen, dass das Erarbeitete
dort seinen Niederschlag finden wird, trotz eingeschliffener Stoffvermittlungskultur
und vorherrschendem Zeitdruck.

Monika Waldis

Erwachsenengemasses Lernen in der Lehrerbildung
WBZ-Kurs (Grundstufe), 24.-28.2.97 in Hertenstein, Bildungshaus Stella Matutina

Wer in der Lehrerbildung engagiert ist, weiss eigentlich Vieles, was Inhalt dieser
Weiterbildungsveranstaltung ist: dass Lernen ein ausgesprochen individueller Prozess
ist, dass Lernen vorab selbstgesteuert und eigenaktiv gelingt, dass Aufnehmen und
Behalten von Neuem nur in kleinen, zeitlich beschrinkten Dosen Sinn macht, dass
Lehrerverhaltensrepertoires, z.B. Umgang mit kritischen Situationen, nicht durch
Wissen und Einsicht allein erweitert werden, usf.

Neu an diesem lehrreichen Kurs ist, dass diese Einsichten systematisch erweitert, wis-
senschaftlich zum Teil neu begriindet und vor allem im Verlauf der 5 intensiven Tage
auch praktisch angewandt und vielseitig erfahrbar gemacht werden. So hilft der "Ad-
vance Organizer" zu Beginn den Teilnehmenden, das neu zu Lernende an Bekanntes
anzukniipfen und dank des geweckten Interesses mittels des eigenen Lemnstils sich an-
zueignen. Man erfihrt am eigenen Leib, was es heisst, ein "Origin"-Lernklima zu er-
fahren (eigene Wirksamkeit im Gegensatz zu "Pawn"-Klima = Hilflosigkeit des
Schachbauern). Neue Gruppenarbeitsformen, z.B. das Gruppenpuzzle, ermdglichen
eine deutliche Reduktion des Dozierens und damit mehr lerneffektive Abwechslung im
Rahmen der "Sandwich"-Methode, einer iiberzeugenden Mischform zwischen kur-
zem, "passivem" Aufnehmen und in variierenden Arbeits- und Sozialformen ermog-
lichter Eigenaktivitit in der Verarbeitung und Aneignung des Stoffes.

Prof. D. Wahl von der Pidagogischen Hochschule Weingarten/D und Schwester Hil-
degard Willi von der Stella Matutina Hertenstein moderieren den Kurs souverin, sor-
gen auch dafiir, dass rund zwei weitere Dutzend Methoden und Techniken der Er-
wachsenenbildung vorgestellt und zum Teil erprobt werden, dass auch Zeit bleibt fiir
Ubungen zur Stresspravention im Lehrberuf und dass mit Hilfe des KOPING
(KOmmunikative Praxisbewiltigung IN Gruppen) sich auch tatsdchlich etwas verdn-
dert in der je eigenen Praxis: Zusammenarbeit in Tandems und Kleingruppen, die im
Hinblick auf den zweiten Kursteil praktisch eingeiibt werden soll. - Ein Kurs, der hilt,
was er verspricht: "Erweitern des Repertoires an Lehr- und Lernmethoden durch Er-
proben von ausgewihlten Methoden aus der Erwachsenenbildung” - nicht nur fiir
LehrerbildnerInnen!

Stefan Fuchs
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20 Jahre Entwicklungsarbeit in der Lehrer- und Lehrerinnenbildung.
Hommage an die Hohere Padagogische Lehranstalt HPL Zofingen

Die Hohere Pidagogische Lehranstalt des Kantons Aargau schaut zuriick auf zwei
Jahrzehnte ihres Bestehens und damit auf zwanzig Jahre ihrer nie abbrechenden inne-
ren Entwicklung. Und sie blickt voraus auf die bevorstehende Neugestaltung der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung, die sich aufgrund der aargauischen Gesamtkonzeption
der Ausbildung, Fort- und Weiterbildung der Lehrpersonen aller Stufen und Schular-
ten zur Zeit anbahnt.

In seiner Wiirdigung dessen, was die HPL vor zwanzig Jahren in Gang gesetzt hat,
wertet der Erziehungsdirektor des Kantons Aargau riickblickend die Schaffung der
HPL als "beinahe revolutiondren Schritt". Die "eigentliche" Revolution steht freilich
erst bevor. Dann niamlich, wenn es gelingen wird, die Ausbildung der Kindergért-
nerinnen und Kindergértner als gleich anfordernde Aufgabe mit derjenigen der Lehr-
krifte der Volksschule institutionell in einer Pddagogischen Fachhochschule zusam-
menzufiihren und im weiteren die fachwissenschaftlichen Studien der angehenden
Bezirkslehrerinnen und Bezirkslehrer in Zusammenarbeit mit den Universitéiten als be-
rufsbezogene Lehramtsstudien enger in die aarganische Ausbildung der Oberstufen-
lehrkrifte einzubinden, als dies bislang moglich ist.

Die Anfiinge: Abkehr von der seminaristischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Die Festschrift "HPL im Dialog" (1997) dokumentiert die Geschichte der Héheren
Pidagogischen Lehranstalt und zeigt auf, was sich seit ihrer Griilndung getan hat.

Was die Kommission "Lehrerbildung von morgen" (1975) im Neudenken der Ziele,
Inhalte und Organisationsformen einer zeitgeméssen Ausbildung der Lehrkrifte postu-
liert hat, hat sich ab 1976 in der nachmaturitdren beruflichen Ausbildung der Lehrerin-
nen und Lehrer der Primarstufe und der Oberstufe, der Real- und der Sekundarschule,
an der HPL beispielhaft umgesetzt und weiterentwickelt. Thr Direktor, Urs Peter Latt-
mann, war in der ersten Planungsphase der erwéhnten Expertenkommission deren Se-
kretdr. Das hat wohl dazu beigetragen, die HPL Zofingen zum Modell einer wissen-
schaftsgestiitzten und zugleich praxisorientierten, handlungswirksamen Lehrerinnen-
und Lehrerbildung zu machen und sie zu einem Reformprojekt von nationaler Bedeu-
tung werden zu lassen.

Am 19. Dezember 1972 hatte der Grosse Rat des Kantons Aargau der Entflechtung
von Allgemeinbildung und Berufsbildung und der Anhebung der Ausbildung der Leh-
rerinnen und Lehrer auf die Tertifirstufe zugestimmt. Damit leitete er die Schaffung der
HPL in die Wege, und das ungeachtet des damaligen, heute erneut auflebenden
anachronistischen Widerstandes der Befiirworter einer seminaristischen Lehrerbil-
dung. Einstimmig verabschiedete das Parlament ein entsprechendes Dekret und schuf
damit die Rechtsgrundlage zur Emeuerung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Diese
mutige, zukunftsweisende Tat ist dem iiberzeugenden Wirken des damaligen Vorste-
hers des kantonalen Erziehungsdepartementes, Arthur Schmid, zu danken.

Der feierlichen Eréffnung der HPL am 21. Mai 1976 kam denn auch eine Signalwir-
kung zu. Ihr galt das Interesse und die Aufmerksamkeit aller, denen eine Erhdhung
der professionellen Qualifikationen der Lehrpersonen ein Anliegen war. Welch andere
Lehrerbildungsinstitution kann sich wie die HPL rithmen, von einem Bundesrat ein-
geweiht worden zu sein? Der damalige Vorsteher des Departements des Innern, Hans
Hiirlimann, betonte in seiner Inaugurationsrede, dass "bildungspolitische Reformvor-
haben" wie das der HPL "auch in finanziell schwierigen Zeiten zu verwirklichen"
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seien. Ein Wort, dessen wir uns angesichts der heutigen Finanzknappheit und der
Sparmassnahmen im Bildungswesen gerne erinnern.

Die Entwicklung: die HPL als "institutio semper reformanda”

Die HPL hat die hohen Erwartungen, die sich an ihr Entstehen kniipften, als Ver-
pflichtung verstanden, ihr Tun und Wirken permanent zu reflektieren, es zu tiberprii-
fen und ihre Praxis aufgrund der Ergebnisse dieser Auswertung kontinuierlich zu ver-
bessern.

Die Jubildumsschrift nennt folgende Stationen dieses Weges der inneren Reformen:

- die Neugestaltung des Aufbaus eines erziehungswissenschaftlichen Berufswis-
sens, das dazu befihigt, das erzieherische und unterrichtliche Handeln in Bezie-
hung zu setzen zum Theoriehorizont wissenschaftlicher Erkenntnis, es zu optimie-
ren und es an verinderte Anforderungen anzupassen;

- die Konzeption der fachdidaktischen Ausbildung als Prozess des klidrenden Ver-
stehens der Ziele, Inhalte und der Bildungswirksamkeit des fachbezogenen Unter-
richts und als Prozess der Aneignung eines differenzierten Handlungsrepertoires
des eigenstindigen und des gemeinsamen erprobenden, erkundenden, untersu-
chenden und iibenden Lernens;

- die Erneuerung der schulpraktischen Ausbildung in ihrer Aufgliederung in fiinf
Phasen mit je eigenen Zielsetzungen;

- die Ausgestaltung des Wechselbezuges von Theorie und Praxis in enger Zusam-
menarbeit der Dozentinnen und Dozenten der HPL mit den Lehrkriften der Zielstu-
fen;

- die Akzentuierung erwachsenbildnerischer Lehr- und Lernverfahren durch den
Einbezug vermehrter Moglichkeiten der Studierenden zur Mitgestaltung der Aus-
bildung und durch die Erh6hung des Grades ihrer Eigenverantwortung;

- den Ausbau des ficheriibergreifenden Lernens durch die Schaffung neuver Zeitge-
fasse fiir projektorientiertes, problembezogenes Arbeiten (3 Wochenlektionen
Projektstudium im 2. Studienjahr), dessen Ziel es ist, die in der Schulpraxis immer
wichtiger werdenden interdisziplindren Lernzugédnge zu erschliessen, sowie von
Zeitgefissen fiir die Arbeit in Lernfeldern, in die "je 2 traditionelle Fachdisziplinen
je 2 Unterrichtsstunden ... einbringen" (Bearbeitung von je 2 Lernfeldern im 1.
und im 2. Studienjahr);

- die zeitliche und inhaltliche Koordination des kursorischen Unterrichts und die
Forderung der Teamarbeit der Ausbildnerinnen und Ausbildner.

Mit der Schaffung der stufenspezifischen Ausbildung der Sekundar- und Reallehr-
kriifte am Didaktikum (SEREAL) hat die HPL 1996 ihre bisherige Aufgabe derAusbil-
dung der Lehrerinnen und Lehrer fiir die beiden genannten Schultypen der Oberstufe
abgegeben und das Studienprogramm nunmehr ganz auf das 1. bis 5. Schuljahr aus-
gerichtet. Diese Fokussierung auf die Lehrtitigkeit an Primarklassen ermdglicht dank
der Konzentration auf eine einzige Zielstufe eine Vertiefung der Grundausbildung und
damit eine Erhohung der Handlungskompetenz der Berufsanfingerinnen und
-anfinger, wobei nach dem 1 . Studienjahr ein Stufenwechsel durch Ubertritt ans Di-
daktikum und auch umgekehrt moglich ist.
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Ein intellektuell anforderndes, wissenschaftsgestiitztes Studium vernachldssigt
weder "Herz" noch "Hand"

Wer meint, eine wissenschaftlichem Denken verpflichtete Lehrerbildung sei nicht kin-
dernah, sei kopflastig, praxisfern und lasse die Kriifte des Gemiits und des kreativ-
musischen Gestaltens unentwickelt, hat sich anlisslich der Jubildumsfeier der HPL
vom 21. Mérz 1997 im Zelt des Circus Monti eines Besseren belehren lassen. Was die
Studierenden zusammen mit ihren Dozentinnen und Dozenten, den Praxislehrkriften
und den vielen Schulkindern der Ubungs- und Praktikumsklassen da auf spriihend
phantasievolle Weise musizierend, singend, in gestalterischer Darstellung und in akro-
batischer Behendigkeit als Probe ihres Kénnens dargeboten haben, fand als "wahres
Feuerwerk an Kreativitat" (so der Pressebericht) begeisterten Beifall. Selbst Christian
Weber, seit 1993 als Nachfolger von Urs Peter Lattmann Direktor der HPL, verwan-
delte sich redend zirkusgemiss in einen Zauberkiinstler.

Auguri, auguri ...

Der HPL ist zu wiinschen, dass sie in der sich ankiindenden Umgestaltung der aar-
gauischen Lehrerbildung weiterhin sei und bleibe, was ihren Ruf als beispielhafte In-
stitution der Grundausbildung von Lehrpersonen begriindet hat und was ihr in der
schweizerischen Lehrerbildung allseitige Anerkennung hat zuteil werden lassen: ihre
Orientierung an der ordnenden Kraft der Wissenschaft und ihre Ausrichtung auf ein
praxiswirksames Handlungswissen. Dass die Lehrerbildung "nicht wissenschaftlich
genug" sein konne, weil die Wissenschaft die Erkenntnis der Wahrheit zum Ziel habe,
und dass demzufolge die Anspriiche an die Studierenden hoch sein miissen, das hat
Arthur Schmid als Erziehungsdirektor der HPL anlisslich ihrer Einweihung als ver-
pflichtenden Leitsatz mitgegeben (schweizer schule 10/1976), aber ebenso jenen ande-
ren, dass es gelte, das Lehrerstudium auf eine Praxis des Erziehens und Unterrichtens
auszurichten, in der sich theoretisches Wissen und aufgeklirtes padagogisches Han-
deln zusammenfinden. Der HPL ist zu wiinschen, dass sie dieser Maxime treu bleibt
und sich in Forschung und Lehre dem Berufsethos der Unterrichtenden verantwortlich
WeE1SS.

Heinz Wyss

"Berufsleute in der Lehrerbildung”
Bose Bemerkungen zu einer Informationstagung vom 6. Mérz 1997 in Lenzburg

Dass sich die Lehrerbildung befihigten Berufsleuten 6ffnet, Menschen mit anderen als
schulischen Lernbiographien und mit anderen Erfahrungen und Kompetenzen als die-
Jenigen, liber die sich Absolventinnen und Absolventen eines gymnasialen, zur Ma-
turitiit fithrenden Bildungsgangs ausweisen, ist ein ernstzunehmendes bildungspoliti-
sches Postulat. Als Grundsatz verankert ist es in den wegweisenden Empfehlungen
der EDK vom Oktober 1995. Das Dossier 28 der EDK "Lehrerbildung fiir Berufs-
leute” sieht in der Ausweitung der Rekrutierungsbasis der Lehrerbildung und im Ein-
bezug des Zweiten Bildungsweges einen gesellschaftlich bedeutungsvollen Schritt zur
Zusammenfithrung von Arbeits- und Bildungswelt. Dort finden sich auch Vorschlige,
wie sich die Ausbildungsbefihigung der Anwirterinnen und Anwiirter mit Berufser-
fahrung erheben lédsst, wie die Zugangsmodalititen zu regeln sind und wie sich der
Studienplan erwachsenengemiiss gestalten liisst.
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Das Ziel der Lenzburger Tagung

Die von der EDK initiierte Tagung im Stapferhaus wollte Mut machen, unkonventio-
nelle Losungen zu erproben, den Berufsleuten den Zugang zur Lehrerbildung zu eb-
nen und schulische Hiirden abzubauen, ohne jedoch die Standards einer tertiarisierten
Lehrerbildung zu unterlaufen.

Die Vernetzung von Bildungswelt und Arbeitswelt aus der Sicht eines Vertreters
der Wirtschaft

Als erstes wurden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer mit einem Einfiihrungsreferat
des einstigen Ausbildungsleiters der UBS, Niklaus Kubli, nach eigener Aussage Ver-
fechter einer "wertkonservativen Haltung”, mit der Frage konfrontiert: "Was erwartet
die Wirtschaft von der Schule?" Die Frage liesse sich freilich auch umdrehen: Wieweit
lassen sich die Anforderungen der Gesellschaft und ihrer profitorientierten Wirtschaft
an die schulische Bildung und Erziehung mit den piddagogischen Werten, die die
Schule zu vertreten hat, und mit ihrer Verpflichtung zu sozialer Solidaritit
vereinbaren? Wieweit ist die Schule anderen Zielen als merkantilen Interessen
verpflichtet?

Die von Niklaus Kubli vorgetragenen Anforderungen an die Schule (und die Lehrer-
bildung) wirkten auf den ersten Blick plausibel, solange sich nicht die Frage nach ih-
rem ideologischen Hintergrund stellte. Da wurde etwa gesagt, die Lehrerbildung errei-
che ihr Ziel dann, wenn es gelinge, den Unterricht so zu gestalten, dass die Schiilerin-
nen und Schiiler denken lernen, dass sie sich verstehbar ausdriicken und mitteilen
konnen, aber auch zuzuhdren wissen, dass sie bereit und fihig sind, auf andere und
anderes einzugehen, sich als gemeinschaftsfihig erweisen und spiter im Berufsleben
die von ihnen erwarteten Leistungen erbringen. All das sollten die Lehrpersonen frei-
lich nicht allein lehren, sondem es vorbildhaft vorleben.

So weit, so gut. Dann aber kam es anders. Das "Verstandnis fiir wirtschaftliche Fra-
gen", das Kubli von den Unterrichtenden fordert, konkretisiert sich fiir ihn in den Er-
wartungen, die sich an die Mitarbeiter im Geldgeschaft der UBS richten: Verlangt
seien eine "einwandfreie Arbeitshaltung”, eine "ausgeprigte Leistungsbereitschaft”,
"Lust an der Anstrengung”, "Ausdauer und Genauigkeit", die Tugenden von Anstand,
Kundenfreundlichkeit, Piinktlichkeit, Sauberkeit, Sorgfalt, Zuverldssigkeit und
"Ordentlichkeit". Auch dariiber liesse sich reden, wiren all die genannten Qualitdten
nicht instrumentalisiert, dem einen #usseren Zweck der Forderung des Geschiftsgangs
untergeordnet. Als das sind sie freilich zugleich Merkmale der Unmiindigkeit und der
Fremdbestimmtheit. Zwar, so meinte Kubli, "kénne sich der Mensch auch emanzipie-
ren, wenn er sauber und ordentlich arbeite", die Emanzipation, die er den Lehrperso-
nen zubilligt, mége sich jedoch in Grenzen halten. So wiinscht er sich, dass sich die
Lehrkriifte lebenslang fort- und weiterbilden, dass sie Lernende bleiben und als "Sy-
stemerneuerer” innovativ sind, nicht jedoch zu "Systemverinderern” werden. Selbst-
sicher sollen sie in ihrem Beruf sein, nicht aber "selbstiiberheblich" und schon gar
nicht "lax" wie so manche unter ihnen, die ihre Schiilerinnen und Schiiler wohlmei-
nend fordern, sie jedoch nicht hart zu fordern wagen.

