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Editorial

Die in der Einfiihrung in den thematischen Schwerpunkt dieses Heftes ausgesprochene
Vermutung, der Stellenwert der Heil- bzw. Sonderpadagogik im Unterrichtswesen
werde grosser, entspricht auch unserer eigenen Einschitzung. So stellen wir beispiels-
weise im Bereich der berufsbildenden Schulen einen steigenden Bedarf an Lehrkriften
mit sonderpidagogischen Fihigkeiten fest. Diese Tendenz steht allerdings nicht nur im
Zusammenhang mit der Aufnahme von Absolventen von Sonder- oder Kleinklassen in
Anlehrklassen der Berufsschulen, in denen die sogenannten "lernschwicheren” Lehr-
linge und Lehrtochter schulisch betreut werden. Im Bereich der Berufsbildung sind
stiitzende Unterrichtsmassnahmen von der Art von Stiitz- und Férderunterricht beson-
ders auch wegen des wachsenden Anteils an - in der Regel normalbegabten, bisweilen
sogar intellektuell hochbegabten, jedoch sprachlich benachteiligten - Auszubildenden
auslindischer Herkunft erforderlich. Diese auch im sekundidren Ausbildungsbereich
zunehmende Komplexitit der Unterrichtssituation bedingt bei den Lehrkréften ein ge-
schirftes Beobachtungs- und Unterscheidungsvermégen und in der Folge einige
grundlegende forderdiagnostische Kenntnisse sowie die Fahigkeit zur Zusammenarbeit
auf dem neu zu definierenden und didaktisch innovativ zu gestaltenden Feld der pad-
agogischen Fordermassnahmen.

Was das Spezialgebiet der Schulischen Heilpddagogik betrifft, waren die "Beitrage
zur Lehrerbildung” den damit verbundenen Anliegen einer systematische(re)n
sonderpiddagogischen Lehrerbildung nie verschlossen. Erstmals widmeten sie der
Thematik den Schwerpunkt einer Nummer in BzL 3/84 mit Hauptbeitrigen von Hans
Briihweiler ("Sonder-Piadagogik in der 'Ecole normale'™) und einem Interview des
nimlichen Autors mit Emil E. Kobi unter der Leitfrage, inwiefern Heilpadagogik einen
Beitrag zur piadagogischen Denkschulung leiste. Weitere Ausfiihrungen zum Thema
erfolgten nurmehr sporadisch und eher zufillig. So in BzL 1/87 Hans Grissemanns
Plidoyer fiir eine Sonderpidagogik in der allgemeinen Schule als "neue Aufgabe fiir
die Lehrerbildung". Im selben Heft portraitierte Andreas Schindler erstmals das 1984
durch Grossratsbeschluss errichtete Sonderpadagogische Seminar des Kantons Bern.
Ebenfalls in einem Kurzportrait skizzierte Kurt Aregger in BzL 3/90 den 1986 in
Luzern neu eroffneten Ausbildungsgang fiir Lehrkrifte an Kleinklassen und
Sonderschulen. (Die beiden Ausbildungsinstitute erhalten in diesem Heft eine
aktualisierte Darstellung.)

Als bei der Redaktion vor einem Jahr ein weiterer isolierter Beitrag zur sonderpiddago-
gischen Lehrerbildung angemeldet wurde, priiften wir das Interesse an einer umfang-
reicheren und vertiefteren Erdrterung des Themas. Der Komplex der Schulischen Heil-
pidagogik sollte umfassend und mehrperspektivisch dargestellt werden und einen
Einblick in das Gebiet der Lehrerbildung fiir die Heil- und Sonderpddagogik
gewiihren und einen Uberblick iiber das aktuelle Aus- und Fortbildungsangebot an
schulisch-heilpéadagogischen Ausbildungsinstituten in der Schweiz vermitteln.

Wir sind den beiden Fachkollegen Dr. Albin Niedermann, Leiter des Heilpddagogi-
schen Instituts der Universitit Freiburg (Schweiz), und Professor Dr. Kurt Aregger,
Rektor der Kleinklassen- und Sonderschullehrerbildung Luzern, dankbar, dass sie die
Initiative nicht nur positiv aufgegriffen, sondern sich auch als Gastredaktoren dieses
Heftes engagiert und die mit dieser Funktion verbundene Arbeit und Verantwortung
ibernommen haben. Mit den von ihnen redaktionell betreuten acht Einzelbeitragen und
sieben Kurzportraits Heilpidagogischer Ausbildungsginge in der Schweiz, ergdnzt
durch einschligige Buchbesprechungen, nimmt der thematische Schwerpunkt den sei-
ner padagogischen Bedeutung gebiibrenden breiten Raum dieses Heftes ein.
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Das thematische Umfeld schien uns geeignet, einer Tradition unserer Zeitschrift fol-
gend, den neuen Lehrstuhlinhaber fiir Sonderpiadagogik der Universitit Ziirich, Pro-
fessor Dr. Wilfried Schley, zu einer kurzen Selbstdarstellung seines akademischen
Werdegangs und seines Lehr- und Forschungsprogramms einzuladen. Wir heissen ihn
im Kreis der Leserschaft der "Beitréige zur Lehrerbildung” freundlich willkommen.

Das redaktionelle Statut der "Beitréige zur Lehrerbildung" ermoglicht es der Redaktion,
fiir ausgewihlte thematische Schwerpunkte Gastredaktoren beizuziehen. Da die
Kapazitdten der bislang dreikdpfigen Redaktion nicht unbegrenzt sind (eine Erwei-
terung ist geplant), werden wir als Massnahme zur Entlastung, vor allem aber zur Be-
reicherung des Spektrums der Zeitschrift, von dieser Moglichkeit auch kiinftig
Gebrauch machen.

Peter Fiiglister, Kurt Reusser, Heinz Wyss

Der Jahreskongress 1995

7. der Schweizerischen Gesellschaft fiir
Lehrerinnen- und Lehrerbildung SGL/SSFE

wird am 3. und 4. November 1995 zum Thema
Ethos in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

i

an der Universitat Freiburg (Schweiz) durchgefiihrt mit folgenden
Referentinnen und Referenten:

Dr. Imelda Abbt, Wislikofen

PD Dr. Gertrud Nunner-Winkler, Miinchen
Prof. Dr. Lothar Krappmann, Berlin

Prof. Dr. Fritz Oser, Freiburg und

Prof. Dr. Antoine Prost, Paris

Mitglieder der SGL/SSFE und Abonnentinnen und Abonnenten der BzL
erhalten im August 1995 eine persénliche Einladung. Weitere
Interessierte kénnen die Anmeldeunterlagen ab 15. August 1995 bei
folgender Adresse anfordern.

Tagungsbiiro SGL/SSFE 95, Padagogisches Institut der Universitat

Freiburg, Rue Faucigny 2, 1700 Freiburg. Tel.: 037 29 75 77/60,
Fax: 037 29 97 11, E-Mail: Franz.Baeriswyl@ unifr.ch.
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Lehrerbildung fir die Heil-/Sonderpadagogik:
Schulische Heilpddagogik

Einfilhrung in den thematischen Schwerpunkt dieses Heftes

Wir glauben feststellen zu konnen, dass der Stellenwert der Heilpiddagogik resp. Son-
derpadagogik - wir verwenden die beiden Begriffe synonym - in unserem Unterrichts-
wesen grosser wird. Darum ist es sicher richtig, dass sich Leserinnen und Leser der
BzL auch mit den Anliegen und ausgewihlten Ausbildungsproblemen der Schulischen
Heilpadagogik auseinandersetzen.

Die schulisch-heilpidagogische Tétigkeit kann unter verschiedenartigen institutionellen
Rahmenbedingungen ausgeiibt werden. Jedoch stehen im Zentrum stets Planung,
Durchfithrung und Auswertung von Unterricht und schulbezogenen Fordermassnah-
men.

Die Berufsbezeichnung "Schulischer Heilpddagoge/Schulische Heilpidagogin" ist rela-
tiv neu. Dieser Begriff ersetzt die bisherigen Bezeichnungen wie Sonder- oder Klein-
klassenlehrer/in, Sonderschullehrer/in, Heilpidagogische Lehrkraft in einer integrativen
Schulform (z.B. ambulante Heilpédagogin bzw. ambulanter Heilpiddagoge, Heilpid-
agogische Schiilerhilfe, Ergdnzungslehrer und -lehrerin, Fordergruppenlehrkrifte).

Die vorliegende BzL-Nummer fiihrt in einschlégige Bereiche ein zum Thema "Lehrer-
bildung fiir die Heil-/Sonderpidagogik: Schulische Heilpéidagogik". Dabei reicht das
Spektrum von Heilpddagogik in der Lehrergrundausbildung iiber Konzepte der Weiter-
und Ausbildung in Schulischer Heilpadagogik bis hin zu Spezialthemen wie Praxisbe-
gleitung, Qualifikationen zur Zusammenarbeit und Grundanliegen der Forder-
diagnostik. Solchen Themen sind die acht Hauptbeitrage des ersten Teils gewidmet. Im
zweiten Teil stellen sich schweizerische heilpidagogische Ausbildungsinstitute in
Kurzportraits vor.

Da der Lehrstuhl fiir Sonderpidagogik am Sonderpidagogischen Institut der Universi-
tat Ziirich vor kurzem neu besetzt wurde, stellt sich der neue Lehrstuhlinhaber selber
vor. Ausgewihlte Buchbesprechungen und Literaturhinweise schliessen diese The-
mennummer der BzL ab.

Die Hauptbeitrige im ersten Teil beginnen mit einem Blick tiber die Landesgrenzen:
Alois Biirli skizziert aufgrund von Empfehlungen und Berichten internationaler Orga-
nisationen Anspriiche und Wirklichkeit der Schulischen Heilpddagogik in der
Grundausbildung fiir Lehrpersonen. :

Schweizerische Verhiltnisse in Bezug auf die Heilpadagogik in der Lehrergrundausbil-
dung stellt Fredi P. Biichel dar. In der Begriindung des Themas weist er auf den
Trend im Paradigmenwechsel von der Separation zur Integration hin. Das EDK-Dos-
sier 27 bildet im Anschluss die Grundlage fiir die Darstellung des Themas mit Erhe-
bungsergebnissen. Die Interpretation deutet auf Méngel in der Lehrergrundausbildung
hin und fiihrt zu konstruktiven Vorschligen in Form von Prinzipien und Kompeten-
zen fiir eine integrationsorientierte Lehrerbildung.

In die gleiche Richtung zielt der dritte Beitrag von Urs Haeberlin: Integration - Konse-
quenzen fiir die Primar- und Sekundarlehrerbildung. Der Vision einer integrationsfahi-
gen Schule folgen berufsethische Prinzipien und Haltungen, nach denen schulische
Arbeit gestaltet und gelebt werden sollte. Die Vorbereitung von Lehrpersonen auf Zu-
sammenarbeit wird schliesslich besonders hervorgehoben (vgl. dazu auch den Beitrag
von Thomas Hagmann).
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Im vierten und fiinften Beitrag werden neuere Weiter- bzw. Ausbildungsginge fiir
Schulische Heilpiddagogik beschrieben: Kurt Aregger zeigt anhand des Luzerner Kon-
zeptes eine mogliche Ausgestaltung des Praxis-Theorie-Bezugs auf, wenn die Studie-
renden tiber eine Lehrergrundausbildung verfiigen, also eine Weiterbildung absolvie-
ren. Dabei werden Praxis und Theorie als Quellen der Professionalisierung verstanden.
Bildungsbegriffe fiir die Weiterbildung werden umschrieben im Hinblick auf die Fér-
derung der Handlungs- und Wissenskompetenz. Wie sich diese weiterbildungstheoreti-
sche Konzeption konkret auf die Unterrichtsgestaltung und deren theoretische Uber-
hohung auswirken kann, ist mit der Entwicklung und praktischen Erprobung eines
Beobachtungs-, Beratungs- und Beurteilungsinstrumentes fiir die Unterrichtsgestal-
tung beschrieben.

Das grundstindige Freiburger Modell zur Ausbildung in Schulischer Heilpadagogik fiir
Maturae und Maturi stellt Albin Niedermann vor. Den Beweggriinden zur Entwick-
lung dieses Konzeptes folgt eine detaillierte Beschreibung des Ausbildungsganges. Der
Ausbildungsbegleitung wird ein besonderes Augenmerk zuerkannt: Das lernbereichs-
orientierte Instrument zur semesteriibergreifenden Ausbildungsbegleitung soll die
Studierenden zusitzlich bei der Wahrnehmung von Eigenverantwortung fiir die per-
sonlichen Lernprozesse stirken.