Ein verfehlter Einstieg?

Was hatte diese Einstimmung mit dem Tagungsthema zu tun? Sie 16ste bei den Teil-
nehmerinnen und Teilnehmern in den anschliessenden Gespridchen anderes aus, als
dies die Organisatorin des Forums und der Referent beabsichtigt hatten. Bewusst war
man sich, dass die Berufsleute im Lebensbezug wertvolle persdnliche und berufliche
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Erfahrungen in die Lehrerbildung und spiter in die Schule einbringen. Bei einigen
kann die Konditionierung am Arbeitsplatz jedoch Haltungen und Einstellungen fixie-
ren, die Offenheit, Bereitschaft, sich auf Neues und anderes einzulassen und Flexibili-
tét vermissen lassen. Darum erweist es sich in der Ausbildung der Berufsleute zu Leh-
rerinnen und Lehrern als besonders wichtig, die Lernbiographien und beruflichen Er-
fahrungswelten aufzuarbeiten und die personlichen Einstellungen zu hinterfragen und
zu reflektieren. Diese kritische Uberpriifung der eigenen Lern- und Berufserfahrung
verhindert, dass die Berufsleute als Lehrende und Erziehende spiter auf ein ungeklér-
tes Alltagswissen und auf Verhaltensmuster zuriickgreifen, die einer pidagogischen
und sozialen Werthaltung entgegenstehen und die einer zu selbstidndigem Denken und
Urteilen und damit zur Kritikfahigkeit filhrenden Erziehung zuwiderlaufen.

Lehrerbildung fiir Berufsleute: Riickzugsposition der Seminare?

Versperrt eine Lehrerbildung im Tertidrbereich den Zugang fiir Berufsleute? Steht sie
einem auf die Voraussetzungen der Berufsleute abgestimmten, in hohem Masse indi-
vidualisierten Studium im Wege? Diese Meinung vertrat als Referentin Schwester Hil-
degard Willi. Eine Lehrerbildung fiir Berufsleute erfordere "Mut zu unkonventionellen
Losungen" und "eine Lehr- und Lernkultur”, wie sie nur an Seminaren, nicht aber an
Pidagogischen Fachhochschulen moglich sei. Allein die Seminare wiissten "in iiber-
schaubaren Verhiltnissen" eine auf die einzelnen Studierenden eingehende, ihre Per-
sonlichkeitsentwicklung fordernde und zugleich gemeinschaftsstiftende Ausbildung
"nach erwachsenenbildnerischen Prinzipien" zu gestalten. Der Einbezug der Be-
rufsleute in die Lehrerbildung bedinge "ein unverschultes Bildungsverstindnis", weit
ab von den an Piddagogischen Hochschulen géngigen "Normanspriichen fiir Lei-
stungsstandards". Der "unheilvollen Aufspaltung von Allgemein- und Berufsbildung"
gelte es entgegenzutreten zugunsten eines "orientierenden und integrierenden Wissens
und Konnens". Auf "Spezialiserung" sei zu verzichten.

Schade, dass sich im Referat von Schwester Hildegard Willi ein echtes, von allen
Anwesenden ernst genommenes Anliegen von einem Pladoyer zur Erhaltung der Se-
minare liberlagert sah. Der Forderung einer Lehrerbildung fiir Berufsleute eine wenig
dienliche Position!

Und dennoch ...

In den Gespriachen wehte ein anderer Geist, als er von den Referaten ausging. Spiirbar
war die Haltung, den Berufsleuten entgegenzukommen und die Einbahn des schuli-
schen Zugangs zur Lehrerbildung aufzuschliessen. Dabei war man sich bewusst, dass
die Aufnahme von Berufsleuten in die Lehrerbildung als Chance wahrzunehmen ist,
die lebens- und berufsbezogenen Erfahrungen in die Bildungswelt der Schule einge-
hen zu lassen und das spezifische Wissen und Konnen berufserfahrener Studierender
zu nutzen. Dabei hat man nicht iibersehen, dass die Lernvoraussetzungen der Berufs-
leute sehr unterschiedlich sind und bei allem schitzenswerten Spezialistentum die
schulischen Basiskenntnisse und -fahigkeiten nur aufgrund eines individuellen, ange-
leiteten und begleiteten Vorbereitungsstudiums soweit ergénzt und vertieft werden
konnen, dass eine Lehrerbildung fiir Berufsleute nicht zum "Sonderkurs” wird, wie
dies lange Zeit der Fall war. Grundsitzlich gehe es darum, so Urs Kramer in seinem
Einleitungs- und Schlussvotum, die Moglichkeiten des Einbezugs der Berufsleute in
die Lehrerbildung "ressourcen- und nicht defizitorientiert" anzugehen und ihnen durch
eine ermutigende, lernférdernde Abkldrungs-und Qualifikationspraxis die Wege zu
dem angstrebten Berufsziel zu 6ffnen.

Heinz Wyss



Veranstaltungsberichte 257

100 Jahre interkantonale Zusammenarbeit in Schulentwicklung und
Kulturférderung

Jubildumsfeier zum 100-jdhrigen Bestehen, 5./6. Juni 1997 in Luzern

Die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren und -direk-
torinnen EDK hat am 5. und 6. Juni 1997 in Luzern, dem Ort ihrer Griindung, ihr
hundertjihriges Bestehen gefeiert: am ersten Tag des Jubildums mit einem wissen-
schaftlichen Symposium zu den Entwicklungen im Schulwesen (Leitung: Prof. Dr.
Rolf Dubs, HSG St. Gallen) und mit Ansprachen des EDK-Generalsekretirs Moritz
Arnet, der Erziehungs- und Kulturdirektorin Brigitte Miirner-Gilli, Schultheiss des
Standes Luzern, des EDK-Prisidenten, Regierungsrat Peter Schmid, und der Bundes-
riatin Ruth Dreifuss. Die Akademie fiir Schul- und Kirchenmusik, das Konservatorium
und - mit anderen Tonen - die Jazz-Schule Luzem haben den Festakt im Hotel Union
musikalisch umrahmt. Als Regionalkonferenz lud die IEDK zu einer abendlichen
Schiffahrt auf dem Vierwaldstittersee ein und hielt die festliche Gesellschaft der amtie-
renden und einstigen Erziehungsdirektorinnen und Erziehungsdirektoren, der Depar-
tementssekretdre und der Geladenen aus dem In- und Ausland mit unterhaltsamen
Beitriigen (auch ernst gemeinten) aus allen Kantonen der Zentralschweiz bei Laune.

Die Plenarversammlung der EDK am zweiten Jubiliumstag, dem 6. Juni, galt nach
dem Riickblick auf die Geschichte der EDK zukunftsgerichteten Aufgaben: der seit
den 70er Jahren aufgrund des Schulkonkordates und der interkantonalen Diplomver-
einbarung von 1993 intensivierten Bestrebung zur Harmoniserung des Bildungswe-
sens in der Schweiz. Die Erziehungsdirektoren und -direktorinnen verabschiedeten das
Reglement iiber die interkantonale Anerkennung der Diplome im Bereich der sozialen
Arbeit (weitere entsprechende Anerkennungsgrundlagen sind in Vorbereitung) sowie
ein Modellgesetz fiir kantonale Stipendiengesetze, und sie befassten sich mit der
Regelung des Bundes iiber die Berufsmaturitiit. Letzteres als Beispiel der Partnerschaft
und der Auseinandersetzung zwischen den Kantonen und dem Bund.

Mit diesen zukunftsweisenden Aktivitidten bekundete die EDK anlésslich ihres Jubi-
ldums ihren Willen zur gezielten und koordiniertenWeiterentwicklung des Bildungs-
wesens. An Aufgaben, die es gemeinsam anzugehen gilt, fehlt es in unserer Zeit nicht,
der vieles bewegenden, der auch in der Bildungspolitik bewegten. Der Président der
EDK wies im besonderen hin auf die aktuellen Harmonisierungsbestrebungen im Be-
reiche der Sekundarstufe I (einheitliche Strukturen, Rahmenlehrpline, allf. einheitlich
zu regelnde Abschliisse), auf die Neugestaltung der Ausbildung der Lehrpersonen auf
der Tertidirstufe, auf die interkantonale Regelung des Zugangs zu den Universitidten
und den Fachhochschulen aufgrund eines Systems zur Abgeltung der Kosten unter
den Hochschul- und den Nichthochschulkantonen.

Mit der Verstindigung iiber den Unterricht in der zweiten Landessprache, mit dem
Rahmenlehrplan fiir die Gymnasien, dem ersten gesamtschweizerischen Lehrplan-
werk, und mit der neuen Regelung iiber die Anerkennung von kantonalen Maturi-
titausweisen MAR, mit der Sicherstellung gleicher Anforderungen fiir den Universi-
tits- und Fachhochschulzugang, mit der rechtsverbindlichen Regelung der Anerken-
nung der Ausbildungsgénge und der Diplome, der Entwicklung der Fachhochschulen
und der Schaffung des Fachhochschulrates und insbesondere mit der "landesweiten
Harmonisierung der Lehrer/innenbildung” fordert die EDK den Prozess der Entwick-
lung eines leistungsfihigen, den Bediirfnissen der Gesellschaft gerecht werdenden
Bildungswesens, wobei "die fortschreitende Offnung nach aussen und die Intensivie-
rung der nationalen und der internationalen Zusammenarbeit" zugleich die "Stirkung
der regionalen Identitiit" voraussetze, ja diese geradezu erfordere (Brigitte Miirner-
Gilli). Die komplexen Aufgaben im Bildungsbereich lassen sich nur "in einer konse-
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quenten interkantonalen Zusammenarbeit meistern”, und das im Geiste des Fo-
deralismus mit dem Ziel, im Kleinen die grosstmogliche Eigenstindigkeit der Kantone
zu wahren, landesweit jedoch im Sinne der Solidaritit und der Kooperation die
grosstmogliche nationale Kohirenz anzustreben (Brigitte Miirner). Dies bewusst zu
machen, war die iiber die Feiertage hinauswirkende bildungspolitische Absicht der
EDK und die Zielsetzung der eindriicklichen Jubildumsveranstaltung.

Heinz Wyss

25 Jahre Schweizerische Zentralstelle fur Heilpadagogik

Die Schweizerische Zentralstelle fiir Heilpiadagogik mit Sitz in Luzern und Lausanne
hat anlisslich der diesjihrigen Jahresversammlung ihr 25j4hriges Bestehen gefeiert.
Diese nationale Fach- und Dienstleistungsstelle fiir Fragen der Behindertenpadagogik
wird durch das Bundesamt fiir Sozialversicherungen (BSV), die Schweizerische Kon-
ferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) sowie durch verschiedenste
schweizerische Verbédnde und Vereinigungen getragen.

Zum zweiten Mal hat das Curatorium der Schweizerischen Zentralstelle fiir Heilpad-
agogik den Schweizer Heilpidagogikpreis verliehen. Ausgezeichnet wurde der Tessi-
ner Heilpidagoge Gabriele Scascighini fiir seine innovative Arbeit beim Einsatz infor-
mationstechnischer Hilfsmittel fiir behinderte Kinder und Erwachsene. Seit etlichen
Jahren werden im Kanton Tessin informationstechnische Mittel zur Férderung behin-
derter Kinder eingesetzt und so eine integrative Schulung z.B. sehbehinderter Kinder
ermoglicht.
Der Schweizer Heilpiddagogikpreis zeichnet Personen und Institutionen aus, die sich in
hervorrragender Weise um die Entwicklung der Heilpddagogik in der Schweiz ver-
dient gemacht haben.

Heinz Wyss
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Buchbesprechungen

HOLLENSTEIN, Armin (1996). Schreibanlisse im Mathematikunterricht. Eine
Unterrichtsform fiir den anwendungsorientierten Mathematikunterricht auf der Sekun-
darstufe. Bern, Stuttgart, Wien: Haupt. 328 Seiten, Fr. 48.-

Armin Hollenstein beginnt sein Buch mit dem Abschnitt "Schwierigkeiten eines anwen-
dungsorientierten Mathematikunterrichts". Hier zeigt er etliche Fakten auf, die zu Pro-
blemen im Mathematikunterricht fiihren. Speziell erklirt er die "Kapitinssymptomatik".
(Als Beispiel: Weshalb 16sen Schiilerinnen und Schiiler sinnlose Textaufgaben, wie:
Ein Schiff ist 150 m lang und 30 m breit, wie alt ist der Kapitin"?)

Im nichsten Abschnitt stellt der Autor "Losungsansitze in der Fachliteratur” zusam-
men. Darin geht er auf Fragen ein wie "Sprache und Mathematik", "Problemléseverhal-
ten der Lernenden (Metakognition)", "Geschlechtsspezifisches Verhalten im Mathema-
tikunterricht".

Es folgt die Darstellung und Begriindung des Hauptanliegens: "Schreibanlésse im Ma-
thematikunterricht”. Eine Unterrichtsform, von der ich begeistert bin und die, in den
Mathematikunterricht eingebaut, Schiilerinnen und Schiiler im Mathematikverstiandnis
und in ihrem Problemltseverhalten weiterbringen wird.

Schliesslich folgt der Abschnitt "Empirische Untersuchung". In ihm wird eine interes-
sante Forschungsarbeit dargestellt: Eine Experimentalgruppe 16st sich selbstgestellte
Aufgaben aus einem dargebotenen Text. Einer Kontrollgruppe wurden aus demselben
Text heraus konkrete Fragen gestellt, Fragen, wie sie im traditionellen Mathematikun-
terricht iiblich sind.

Ich finde, dieses Buch sollte gelesen werden von:

— Mathematik-Didaktikerinnen und -Didaktikern. Zeigt der Autor doch im ersten Teil
Mingel auf, die dem heutigen Mathematikunterricht anhaften. Zwar betrifft es in
erster Linie das Losen von Sachaufgaben. Ich denke, dass die grundlegenden Aus-
sagen auch auf die anderen Gebiete des Mathematikunterrichtes iibertragbar sind.

— Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern. Hier finden Forscherinnen und Forscher
eine gute Ideensammlung fiir Untersuchungen auf den Gebieten: Didaktik, Pro-
blemloseverhalten (Heuristik). Armin Hollenstein zeigt erstens auf, wie facheriiber-
greifend vorgegangen werden konnte. Daneben gibt er einen Einblick in verschie-
dene Fehler aus dem Gebiet des Problemloseverhaltens von Lernenden. Und
schliesslich zeigt er ausfiihrlich, wie eine empirische Untersuchung wissenschaft-
lich griindlich durchgefiihrt werden kann. Forschende kdnnen sich mit der ausfiihr-
lich beschriebenen Forschungsmethode auseinandersetzen.

— Lehrpersonen, die Mathematik unterrichten: Der erste Teil des Buches kann ihnen
die Augen 6ffnen, was schief 1duft im Unterricht und wie diese Mingel angegan-
gen, respektive verhindert werden kdnnen.

— Autorinnen und Autoren von Mathematiklehrmitteln . Sie erhalten einen Fingerzeig,
wie die Aufgabenstellung in Sachaufgaben sein kénnten, oder eben nicht sein soll-
ten.

Mir brachte die Lektiire dieses Buches viele Anregungen und einen grossen Gewinn.
Ich weise nun auf einzelne Stellen im Buch hin, die mir beim Durchlesen besonders
auffielen:

Wie ist ein Mathematikunterricht zu gestalten, dass er keine falschen Effekte bei den
Lernenden erzeugt? "Fiir die Schiilerinnen und Schiiler sollen Lemnsituationen geschaf-
fen werden, in denen Mathematisierungen von Sachproblemen erleichtert oder gar erst
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ermdglicht werden.” Sympathisch wirkt auf mich das vom Autor bekriftigte Interesse:
"Ich will nicht das Ungeniigen des traditionellen Schulalltags aufdecken. Meine Moti-
vation ist eine Weiterentwicklung des didaktischen Handwerkszeugs der Lehrkrifte."

Ich pflichte der Auffassung von Armin Hollenstein voll bei: "Operierendes Problemld-
severhalten, das Zeit beansprucht, Irrwege zuldsst und allenfalls erfolglos endet, wird
von den Lehrkriften im Unterricht des Sachrechnens kaum positiv modelliert." Nach
einer griindlichen Zusammenstellung von Loésungsansitzen in der Fachliteratur befasst
sich der Autor insbesondere mit den Ansétzen: "Mathematik und Sprache" und "Meta-
kognition". Dabei fand ich u.a. einen interessanten Vergleich {iber das "Lernen durch
Belehrung” und dem gegeniibergestellt das "Lemen durch aktives Entdecken".

Durch die neue mathematikdidaktische Idee "Schreibanlidsse” versucht der Autor, die
schulischen Formen des Losens von Textaufgaben weiterzuentwickeln und iibernimmt
dabei bewusst einen Begriff aus der Sprachdidaktik (und begriindet glaubhaft, weshalb
dieser Begriff hier zutreffend benutzt werden kann).