Mit der berufspraktischen Ausbildung in Schulischer Heilpidagogik befasst sich ein
weiterer Beitrag. Ein Bieler Autorenteam beschreibt zwei Konzepte und die gemachten
Erfahrungen: Andreas Schindler und Beat Thommen skizzieren zuerst die Grundan-
liegen des berufspraktischen Ausbildungsverstindnisses fiir Schulische Heilpadagogik.
Dabei kommen verschiedene Kompetenzbegriffe in ihrer Vernetzung zum Tragen. Auf
die Praxisanleitung am eigenen Arbeitsplatz geht Hans Peter Hari ein; er zeigt auf,
wie das klassische Modell der Meisterlehre systematisch angereichert und optimiert
wird. Und Johannes Gruntz-Stoll skizziert das problem-orientierte Training als 16-
sungsorientiertes und handlungswirksames Konzept.

Thomas Hagmann geht von der These aus, dass integrative und differenzielle Prozesse
fiir jede (heil)padagogische Arbeit von zentraler Bedeutung sind. Neben Sach- und
Fachkompetenzen sind auch personale, soziale und strategische Kompetenzen zu
erwerben, In diesem Zusammenhang wird die Biographiearbeit beschrieben, im Sinne
einer Beschéftigung mit der bisherigen Lebens- und Berufsgeschichte. Als Pendant zur
Arbeit an der Biographie gilt das Lernen im Team, im reflektierenden Team. Zur Ver-
feinerung strategischer Kompetenzen dient schliesslich die Schulentwicklungs-Arbeit.

Einem zentralen Aus- und Weiterbildungsbereich in Schulischer Heilpidagogik ist der
Beitrag von Emil E. Kobi gewidmet, der Férderdiagnostik. Thr Ziel ist die situative
Uberwindung, Kompensation oder Milderung behinderungsspezifischer Lernschwie-
rigkeiten. Dazu dienen insbesondere die Basisfunktionsschulung, der korrektive Un-
terricht aufgrund von differenzierten diagnostischen Zugingen und schliesslich die
Vorbereitung des orthodidaktischen Unterrichts.

Wir bedanken uns bei der Redaktion der Beitrige zur Lehrerbildung (BzL) freundlich,
dass sie uns eingeladen hat, eine Themennummer, die der Schulischen Heilpidagogik
gewidmet ist, zu gestalten. Wir wiinschen diesem Heft eine gute Aufnahme.

Kurt Aregger und Albin Niedermann

Adressen der beiden Gastredaktoren dieses Heftes:

Prof. Dr. Kurt Aregger Dr. Albin Niedermann )
Kleinklassen- und Sonderschullehrerbildung Universitat Freiburg, Heilpadagogisches Institut
Sentimatt 1 Petrus-Kanisius-Gasse 21

6003 Luzern 1700 Freiburg

Tel. 041 24 54 94, Fax: 041 24 69 40 Tel. 037 29 77 25, Fax: 037 29 97 49
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Internationaler Stellenwert der Heilpddagogik
in der Lehrergrundausbildung

Alois Buri

Angesichts der zunehmend propagierten und realisierten Integration
behinderter Kinder und Jugendlicher ins Regelschulsystem wird der Frage
nachgegangen, ob international gesehen dieser Tendenzwende bei der
Grundausbildung der Lehrpersonen Rechnung getragen wird. Die
Empfehlungen und Berichte internationaler Organisationen zeigen eine
gewisse Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirklichkeit.

Einleitung

Nach dem Aufbau von weitgehend besonderen Strukturen zur Forderung, Schulung
und Erziehung behinderter Kinder und Jugendlicher ist seit lingerer Zeit weltweit eine
heilpadagogische Neuorientierung eingetreten, die kurz mit "Integration” bezeichnet
wird. Im schulischen Bereich bedeutet dies eine Tendenz zur moglichst gemeinsamen
Bildung und Erziehung von behinderten und nicht-behinderten Schiilerinnen und
Schiilern. Dabei sollen Kinder mit Behinderungen bzw. mit einem besonderen Forder-
bedarf in einer mdglichst wenig restriktiven ("normalen") Umgebung in einer der ver-
schiedenen institutionellen Formen eine Bildung und Erziehung erhalten, die ihren
speziellen Bediirfnissen Rechnung tragt.

Je verbreiteter Integration im Sinne moglichst gemeinsamer Unterrichtung wird, umso
notiger wird es fiir Lehrpersonen an Regelschulen, mehr iiber Behinderungen und ihre
Folgen, {iber spezielle Methoden und Individualisierungsformen zu erfahren.

Wenn Kinder mit besonderen erzieherischen Bediirfnissen also vermehrt in Regelschu-
len unterrichtet werden bzw. unterrichtet werden sollen, dann stellt sich die Frage, wie
die Lehrpersonen am besten darauf vorbereitet werden. Denn es wird davon ausgegan-
gen, dass Integration eine sehr anspruchsvolle Aufgabe ist und die bendtigten Fihig-
Keiten nicht einfach auf natiirliche Weise erworben werden oder nicht das automatische
Ergebnis von Unterrichtserfahrung sind.

Der Frage, welchen Stellenwert international gesehen der heilpéidagogischen Vorberei-
tung von Regelschullehrpersonen beigemessen wird und inwiefern dieser Anspruch
bereits realisiert wird, soll hier anhand von Verlautbarungen und Berichten internatio-
naler Organisationen nachgegangen werden. Aus Platzgriinden, aber auch um nicht der
Gefahr einer zufilligen Auswahl zu erliegen, kann nicht auf nationale Projekte im ein-
zelnen eingegangen werden.

Unberiicksichtigt muss ferner in diesem Zusammenhang die eigentliche heilpidagogi-
sche Ausbildung bleiben, die nur von einer Minderheit von Lehrpersonen durchlaufen
wird, um dadurch Spezialisten der Sonderschulung zu werden.

UNESCO

Die UNESCO, wie iibrigens auch die andern intemationalen Organisationen, geht von
der Hauptprimisse einer zunehmend integrativen Schulung von Kindern und Jugendli-
chen mit besonderem Forderbedarf aus. "Schulen fiir alle” nehmen sémtliche Kinder
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ungeachtet ihrer Unterschiede auf. Behinderte Kinder und ihr besonderer Férderbedarf
konnen nicht ausgenommen oder isoliert betrachtet werden, sondern sind in einer um-
fassenden Bildungsstrategie zu beriicksichtigen.

Aus diesen Griinden will die UNESCO seit lingerer Zeit Lehrpersonen in aller Welt
auf die besonderen Bediirfnisse im Klassenzimmer vorbereiten helfen: an ihrer Son-
derpddagogischen Weltkonferenz 1994 in Salamanca gehérte ferner die Ausbildung der
Lehrpersonen zu den wichtigen Themen.

Projekt Lehrerbildung

Die UNESCO entwickelte Hilfsmittel fiir Lehrpersonen, um besonderen Erziehungs-
bediirfnissen im Klassenzimmer begegnen zu kénnen. Das Projekt "Sonderpidagogi-
sche Forderung im Klassenzimmer" soll die Lehrkriifte im Umgang mit Heterogenitit
unterstiitzen (Ainscow 1990).

Der Entwicklung des Hilfsmittels ging eine internationale Bestandesaufnahme der
Ausbildungs- und Integrationspraxis voraus (UNESCO 1986). Im Anschluss daran er-
arbeitet ein internationales Team in regionalen Workshops eine Pilotversion der Mate-
rialsammlung. Nach deren Erprobung 1990/91 konnte die definitive Fassung erstellt
werden.

Das Hilfsmittel besteht aus einer Anleitung fiir Lehrerbildner und Material (Loseblatt-
Sammlung und Videos) fiir die Hand des Studierenden. Es kann in der Grundausbil-
dung wie in der Fortbildung eingesetzt werden, ist prozess- und weniger inhaltsorien-
tiert; es soll also helfen, in der Teamarbeit auf besondere Situationen addquate Antwor-
ten zu finden und nicht vorgefertigte Rezepte anzuwenden. Inzwischen ist das
"Resource pack”, das bei der UNESCO bezogen werden kann, in tiber 40 Lindern
(insbes. in Afrika, Asien, Lateinamerika, in der Karibik und im mittleren Osten) einge-
fiihrt.

Empfehlungen von Salamanca

Die mehr als 300 Vertreter von 92 Regierungen und 25 internationalen Organisationen
haben an der UNESCO-Weltkonferenz 1994 in Salamanca (Spanien) sowohl einen
Aktionsplan zum Sonderpidagogischen Forderbedarf wie auch die sogenannte "Dekla-
ration von Salamanca" verabschiedet (UNESCO 1994).

Zur Lehrerbildung heisst es in den Leitlinien fiir die nationale Umsetzung des Ak-
tionsplans, dass eine gute Ausbildung des padagogischen Personals ein Schliisselfak-
tor fiir die sukzessive Errichtung integrativer Schulen sei.

Die Grundausbildung sollte den kiinftigen Lehrpersonen eine positive Grundeinstel-
lung zu Behinderten geben. Ferner sollen sie sich bewusst werden, was mit Stiitz-
diensten an Regelschulen erreicht werden kann. Die erforderlichen Kenntnisse und
Fihigkeiten sind im Grunde genommen die einer guten Lehrperson: die Fihigkeit,
sonderpidagogischen Forderbedarf festzustellen, die Lehrinhalte anzupassen, Stiitz-
techniken anzuwenden, die Unterrichtsmethoden zu individualisieren usw.

Samtliche Lehrkriifte, auch jene der Regelschulklassen, sollen in der Ausbildung mit
sonderpddagogischen Aspekten und Einstellungen bekannt gemacht und auf die Zu-
sammenarbeit mit andern Fachleuten vorbereitet werden. Das Ausbildungszertifikat soll
diese sonderpidagogischen Kompetenzen festhalten.

Schwieriger ist es, eine kontinuierliche Weiterbildung anzubieten, die im Rahmen der
komplexen Aufgabe des Lehrberufs wahrgenommen werden kann. Die Weiterbildung
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soll deshalb im Rahmen der lokalen Schule durch die lanfende Zusammenarbeit mit
sonderpiddagogischem Fachpersonal erfolgen, unterstiitzt durch Selbststudium und
Fernkurse.

Ferner postulieren die Leitlinien, bei internationalen und regionalen Zusammenkiinften
darauf zu achten, dass die sonderpidagogische Férderung im Rahmen der allgemeinen
Erziehungs- und Bildungsfragen, als integraler Bestandteil der Diskussion und nicht
als separate Einheit, behandelt werde.

In der Deklaration von Salamanca werden die Regierungen aller Lénder u.a. gebeten
und ermutigt, im Kontext der systemischen Verdnderungen bei der Aus- und Weiter-
bildung von Lehrkriften die sonderpddagogische Férderung zu berticksichtigen. Fer-
ner sollen die Lehrerorganisationen dahingehend mobilisiert werden, dass sie eine ver-
besserte piadagogische Ausbildung im Hinblick auf besonderen Forderbedarf unter-
stiitzen.

OECD

Die Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (Organisation
for Economic Co-operation and Development / OECD) beschiftigt sich seit anfangs der
80er Jahre ebenfalls mit Fragen der beruflich-sozialen und der schulischen Integration
Behinderter, aber auch mit der (heilpidagogischen) Ausbildung der Lehrpersonen
(OECD 1987). Nach einem Bericht der OECD (1990) sind sich zwar die meisten Lén-
der der Notwendigkeit einer soliden fachlichen Ausbildung der Lehrpersonen bewusst,
aber nicht alle messen der pidagogischen Ausbildung jene Bedeutung bei, welche das
Verstandnis der Lern- und Lehrprozesse erfordern wiirde.

Im Jahr 1990 begann die OECD mit dem neuen Projekt "Active Life for Disabled
Youth — Integration in the School". Sowohl der Begleitbericht von Labregere (OECD
1992) wie die z.Z. vorliegenden Schlussdokumente (u.a. OECD 1993) enthalten Aus-
sagen zur heilpidagogischen Ausbildung der Regelklassenlehrer.

Begleitbericht Labregere

Labregére (OECD 1992, 29 ff.) stellt fest, dass es in einigen Léndern zur heilpddago-
gischen Vorbereitung der Lehrpersonen keine Informationsveranstaltungen gibt und
dies nicht einmal gewiinscht werde. In andern Landern sind diese nur den Primarleh-
rern zuginglich. Wo Integration thematisiert wird, erfolgt dies vorwiegend an speziali-
sierten Ausbildungsstitten fiir Heilpidagogen.

Die heilpidagogische Vorbereitung der Regelklassenlehrkrifte geschieht (nach Labre-
gére) entweder mit vorher zusammengestellten Programmen oder durch Anleitungen,
die sich direkt an den konkreten Bediirfnissen der Teilnehmer orientieren. Im letzteren
Fall wird die schulinterne, berufsbegleitende Ausbildung durch das Lehrpersonal der
Schule nach Bedarf ausserhalb der Arbeitszeit organisiert, was in Grossbritannien
weitverbreitet ist. Oder jene Lehrpersonen, die ein behindertes Kind in ihre Klasse auf-
genommen haben, erhalten (wie z.B. in Schweden) durch das Stiitzzentrum der Schule
individuelle Beratung und Betreuung, ergénzt durch Informationsveranstaltungen und
die Ausarbeitung individueller Unterrichtspline vor und wihrend des Schuljahres.