In einem weiteren Kapitel wird der neue didaktische Ansatz "Schreibanlidsse im Ma-
thematikunterricht" vorgestellt, begriindet und an Beispielen dargestellt. Armin Hol-
lenstein stellt sich den methodischen Ablauf einer Unterrichtssequenz folgendermassen
vor (gekiirzt):

— Darbieten eines Torsos (Der Autor definiert: "Von mir verwendete Schreibanlisse
bezeichne ich als Torso. Mit dem Begriff Torso charakterisiere ich eine liickenhafte
Gestalt. Der Betrachter wird zur individuellen Ergidnzung, zur Schaffung einer
guten Gestalt aufgerufen™)

— Lernende erschliessen darin enthaltene Sachzusammenhinge

— Freies Umgehen mit dem Torso, Fragestellungen unter Nutzung des vorliegenden
Materials

— Ziel: Einen Text verfassen, der widerspruchsérmer und mit weniger Liicken behaf-
tet ist als der Torso (Schiilerinnen und Schiiler stellen also an den gegebenen Torso
selbstindig Fragen, welche sie mit Hilfe mathematischer Uberlegungen und Be-
rechnungen beantworten kénnen, und deren Losungen sie in einem ergédnzenden
Text: Schrift, Zeichnung, Darstellung usw. zusammenfassen)

— Das Signalement des Textes zielt nicht auf eine einzige richtige Losung (wie bei den
traditionellen Textaufgaben), sondern der Raum fiir mégliche Losungen wird auf-
gespannt

Als weitere Begriindung fiir diese Art des Mathematikunterrichts fiihrt Armin Hollen-
stein an: "Erstens muss die als liickenhaft wahrgenommene semantische Struktur durch
Nichtgesagtes, aber Mogliches angereichert werden. Die Problemstruktur wird ausge-
baut und verfeinert. Problemloser werden hier zu Jigern und Sammlern; Beute und
Sammelgut bilden neue inhaltliche Elemente."

Ferner zeigt Armin Hollenstein ebenfalls auf, dass der Mathematikunterricht von Méad-
chen und Jungen nicht in gleicher Weise empfunden und bewiltigt wird. Hier kann die
vorgeschlagene Unterrichtsform dazu beitragen, dass geschlechtsspezifische
Unterschiede kleiner werden oder evtl. gar verschwinden. "Ziel ist nicht, 'Schuldige’
fiir allfillige Defizite der Midchen zu finden, sondem fiir Schiilerinnen wie Schiiler
geeignete, womdglich auch unterschiedliche Lernwege aufzuzeigen.” Die Uberpriifung
der vorgeschlagenen "Schreibanlisse" erfolgte in zwei Klassen des Untergymnasiums.

In den beiden letzten Abschnitten erklédrt der Autor sehr ausfiihrlich Versuchsanlage
und Auswertung der durchgefiihrten Erprobung seines didaktischen Vorschlags
"Schreibanlass”. Fiir mich sind vor allem zwei Schlussfolgerungen interessant: Einer-
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seits die erwartete, dass Schreibanlisse bei den Lernenden ein wesentlich breiteres
Spektrum an Problemloseverhalten und Sachinteressen anfachen; andererseits die Tat-
sache, dass Midchen signifikant anders reagieren als Jungen, und dass gerade fiir die
Maidchen in noch viel bedeutenderem Masse gilt: Schreibanlisse fiithren zu besserem
Problemltseverhalten.

Fred Eggenberg

AEGERTER, Roland & NEZEL, Ivo (Hrsg.). (1996). Sachbuch Rassismus. Infor-
mationen iiber Erscheinungsformen der Ausgrenzung. Ziirich: Pestalozzianum
Verlag.

Ein wichtiges Buch, weil sein Thema - leider - notorisch aktuell ist. Ein reichhaltiges
Buch, weil es viele Erscheinungsformen des Rassismus und allgemein der Ausgren-
zung von "Fremdgruppen" aufgreift, und dies erst noch aus verschiedenen fachlichen
Blickwinkeln. Und ein schwieriges Buch, denn es tut dies alles in sehr differenzierter
Weise und zeigt iiberdies eine Menge von Querbeziigen auf. Es verlangt und ermoglicht
griindliche Denkarbeit, auch als Unterrichtstext - ganz im Sinne einer seiner Hauptthe-
sen, wonach der Kampf gegen Rassismus ein Kampf gegen Einschléferung und ver-
fiihrerische Ubervereinfachung des Denkens ist.

Das zentrale Phinomen, auf welches im Buch immer wieder Bezug genommen wird,
ist der nationalsozialistische Rassismus. Ein historisches Kapitel zeigt auf, wie der ur-
alte Antisemitismus sich gegen Ende des letzten Jahrhunderts im Zusammenhang mit
dem starken Aufkommen evolutionstheoretischer Auffassungen und "rassenhygieni-
scher" (eugenischer) Ideen in naturwissenschaftlich gebildeten Schichten zu einem ras-
sistischen und prinzipiell unverséhnlichen Antisemitismus wandelte, der schliesslich
von den Nazis in schrecklicher Weise in die Tat umgesetzt wurde. Ein zweites Kapitel
schldgt den Bogen zu heutigen Ausserungen des Antisemitismus (Behauptung einer
"Auschwitz-Liige", etc.), wobei auch konkret auf schweizerische Anteile eingegangen
wird.

Auch einem historischen Kapitel iiber die Indoktrination in den NS-Jugendorganisatio-
nen wird ein fundierter Ausblick auf gegenwirtige Parallelen zur Seite gestellt: In zwei
weiteren Kapiteln kommen die heutigen rechtsextremen Jugendszenen und Erfahrungen
aus der Jugendarbeit mit rechtsextremen Jugendlichen (sowie priventive pddagogische
Anstrengungen) zur Sprache. Die in verschiedenen Kapiteln anzutreffenden theoreti-
schen Ausfiihrungen zu den sprachlichen und psychologischen Mechanismen der Ver-
fiihrung zu Rassismus und allgemein zur Ausgrenzung von "Fremdgruppen" (auch von
Auslindern, von HIV-Positiven, etc.) sind ebenfalls reichhaltig und differenziert, und
auch hier werden immer wieder Anwendungen einbezogen.

Eine einzige kritische Bemerkung: Die NS-Ideologie l4sst sich wohl nicht ohne Rest
auf den Nenner "diimmliche Doktrin" (S.10) bringen. Dass sie vorab in gebildeten
Schichten und zwar gerade in wissenschaftlichen Kreisen Fuss fasste (die Universit4-
ten waren vielerorts Vorreiter des Nationalsozialismus, und nicht wenige anerkannte
Philosophen und Pidagogen verspiirten bekanntlich Affinitéten zu einzelnen Ziigen je-
ner Ideologie), sollte eine Warnung davor sein, ihr intellektuelles Verfithrungspotential
Zu unterschitzen.

Urs Aeschbacher
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RADTKE, Frank-Olaf (1996). Wissen und Kénnen - Grundlagen der wissen-
schaftlichen Lehrerbildung. Opladen: Leske+Budrich. 271 Seiten, Fr. 39.-

Dass Lehrerbildung ein Unternehmen mit begrenzter Reichweite darstellt, wird nicht
zuletzt dann klar, wenn das Bediirfnis nach Fortbildung von Lehrkriften selber geiius-
sert wird. Dieser Wunsch bezieht sich oft genug auf didaktisch-methodische Aspekte,
gelegentlich jedoch auch auf die seitens der Erstausbildung kaum geleistete integrie-
rende Sicht von Theorie und Praxis. Die Aufteilung der Lehrerbildung in drei Phasen,
denen bestimmte Ausbildungsorte zugewiesen worden sind (Universitit, Studiensemi-
nar, Landesinstitut), stellt einen, professionsbezogen betrachtet, unzweckméissigen
Kompromiss dar, der unterschiedlichen politischen und institutionellen Interessen ge-
schuldet ist. Die Relevanz der Lehrerfortbildung wird deutlich: "Ermdglicht wiirde im
Nacheinander der drei Phasen ein Bildungsprozess, der dem einzelnen die Chance der
Professionalisierung erdffnete..."

Seine Ausgangsthese ergénzt der Frankfurter Erziehungswissenschaftler Frank-Olaf
Radtke durch eine Zuweisung der Rolle sozialwissenschaftlichen Wissens als Erkli-
rungsinstanz fiir vorhandenes, in alltdgliche Problemldsungen eingeschmolzenes prak-
tisches Wissen. Erziechungswissenschaftliches Wissen wiirde demzufolge dazu einge-
setzt, bislang fraglos giiltigen Losungen alternative Deutungen gegeniiberzustellen. Der
Innovationsanspruch richtet sich nicht mehr direkt auf die Veridnderung der Praxis
durch vorschreibende, theoretische Modelle, sondern fiigt in das Reformkalkiil die Fi-
gur des Professionellen ein. Er oder sie tragt durch "kluge Applikation des reflexiv
erworbenen (wissenschaftlichen) Wissens zur Bewiltigung und Veridnderung von Si-
tuationen" bei - sich nicht als Gegeniiber, sondern als deren Bestandteil begreifend.
Damit ist die Problemstellung von Radtkes lesenswerter Studie umschrieben. Es geht
um die Rolle, welche die Erziehungswissenschaft innerhalb der Ausbildung angehen-
der Lehrkrifte spielen soll. Im Grund ist jedoch dieses Problem erst zu losen, wenn der
Beitrag abgeklirt worden wire, welche die Erziehungswissenschaft bei der Bewilti-
gung piadagogischer Situationen leisten kann, "wenn also die Wissensbasis pidagogi-
schen Handelns" bekannt ist. Zunichst bestiinde die Aufgabe der Lehrerfortbildung
dann darin, den Zugang zu dem im Konnen eingeschlossenen Wissen von Lehrperso-
nen zu finden. Zugleich vermittelt die Arbeit die Ergebnisse eines Forschungsprojektes
unter dem Titel Praxisnahe Lehrerfortbildung, das in der Form schulnaher, unter-
richtsbegleitender Lehrerfortbildung angesetzt war und darauf abzielte, die praktisch-
padagogischen Kompetenzen der Lehrkrifte zu erweitern.

Radtkes Studie ist zweiteilig angelegt: In den ersten vier Abschnitten skizziert der Autor
die Griinde des Scheiterns bildungspolitischer Ambitionen der sechziger und siebziger
Jahre aus der Optik ihrer Primissen. Er geht dabei chronologisch und systematisch
vor. Der zweite Teil, drei Kapitel, ist als Bericht tiber das angesprochene Projekt ange-
legt, wo das Problem der Verwendung sozialwissenschaftlichen Wissens im Lehrer-
handeln im Vordergrund stand. Insbesondere geht es hier um einen Ansatz der Wis-
sensverwendungsforschung, womit das Theorie-Praxis-Problem angegangen worden
ist. Radtkes Methode der Erhebung erziehungswissenschaftlicher Wissensbestandteile
im Professionswissen und Konnen von Lehrkriften beruht auf einem ausgekliigelten
Verfahren. Anhand eines Beispiels zitiert der Autor ausgiebig, was die Tragweite des
Ansatzes einschitzbar macht.
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Im Schlussabschnitt zieht der Autor Folgerungen zur Rolle der Erziehungswissenschaft
in Erziehung und Ausbildung von Lehrkriften: "Vorgelegt wird der Entwurf eines
Bausteins der wissenschaftlichen Lehrerbildung, der sozialwissenschaftliche Struktur-
deutungen von pidagogischen Handlungen, d.h. die Aufarbeitung von Interaktionser-
eignissen im Unterricht aus unterschiedlichen Perspektiven in den Mittelpunkt riickt".

Hans-Ulrich Grunder

Sammelrezension Schulentwicklung, Schulautonomie, Schulaufsicht und
Schulleitung

DASCHNER, Peter, ROLFF, Hans-Giinter & STRYCK, Tom (Hrsg.) (1995).
Schulautonomie - Chancen und Grenzen. Impulse fiir die Schulentwicklung.
Weinheim/Miinchen: Juventa, 280 Seiten, Fr. 39.20

HENSEL, Horst (1995). Die Autonome Offentliche Schule. Das Modell des
neuen Schulsystems. Lichtenau/Miinchen: AOL und Lexika, 104 Seiten, Fr. 30.80

KNOLL, Theo (1995). Praxis der Schulleitung. Donauwérth: Ludwig Auer, 160
Seiten, Fr. 26.80

SCHRATZ, Michael (1996). Die Rolle der Schulaufsicht in der autonomen
Schulentwicklung. Eine Untersuchung iiber Selbstbild, Rollenkldrung und Fort-
bildungsbedarf im Hinblick auf die Autonomisierung des dsterreichischen
Schulwesens. Innsbruck/Wien: StudienVerlag, 249 Seiten, Fr. 43.-

ALTRICHTER, Herbert & POSCH, Peter (Hrsg.) (1996). Mikropolitik der Schul-
entwicklung. Forderliche und hemmende Bedingungen fiir Innovationen in der
Schule. Innsbruck/Wien: StudienVerlag, 226 Seiten, Fr. 43.-

"Schulautonomie ist gegenwiirtig das Zauberwort in den meisten Debatten tiber Schule.
Was sich jedoch dahinter verbirgt, ist unklar, zumindest schillernd" (Daschner, Rolff &
Stryck, 1995, S. 5). Ahnliches liesse sich fiir die Schulentwicklung ganz allgemein be-
haupten - oder aber fiir weitere, damit eng verbundene bildungspolitische Diskussio-
nen, etwa diejenige um Rolle und Funktion von Schulleiterinnen und Schulleitern oder
diejenige um Struktur und Kompetenzen der Schulaufsicht. Diese "Zauberworte' wer-
den seit einiger Zeit wortreich zu kliren versucht. Zu den Themen Schulentwicklung,
Schulautonomie, Schulaufsicht und Schulleitung ist in letzter Zeit einige Literatur pro-
duziert worden - von unterschiedlicher Qualitit, unterschiedlicher theoretischer Fundie-
rung und oftmals mit dem Anspruch, die Reformen zu beférdern oder die entspre-
chende Praxis anzuleiten. Ein kleiner Ausschnitt aus diesen Publikationen wird hier
und in einer der folgenden Nummern der "Beitriige zur Lehrerbildung” (Nr. 3/97)
besprochen.

Dem Zustand, dass das Bedeutungsfeld von Schulautonomie bisher nicht systematisch
ausgelotet worden ist, versuchen Daschner, Rolff und Stryck in "Schulautonomie -
Chancen und Grenzen" abzuhelfen. Dabei ist ein Teil der abgedruckten Beitrige als
Fallbeispiele von Diskussionen iiber und Reformprozessen in Richtung Schulautono-
mie zu verstehen, so etwa Peter Daschners Beitrag iiber Hamburg ("Verfiihrung von
oben oder Bediirfnis von unten?"; S. 169 ff.), Bernd Frommelts "Auf dem Weg von
der Lernschule zur Lebensschule” (S. 185 ff.) oder Reinhard Hoffmanns Erfahrungs-
bericht aus Bremen ("Autonomie und Systementwicklung”; S. 227 ff.).
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Einleitend versucht Ingo Richter, die vorherrschenden Theorien der Schulautonomie
darzustellen (S. 9 ff.). Insgesamt macht er sechs hauptsédchliche Ansétze aus: Der An-
satz der "Demokratisierung der Gesellschaft” (S. 13 ff.) geht davon aus, dass die ge-
sellschaftliche Tendenz in Richtung mehr Mitbestimmung der Biirgerinnen und Biirger
geht und dass dies auch fiir den Schulbereich zutrifft. Grundsétzlich in eine dhnliche
Richtung zielt die Selbstverwaltungsidee, allerdings bezieht sich dieser Ansatz vor al-
lem auf den Berufsstand und nicht primér auf die Offentlichkeit allgemein (Horst Hen-
sel vertritt diesen Ansatz; vgl. unten). Eine dritte Theorierichtung bezieht die Argu-
mente vor allem aus der geisteswissenschaftlichen Tradition: Pddagogisches Handeln
ist in dieser Sicht ohne padagogische Freiheit gar nicht moglich (8. 18 ff.). Der vierte
Ansatz legitimiert die grossere Schulvielfalt mit dem kollektiven Elternrecht, d.h. mit
der verfassungsrechtlichen Garantie der vorrangigen Erziehungsverantwortung der El-
tern. In der Tradition der reformpadagogischen Idee der Schulgemeinde steht der fiinfte
Ansatz: Schulautonomie fordere bei Schiilerinnen und Schiilern das Demokratiebe-
wusstsein, da es ein Einiiben demokratischer Lebensformen zulasse. Letztlich stellt
Richter als letzten Ansatz die neuere Diskussion um Schule als Betrieb vor. Leider sieht
der Autor davon ab, die sechs Ansitze zu bewerten und argumentativ gegeneinander
abzuwigen.

Hans-Giinter Rolff versteht Schulautonomie als Gestaltungsaufgabe (S. 31 ff.). Da
Schule sich selbst keine Gesetze geben konne, sei die Autonomie relativ, sie sei eben
Gestaltungsautonomie. Diese sei jedoch Voraussetzung sowohl fiir die pidagogische
Arbeit schlechthin, wie auch fiir innere Schulreformen (S. 33 ff.). Allerdings - und
diese Differenzierung kommt in der Schulautonomieliteratur sonst kaum vor - sei zwi-
schen individueller und korporativer Autonomie genau zu unterscheiden. Die bisherige
Unterrichtsfreiheit entsprach individueller Autonomie. Die Schulentwicklungsdiskus-
sion tendiert nun eher dahin, die individuelle zugunsten der korporativen Autonomie
einzuschrinken. Die Einzelschule kann - so Rolff - nur gestaltungsautonom werden,
wenn sie auch Verantwortung fiir die Evaluation iibernimmt. In diesem Bereich stellt er
jedoch ein Evaluationsdilemma fest: "Wenn Schulen eine Evaluation aufgezwungen
wird, versuchen sie, den Zwang zu unterlaufen, indem sie nur belanglose oder ge-
schonte Berichte produzieren; stellt man den Schulen anheim, sich freiwillig an Evalua-
tion zu beteiligen, entschliessen sie sich in der Regel erst gar nicht dazu" (S. 51).

Auf verfassungsrechtliche Grenzen schulischer Selbstverwaltung macht Hermann
Avenarius (S. 253 ff.) aufmerksam. Seine zentrale Frage ist, "ob der Staat selbst eine
Vielfalt von Schulen” (S. 257) unterhalten kénne. Obwohl Avenarius auf dem Hinter-
grund eines Wertepluralismus dies grundsitzlich fiir notwendig hélt, zeigt er vier Gren-
zen auf: Erstens miisse der Staat "mittels seiner Schulaufsicht fiir die religios-weltan-
schauliche Neutralitit der éffentlichen Schulaufsicht" sorgen (S. 261). Zweitens diirfe
der Staat die Schule nicht in politisch nicht mehr beeinflussbare Subsysteme auflésen
und dadurch handlungsunfihig werden; denn die Schule stehe im Interesse der demo-
kratischen Gesamtheit der Biirger. Drittens miisse der Staat ein sozial gerechtes Schul-
wesen garantieren und viertens sei die Schule kein rechtsfreier Raum. Sie sei "keine In-
sel im Rechtsstaat” (S. 267) und kdnne von der Rechtskontrolle nicht ausgenommen
werden.