Wegen Mangel an Plitzen konnen in vielen Lindern nur einige wenige betroffene
Lehrpersonen solche Ausbildungseinheiten besuchen.
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Die Vorbereitung auf die Integration behinderter Kinder wihrend der Lehrer-
grundausbildung wird nach dem Bericht von Labregére in den meisten Lindern als
notig erachtet. Bemiihungen in diese Richtung gelten als guter Indikator dafiir, wie ent-
schieden diese Linder eine Integrationspolitik verfolgen wollen.

Nach Labregeére wird nicht einmal fiir die spezielle Funktion der Stiitzlehrpersonen
eine besondere, zusitzliche Ausbildung verlangt, sondern oft werden als einzige Qua-
lifikation gute interpersonale Fahigkeiten und andere personliche Qualititen vorausge-
setzt.

Projektberichte

In den Schlussberichten des Projekts der OECD (u.a. 1993) werden zur heilpiidagogi-
schen Vorbildung von Regellehrpersonen die nachfolgenden Aussagen gemacht:

Auch wenn sonderpiddagogische Fragestellungen noch keine festen Bestandteile aller
Lehrergrundausbildungen sind, so gibt es in den OECD-Léndern doch einen klaren
Trend, diese kiinftig zu beriicksichtigen. Dem stehen allerdings betrichtliche Schwie-
rigkeiten entgegen, denn die Curricula dieser Ausbildungen sind meist bereits iiberla-
den.

Der Fortbildung (in-service training) in heilpddagogischen Fragen kommt eine Schliis-
selrolle bei der Integrationsbewegung zu. Denn nicht alle Lehrpersonen haben bereits
diejenigen Einstellungen, Fahigkeiten und das Verstindnis, wie sie fiir eine erfolgrei-
che Integration notig sind.

Integration ist eine Art Schulreform, und wie alle Reformen braucht sie sehr viel Zeit.
Wenn eine Schule aber wartet, bis alles bereit ist, wird nichts passieren; umgekehrt
muss das Recht des Kindes auf eine addquate Schulsituation sichergestellt sein.

Es scheint unbedingt notig, dass Integrationsschritte von der Fortbildung her eingelei-
tet, von ihr begleitet und durch sie konsolidiert werden (OECD 1993).

Europaische Gemeinschaften

Die Beschiftigung der Européischen Gemeinschaften (EG), der Vorgingerin der heuti-
gen, noch jungen Europdischen Union (EU), mit dem Thema Behinderung lésst sich
auf ihre sozialpolitischen Bestrebungen, neuerdings auch auf ein bildungspolitisches
Interesse zuriickfiihren.

Aktivitdten und Programme der EG zugunsten von behinderten Menschen beziehen
sich einerseits auf die schulische Bildung und Integration behinderter Kinder und Ju-
gendlicher, anderseits auf die berufliche Bildung und beruflich-soziale Eingliederung
von behinderten Jugendlichen und Erwachsenen (vgl. Biirli & Forrer 1993).

Schulische Integration und Lehrerbildung

Der EG-Rat und die Minister fiir das Bildungswesen empfehlen den Mitgliedstaaten
immer wieder, behinderte Schiiler im Rahmen des allgemeinen Bildungssystems zu
betreuen, gleichzeitig aber die wichtige Rolle des Sonderschulsystems anzuerkennen.
Dabei soll das Ziel verfolgt werden, behinderten Jugendlichen eine auf ihre besonderen
Bediirfnisse abgestimmte Bildung und Erziehung zu bieten, wobei dies vorzugsweise
im Rahmen der allgemeinen Schulen und nicht in sonderschulischen Einrichtungen er-
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folgen soll, und zwar in dem Masse, in dem die Fahigkeiten und die Motivation des
Kindes sowie auch die Motivation der Eltern dies gestatten.

Im Rahmen des HELIOS-Projekts fand 1989 die "Erste Europdische Konferenz iiber
Behinderung und Bildung" in Rotterdam statt. Im Oktober 1990 folgte in Cagliari die
Zweite Europiische Konferenz iiber Behinderung und Bildung, die sich insbesondere
mit der Rolle der Eltern und der Lehrer befasste. Im Anschluss daran wurde dem Aus-
schuss fiir Bildungsfragen der Entwurf einer Entschliessung iiber die Ausbildung von
Lehrkriften im Hinblick auf die Integration behinderter Kinder und Jugendlicher sowie
iiber die Rolle der Eltern bei der Integration in das allgemeine Bildungssystem vorge-
legt.

Zur Frage der Lehrkrifte und ihrer heilpiidagogischen Ausbildung wird im "Bericht der
Kommission iiber die Durchfiihrung und die Ergebnisse des Programms der schuli-
schen Eingliederung von Behinderten in den Mitgliedstaaten (1988-1991)" folgendes
ausgefiihrt (Kommission 1992, 136-142):

Die Linderbeitrige weisen auf die Bedeutung einer guten Lehrerbildung hin. In den
meisten Staaten ist die Studiendauer seit einigen Jahren verlangert und umgestaltet
worden. Auch die Fortbildung ist stirker ins Blickfeld getreten, dies insbesondere bei
Lehrpersonen der allgemeinen Schulen, welche behinderte Schiiler aufnchmen oder die
neuen Technologien im Unterricht anwenden wollen.

Lehrerbildung zur Bekdmpfung von Schulversagen

Aussagen zur heilpidagogischen Orientierung der Grundausbildung von Lehrpersonen
finden sich auch in der Verdffentlichung der Europiischen Gemeinschaften (1994)
iiber "Die Bekimpfung des Schulversagens”. Darin wird festgestellt (1994, 79), dass
Lernschwierigkeiten in den meisten Mitgliedstaaten nicht Gegenstand der Lehrerausbil-
dung sind. Nur in einigen Landern wie den Niederlanden, Portugal und Dénemark
werde die Problematik von Schiilern mit Lernschwierigkeiten in der Muttersprache und
in Mathematik beriicksichtigt. In Spanien miissen angeblich seit der jlingsten Reform
der Studienordnungen die kiinftigen Lehrer des Vorschul- und Primarbereichs eine
Pflichtveranstaltung zu den "Pidagogischen und psychologischen Grundlagen des
sonderpidagogischen Unterrichts" belegen, in der diese Thematik behandelt werden
kann. Dariiber hinaus miisse jede Universitit bei der Ausarbeitung der Studienordnun-
gen fiir die kiinftigen Lehrer des Vorschul- und Primarbereichs neben den vorgeschrie-
benen Kernfichern andere Themen anbieten, unter denen auch Lernprobleme und
Schulversagen sein konnen.