Horst Hensel entwickelt in "Die Autonome Offentliche Schule" ein Konzept von
Schule, die sich selber organisiert und kontrolliert. Die staatliche Schulaufsicht wird
abgeschafft, die Schule regelt curriculare, personelle, finanzielle und organisatorische
Belange selbst. "Zugleich bleibt die Schule offentliche Schule. Sie wird 6ffentlich fi-
nanziert, weil nur so Chancengleichheit fiir alle Kinder gewihrleistet werden kann" (S.
12).
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Ausgangspunkt der Forderung nach einer autonomen offentlichen Schule ist eine Ana-
lyse der verdnderten Sozialisationsbedingungen und der Defizite der Institution Schule
(S. 16 ff.). Diese Analyse bleibt jedoch eher oberflidchlich und unscharf. Sie folgt Me-
dienschlagworten, eine identifizierbare Datengrundlage fehlt (wie iiberhaupt das ganze
Buch ohne Bezugsliteratur auskommt). Zudem sind die behaupteten Zusammenhinge
zwischen Analyse und Reformprogramm nicht logisch nachvollziehbar. Die Probleme
begrifflicher Schirfe beginnen schon bei der Frage, auf welche institutionellen Zusam-
menhinge sich die Autonomieforderung beziehen soll: auf die Schulverwaltung, auf die
Schulaufsicht oder auf die demokratische Offentlichkeit? Die Aussage, dass es um die
"Umarbeitung des real existierenden Zentralverwaltungssystems von Schule in ein Sy-
stem selbstverwaltender Schulen" (S. 14) geht, 1dsst auf ersteres schliessen, ebenso
wie der Hinweis, das Verhiltnis von Schule und Verwaltung setze das Verhiltnis von
Obertan und Untertan fort (S. 67).

Zwar bleiben Hensel die Widerspriichlichkeiten seiner Vorschlidge bewusst, etwa dass
die gesellschaftliche Integrationsfunktion von Schule durch die Autonomisierung be-
droht ist (S. 33), dass die Personalautonomie der Schule mit der staatlichen Finanzie-
rung nicht voll zur Deckung zu bringen ist (S. 44), dass durch die Autonomisierung
von Schulen "eklatante Nachteile" (S. 50) fiir bestimmte Gruppen von Kindern entste-
hen konnen oder dass die Finanzautonomie das Entstehen reicher und armer Schulen
fordere (S. 88). "'Offentlichkeit' und 'Autonomie' sind ... widerspriichliche Momente
der Reform" (S. 49). Die Aussage, die Hensel auf die Regelung des Schulbesuchs
(Zuweisung von Schiilern zu Schulen) bezieht, gilt fiir das gesamte Reformmodell.

Aber die Widerspriiche relativieren die Thesen nicht, sondern spitzen sie einfach zu.
Die autonome Schule ist "entstaatlicht, nicht jedoch privatisiert, sondern vergesellschaf-
tet" (S. 34). Die offentliche Finanzierung soll aufrecht erhalten, ja ausgebaut werden,
obwohl die staatliche Kontrolle eingestellt und durch eine berufsstdndische Kontrolle
ersetzt werden soll. Diese berufsstindisch definierte Schulaufsicht besteht vorwiegend
aus Vertretern der Schulen selbst (S. 52 ff). Ahnlich wie in der Schweiz etwa Bezirks-
schulpflegen (z.B. im Kanton Ziirich) existieren, schlidgt Hensel sog. Schulkammern
vor. Der fundamentale Unterschied ist jedoch, dass die Schulkammern eben berufs-
stindisch dominiert sind, wihrend die Bezirksschulpflege als dffentliche Laienaufsicht
definiert ist. Das vorgeschlagene berufsstindische Modell hat gegeniiber dem schwei-
zerischen Beispiel den zentralen Nachteil, dass die Legitimation der dffentlichen Fi-
nanzierung der Schule nicht mehr gegeben ist. Dass die 6ffentliche Finanzierung und
die offentliche Kontrolle voneinander abhingig sind, wird negiert, u.a. weil die Kon-
trolle immer als staatliche Kontrolle interpretiert wird, nicht als 6ffentliche Kontrolle im
Sinne einer demokratischen Legitimation. Dabei geht es nicht um "ziinftlerische Selbst-
geniigsamkeit" (S. 89), sondern um die Kernfrage, ob Bildung in Zukunft als 6ffentli-
che Kernaufgabe definiert oder zwischen den Betroffenen - Eltern, Lehrer, Schiilerin-
nen und Schiiler - geregelt werden soll.

Wer unter dem Titel "Praxis der Schulleitung" ein Werk erwartet, welches die
Schulentwicklungs- und Schulautonomiedebatte unter Aspekten der Schulleitung fort-
setzt, wird enttduscht. Theo Knoll schreibt aus eigener Erfahrung, insbesondere fiir
Novizen im Amt des Schulleiters bzw. der Schulleiterin. Das Buch ist deshalb dem
Genre 'Beratungsliteratur’ zuzuordnen, beansprucht weder eine theoretische Reflexion
zu Stellung und Funktion von Schulleitungen zu sein noch die Rolle der Schulleitung
innerhalb der aktuellen Schulentwicklungsdiskussion zu verorten.

Insgesamt gibt der Band eine Einfijhrung in die Handlungsfelder von Schulleitungen,
bietet Anweisungen im Umgang als Schulleiter oder Schulleiterin mit verschiedenen
Gruppen - dem Kollegium (S. 22 ff.), den Schiilerinnen und Schiilern (S. 75 ff.) und
den Eltern (S. 92 ff.). Aus dem 'Erfahrungsschatz' werden Problemlagen antizipiert
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und entsprechende Verhaltensvorschlige formuliert. Dabei steht die konkrete Hand-
lungssituation im Vordergrund. So wird zum Beispiel fiir das Thema "Lehrerkonfe-
renz"” (S. 42 ff.) iiber die Konstitution von Themen fiir die Konferenz nachgedacht,
werden Tips fiir die Vorbereitung, die Durchfiihrung und die Leitung der Konferenz
sowie Hinweise fiir das Festhalten und Ausfiihren von Beschliissen formuliert.

Michael Schratz stellt in der Studie "Die Rolle der Schulaufsicht in der autonomen
Schulentwicklung" die Ergebmsse von Befragungen zur "Rolle der Schulaufsicht an
allgemeinbildenden Schulen" in Osterreich (S 34) vor. Befragt wurden Bezirksschul-
inspektorInnen, LandesschulinspektorInnen im allgemeinbildenden Bereich der Pflicht-
schulen und der allgemeinbildenden hoheren Schulen sowie Lehrerinnen und Lehrer
(S. 34 ff.). Mit dieser Untersuchungsanlage konnte ein Selbst- und ein Fremdbild der
Rolle der Schulaufsicht gewonnen werden. Im Vordergrund des Interesses standen die
"Einschétzung der derzeitigen Titigkeitsbereiche, der wiinschenswerten Veridnderungen
und die Vorstellungen zur Fortbildung” (S. 34).

Der Hauptteil des Bandes (S. 41-205) besteht in der Darstellung der Einzelresultate und
einer Gegeniiberstellung der verschiedenen Befragungen. Die angewandte Methodik ist
iiberaus einfach (Hiufigkeiten) und die Darstellung repetitiv. Zudem erfolgt die Bewer-
tung der Resultate oftmals auf einer schon vorgefassten Meinung iiber die notwendige
Rolle der Schulaufsicht. Insbesondere die Unterschiede zwischen den einzelnen Befra-
gungen werden zu wenig scharf herausgearbeitet.

So erstaunt nicht, dass der letzte Teil des Bandes "Resiimee, Szenarien und Empfeh-
lungen" (206 ff.) mit den empirischen Resultaten nur locker verbunden ist. Die Institu-
tionenkritik wird wiederholt, dem' top-down-Modell' der Schulsteuerung wird ein
‘bottom-up-Modell' entgegengestellt (S. 221), und es wird vorgeschlagen, die Rolle
der Schulaufsicht als Evaluation der autonomen Schulen neu zu definieren (S. 226).

Das Problem der Schulaufsicht wird als Problem im "Spannungsfeld zwischen Markt
und Staat” interpretiert (S. 29 ff). Allerdings scheint dies eine verkiirzte Problemdefini-
tion zu sein. Sie hat einerseits nur das Verhiltnis von Lehrerschaft bzw. Schule und
Schulaufsicht im Blick und vernachléssigt eine dritte Grosse vollstindig, ndmlich die
demokratische Offentlichkeit. So verliert die Schulaufsicht ihre zentrale Funktion, jene
der Legitimation der Schule gegeniiber der Offentlichkeit. Andererseits wird die Schul-
aufsicht mit dem Staat identifiziert, was erlaubt, die Forderung nach mehr Schulauto-
nomie mit antiinstitutionellen und antistaatlichen Ressentiments aufzuladen (z.B. S.
30).

Schulaufsicht soll nach Schratz in Zukunft Qualititssicherung und Evaluation beinhal-
ten. Allerdings muss gefragt werden, ob in einem solchen Fall die Evaluation Teil des
berufsstindischen Systems oder unabhingige Aussenkontrolle wire. Im Sinne einer
offentlichen Legitimation von Schule wire letzteres notwendig - unter der Bedingung,
dass die Aussenkontrolle wissenschaftlich glaubwiirdig erfolgt und nicht von unse-
riosen Consultingbiiros durchgefiihrt wird. Allerdings wire dies kein 'bottom-up-
Modell', sondern wiederum ein 'top-down-Modell', in welchem der Wissenschaft die
Rolle der demokratischen Legitimation zukime.

Die Beitrdge in "Mikropolitik der Schulentwicklung", herausgegeben von Herbert
Altrichter und Peter Posch, sehen Schule "weniger als monolithische Organisation, in
der sich alle Aktivitéten ... an der allgemeinen Bildungs- und Lehraufgabe orientieren,
sondern als Feld, in dem verschiedene Handelnde die unterschiedlichsten Interessen
verfolgen, die z.T. miteinander im Widerstreit stehen. Die jeweilige Kultur des Lehrens
und Lernens an einer Schule ist Ergebnis eines Kriftespiels, in dem ... Aushan-
delungsprozesse an die Stelle autoritativer Entscheidungen treten” (S. 1). Die Publika-
tion ist auf dem Hintergrund eines Schulentwicklungsprojektes "Fordernde und hem-
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mende Bedingungen fiir Innovationen in der Schule" entstanden (der Beitrag von Franz
Rauch gibt einen Projektiiberblick; S. 5 ff.) und ist, wie auch der Band von Schratz, im
Kontext der osterreichischen Versuche zur Autonomisierung des Schulwesens zu se-
hen.

Der erste Teil des Bandes ist drei Aktionsforschungsstudien gewidmet, die im Rahmen
des erwihnten Innovationsprojektes durchgefiihrt wurden. Die erste Studie zeigt auf,
wie der Projektunterricht in einer Schule 'salonfihig' wird ("Projektunterricht und die
Probleme seiner organisatorischen Einbindung"; S. 12 ff.), die zweite beschiftigt sich
mit dem Weg zwischen der Generierung einer Innovationsidee durch eine einzelne Per-
son bis zur deren allmiihlichen Akzeptanz in der Schule (Christa Bauer: "Lernzielorien-
tierte Leistungbeurteilung - Anatomie eines mithsamen Anfangs"; S. 24 ff.). Die dritte
Studie ("Organisationsentwicklung an einer Berufsbildenden Hoheren Schule"; S. 34
ff.) zeigt, wie schwierig es ist, Organisationsentwicklungsprozesse konkret einzuleiten
und durchzufiihren.

Im zweiten Teil des Bandes wird die 'Tnnenperspektive' durch die Sicht von 'aussen’,
die Sicht der Beraterinnen und Berater erginzt: Hannes Krall (S. 46 ff.) zeigt aus der
Sicht des Projektberaters die Notwendigkeit auf, auf unterschiedlichen Ebenen einen
Reflexionsprozess in Gang zu setzen, Franz Rauch stellt die Technik des Rollenverhan-
delns vor (S. 55 ff.). Zudem werden von verschiedenen Autorinnen und Autoren Hy-
pothesen zu den Innovationsprojekten auf einer abstrakteren Ebene formuliert (S.
59ff.).

Diese Hypothesen bereiten die Theoretisierung vor, die das Konzept der "Mikropolitik
der Schulentwicklung" prizisieren. Dabei gerit nicht die Mikroebene von Unterricht
(im Sinne der Detailanalyse von [fach-]didaktischen Prozessen), sondern diejenige
schulischer Organisations- und Entscheidungsprozesse ins Zentrum der Aufmerksam-
keit. Anhand der Schulentwicklungsbeispiele richten Herbert Altrichter und Stefan
Salzgeber ihre Aufmerksamkeit auf die "dunkle Seite organisationalen Lebens"” (S.
121). Die mikropolitische Zugangsweise zur Schule zeigt sowohl den "konstruierten
und changierenden Charakter" (S. 135) wie auch die Widerspriiche und Paradoxien
schulischer Organisation, also die grundsitzlich konflikttréichtige Basis der Organisa-
tion. Allerdings hat dieser Zugang auch seine Grenzen: Die Autoren selbst fiihren etwa
das enge Politikverstindnis an, das sich auf das Aushandeln von gemeinsamen Zielen
zwischen autonomen Akteuren, die ihre widerspriichlichen Interessenlagen und Ziel-
vorstellungen durchsetzen wollen, beschrinkt (S. 135, 158 ff.). Wandel kommt in die-
ser Sicht dadurch zustande, dass an Schule beteiligte Gruppen "ihre eigenen Interessen
zur herrschenden Ordnung zu machen versuchen” (S. 159). Aus der Kritik entwickeln
Altrichter und Salzgeber nun aber nicht ein Modell, das Mikro-, Meso- und Makropoli-
tik zu integrieren vermochte, sondern sie formulieren "normative Bezugspunkte fiir
Entwicklungsprozesse" (S. 158 ff.), die in einen Verhaltenscode miinden. Allerdings
handelt es sich dabei nicht um eine abstrakte Ethik, sondern um einen "Verhand-
lungsvorschlag fiir eine Verfahrensethik" (S. 166). Dieser Vorschlag wiederholt jedoch
in gewisser Weise die Probleme der bisherigen Bildungspolitik, die vor allem auf der
Makro- und Mesoebene angesiedelt war. Er verpasst es, die Mikropolitik der einzelnen
Schule mit der Makropolitik einer demokratischen Gesellschaft zu verbinden. Dies ist
einerseits verstindlich, weil die Widerspriiche und Paradoxien dann exponentiell zu-
nehmen wiirden. Andererseits ist es gefdhrlich, weil Schule nicht mehr als Teil einer
demokratischen Gesellschaft verstanden werden kann, von der die demokratische Of-
fentlichkeit einerseits als konstituierende Bedingung abhéngig ist, andererseits deren
offentliche Finanzierung nur durch &ffentliche Kontrolle auch legitimiert werden kann.
Mit andern Worten: Schulentwicklung kann zwar mikropolitisch betrieben werden,
aber die Schule als Institution einer demokratischen Gesellschaft steht im Schulent-
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wicklungsprozess nicht einfach beliebig zur Disposition - wie Avenarius gezeigt hat
(vgl. oben).

Das alles ist kein Grund, Schulen vor Ort, Schule als Organisationseinheit nicht weiter-
zuentwickeln. Peter Posch nennt dazu drei "Rahmenbedingungen fiir Innovationen an
der Schule” (S. 170 ff.): den Aufbau von Teamstrukturen, die Lehrerfortbildung und
die Aussenstiitzung (S. 180 ff.). Trotz der Aussenstiitzung bleibt das Modell jedoch
berufsstindisch, d.h. auf Lehrerinnen und Lehrer bezogen. Wenn aber der Lehrberuf
ein Offentliches Amt bleiben soll, miisste die Mikropolitik vermehrt auf die Makropoli-
tik bezogen werden.

In der Tendenz handelt es sich bei der besprochenen Literatur um Bestitigungsliteratur
fiir Schulentwicklerinnen und -entwickler. Die Botschaft ist: Das heutige Schulsystem
ist nahe dem Abgrund - und einzig die autonome Schule mit institutionalisierter Schul-
leitung und verminderter Schulaufsicht wird diese Problemlage beheben konnen.
Theorieleistungen sind vor allem in den beiden Readem zu finden, wobei sich diese
Theoretisierungen im Band von Altrichter und Posch leider ausschliesslich auf die Mi-
kropolitik beziehen.

Erstaunlich ist, dass mit Ausnahme des Beitrages von Avenarius keine der Publikatio-
nen die rechtsstaatlichen und demokratietheoretischen Aspekte der Schulentwicklungs-
diskussion thematisiert. Dass die Schulaufsicht vor allem eine 6ffentliche Legitimati-
onsfunktion hat, und dass erst die Kontrolle durch die Schulaufsicht die 6ffentliche Fi-
nanzierung von Schule auch legitimiert, liegt offensichtlich ausserhalb des Wahrneh-
mungshorizonts. Die Diskussion ist deshalb korporatistisch, berufsstéindisch - und in
diesem Sinne undemokratisch.

Die besprochenen Publikationen beziehen sich zunéchst auf die Schulsysteme
Deutschlands und Osterreichs. Fiir eine Rezeption in der Schweiz ist zu beachten, dass
die Schulsysteme der Schweiz bislang einer demokratischen Offentlichkeit verpflichtet
waren, weswegen eine demokratisch legitimierte Laien-Schulaufsicht (vorldufig noch)
existiert (Schulkommissionen, Schulpflegen). Wie weit die Autonomisierung der
Schulen, die vermehrte Einrichtung von Schulleitungen und die Verinderung der
Schulaufsicht gehen kénnen, ohne dass dies zu einem berufsstindischen Modell fiihrt,
das einer offentlich-demokratischen Verfasstheit von Schule entgegensteht, wire vor
der Ubernahme von Reformmodellen zu kliren.