Manche Untersuchungen hitten gezeigt, dass die bedeutenden Unterschiede der
Schulleistungen nicht zuletzt davon abhingig sind, in welcher Klasse bzw. von wel-
chem Lehrer ein Schiiler unterrichtet wird und weniger davon, ob sein Vater Arbeiter
oder leitender Angesteliter ist. Von daher erscheint es nach Auffassung der EG (1994,
79) unabdingbar, in der Lehrerbildung dem Erwerb padagogischer Kenntnisse Prioritiit
einzurdumen.

Trotz grosser Anstrengungen europdischer Lander im Bereich der Lehrerfortbildung
findet dabei eine Sensibilisierung fiir die Problematik des Schulversagens und fiir
mogliche Lsungsansitze selten statt.
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Europarat

Der Europarat beschaftigt sich unter zwei Aspekten mit Behindertenfragen, einerseits
im Rahmen des Teilabkommens iiber Sozialfragen und 6ffentliche Gesundheit mit
Studien und Empfehlungen fiir eine kohirente Rehabilitationspolitik, anderseits im
Rahmen der kulturellen Zusammenarbeit, zu der auch Bildungsfragen gehoren. In bei-
den Bereichen wurden Uberlegungen zur Personalausbildung angestellt, die in unse-
rem Zusammenhang von Interesse sind.

Fachpersonal fiir eine kohérente Rehabilitation

Unter Rehabilitation versteht der Europarat nicht mehr nur rein medizinische und be-
rufliche Massnahmen, sondern sie gilt als kontinuierlicher und ganzheitlicher Prozess,
der alle lebenswichtigen und gesellschaftsrelevanten Leistungen miteinbezieht.

In einer kohdrenten Behindertenpolitik (Conseil 1992a) geht es darum, behinderten
Menschen eine volle und aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben zu gewiihr-
leisten und ihnen, entsprechend ihren eigenen Fihigkeiten, zu einem unabhiingigen Le-
ben zu verhelfen.

Die allgemeinen Richtlinien legen ausdriicklich den Akzent auf die Integration behin-
derter Personen in die allgemeinen Lebenszusammenhinge. Allen behinderten Perso-
nen sollte eine adéiquate und kostenlose Schulung und Erziehung zuteil werden, die
ihren Bediirfnissen und Wiinschen angepasst ist. Die grosstmogliche Anzahl behinder-
ter Kinder soll die Regelschule besuchen kénnen und nur einer Sonderschule zugewie-
sen werden, wenn der Schweregrad der Behinderung es erfordert.

Eine (Wieder-)Eingliederungspolitik kann nicht konzipiert werden, ohne der Ausbil-
dung des Fachpersonals, das sich der Integration behinderter Personen annimmt, be-
sondere Aufmerksamkeit zu schenken. Die Fachleute der Erziehung und Schulung sind
nur eine der vielen Zielgruppen.

Die Studie zur Ausbildung von nicht-medizinischem Rehabilitationspersonal stellt u.a.
folgende Mingel fest (Conseil 1992, 8): Die meisten der Lehrenden und Erziehenden
im Regelbereich sind nicht hinreichend fiir die Belange behinderter Kinder sensibili-
siert. In gleicher Weise sind sie oft nicht in der Lage, fiir diese einen individualisierten
Entwicklungsplan zu erarbeiten. Ferner wird der Wichtigkeit der Zusammenarbeit mit
der familidren Umwelt nicht immer geniigend Rechnung getragen.

Die entsprechende Expertengruppe formulierte deshalb beziiglich der genannten Perso-
nalgruppe folgende Empfehlungen (Conseil 1992, 13): Alle Bildungs- und Erziehungs-
fachleute sollten in ihrer Ausbildung behinderungsbezogene Kenntnisse erhalten, dar-
unter insbesondere auch zur wichtigen Rolle der neuen Technologien und der Kom-
munikation. Personen, die besonders mit der Unterrichtung und Erziehung behinderter
Personen betraut sind, sollten eine Zusatzausbildung erhalten, die ihnen vertiefte be-
hinderungsspezifische Kenntnisse, aber auch Methoden und Techniken der Evaluation
und Intervention vermittelt. Sie miisste der Zusammenarbeit mit der behinderten Per-
son, der familidren Umgebung und den tibrigen Fachleuten besonderes Gewicht bei-
messen.

Sténdige Ministerkonferenz zur Lehrerbildung

Der Europarat hat sich im Rahmen seiner Stindigen Konferenz der Europdischen Er-
ziehungsminister mit der neuen Herausforderung fiir Lehrpersonen und ihre Ausbil-
dung beschiftigt (Conseil 1987). In der den Bericht einleitenden Analyse zihlt G.
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Neave den Ausbau der Schulung behinderter Kinder, die Diskussion um deren Inte-
gration ins Regelschulsystem, die verstérkte Berufsausbildung der Lehrer — gerade
auch im heilpadagogischen Bereich — zu den markantesten Trends der letzten Jahre.
Beziiglich heilpadagogischer Ausbildung zeichnen sich nach seiner Beurteilung drei
Formen ab:

Im ersten Fall ist Heilpédagogik ein integraler Bestandteil der Lehrergrundausbildung.
Zu den Lindern, die diesen Weg gehen, zihlt er jene, die behinderte Kinder so weit als
moglich ins Regelschulsystem einbeziehen, d.h. Dinemark, Holland, Griechenland,
Norwegen, Schweden, Grossbritannien.

Im zweiten Fall wird im Rahmen der Lehrergrundausbildung eine heilpédagogische
Ausbildung mit ganz spezifischen Qualifikationen angeboten. Als Beispiele nennt G.
Neave Irland, Zypern, Portugal und (in nicht ganz zutreffender Weise) die Schweiz.

Im dritten Fall wird die heilpidagogische Ausbildung in den Bereich der (event. be-
rufsbegleitenden) Weiterbildung verlegt, die eine Lehrergrundausbildung sowie prakti-
sche Erfahrungen voraussetzt und die z.T. die allgemeine heilpadagogische Informa-
tion der Grundausbildung erginzt. Als Beispiele nennt G. Neave Deutschland, Dine-
mark, Schweden und Grossbritannien.

Fazit

Die internationalen Verlautbarungen und Empfehlungen der UNESCO, der OECD, der
Europiischen Gemeinschaften und des Europarates sind sich darin einig, dass kiinftig
behinderte Kinder und Jugendliche vermehrt und so weit als moglich ins Regelschul-
system einbezogen werden sollten und dass demzufolge die Regellehrpersonen in ihrer
Aus- und/oder Fortbildung auf diese Aufgabe vorbereitet werden sollten. Bestandes-
aufnahmen zeigen, dass diese einhelligen Postulate noch nicht tiberall oder noch nicht
in hinreichender Weise realisiert sind. Das Problembewusstsein auf diesem Gebiet
nimmt aber ohne Zweifel zu (vgl. Willand 1995).

Zudem gibt es in einzelnen Lindern gute Beispiele, auf die hier nicht eingegangen wer-
den kann. Zu erwihnen bleibt jedoch das Projekt TESS (Teleteaching Education Spe-
cial Needs in the School for everybody), welches in Dénemark, in den Skandinavi-
schen Lindern und schliesslich in Europa ein Telekommunikationssystem im Hinblick
auf Sonderpidagogischem Forderbedarf in Allgemeinen Schulen erproben und anbie-
ten will. Neue Informationstechnologien sollen Lehrpersonen befihigen, besser auf die
besonderen Bediirfnisse der Schiiler einzugehen und durch Differenzierung die Inte-
gration zu verbessern.
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Heilpadagogik in der Lehrergrundausbildung
Fredi P. Buchel

Begriindung des Themas

Die Forderung, dass Heilpidagogik ein wichtiges Element der Lehrergrundausbildung
darstellen soll, kann nicht ohne weiteres als evident betrachtet werden, sondern bedarf
einer expliziten Begriindung. Im Vorwort zum EDK-Bericht "Sonderpddagogik in der
Lehrerbildung" weist Hiigli (1994, 53) zu Recht darauf hin, dass traditionellerweise
"das Heil der sogenannten schwierigen und behinderten Kinder in der Errichtung von
Sonderschulen und in der Entwicklung einer Sonderpiidagogik" gesehen wurde. So ist
es nicht verwunderlich, wenn noch im EDK-Bericht "Lehrerbildung von morgen" (LE-
MO 1975) die Sonderpidagogik in den Wahlfachbereich verwiesen wird. Dort wo die
Zuweisung der schwierigen Kinder zu einer Sonderbehandlung auf die Spitze getrieben
wurde, reduzierte sich die Notwendigkeit heilpddagogischer Kompetenz des Regelleh-
rers auf die Fihigkeit, schwierige Schiiler zu erkennen und an die zustindigen Stellen
weiterzuleiten. In den letzten Jahren orientiert sich unsere Schule aber immer mehr an
einer "integrativen Perspektive" (Dossier 27, 80) und entdeckt die Chancen heterogener
Lerngruppen. Damit sieht sich der Regellehrer mit Schiilern konfrontiert, welche er
bisher hochstens vom gemeinsamen Pausenplatz her kannte, Schiiler mit mehr oder
weniger schweren Lern- und Verhaltensproblemen. Die EDK-Studiengruppe "Sonder-
pidagogik" hat diese Kinder als "schwierige Schiiler/innen" bezeichnet und unter die-
sen Begriff die folgenden zwei Gruppen subsumiert: 1. Kinder mit verzogerter kogni-
tiver Entwicklung, Verhaltensproblemen oder Teilleistungsstorungen, welche bei ent-
sprechender Unterstiitzung einem Regelprogramm folgen konnen. Diese Kinder wer-
den hiufig als Risikoschiiler bezeichnet, welche sich aufgrund helfender oder behin-
dernder Faktoren mit der Zeit eher normalisieren oder eher marginalisieren. 2. Behin-
derte Kinder, welche in einer Regelklasse integriert sind. Unter die Kategorie der Be-
hinderten fallen nach Biirli (1986) Blinde und Sehbehinderte, Gehorlose und Schwer-
horige, Korperbehinderte und chronisch Kranke, Geistigbehinderte, Sprachbehinderte,
Verhaltensgestorte und Lernbehinderte. Je nach Behinderungsart konnen integrierte be-
hinderte Schiiler einem Normalprogramm ganz oder nur teilweise folgen. Nebst diesen
beiden Gruppen schwieriger Schiiler tragen auch die sprachlich und kulturell noch
nicht angepassten Auslanderkinder (oder Schweizerkinder aus anderen Sprachregio-
nen) zur Heterogenitdt der Regelklassen bei.

Aus der Sorge heraus, sicherzustellen, dass die Regelklassenlehrer geniigend auf diese
neue Heterogenitit ihrer Schulklassen vorbereitet sind, hat der Ausschuss Lehrerbil-
dung (ALB) 1989 den Schreibenden mit der Ausarbeitung eines Themenpapiers "Vor-
schliige zur sonderpadagogischen Ausbildung innerhalb der allgemeinen Lehrerbil-
dung” (Biichel 1989) beauftragt. Im Anschluss daran hat die padagogische Kommis-
sion der EDK auf Antrag des ALB mit Mandat vom 20.3.1990 eine siebenkdpfige
Studiengruppe "Sonderpadagogik in der Ausbildung der Lehrkréfte der Vor- und
Volksschule" eingesetzt und den Schreibenden mit deren Leitung betraut. Der Auftrag
Jautete wie folgt: "Die Studiengruppe hat Ideen und konkrete Vorschldge zu einem Ein-
bau von Elementen der Sonderpidagogik in die Grundausbildung und Fortbildung der
Lehrkrifte der Vor- und Volksschule zu erarbeiten". In fiinfzehn zum Teil zweitégigen
Arbeitssitzungen und vielen zusitzlichen Arbeitsstunden einzelner Gruppenmitglieder
konnte ein Bericht erarbeitet werden, welcher 1994 von der EDK als Dossier 27 zwei-
sprachig veroffentlicht wurde. Im folgenden mochte ich einen Ueberblick geben tiber
den Ist-Zustand, wie er sich aus dem Studium einschlédgiger Dokumente, dem Anh6ren
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von Fachleuten sowie aus mehreren Fragebogen-Erhebungen darstellt. In einem fol-
genden Abschnitt mochte ich dann einige Vorschlige prisentieren, welche die Arbeits-
gruppe entwickelt hat, um dem in der Ist-Analyse gefundenen Nachholbedarf beziiglich
der heilpddagogischen Kompetenz der Regellehrer gerecht zu werden.