Lucien Criblez

GRISSEMANN, H. (1996). Dyskalkulie heute. Sonderpidagogische Integra-
tion auf dem Priifstand. Bern: Huber. 109 Seiten, Fr. 29.80

Nach den bereits umfangreich vorliegenden Publikationen zur (nicht nur sonderpid-
agogisch) schillernden Thematik "Dyskalkulie" versucht Grissemann, den aktuellen
Stand einer breit gefiihrten Diskussion darzustellen.

Der erste Teil liest sich als eine teilweise emotional angewérmte Gegenargumentation
auf eine Broschiire von Solothurner Schulpsychologen und auf ein Heft aus der
Aspekte-Reihe (SZH) von Meyer (1993); "Was sagst du zur Rechenschwiiche, So-
krates?". In beiden Publikationen wird ein defizitorientiertes - dem medizinischen Pa-
radigma zuzuordnendes - Verstindnis fiir Schiiler mit Rechenschwierigkeiten kritisiert.
Anhand dreier Argumentationslinien zeigt Grissemann auf, dass der von den erwihnten
Autoren bekdmpfte Dyskalkuliemythos in der aktuellen sonderpédagogischen und
fachdidaktischen Diskussion iiberwunden ist und eine Wiederholung des "Legasthenie-
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booms" sowohl auf begrifflich-definitorischer Ebene als auch in der pddagogisch-the-
rapeutischen Literatur nicht (mehr) stattfindet. Mathematische Schulschwierigkeiten
werden heute nachhaltig unter sozial-emotionalen Bedingungs- und Wirkungsgefiigen
theoretisch diskutiert und praktisch angegangen. Den von Grissemann angesprochenen
Autoren wird letztlich der Wind aus den Segeln genommen, indem die vorgeschlagenen
pidagogisch-therapeutischen Interventionen als lingst systemisch eingebunden
nachgewiesen werden. Dieser erste Teil gibt einen informativen und anregenden An-
stoss, selber eine kritische Position beziiglich Rechenschwiche und deren piddagogi-
scher Konsequenzen einzunehmen.

Im zweiten Teil werden vier Zugéinge zur mathematischen Forderung rechenschwacher
Schiiler dargestellt und nach fachdidaktischen und sonderpddagogisch (integrativ)
brauchbaren Kriterien bewertet. Es wird die curricular orientierte Lernstandserfassung
von Niedermann (1993, 1994), das arbeitsprozessorientierte Vorgehen von Jost, Erni
und Schmassmann (1992), das Forderlernwerk von Lorenz und Radatz (1993) und
schliesslich der aus eigener Kiiche stammende Beitrag von Grissemann und Weber
(1993) beschrieben. Die Darstellung gibt einen guten Einblick in aktuelle préiventive
und remediale Ansitze, die sich nicht einfach als "Therapietreiben” in die Auseinander-
setzung mit den in der Praxis auftauchenden mathematischen Schulschwierigkeiten ab-
tun lassen, sondern komplexe didaktische Modelle spiegeln.

Grissemann fiihrt daher im dritten Teil zu einem Uberblick, welcher die Konsequenzen
aus einer neuen sonderpidagogischen Sicht beleuchtet: Die ausbildungsméssigen und
organisatorischen Notwendigkeiten fiir schulische Sonderpadagogen, Logopdden
(Logopidinnen?!) und Regelklassenlehrer. Es wird auf eine Absicherung von Hand-
lungskompetenzen (welche im zweiten Teil iibersichtlich dargestellt wurden) hinskiz-
ziert. Auf der Informationsstufe bleibt es beim Antippen der Feststellung, dass die
Fortbildung von einer Sensibilisierung in der Grundausbildung abhingig ist. Zur
Ausbildung von Sonderpadagogen und Sonderpédagoginnen werden zentrale Anliegen
erwihnt, aber nicht konkreter ausgefiihrt. Es scheint Grissemann aber ein zentrales in-
tegratives Anliegen zu sein, dass eine "Uberwindung oder Vermeidung einer Therapie-
delegationshaltung von Lehrern bei Lernschwierigkeiten" (S. 97) in erster Linie durch
sie selber iiber individuell angepasste Massnahmen und (innere) Unterrichtsdifferenzie-
rung eingeleitet werden kann. Die Darstellung von organisatorischen Kooperationsmu-
stern wird mit Empfehlungen zur interdisziplindren Zusammenarbeit einer als integrativ
zu beurteilenden Praxis abgerundet.

Grissemann legt als Kenner des sonderpédagogisch beleuchteten mathematik-didakti-
schen Gebietes (noch einmal) sein Verstiindnis von oder fiir Dyskalkulie dar und skiz-
ziert in kompetenter Weise komplexe Ansitze, welche weit tiber den fachdidaktischen
Horizont hinausreichen und zum Weiterverfolgen anregen. Der Autor zieht allerdings
mit einer betriichtlichen Geschwindigkeit {iber grundlegende Bereiche (Férderkonzepte,
mathematik-didaktische Analysen und unterrichtsintegrierte Forderung), welche nach
Vertiefung rufen!

Kurt Hess
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Hirschmann, W. (1997). Beruf und Lebenssinn. Berufspddagogische Handlungsempfeh-
lungen und praktische Losungsmodelle angesichts existentieller Probleme im Arbeitsle-
ben. Frankfurt/M.: Peter Lang.

Hopf, Ch. & Hopf, W. (1997). Familie, Personlichkeit, Politik. Eine Einfithrung in die
politische Sozialisation. Weinheim: Juventa.

Hopfner, J. & Leonhard, HW. (1996). Geschlechterdebatte. Eine Kritik. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Klein, F. (1996). Janusz Korczak. Sein Leben fiir Kinder - sein Beitrag fiir die Heilpdd-
agogik. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Kraft, V. (1996). Pestalozzi oder das pddagogische Selbst. Eine Studie zur Psychoana-
lyse pidagogischen Denkens. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

McWilliam, E. & Taylor, P.G. (Eds). (1996). Pedagogy, Technology, and the Body.
Frankfurt/M.: Peter Lang. ~

Meister, D. (1997). Zwischenwelten der Migration. Biografische Ubergidnge jugendlicher
Aussiedler aus Polen. Weinheim: Juventa.

Moller, K. (Hrsg.). (1997). Nur Macher und Macho? Geschlechtsreflektierende Jungen-
und Mdnnerarbeit. Weinheim: Juventa.

Neumann, U. (1997). Wenn die Kinder klein sind, gib ihnen Wurzeln, wenn sie gross sind,
gib ihnen Fliigel. Ein Elternbuch. Miinchen: Kosel

Rhyn, H. (1997). Aligemeine Bildung und Liberale Gesellschaft. Zur Transformation der
Liberal Education in der angelsidchsischen Aufkldrung. Frankfurt/M.: Peter Lang.

Schaack, K. & Tippelt, R. (Hrsg.). (1997). Strategien internationaler Berufsbildung.
Frankfurt/M.: Peter Lang.

Strotmann, R. (1997). Zur Konzeption und Tradierung der ménnlichen Geschlechterrolle
in der Erziehungswissenschaft. Frankfurt/M.: Peter Lang.

Uhl, S. (1996). Die Mittel der Moralerziechung und ihre Wirksamkeit. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Weber, M.-T. (1997). La pédagogie fribourgeoise du Concile de Trente a Vatican II.
Continuité ou discontinuité. Frankfurt/M.: Peter Lang.

Wieler, P. (1997). Vorlesen in der Familie. Fallstudien zur literarisch-kulturellen Soziali-
sation von Vierjdhrigen. Weinheim: Juventa.

Zang, F. (1997). Damit Erziehung gelingt. Vom Umgang mit den Moglichkeiten unserer
Kinder. Bern: Hans Huber.

Erziehungs- und Schultheorie / Schulentwicklung / Verschiedenes

Guggenbiihl, A. (1996). Dem Ddmon in die Augen schauen. Gewaltprivention in der
Schule. Ziirich: Schweizer Spiegel Verlag, Raben-Reihe.

Hochstrasser, F., von Matt, H.-K., Grossenbacher, S. & Oetiker, H. (Hrsg.). (1997). Die
Fachhochschule fiir Soziale Arbeit. Bildungspolitische Antwort auf soziale Entwicklun-
gen. Bemn, Stuttgart, Wien: Paul Haupt.

Holtappels, H.G. (1997). Grundschule bis mittags. Weinheim: Juventa.

Liicher, L. (1997). Geschichte der Schulreform in der Stadt Bern von 1968 bis 1988.
Eine Analyse des Vorgehens und der Widerstinde. Frankfurt/M.: Peter Lang.
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Lugg, C.A. (1996). For God and Country. Conservatism and American School Policy.
Frankfurt/M.: Peter Lang.

Papadopulos, G.S. (1996). Die Entwicklung des Bildungswesens von 1960 bis 1990. Der
Beitrag der OECD. Frankfurt/M.: Peter Lang.

Schoni, W. Tomforde, E. & Wicki, M. (1997). Leitfaden Bildungsqualitit. Evaluation
und Gestaltung der Bildungsarbeit in Betrieb und Biiro. (Nationales Forschungspro-
gramm 33). Chur: Riiegger.

Senn, P. (1997). Praktische Umsetzung des Leistungsauftrags an Fachhochschulen. Chur:
Riiegger.

Siegen, J. (1997). Schulorganisation und Schiilerbefindlichkeit auf der Sekundarstufe 1.
Luzemn:Arbeitsstelle fiir Bildungsfragen der Schweizer Katholiken.

Winterhager-Schmid, L. (1997). Berufsziel Schulleiterin. Weinheim: Juventa.

Zeitschriftenspiegel

(BJEP) British Journal of Educational Psychology. Glasgow: Bell and Bain Ltd.
(BIES) British Journal of Educational Studies. London: Blackwell Publishers.
(CJoE) Cambridge Journal of Education. Cambridge: University of Cambridge.
(CP) Cognitive Psychology. Orlando: Academic Press.

(dns)  die neue schulpraxis. St. Gallen: Zollikofer AG.

(¢)] Grundschule. Braunschweig: Westermann.

(FE) International Review of Education. Hamburg: Kluwer.

® Pddagogik. Weinheim: Beltz.

(PEU) Psychologie in Erziehung und Unterricht. Miinchen: Ernst Reinhardt.
(PF) Péd Forum. Baltmannsweiler: Schneider.

(PR)  Pddagogische Rundschau. Frankfurt: Peter Lang.

(SS) Schweizer Schule. Sarnen: Friedrich Reinhardt.

(VHN) Vierteljahresschrift fiir Heilpddagogik und ihre Nachbargebiete. Stans: von Matt.
(ZP) Zeitschrift fiir Pddagogik. Weinheim: Beltz.

(ZPP)  Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie. Bern: Huber.

Allgemeine Pidagogik

Abeldt, S.: Das Problem Solidaritit. Perspektiven der padagogischen Ethik und der Kriti-
schen Theorie (1997, ZP, 43. Jg., Heft 2, 219-240).

Angerhoefer, U.: Makarenkos Pidagogik - eine wertgeleitete Padagogik (1997, VHN, 66.
Jg., Heft 1, 1-22).

Fuhr, T., Schultheis, K.: Das Selbstverstindnis der allgemeinen Padagogik im Diplomstu-
diengang Erziehungswissenschaft (1997, PR, 51. Jg., Heft 2, 141-154).

Hansel, T., Jendrowiak, H.-W.: Der Beitrag des erzichungswissenschaftlichen Studiums an
der Universitit zur Professionalisierung von Grundschullehrern (1997, PR, 51. Jg., Heft
2, 155-164).

Herrmann, U.: Konnen wir Kinder verstehen? Rousseau und die Folgen (1997, ZP, 43.
Jg., Heft 2, 187-198).

Kichler, N.: Eine Landsgemeinde im Schulhaus: Das Projekt "Just Community” in Liestal
(1997, dns, 67. Jg., Heft 4, 14-18).

Kuhmerker, L.: Moralentwicklung von Kindem durch demokratische Verhéltnisse (1997,
G, 29. Jg., Heft 5, 18-20).

Neuhaus-Siemon, E.: Reformpadagogik und offener Unterricht (1997, G, 29. Jg., Heft 6,
19-23).

Pehnke, A.: Zum Schicksal der Leipziger Gaudigschule (1945 bis 1951). Ein Stiick Wir-
kungsgeschichte aus den Akten der Schulbiirokratie (1997, NS, 37. Jg., Heft 1, 7-26).
Schreier, H.: Werte, Tugend und moralisches Urteilsvermégen (1997, G, 29. Jg., Heft 5, 8-

10).
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Schweizer-Mider, E.: Freinet-Pidagogik - eine Spurensuche (1997, dns, 67. Jg., Heft 4,
5-13).

Pidagogische Psychologie

Lahtinen, V., Lonka, K., Lindblom-Ylidnne, S.: Spontaneous study strategies and the qua-
lity of knowledge construction (1997, BJEP, vol. 67, part 1, 13-24).

Neber, H.: Wissensgenerierung durch Lernaufgaben: Lernen mit Beispielen und pro-
blemorientierter Erwerb im Bereich technischen Rechnens (1997, ZPP, Jg. 11, Heft 1,
15-26).

Prosser, M., Trigwell, K.: Relations between perceptions of the teaching environment and
approaches to teaching (1997, BJEP, vol. 67, part 1, 25-36).

Renkl, A.: Lernen durch Erkliren: Was, wenn Riickfragen gestellt werden (1997, ZPP, Jg.
11, Heft 1, 41-52)?

Schooler, L.J. & Anderson, J.R.: The role of process in the rational analysis of memory
(1997, CP, vol. 32, no. 3, 219-250).

Schweer, M.: Bedingungen interpersonalen Vertrauens zum Lehrer: Implizite Vertrauens-
theorie, Situationswahrnehmung und Vertrauensaufbau bei Schiilern (1997, PEU, Heft
2, 143-151).

Vollmers, B.: Learning by doing, Piagets konstruktivistische Lerntheorie und ihre Konse-
quenzen fiir die padagogische Praxis (1997, IRE, vol. 43, no. 1, 73-85).

Schulentwicklung/Schulorganisation/Bildungsforschung/Lehrerbildung und
-fortbildung

Eikenbusch, G.: Der kleine Methodenkoffer: Evaluation kann man nicht einfach nach-
machen - man muss sie aber auch nicht jedesmal neu erfinden (1997, P, 49. Jg., Heft 5,
30-34).

Goodson, I.: 'Tredy Theory' and Teacher Professionalism (1997, CJoE, vol. 27, no. 1, 7-
22).

Gray, J.: A bit of curate's egg? Three decades of official thinking about the quality of
schools (1997, BIES, vol. 45, no. 1, 4-21).

Hartley, D.: The new managerialism in education: a mission impossible (1997, CIoE, vol.
27, no. 1, 47-58)?

Morton, L.L., Vesco, R. et al.: Student teacher anxieties related to class management, pe-
dagogy evaluation, and staff relations (1997, BJEP, vol. 67, part 1, 69-90).

Strittmatter, A.: "Eine kniippelharte Sache": Schulen erproben Selbstevaluation (1997, P,
49. Jg., Heft 5, 16-20).

(Fach-) Didaktik/Methodik

Backes-Haase, A.: Herausforderung an didaktisches Handeln heute. Zum Beitrag einer
systemisch-konstruktiven Didaktik (1997, SS, Heft 6, 19-25).

Dubs, R.: Der Konstruktivismus im Unterricht (1997, SS, Heft 6, 26-36).

Gottke, H.-J.: Anforderungen an Lernsoftware aus sonderpidagogischer Sicht (1997,
VHN, 66. Jg., Heft 1, 23-42).

Heise, E., Westermann, R. uv.a.: Ein spielbasiertes Training zur Verbesserung der Pla-
nungsfihigkeit bei Kindern (1997, PEU, Heft 2, 110-124).

Horstkemper, M.: Zwischen Euphorie und Skepsis: Verbunden oder verstrickt im Netz
(1997, P, 49. Jg., Heft 3, 6-7)?

Kosel, E.: Subjektive Didaktik - was heisst das (1997, SS, Heft 6, 3-12)?

Morawietz, H.: Wer oder was hilft bei den ersten Schritten (Internet) (1997, P, 49. Jg.,
Heft 3, 32-36)?

Wedel-Wolff von, A.: Unterrichtsmedien einschitzen lernen (1997, G, 29. Jg., Heft 5, 32-
37).

Zeitz, D.: Sieben Siinden im Unterricht (1997, PF, 25./10. Jg., Heft 1 und 2, 8-16

und 175-181).
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Veranstaltungskalender

bis 13.7.1997 in Lenzburg

Jugend-Ausstellung

Ausserordentlicher Erfolg ist der Stapferhaus-Ausstellung iiber Jugendszenen unter dem
Titel "A Walk on the Wild Side" beschieden. Das grosse Echo in der Offentlichkeit und
Medien hat das Stapferhaus Lenzburg bewogen, "A Walk on the Wild Side" bis zum
13.7.97 zu verlingern. Offnungszeiten der Ausstellung im Lenzburger Miiller-Haus am
Bleicherain 7: Dienstag bis Sonntag 10 bis 18 Uhr, Donnerstag bis 21 Uhr. Thematische
Veranstaltungen widmen sich wihrend der Verldngerung jeweils am Donnerstagabend ab
19 Uhr einzelnen Schwerpunkten wie Sexualitit und Rockmusik. (Informationen:
062/891 57 51, htip:/fwww.youth.ch).

14.-18.7.1997 in Hamburg

5. EB-Weltkonferenz zum Thema ""Lernen im Erwachsenenalter: ein Schliissel fiir das
21. Jahrhundert".

Information: Unesco Institut fiir Pidagogik, CONFINTEA '97, Feldbrunnenstrasse 58, D-
20148 Hamburg.

Samstag, 23.8.1997 in Solothurn

Fachtagung am Didaktischen Institut NW EDK

In diesem Jahr haben zwei EDK-Studiengruppen ihre Arbeit (vorldufig) abgeschiossen:
die eine befasst sich, unter der Leitung von Frau Regine Fretz, mit den Bereichen Hand-
arbeit/Werken und Hauswirtschaft und fokussierte dabei insbesondere die Zukunft der
Fichergruppenlehrkrifte. Die zweite Studiengruppe erarbeitete Grundmodelle fiir die
Strukturen und die Organisation fiir die Basisstufe, présidiert wurde diese Gruppe von
Hermn Dr. Charles Vincent. .

Das Didaktische Institut nimmt die Gelegenheit wahr, einer breiteren Offentlichkeit die
Ergebnisse der beiden Studiengruppen zugiinglich zu machen - vorgestellt werden sie
von Regine Fretz und Charles Vincent.

Einleitend wird Frau Dr. Silvia Grossenbacher unter dem Titel "Tigerpantéffeli, Pfann-
tatzen & Co." grundsitzliche Gedanken zu den Bereichen der privaten Alltagsarbeit und
der Betreuungsarbeit darlegen: Tigerpantdffeli stehen fiir ordentliche Kindergarten-Kin-
der, Pfanntatzen fiir Arbeit am hiuslichen Herd und, weil sie oft gehikelt, gestrickt oder
geniiht sind, auch fiir Textilarbeit. Damit sind die drei Ausbildungsbereiche des Didakti-
schen Instituts symbolisch im Titel vertreten. Dem antiquierten Bild, das hinter diesen
Vorstellen steht, wird das Gegenteil gegeniibergesetzt: Die aktuell hohe Bedeutung der
privaten Alltags- und Betreuungsarbeit.

Die heutige Situation des Didaktischen Instituts in diesem Kontext und die absehbare
Zukunft der Institution bilden den Abschluss des Reigens an Informationen. Beim an-
schliessenden Apéro und Mittagessen besteht die Moglichkeit zu Gesprichen iiber die
Kantonsgrenzen hinweg. Auskunft: Didaktisches Institut NW EDK, Lehrerseminar, Obere
Sterngasse, 4504 Solothurn, Tel. 032 627 04 20.

7.-12.9.1997 in Ascona (Monte Verita)

Die Zukunft der Schulpidagogik in der Schweiz

Internationales Kolloquium zu den Schwerpunkten Schule - Lehrerbildung - Forschung,
organisiert von der Forschungsstelle fiir Schulpidagogik und Fachdidaktik der Universi-
tit Bern und der Forschungsstelle fiir Schulpidagogik der Universitdt Tiibingen

Referenten Themen
Prof. Dr. H.U. Grunder Schulpidagogik, eine umstrittene Disziplin
Universitit Tiibingen
Prof. Dr. H. Badertscher Schulpidagogik und Schulentwicklung in der Schweiz - eine
Universitit Bern fragile Beziehung
Schulpadagogik in der Schweiz
Dr. W. Keck Schulpidagogik in den alten Bundesldndern

Universitdit Hildesheim
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Prof. Dr. U. Sandfuchs
Techn. Universitdt Dresden

Prof. Univ.Doz. Dr. G. Grimm
Universitit Klagenfurt

Prof. Dr. W. Herzog
Universitit Bern

Dr. A. Hollenstein
Universitdt Bern
Prof. Dr. H. U. Grunder
Universitdit Tiibingen
Dr. Harald Szeemann
Tegna (TI)
Dr. T. Hascher, Dr. A. Hollenstein
Universitdt Bern,
Dr. A. Poenicke, Universitdt
Tiibingen u.a.
G. Ghisla
Istituto per l'abilitazione e
l'aggiornamento dei docenti
Locarno
Prof. Dr. A. Hiigli
Universitdt Basel
Prof. Dr. K. Reusser
Universitdt Ziirich
Dr. T. Guldimann
Forschungsstelle der Pddagog.
Hochschule St. Gallen
Prof. Dr. E. Skiera
Universitdt Flensburg

Dr. T. Hascher
Universitdt Bern

Dr. F. Baeriswyl
Universitdt Fribourg
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Schulpadagogik in den neuen Bundesldndern

Schulpédagogik in Osterreich: Aspekte ihrer Genese seit 1805
und aktuelle Situation

Schulpadagogik als Disziplin und Wissenschaft:
Beobachtungen aus der Perspektive der Padagogischen
Psychologie (mit Diskussion)

Allgemeine Didaktik, Fachdidaktik - Schulpddagogik

Seminarpidagogik. Zur Geschichte der Schulpiddagogik in der
Schweiz
Ausstellung auf dem Monte Verita (Fiihrung)

Einfithrung Forschungsprojekte (Markt)

Pedagogia e riforma scolastica nella Svizzera italiana: sulla
presenza di diverse tradizioni europee (6ffentlich zugéngliche
Veranstaltung)

Schulpédagogik und Lehrerbildung (mit Diskussion)

Lehr - Lernumgebungen als Forschungsfeld (Referat und
Diskussion)

Lehr - Lemnforschung im schulischen Kontext (Referat und
Diskussion)

Sozio-kulturelle und konstitutionelle Bedingungen von
Schulvielfalt und deren Bedeutung fiir die Schulentwicklung -
Das Beispiel der Niederlande (mit Diskussion)

Entwicklungspsychologische Fragen in der
schulpidagogischen Forschung (mit Diskussion)

Beurteilung im Unterricht - ein Beispiel fiir die Notwendigkeit
einer eigenstindigen Schulpidagogik (mit Diskussion)

11.-12.9.1997 und 10.-11.11.1997 in Morschach bei Brunnen
Lernberatung, Lernverhalten, Arbeitsmethoden
Anmeldung: WBZ, Postfach, 6007 Luzern, Tel. 041-249 99 11, Fax 041-240 00 79.

12.9.1997 in Basel

Ordentliche Jahresversammlung des pidagogisch-psychologischen Verbandes der
Mittelschullehrerinnen und Mittelschullehrer (PPV). B

Tagungsthema: Die gymnasialen PPP- und PP-Lehrpline - Ubersicht und Vergleich.
Informationen und Unterlagen: B. Trottmann, Haldenstr. 11, 5734 Reinach, Tel. 064 71
05 94.

15.-19.9.1997 in Ueberstorf FR
Lehrkunstwerkstatt
Anmeldung: WBZ, Postfach, 6007 Luzern, Tel. 041-249 99 11, Fax 041-240 00 79.

17.-19.9.1997, 19.-21.11.1997 und 11.-13.3.1998 in Morschach b. Brunnen

Lernen lernen - Lehren lernen
Anmeldung: WBZ, Postfach, 6007 Luzern, Tel. 041-249 99 11, Fax 041-240 00 79.
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18.9.1997 in Bemn

Wandel der Geschlechterrollen in der Schule

Problemanalyse und Vorstellen von Losungsstrategien zum Wandel der Geschlechterrol-
len, zum koedukativen Schulunterricht, zur Zusammenarbeit zwischen Schiilerinnen und
Schiilern, Lehrerinnen und Lehrern.

Auskunft und Anmeldung bis spiitestens 25.8.97: web (Weiterbildung-Entwicklung-Be-
ratung), Impulstagung, Abteilung fiir das Hohere Lehramt der Universitat Bern, Postfach
3000 Bern 9, Fax 031 631 329 91.

18./19.9.1997 in Tramelan

Wirksame Weiterbildung - Strategien der Personalentwicklung

Veranstalter: Centre interrégional de perfectionnement (CIP); Schweizerische Zentral-
stelle fiir die Weiterbildung der Mittelschullehrpersonen (WBZ)

Im Forum 1997 "wirksame Weiterbildung" stellen erfahrene Bildungsverantwortliche aus
Unternehmen und Verantwortliche fiir die Fortbildung in Schulen vor, wie sie diese
Fortbildungsstrategie praktisch in die Tat umsetzen. Folgende Fragen stehen im Vorder-
grund: Wie wird im konkreten Fall der Fortbildungsbedarf ermittelt? Wie werden die
Fortbildungsmassnahmen realisiert? Wie werden Zeit und Mittel eingesetzt? Welche Rolle
spielen die Mitarbeiterinnen? Wie werden die erzielten Wirkungen zuverlissig evaluiert?
Zielpublikum: Diese Veranstaltung richtet sich an Bildungsverantwortliche in Unterneh-
men und Schulen, an Leiter/innen von Fortbildungsstellen (inkl. Lehrer/innenfort-
bildung), an Berufsbildnerinnen und -bildner, an Schulleiterinnen und -leiter, an Aus-
und Fortbildungsverantwortliche beim BIGA, in Kantonen und in Gemeinden.
Anmeldeschluss: 1. August 1997. Die Teilnehmerzahl ist beschrankt. Die Anmeldungen
werden in der Reihenfolge ihres Eingangs beriicksichtigt. Auskiinfte und Sekretariat:
Centre Interrégional de perfectionnement (CUP), Les Lovieres 13, CH-2720 Tramelan.
Tel. +41 (0)32 486 06 06, Fax +41 (0)32 486 06 07.

18.-20.9.1997 in Basel

Kongress der Schweizer Psychologie 1997

Gemeinsamer Kongress der Schweizerischen Gesellschaft fiir Psychologie (SGP) und der
Féderation der Schweizer Psychologinnen und Psychologen (FSP).

Information: PSY-CH-97, Schweizer Psychologiekongress, Postfach 248, 4025 Basel. Tel.

041 61 325 5117, Fax 041 61 325 5087. E-Mail: Psych97@ubaclu.unibas.CH

24.-26.9.1997 in Bern

Kongress 1997 der Schweizerischen Gesellschaft fiir Soziologie

in Zusammenarbeit mit dem NFP 35 "Frauen in Recht und Gesellschaft, Differenz und
Ungleichheit - Entwicklung und Perspektiven der Geschlechterforschung."

Der Kongress ist interdisziplindr ausgerichtet. Themen: Geschlechtertheorie (inkl. post-
moderne Geschlechtertheorien); Lebenslauf, Biographie, Familie; Gewalt, Sexualitit; Ar-
beit, Ausbildung; Bildung; Wissenschaft, Technik, Medien; Politik und Offentlichkeit;
Multikulturalismus und "Dritte Welt".

Organisationskomitee:

w.a. Prof. Dr. Thanh-Huyen Ballmer-Cao (Projektleiterin NFP 35)

Information: Schweizerische Gesellschaft fiir Soziologie, Kongress 1997, "Geschlechter-
forschung”, Nicole Stolz, Alpeneggstrasse 10, 3012 Bemn, Tel 041 31 302 73 97. E-Mail:
Nicole. stolz. @sm-philnat.unibe.ch.

25.-26.9.1997 in Liestal
Unterricht unter der Lupe
Anmeldung: WBZ, Postfach, 6007 Luzern, Tel. 041-249 99 11, Fax 041-240 00 79.

8.-11.10.1997 und 12.-14.3.1998 in Morschach b. Brunnen
Literarische Reflexion - piidagogische Reflexion
Anmeldung: WBZ, Postfach, 6007 Luzern, Tel. 041-249 99 11, Fax 041-240 00 79,
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7./8.11.1997 in Basel

Jahreskongress der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerbildung

'I‘-F{])]rschung als Herausforderung und Chance fiir die Ausbildung der Lehrerinnen und
chrer”

Was fiir eine Forschung soll dies sein? Wer soll sie betreiben und mit welchem Gewinn? -

Dies fragen sich die Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner ebenso wie alle an Lehrerbil-

dung Interessierten. Spitestens seit den Empfehlungen der EDK zur Errichtung

Pidagogischer Hochschulen. Der Jahreskongress 97 der SGL soll diese Frage einer

Antwort naher bringen durch Prisentation von Beispielen aus der Forschung und

Lehrerbildungspraxis.

Kontaktadresse: Pddagogisches Institut Basel-Stadt, Kongress SGL 97, Riehenstr. 154,

4058 Basel, Tel. 061 691 6011, Fax 061 693 3519.

28./29.11.1997 in Freiburg / Schweiz

Heilpadagogik und ihre Nachbargebiete im wissenschaftstheoretischen Diskurs

Aus Anlass des 60. Geburtstages von Prof. Dr. Urs Haeberlin

Information und Anmeldung: Heilpidagogisches Institut der Universitit Freiburg, Petrus-
Kanisius-Gasse 21, CH-1700 Freiburg/Schweiz, Tel. 026 300 77 00, Fax 026 300 97 49.

7./8.11.1997 in Basel

Fachdidaktische Forschung in der Schweiz: Probleme, Positionen, Perspektiven
Organisiert von der Fachkommission Fachdidaktik der Schweizerischen Gesellschaft fiir
Lehrerinnen- und Lehrerbildung (SGL) finden im Rahmen des SGL-Kongresses Work-
shops zur Situation der fachdidaktischen Forschung in der Schweiz statt. Die Workshops
werden ohne Mitwirkung der Aebli Nif Stiftung anstelle der in den Beitrigen zur
Lehrerbildung 1/97 auf den 27.8.1997 angekiindigten Tagung in Bern durchgefiihrt.
Die Tagung in Bern findet nichr statt. Die Aebli Nif Stiftung hilt sich offen fiir eine
spiitere Realisierung der von ihr initiierten Tagung zur Situation der fachdidaktischen
Forschung und Ausbildung in der Schweiz.

Friihjahr 1998 in Berlin

Call for Papers: 12. Kongress fiir Klinische Psychologie und Psychotherapie

mit dem Rahmenthema: "Lust und Last".

Themenbereiche: Lust und Last des Kérpers, der Freizeit, der Arbeitswelt, der Psychothe-
rapeutinnen und Psychotherapeuten, der nationalen und ethnischen Identitit, der Auto-
nomie und der Suche nach dem Sinn sowie aktuelle Themen. Kongressstruktur und In-
formationen bei: Deutsche Gesellschaft fiir Verhaltenstherapie (DGVT), Geschiftsstelle,
Kongress 1998, Postfach 1343, 72003 Tiibingen, Tel. 07071-9434-94 oder Fax: 07071-
9434-35.

18.-19.6.1998 in Bem

1798 - 1848 - 1874 / Bildung und Politik in der Schweiz im 19. Jahrhundert

Tagung der Arbeitsgruppe Schul- und Pidagogikgeschichte der Schweizerischen Gesell-
schaft fiir Bildungsforschung (SGBF)

Call for Papers

Mit der Bundesverfassung von 1848, deren 150. Geburtstag im nichsten Jahr gefeiert
wird, setzt sich die Korrelierung von Bildung, demokratischen Rechten und plebiszitirer
Volkssouverinitit durch. Sie hat ihre Vorgeschichte im Ancien Régime, der Helvetischen
Republik, der Regeneration und erhielt ihre Ausweitung und Absicherung in der Verfas-
sungsrevision von 1874. Der Ausbau der 6ffentlichen Bildungssysteme - von der Primar-
schule bis zur Universitit - erfolgte entlang dieser Konzepte oder in offener Konfronta-
tion dazu,

Der Zusammenhang von liberaler Verfassung und Bildungskonzept, demokratischem
Staat und Bildungsinstitution gehort zu den Grundannahmen der politischen Schweiz des
19. Jabrhunderts. An der Tagung der Arbeitsgruppe Schul- und Pidagogikgeschichte
sollen sie zum Gegenstand eingehender wissenschaftlicher Auseinandersetzung gemacht
werden. Dabei konnen rechtshistorische, sozial- und institutionengeschichtliche wie auch
ideengeschichtliche Aspekte im Zentrum stehen. Kantonale wie auch gesamtschweizeri-
sche Entwicklungen sind von Interesse.
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Wir laden alle Bildungsforscherinnen und Bildungsforscher sowie alle weiteren Interes-
sierten dazu ein, Referatsvorschlige mit einer kurzen Skizze bis am 15. Oktober 1997
einzureichen bei: Martina Spini, Institut fiir Pidagogik, Abt. Allgemeine Padagogik,
Muesmattstr. 27, 3012 Bern; Telefon 031 631 38 16, Telefax 031 631 85 81, e-Mail
spaeni @sis.unibe.ch.

Die Tagung wird organisiert von Dr. Lucien Criblez und Martina Spini (Institut fiir
Pidagogik, Abt, Allgemeine Pidagogik, Muesmattstr. 27, 3012 Bern) und Prof. Dr. Fritz
Osterwalder (Pidagogische Hochschule, Kaiserallee 11, D-76632 Karlsruhe).

1.- 4.7.1998 in Bern

XVth Biennial Meeting der International Society for the Study of Behavioral Develop-
ment (ISSBD)

Der Kongress wendet sich an die Vertreterinnen und Vertreter und Studierende der Wis-
senschaft und der Praxis der Entwicklungspsychologie der gesamten Lebensspanne. Ge-
neral Chair: Prof. Dr. A. Flammer. Informationen iiber: Dr. P. Perrig-Chiello, Léwen-
bergstr. 40, CH-4059 Basel. Tel./Fax: +41 61 3317519, E-mail: ISSBD @psy.unibe.ch.

4.-9.10.1998 in Neuchitel

Studienwoche VSG/WBZ

Vom Sonntag 4. bis Freitag 9. Oktober 1998 findet in Neuchitel die nédchste Studienwo-
che statt. Diese Woche und die darin enthaltenen Ateliers bilden die erste Hiilfte des
WBZ-Programms 1998/99. Die Thematik ist in vier Sprachen wie folgt umschrieben:
"formaziun: frontiere? aufbrechen... enseigner avec vents et marées!"

Die Studienwoche umfasst Ateliers, Referate, Ideenmarkt, Kultur und Sport, Exkursionen
und viele informelle Begegnungsméglichkeiten. Ausserdem wird die Universitit fiir uns
ihre Pforten 6ffnen. Rund 40 auslindische Lehrerinnen und Lehrer werden im Rahmen
des Fortbildungsprogramms des Europarats an der SW 98 teilnehmen.

Die Durchfithrung der Studienwoche hidngt vom Eingang der Voranmeldungen ab!
Voranmeldeschluss ist der 20. September 1997 (Anzahlung Fr. 100.-). Teilnehmende,
die sich vorangemeldet haben, profitieren vom giinstigen Normaltarif der Teilnahmege-
biihr (Fr. 320.- statt Fr. 390.-) fiir die ganze Woche.
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Kurznachrichten

Brasilien
Pacolo Freire gestorben

Am 2. Mai 1997 ist der brasilianische Pid-
agoge Paolo Freire gestorben. Im Zentrum
seiner Ideen stand die Erkenntnis, dass der
Mensch iiber ein Bewusstsein verfiigt, mit
dem er seine Umwelt aktiv gestalten kann.
Bei dieser Méglichkeit handle es sich nicht
nur um eine Fahigkeit des Menschen, son-
dermm um ein Grundbediirfnis, das hiufig
durch dussere Einfliisse blockiert werde.
Erziehung definierte Freire als "Bewusst-
machungsprozess”, mit dem Ziel, die ei-
gene Wirklichkeit "lesen" (verstehen) und
"schreiben" (selber in die Hand nehmen)
zu konnen.

D Europiischer Schiilerzeitungswett-
bewerb

Die Stiftung Lesen schreibt in Kooperation
mit Mitsubishi Motors Deutschland den
zweiten Europdischen Schiilerzeitungs-
wettbewerb aus. Unterstiitzt wird die
Aktion durch den Verlag Otto Maier,
Ravensburg. Das Thema des diesjdhrigen
Wettbewerbs lautet: "WIR iiber EUCH" -
Jugend in Europa. Teilnehmen koénnen
alle Redaktionen von Schiilerzeitungen aus
Deutschland, Osterreich, der Schweiz und
Luxemburg mit Redakteurinnen und Re-
dakteuren ab 14 Jahren. Der Wettbewerb
ist auch Aufforderung an alle Schiilerin-
nen und Schiiler, an ihrer Schule oder in
ihrer Klasse eine Schiilerzeitung ins Leben
zu rufen. Die Wettbewerbsunterlagen wer-
den von der Stiftung Lesen an rund 15000
Schulen in Deutschland, Osterreich, der
Schweiz und Luxemburg verschickt.
Informationen sind auch im Internet
(http://www.mitsubishi-motors.de) abrufbar
oder bei der Stiftung Lesen zu erfragen. In
diesem Jahr warten auf die Gewinner
hochdotierte Geldpreise in Hohe von ins-
gesamt 27000 Mark sowie Sachpreise.
Weitere Informationen bei: Stiftung Lesen,
Giinter Bergmann, Tel. 06131/28890-23,
internet: http://www.mitsubishi-motors.de.

CH EDK

Die Plenarversammlung der EDK verab-
schiedete am 6.6.1997 in Luzern das Re-
glement fiir die Anerkennung der Diplome
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fiir héhere Fachschulen fiir Soziale Arbeit.
Es wurde in Anwendung der Interkantona-
len Vereinbarung iiber die Anerkennung
von Ausbildungsabschliissen vom 18.
Februar 1993 - unter Mitwirkung von
Fachleuten aus dem Sozialbereich -
ausgearbeitet. Anerkannt werden Diplome
in Sozialer Arbeit, denen entweder eine
allgemeine Ausbildung mit Studienschwer-
punkten oder eine in drei Studienrichtun-
gen differenzierte Ausbildung Ffiir
Sozialarbeit, Sozialpiddagogik und sozio-
kulturelle Animation zugrundeliegt.

Die Plenarversammlung bereinigte ferner
das neue Modell-Stipendiengesetz. Es soll
fiir die Kantone als Referenzdokument
gelten, wobei den Kantonen im besonderen
nahegelegt wird, den stipendienrechtlichen
Wohnsitz geméss dem Modellgesetz zu re-
geln.

Weiter erfolgte eine Orientierung iiber den
Stand der Arbeiten im Neuen Finanzaus-
gleich in den Bereichen Bildung, Sport
und Sonderschulung. Die Projektgruppe 4
Sozialversicherungen und die Arbeits-
gruppe 5 Bildung miissen bis Ende Juni
1997 Losungsvorschlige an das Leitorgan
erarbeiten und nach dessen Stellungnahme
einen Schlussbericht samt Entwiirfen fiir
Rechtserlasse erstellen.

Schliesslich verabschiedete die EDK eine
Stellungnahme zum Entwurf einer neuen
Verordnung iiber die Berufsmaturitit. Die
Revision wird begriisst, doch werden ein-
gehende inbaltliche und redaktionelle
Verbesserungen verlangt.

CH Birbel Inhelder, 1913-1997

Birbel Inhelder, eine der massgebenden
Psychologinnen dieses Jahrhunderts und
Ehrenmitglied der FSP, ist am 16. Februar
1997 gestorben. Sie war mit Jean Piaget
die Mitbegriinderin der Genfer Schule fiir
Genetische Psychologie. Die genetische
Psychologie sucht die Mechanismen des
Wissens durch die Geschichte seiner Ent-
wicklung zu erkldren. Sie kann somit als
eine Art Embryologie des Geistes bezeich-
net werden.

Birbel Inhelder ist am 15. April 1913 in
St. Gallen geboren, wo sie ihre ganzen
Schulen absolvierte. Der internationale Ruf
von Pierre Bovet und Edouard Claparéde
veranlasste sie, in Genf Psychologie zu
studieren. Von Anfang an interessierte sie
sich fiir diese ganz besondere Art der For-
schung, die darin besteht, Kinder in freiem
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Gesprich zu befragen und dadurch viel
iiber ihren Denkvorgang zu lemen.
Anschliessend war sie wihrend einer kur-
zen Zeit Schulpsychologin im Kanton St.
Gallen. 1943 kam sie wieder zuriick nach
Genf, das sie seither - trotz zahlreicher
Rufe an Lehrstiihle beriihmter auslidndi-
scher Universitdten - nicht mehr verliess.
Wéhrend dieser Jahre interessierte sie sich
fiir die Genese des Begriffs der Zahl, des
Raumes und der natiirlichen Geometrie
beim Kind. Einer der Marksteine in der
Geschichte der Psychologie sind jedoch
ihre Forschungsarbeiten iiber den Uber-
gang von der Logik des Kindes zur Logik
des Heranwachsenden. Zusammen mit Pia-
get erbrachte sie den Beweis, dass die
Ubergangsperiode vom Kind zum jungen
Erwachsenen zwar durch grosse personli-
che Krisen gekennzeichnet ist, aber gleich-
zeitig den Hohepunkt in der geistigen
Entwicklung des Menschen darstellt.

Trotz mehr als zehn Doktortiteln 'honoris
causa' und zahlreichen anderen wissen-
schaftlichen Auszeichnungen war Birbel
(sie wurde von allen einfach Birbel ge-
nannt) der Inbegriff der Bescheidenheit.
Ihr lag es mehr zu bewundern, als selber
bewundert zu werden. So kam es auch,
dass sie fiir Jean Piaget die Stiftung der
Jean-Piaget-Archive griindete. (Psychos-
cope 3/97)

CH Wettbewerb "Alpha 97"

Die Schweizerische Unesco-Kommission
hat einen Wettbewerb zur Privention des
funktionalen Analphabetismus lanciert.
Dabei geht es um Projekte zur Lese- und
Schreibférderung in Schule und Familie,
zum Einsatz neuer Technologien zur For-
derung des Interesses und der Frende am
Lesen und Schreiben, zu den Auswirkun-
gen ungeniigender bzw. mangelhafter
Kompetenzen in diesem Bereich.
Mitmachen koénnen Personen, Organisatio-
nen und Institutionen, die ein Projekt bzw.
eine Aktivitdt zur Privention des funktio-
nalen Analphabetismus planen oder dabei
sind, ein solches zu realisieren.

Die Projekte miissen bis 30.9.1997 bei der
Schweizerischen Unesco Kommission ein-
gereicht werden. Sie werden von einer Jury
aus fiinf Fachleuten begutachtet. Die Preis-
summe des Wettwerbs "Alpha 97" betrigt
Fr.14.000.-. Teilnahmeformulare sind er-
hiltlich bei der Nationalen Schweizeri-
schen Unesco-Kommission, EDA-Eiger-
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platz 1, 3003 Bern (Tel.031 24 23 36, Fax
031 324 10 70).

CH UN-Kinderkonvention
gutgeheissen

Die 1989 beschlossene UN-Kinderrechts-
konvention formuliert einen verbindlichen
Katalog der Rechte von Kindern und Ju-
gendlichen. Sie anerkennt das Kind als ei-
genstindige Personlichkeit und definiert
Rechte, die ihm unabhidngig von seinen
Eltern zustehen. Die Konvention sieht un-
ter anderem vor: Geistig und kérperlich
behinderte Kinder sollen ein erfiilltes und
menschenwiirdiges Leben fiithren konnen;
Kinder haben ein Recht auf Bildung unter
Wahrung des Grundsatzes der Chancen-
gleichheit. Die Schweiz wird die UN-Kin-
derkonvention mit Vorbehalten ratifizie-
ren. Der Nationalrat hat Anfang Oktober
1996 die Konvention mit 116 gegen 46
Stimmen gutgeheissen. Wie der Stinderat
lehnte es auch der Nationalrat ab, die Ver-
einbarung dem fakultativen Referendum
zu unterstellen.

CH Private Bildung - Privileg oder
Grundrecht?

Die schweizerischen Privatschulverbdnde
haben im Februar 1996 eine bildungspoli-
tische Tagung in Riischlikon organisiert.
Diese setzte sich zum Ziel, ausgehend von
einer Diskussion von unterschiedlichen
padagogischen Vorstellungen sowie der
internationalen und schweizerischen Schul-
rechtssituation, bildungspolitische Folge-
rungen und Forderungen beziiglich des
Verhiltnisses von Privat- und Staatsschulen
zu formulieren (z.B. die materielle und
rechtliche Stellung von privaten Schulen
und Bildungseinrichtungen im nationalen
Bildungswesen, Bildungsartikel usw.). Die
Tagung schloss mit einer bildungspoliti-
schen Erklirung, welche postuliert, dass
"das Konkurrenzverhaltnis zwischen Privat
und Staat allmihlich durch ein Verhiltnis
des Miteinander abgelost” wird. Die Ta-
gung wurde gemeinsam organisiert vom
Verband Schweizerischer Privatschulen
VSP, von der Konferenz Katholischer
Schulen und Erziehungsinstitutionen der
Schweiz KKSE, der Arbeitsgemeinschaft
der Rudolf Steiner-Schulen der Schweiz
und den evangelischen Schulen in der
Schweiz. Es ist die erste derartige gemein-
same Veranstaltung seit iiber einem Jahr-
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zehnt. Der Tagungsbericht enthidlt die
Hauptreferate, die bildungspolitischen
Statements und Kurzdarstellungen, kaba-
rettistische und gesangliche Beitrdge sowie
die bildungspolitische Erklarung. Das 44-
seitige Heft (A4) kann fiir Fr. 20.- bezo-
gen werden bei der Arbeitsstelle fiir Bil-
dungsfragen der Schweizer Katholiken,
Hirschengraben 13, Postfach 2069, 6002
Luzern, Tel. 041-210 50 55, Fax 041-210
50 56 (Biirozeiten).

AG Umsetzung des Leitbildes Schule

Das Erziehungsdepartement plant die Um-
setzung des Leitbildes Schule Aargau in
drei Etappen. Zumindest die beiden ersten
Etappen sollen im Verlauf der kommen-
den Legislaturperiode 1997-2001 abge-
wickelt werden. Die erste der drei projek-
tierten Revisionen des Schulgesetzes soll
bereits diesen Sommer in die Vernehmlas-
sung gehen. Sie umfasst die Themen 5-
Tage-Woche, Einschulung, Uberspringen
von Klassen, integrative Schulungsformen
und Aspekte der obligatorischen Schul-
pflicht. 1998 soll die entsprechende Volks-
abstimmung zur ersten Teilrevision statt-
finden.

GE Mit Religionsunterricht junge
Menschen vor Sekten schiitzen

Eine Genfer Expertenkommission kommt
zum Schluss, dass die Schweizer Gesetzge-
bung im Umgang mit Sekten weitgehend
ausreichend ist. Nebst einer besseren Kon-
trolle von medizinischen Berufen fordert
sie auch Religionsunterricht und Stirkung
der Familien zum Schutz vor den Sekten.
(Baz)

NW Neue Orientierungsstufenmodelle
in allen Schulgemeinden

Ab Schuljahr 1997/98 wird in allen Nid-
waldner Schulgemeinden nach den Model-
len der integrierten oder kooperativen Ori-
entierungsstufe unterrichtet. Als letzte Ge-
meinde im Kanton hat sich die Schulge-
meinde Oberdorf fiir die Realisierung des
integrierten Modells entschieden.

Beitriige zur Lehrerbildung, 15 (2), 1997

SO  Erfolg fiir Kindergirtnerinnen:
Lohnklage gutgeheissen

Das Solothurner Verwaltungsgericht hat
die Klagen der Kindergértnerinnen wegen
der diskriminierenden Lohne gutgeheis-
sen. Riickwirkend auf 1. Januar 1996 sol-
len sie von der Lohnklasse 14 in die Lohn-
klasse 15 aufsteigen. In seinem Entscheid
schreibt das Verwaltungsgericht, dass die
Kindergirtnerinnen Klassen-Lehrerfunk-
tion ausiibten und dhnlichen Belastungen
ausgesetzt seien wie Primarlehrer. Letztere
seien allerdings zeitlich stirker belastet.
Die Kligerinnen hatten eine Korrektur der
Lohne rickwirkend auf Dezember 1994,
dem Datum der Klageeinreichung,
verlangt. Dies lehnte das Gericht ab, weil
das offentliche Recht keine Riickwirkung
kenne.

Unter den iiber 800 klagenden Solothur-
ner Piddagoginnen waren auch Hauswirt-
schafts- und Werklehrerinnen, die ihre
Einstufung im Rahmen der kantonalen Be-
soldungsrevision (Bereso) ebenfalls als ge-
schlechterdiskriminierend einschitzten. ITh-
re Klage wies das Gericht aber ab, da hier
die Lohneinstufung korrekt sei. Vor allem
die Kriterien "geistige Anforderungen",
"Verantwortung” und "psychische Bela-
stung" liessen die Einstufung in eine
hohere Lohnklasse nicht zu.

SZ  Schwyzer Erziehungsrat stoppt
Schulreformprojekt

Im Kanton Schwyz werden Hausaufgaben
nicht mehr in den Schulalltag integriert.
Nach zum Teil heftigen Protesten vor al-
lem von Lehrkriften, aber auch von Eltern
hat der Schwyzer Erziehungsrat sein lan-
desweit beachtetes Reformprojekt wieder

gestoppt.

ZH Griff in die Tasche

Im Kanton Ziirich wird der Besuch des
Gymnasiums und der Lehrerausbildung
kiinftig ab dem 10. Schuljahr nicht mehr
kostenlos sein. Die Weichen dazu stellte
das Kantonsparlament im Mirz 1997 in
der ersten Lesung einer Gesetzesvorlage.
Die Regierung schldgt einen Elternbeitrag
von jihrlich 800 Franken an den Mittel-
schulen und 1200 Franken an den Lehrer-
seminarien vor. (Tages-Anzeiger)
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Aebli Naf Stiftung
zur Férderung der Lehrerbildung
in der Schweiz

Unter dem Namen Aebli Nif Stiftung zur Forderung der Lehrerbildung in der
Schweiz wurde nach dem Wunsch des 1990 in Burgdorf verstorbenen Psy-
chologieprofessors Hans Aebli von dessen Frau eine Stiftung errichtet mit
dem Zweck, durch gezielte Férderung der wissenschaftlichen Aus- und Wei-
terbildung der Ausbildner und der Ausbildnerinnen von Lehrkriften die
Lehrerbildung in der Schweiz zu férdern.

» Die Unterstiitzung richtet sich in erster Linie an befihigte Personen, die
sich auf eine Lehrtitigkeit in den erzichungswissenschaftlichen Disziplinen
der Lehrerbildung vorbereiten oder in diesen Disziplinen an Institutionen
der Lehrerbildung titig sind und sich weiterbilden.

 im weiteren kann die Stiftung ihrem Zweck nachkommen durch Initiierung
von Lehrauftrigen, Tagungen, Fachbeitrigen und Projekten, die der Aus-
und Weiterbildung von Lehrpersonen dienen, sowie durch

« Anerkennung hervorragender wissenschaftlicher und unterrichtsprakti-
scher Leistungen angehender oder in der Lehrerbildung titiger Ausbildner
und Ausbildnerinnen

Sitz der Stiftung ist Burgdorf (Schweiz); dem Stiftungsrat ist ein Fachrat bei-
geordnet, dem Personen angehiren, die an einer Hochschule bzw. an einer
Lehrerbildungsinstitution lehren oder im Bereich der schweizerischen Bil-
dungspolitik engagiert sind. Die Stiftung ist gesamtschweizerisch titig.
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Aebli Naf Stiftung zur Férderung der Lehrerbildung in der Schweiz
Der Fachrat

Merkblatt fiir Gesuchsteller/innen

1. Die Stiftung bezweckt die Forderung der Lehrer- und Lehrerinnenbildung in der
Schweiz

e durch die Forderung der Aus- und Weiterbildung amtierender oder kiinftiger Aus-
bildner/innen von Lehrpersonen (Personenférderung als Hauptzweck);

» durch die Initiierung und Unterstiitzung von forschungs- und aus- bzw. weiterbil-
dungsbezogenen Tagungen und Projekten im Bereich der Lehrerbildung;

¢ durch die periodische Vergabe eines Preises fiir besondere Leistungen im Bereich
der Lehrerbildung.

2. Forderung von Personen

e Adressatinnen/Adressaten: Die Stiftung richtet sich an besonders beféhigte Perso-
nen, die sich auf eine Lehrtitigkeit in den erziehungswissenschaftlichen Disziplinen
(Piddagogik, Pidagogische Psychologie, Allgemeine Didaktik, Fachdidaktik) der
Lehrerbildung vorbereiten oder in diesen Disziplinen an Institutionen der Lehrerbil-
dung tétig sind.

e Art der Unterstiitzung: Die Forderung erfolgt in der Regel in Form von personli-
chen Beitriigen zur Unterstiitzung von Studien an Universitéiten, Hochschulen oder
dquivalenten Institutionen in der Schweiz und im Ausland.

» Anforderungen: Die Studien, fiir welche Beitrige nachgesucht werden, miissen eine
klare fachliche und persénliche Zielsetzung im Bereich der Lehrerbildung haben
sowie wissenschaftlichen Charakter und Praxisbedeutsamkeit aufweisen. Erforder-
lich ist die Darlegung der Ziele und Inhalte in einem Studienplan.

 Beitragshohe: Unter Beriicksichtigung der finanziellen Lage und der méglichen
Eigenleistung der Gesuchsteller/innen werden Beitrdge bis 10'000 Franken pro
Person und Jahr ausgerichtet.

3. Initilerung von Tagungen und Projekten

« Forschungs- und ausbildungsbezogene Tagungen und Projekte im Bereich der
Lehrerbildung konnen vom Fachrat initiiert oder auf Anregung von aussen zusam-
men mit diesem konzipiert werden. Sie miissen wissenschaftsbezogen und praxis-
bedeutsam sein.

o Fiir die Durchfithrung von Tagungen, an welche Beitrige ausgerichtet werden, ist
massgebend, dass diese sich mit wichtigen Fragen der Lehrerbildung beschiftigen
und dass nachweisbar keine anderweitige finanzielle Férderung ihre Durchfithrung

sichert.

Bewerbungsunterlagen konnen angefordert werden beim Prisidenten des Fachrates
der Stiftung, Prof. Dr. Dr. hc Werner Kramer, Huttenstrasse 60, 8006 Ziirich, der
auch gerne weitere Informationen erteilt (Tel. 01 251 05 70).
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Forschung als Herausforderung und Chance
fir die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer

Am Jahreskongress der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerbildung vom 7. bis 9.
November 1997 in Basel wird es darum gehen sich iiberhaupt erst ein Bild dariiber zu
verschaffen, was sich im Bereich der fiir die Lehrerbildung relevanten Forschung be-
reits tut, und zu extrapolieren, was fiir die Zukunft zu tun bleibt. Voraussetzung dafiir
allerdings ist, dass man sich zunichst einmal klar dariiber zu werden versucht, was
man iiberhaupt unter Forschung versteht und welche Anspriiche an Forschung zu stel-
len sind. Die weiterfiihrende und am SGL-Kongress im Mittelpunkt stehende Frage ist,
welche mdgliche Funktionen die Forschung fiir die Ausbildung der Lehrerinnen und
Lehrer haben kann.

Fragen aus der Praxis - ein erster Anstoss zur Forschung

Als engagierter Lehrer oder engagierte Lehrerin haben Sie sich bestimmt schon Fragen
von der folgenden Art gestellt:

- "Wie schlage ich im Naturkundeunterricht eine Briicke vom Spiel des Kindes zum
Experiment der Wissenschaft?"

- "Warum haben meine Schiilerinnen und Schiiler so Miihe mit dem Lernen ver-
schiedener Vergangenheitsformen in einer Fremdsprache?"

- "Textaufgaben in der Mathematik: Wo liegen da genau die Lernschwierigkeiten?
Wie kann ich die Kinder und Jugendlichen moglichst gut beraten?"

- "Was zeichnet ein 'elaboriertes Geschichtsbewusstsein' aus, und wie erlangen Ju-
gendliche ein derartiges Bewusstsein?"

Leider mussten Sie dann feststellen, dass Thnen in Threm Beruf kaum die notige Zeit
geblieben ist, sich die Biicher und Zeitschriften zu beschaffen und am Ende auch noch
zu lesen, in denen Sie eine Antwort auf diese Fragen hitten finden kénnen. Und selbst
wenn Sie sich die Zeit genommen hitten, wire am Ende vielleicht die Enttduschung
gross gewesen: Auf viele dieser Fragen gibt es noch immer keine oder keine befriedi-
gende Antwort. Was im Bildungsbetrieb hiufig noch fehlt, ist, mit einem Wort, die
entsprechende Forschung.

Verankerung der Forschung in der Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer
als Hauptziel der Tertialisierung

Forschung in grosserem Ausmass zu ermoglichen und mit der Lehrerbildung zu ver-
kniipfen - eben dies ist eines der Hauptmotive fiir die von seiten der EDK anvisierte
Verlagerung der Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer an Padagogische Hochschu-
len und Universititen. Spitestens seit diese Forderungen in Form der Empfehlungen
der EDK zur Errichtung Pidagogischer Hochschulen auf dem Tisch liegen, ist jedoch
die Frage unabdingbar geworden: Was fiir eine Forschung soll dies denn sein? Wer
soll sie betreiben, und wie ist sie in der Lehre zu integrieren?

Der Jahreskongress der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerbildung vom 7. bis 9.
November 1997 in Basel soll diese Fragen einer Antwort naherbringen: durch Présen-
tation von Beispielen aus der Forschung und Lehrerbildungspraxis, durch Diskussion
der wichtigsten inhaltlichen und methodischen Ansitze und der kritischen Problembe-
reiche, durch Definition von Standards und Qualititsanspriichen und durch grundsétz-
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liche Diskussion der moglichen Bedeutung und Relevanz der zu erwartenden For-
schungsergebnisse.

Eines der Hauptziele des Kongresses ist es, sich iiberhaupt erst ein Bild dariiber zu
verschaffen, was sich im Bereich der fiir die Lehrerbildung relevanten Forschung be-
reits tut, und zu extrapolieren, was fiir die Zukunft zu tun bleibt. Voraussetzung dafiir
allerdings ist, dass man sich zunichst einmal klar dariiber zu werden versucht, was
man liberhaupt unter Forschung versteht und welche Anspriiche an Forschung zu stel-
len sind.

Ein erster Anlauf zu dieser Klidrung des Forschungsfeldes ist bereits erfolgt: mit dem
Aarauer Seminar von 1994 zum Thema "Praticien-chercheur”. Eines der Hauptergeb-
nisse dieses Seminars war die Einsicht, dass es zwei Typen von Forschung gibt, die es
klar auseinanderzuhalten gilt. Auf der einen Seite stehen die mancherorts in der
Lehrerbildung bereits verwendete Form des "forschenden Lernens" und die von Her-
bert Altrichter, Peter Posch, Peter Gstettner und anderen wiederbelebte "Aktionsfor-
schung", die unmittelbar auf Verbesserung der Praxis und Branchbarkeit abzielt, auf
der anderen Seite figuriert die zumeist an Universititen gepflegte, systematische, ver-
allgemeinerbare, 6ffentlich gemachte und auf Theoriebildung abzielende Forschung,
die den in den Sozialwissenschaften international iiblichen methodischen Anspriichen
zu geniigen versucht. Beide Arten von Forschung muss es geben, aber sie diirfen nicht
miteinander verwechselt werden.

Die weiterfiihrende und am SGL-Kongress im Mittelpunkt stehende Frage ist darum
weniger, was Forschung zur Forschung macht, sondern die umgekehrte Frage: welche
moglichen Funktionen die Forschung fiir die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer
haben kann. Von besonderem Interesse sind dabei - iiber den selbstverstiindlich jeder-
zeit erwiinschten Zugewinn an theoretischer Erkenntnis hinaus - drei mégliche Funk-
tionen von Forschung: Erstens die Forschung iiber die Lehrerbildung selbst, welche
direkt ihrer Verbesserung dient; zweitens die Forschung, welche die Fihigkeiten der
angehenden und der in der Praxis stehenden Lehrpersonen zur Reflexion ihres
Schulalltags zu férdern versucht, und drittens schliesslich die fachdidaktische For-
schung, welche unterrichtspraktische Fragen von der Art der eingangs zu diesem Arti-
kel genannten zu beantworten versucht.

Verbesserung der Lehrerbildung und der Schulpraxis durch Evaluation
und Selbstevaluation

Forschung in den ersten zwei Funktionen kann als qualititssichernde Massnahme ver-
standen werden. In der Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer kann dies beispiels-
weise iiber die Evaluation der Ausbildungsprozesse und -ziele geschehen. Sie erfolgt in
der Absicht. mehr Riickmeldungen und Transparenz zu erméglichen und einen stérke-
ren Grad an Verbindlichkeiten in bezug auf die Ausbildungsziele herzustellen. Die er-
wiinschten Riickmeldungen wie auch stirkere Verbindlichkeit unterstiitzen die Ausbil-
dungsinstitute in ihrem Bestreben zu erfahren, in welchem Masse sie in der Lage sind,
ihre Ziele zu erreichen und wie sich ihre Situation im Vergleich zu Ausbildungsinstitu-
ten in dhnlicher Situation darstellt. Ob hierzu eher externe oder interne Evaluation als
qualitidtssichernde Massnahme eingesetzt wird, hingt auch stark von den Forschungs-
interessen des jeweiligen Ausbildungsinstitutes ab.

Ein zweiter mdglicher Einsatz von Forschung ist die Evaluation des Schulalltags durch
die Lehrpersonen selbst. Hierzu werden die im Schulalltag stehenden Lehrpersonen als
Forschende eingesetzt. Nach dieser Vorstellung sind vor allem zwei Dinge erforderlich:
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die Forderung einer reflexiven, forschenden Haltung auf Seiten der Lehrkrifte und die
Entwicklung von Konzepten und Forschungsinstrumenten fiir Schul- und Unterrichts-
qualitiit, die auch von den Lehrpersonen selber eingesetzt werden kdnnen. Das Einiiben
der entsprechenden Forschungskompetenz miisste bereits in der Grundausbildung sei-
nen Platz finden, will man realistischerweise auch deren Einsatz im Unterrichtsalitag
erwarten.

Fachdidaktische Forschung: aus dem Unterricht - fir den Unterricht

Ausgangspunkte fachdidaktischer Forschung bilden einerseits Probleme aus der
Schulpraxis sowie andererseits Fragestellungen, die sich von den Erziehungswissen-
schaften und von den jeweiligen Fachwissenschaften her ergeben. Erste Eindriicke,
vage Ideen und Hypothesen - wie sie auch immer wieder bei uns Lehrkriften beim
Nachdenken iiber unsere Unterrichtstitigkeit auftreten - werden dann zu konkreten
Forschungsfragen formuliert. Es wird ein passendes Forschungsdesign entwickelt.
Nach Vortests folgen - immer in Zusammenarbeit mit Lehrkréften und Schulen - die
Haupterhebungen. Es schliessen sich die zeit- und arbeitsintensiven Dateneingabe,
-aufbereitung und -auswertung an: erste Resultate werden sichtbar, Hypothesen finden
eine Bestitigung oder auch nicht, Erwartetes und Verbliiffendes tritt auf.

Wihrend des gesamten Forschungsprozesses stellen sich auch immer wieder Fragen
wie: Welche Konsequenzen hat das fiir die Unterrichtspraxis? Wie soll die Zusam-
menarbeit zwischen Forschenden und Lehrkriften aussehen? Welche Folgerungen er-
geben sich fiir die Aus- und Weiterbildung von Personen?

Dies alles bedarf stindig des Fragens und Nachfragens, des Interpretierens und Disku-
tierens. Kurz: Es bedarf des wissenschaftlichen Streitgesprichs. Genau dieser Disput
soll am SGL-Jahreskongress in mehreren Ateliers mit fachdidaktischen Themen ge-
fiihrt werden. In den einzelnen Ateliers geht es jeweils um fachdidaktische For-
schungsprojekte eines Fachs bzw. eines Fachbereichs: z.B. Fremdsprachen, Mathe-
matik, Religion und Lebenskunde, Gestalten, Naturwissenschaften und Geschichte.

Forschende, Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner, Lehrkrifte - manchmal alles in
Personalunion - erfahren in Ateliers und Plenumsvortrigen aktuellste Ergebnisse fach-
didaktischer Forschung, diskutieren Methoden und Resultate, suchen nach einer ge-
eigneten Umsetzung in die Schulpraxis, erhalten Anregungen fiir ihre tégliche Berufs-
arbeit. So sollten Lehrkrifte nach dem Besuch des Kongresses sagen konnen: "Aha,
auf diese Art konnte ich einmal versuchen, meinen Kindern beim Losen von mathema-
tischen Textaufgaben besser zu helfen.” - "Dieser Punkt ist mir jetzt besonders wichtig
geworden im Hinblick auf ein 'elaboriertes Geschichtsbewusstsein'. - "Mit den For-
schungsresultaten habe ich eine erweiterte Basis, um meinen Unterricht reflektieren zu
konnen."

Auskiinfte zum Kongress und Anmeldeunterlagen erhalten Sie vom Padagogischen
Institut Basel-Stadt, SGL-Kongresssekretariat, Richenstrasse 154, 4058 Basel. Tele-
fon 061 691 60 11, Fax 061 693 35 19.

Anton Hiigli, Wassilis Kassis, Peter Labudde
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Freies Katholi§ches
Lehrerseminar
St. Michael Zug

Infolge Erreichen der Altersgrenze des bisherigen Stelleninhabers ist
auf Beginn des Schuljahres 1998/99 oder nach Absprache die

Lehrstelle fiir Padagogik/Psychologie

(Voll- oder evtl. Teilzeitstelle)
neu zu besetzen.

Wir suchen eine Personlichkeit mit breiten geistigen Interessen, die

- sich in diesen Fachern akademisch qualifiziert hat

- anregend unterrichten kann und moglichst iiber eigene
Unterrichtserfahrung auf der Volksschulstufe verfiigt

- Seminaristen kompetent beraten kann in persénlichen Problemen
wie auch in Schulpraxisfragen

- noch ein anderes Fach erteilen konnte

- bei der Neukonzeption der integrativen Lehrerbildung aktiv
mitzuarbeiten gewillt ist und

- aus Uberzeugung das religiose Leben unseres Seminars mitzutragen
bereit ist.

Besoldung und Pensionskasse gemiss Richtlinien des Kantons Zug

Wer sich fiir diese Aufgabe interessiert, kann sich auch an den derzeitigen
Stelleninhaber wenden: Dr. Arthur Briihlmeier, Tel. 056 496 10 79 (Privat)
oder 041 710 29 93 (Sekretariat)

Bewerbungen mit den iiblichen Unterlagen sind zu richten an:

Karl Stiirm, Direktor, Lehrerseminar St. Michael, Postfach, 6301 Zug



R. Bessoth, M. Cueni, M. Diinz-
Burkhard, G. Seliner-Miiller,

W. Weibel, Ch. Barkey
Organisations-Klima-
Instrument fiir Schweizer
Schulen: (OKI-CH, Version
8.5)

Ein Leitfaden zur Schulentwicklung
mit Fragebogen und Windows-

Seiten, Ordner.
Fr. 190.—/DM 219,-/S 1599 ,—
ISBN 3-7941-4058-3

Stichworte wie schulinterne Fortbildung, paddagogi-
sche Leitbilder, Einfihrung von Schulleitungen, Neu-
formulierung des Amtsauftrages, teilautonome
Schulen usw. zeigen an, dass sich in der Bildungs-
landschaft eine bedeutend stérkere Eigenstandigkeit
der einzelnen Schulen abzeichnet. Es Uberrascht
deshalb nicht, dass heute die Qualitatsentwicklung
und -sicherung zentrale Bedeutung in der Schul-
entwicklung bekommen. Adressaten dieses Praxis-
Ordners sind Mitglieder von Schulbehérden, Schul-
leitungen, Inspektorinnen und Inspektoren sowie
Fachleute, die Lehrerteams begleiten und beraten.

Dokumentation und Materialien, Bd. 1

Diskette, 1. Auflage 1997, XIV + 215

pp e Schllssel-
qualifikationen
kontrovers

Band 23

Philipp Gonon (Hrsg.)
Schliisselqualifikationen
kontrovers

1. Auflage 1996,

159 Seiten, broschiert

Fr. 39.—/DM 45,-/5 329,—

ISBN 3-7941-4061-3

Der Begriff Schlisselqualifikationen blickt auf eine gut
20jéhrige Geschichte zuriick, Er wurde in die Diskus-
sion eingebracht wegen des stetigen und rasanten
Wandels in Wirtschaft und Gesellschaft. Niemand
kann darauf hoffen, die einmal erworbenen Qualifika-
tionen ein Leben lang beibehalten zu kdnnen. Schlis-
selqualifikationen scheinen hier weiterzuhelfen und
sind mittlerweile zu einem Schlagwort in der bildungs-
politischen Diskussion geworden. Ziel der kontrovers
angelegten Beitrage ist es, die Konzeption von Schlis-
selqualifikationen international zu «verorten» und
einer kritischen Prifung zu unterziehen,

Piidagogik bei Sauerldnder

Band 20

Norbert Landwehr

Neue Wege der
Wissensvermittlung
2. Auflage 1995,

248 Seiten, broschiert

Fr. 39.80/DM 45,80/S 334,-
ISBN 3-7941-3787-6

Ein praxisorientiertes Handbuch fir Lehrpersonen im
Bereich der Sekundarstufe Il sowie in der Lehrer- und
Erwachsenenbildung. Als Folge eines veranderten
Unterrichts werden die Lernenden mit Problemstel-
lungen konfrontiert und vollziehen aktiv die L&-
sungswege, wobei sie in diesem Prozess von den
Lehrenden begleitet und unterstiitzt werden, Die
lernzielorientierte Vorbereitung weicht dem problem-
orientierten Vorgehen, die prozessorientierte Stoff-
vermittlung tritt in den Vordergrund. Das Buch bleibt
nicht im Theoretischen stehen. Mit umfassenden und
leicht verstandlichen Handlungsregeln zur erkennt-
nisorientierten Unterrichtsgestaltung und Unterrichts-
vorbereitung ermdglicht es problemlos den prakti-
schen Einstieg in die neue Lehrmethode.

Piclagogik bei Seerlineder

*  Erfolgreiches
Lernen und
Lehren

Band 19

Hermann Landolt
Erfolgreiches Lernen
und Lehren

3. Auflage 1996, 167 Seiten,
broschiert.

Fr. 38.—/DM 44,-/5 321,—
ISBN 3-7941-3736-1

Im ganzen Bereich der Bildung wird heute vermehrt
Wert auf qualitatives Wachstum gelegt: In Schulen
und Betrieben wird intensiv versucht, mit den zur
Verfiigung stehenden Mitteln mehr zu erreichen.
Deshalb werden didaktische Fragen wieder neu
diskutiert, und als Folge der gesteigerten Anspriiche
an die Schule bedarf der Unterricht einer Neuorien-
tierung bzw, einer Erweiterung. Dazu bietet dieses
Buch Anregungen und Grundlagen. Verschiedenste
lehrer- und schilerorientierte Lehr- und Lernformen
werden beschrieben, das Vorgehen im Unterricht
erldutert und die der jeweiligen Methode eigenen
Quialitaten aufgefuhrt. Sie werden auch in Verbin-
dung zum fachertbergreifenden Unterricht gebracht.

Hier bestellen: Informationsstelle Schulbuch, Postfach, 5001 Aarau
Tel. 062 836 86 32, Fax 062 824 57 80, http://www.sauerlaender.com
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