Untersuchungen zu der in der Grundausbildung vermit-
telten Heilpddagogischen Kompetenz der Regellehrer

Die Kenntnis der in der Grundausbildung erworbenen sonderpadagogischen Kompe-
tenzen stellt eine unabdingbare Voraussetzung zur Definition der noch zu erwerbenden
Kompetenzen dar. Leider erwies sich eine am damaligen CESDOC durchgefiihrte Do-
kumentenanlyse als nicht sehr ergiebig. Die Arbeitsgruppe entschloss sich daher zu
einer Befragung der Ausbildungsstitten der deutsch- und franzésischsprachigen
Schweiz sowie des Kantons Tessin mit Hilfe eines Fragebogens. Dabei konnte sie sich
auf eine von einem Mitglied der Arbeitsgruppe durchgefiihrte Befragung der deutsch-
sprachigen Primarlehrerseminarien stiitzen (Vogt-Denzler 1990). In Anlehnung an
diese Arbeit wurde je ein Fragebogen fiir die Ausbildungsstitten der Primar- und
Sek.I-Stufe (Biichel, Ecklin, Laidevant, Nordhoff & Seres-Hottinger 1992) und
einer fiir die Ausbildungsstitten der Vorschulpidagogik (Kammenou & Biichel 1992,
Kammenou, 1993) entwickelt. Die Mitarbeit der Ausbildungsstiitten an den Befragun-
gen darf als sehr befriedigend bezeichnet werden. Fiir die Grundausbildung Primar-
stufe antworteten bei Vogr-Denzler (1990) 84,2% der 41 befragten Institutionen; aus
der Westschweiz konnten 10 Fragebogen ausgewertet werden. Fiir die Ausbildung Se-
kundarstufe I antworteten 10 der 12 angeschriebenen Institute aus der deutschen und 2
der 4 Institute aus der franzosischen Schweiz. Der ausgezeichnete Riicklauf garantiert
ein unverzerrtes und reprisentatives Bild der aktuellen Situation. Mit Vorsicht zu inter-
pretieren sind allerdings die Angaben fiir die Sekundarstufe I der franzésischen
Schweiz. Tabelle 1 gibt einen Ueberblick iiber die Situation. Die Prozentzahlen wurden
auf der Basis der Anzahl Antworten pro Frage berechnet; es beruhen somit nicht alle
Prozentzahlen auf der gleichen Grundgesamtheit. In den Fragebogen konnte mit Jja,
nein, vorgesehen geantwortet werden. In Tabelle 1 sind aber nur die Ja-Antworten
enthalten.
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Tabelle 1: Fragebogen zur Vermittlung heilpidagogischer/sonderpiadagogischer Kom-
petenzen in der Lehrer-Grundausbildung der deutschen und franzdsischen

Schweiz.
Primarstufe Sekundarstufe I Primar Sek. I
n = 32 (Deutschschweiz) n=10 ja ja
n = 10 (Romandie) n=2

Deutschschweiz Romandie
Primar Sek. I Prdmar Sek. I

1. Organisation der Ausbildung

1. Enthilt Ihr Studienplan ein eigenstindiges Fach 34 20 60 0
"Heilpidagogik / Sonderpidagogik 7

2. Werden sonderpidagogische Themen im Rahmen anderer 75 90 100 50
Facher behandelt?

3. Werden sonderpidagogische Studientage organisiert? 38 50 80 50
Sind Praktika in sonderpédagogischen Institutionen 63 0 50 50
vorgesehen?

5. Stehen Ihnen Uebungsklassen zur Verfiigung?

a) Regelklassen 90
b) Sonderklassen:
- fiir K6rperbehinderte 20
- fiir Geistigbehinderte 20
- fiir Verhaltensgestorte 20
- fiir Sinnesgeschédigte 10

II. Sonderpidagogische Inhalte
6. Bietet Ihr Stundenplan theoretische Grundlagen an iiber
a) unterschiedliche Arten der Behinderung

- Kérperbehinderung 80 50 30 50
- geistige Behinderung 80 60 50 50
- Sinnesbehinderung 30 50 50
- Sprachbehinderung 93 60 70 50
- Lernbehinderung 96 80 80 0
- Verhaltensstérungen 100 100 70 50
b) die Psychologie des behinderten Kindes 40 30 50
¢) Behinderte Kinder in der Gesellschaft 50 30 50
d) Spezielle Interventionsmethoden 30 30 50
e) Privention und Erfassung 0 80 50
f) Integration behinderter Kinder in Regelklassen 50 80 50
g) die Beziehung zur Familie Behinderter 0 40 50
7. Vemmnitteln Sie Informationen iiber die Betreuung behinderter 0 40 50
Kinder?
8. Werden in Threm Studienplan praktische Grundlagen
vermittelt
a) ohne weitere Differenzierung 68
b) zur behinderungsspezifischen Differenzierung und zur 20 10 50
Entwicklung und Evaluation individualisierter
péadagogischer Projekte
¢) Forderhilfsmittel (Spielmaterial, adaptierte didaktische
Materialien):
- zu deren eigener Herstellung 20
- zu deren Gebrauch 10

- Uben Sie deren Gebrauch? 10
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d) zum Einsatz spezieller Uebungen/Programme zur
Forderung behinderter Schiiler, z.B.

- Schreiben 60 20 50

- Lesen 70 20 50

- Sprache 48 0 20 50

- Mathematik 0 10 50

- Kenntnis seiner Umwelt 10

- Kérperschema 30

- Feinmotorik 30

- Wahrmehmung 30

- Raumorientierung 30

- Frostig-Programm 0

- Instrumental Enrichment von Feuerstein 0 0 50

- La Garanderie 0 20 50

- Methode von Ramain 0

- Ubungen zum logischen Denken 40 0

- Ubungen zum Sozialverhalten 50 0
e) zur beruflichen Integration 30 0

II1. Ausbildungsziele
9. An welchen Ausbildungszielen orientiert sich Ihr Studienplan?

a) Sensibilisierung fiir die Probleme Behinderter 100 100 80 50
b  Sensibilisierung fiir die speziellen Probleme Behinderter, 0 100 0
welche in einer Regelklasse integriert sind

c) Befahigung, behinderten Schiilern allgemeine Hilfe 60 30 50
d Befahigung, Behinderungen zu erkennen und mit einer 96 100 40 50
Fachstelle Kontakt aufzunehmen

e) pidagogische und didaktische behinderungsspezifische 0 0 0
Kompetenzen

f) Befihigung, behinderte Kinder in Ihre eigene Klasse zu 80 0 50 50
integrieren

Legende: Keine Angaben bedeutet, dass diese Frage im entsprechenden Fragebogen nicht enthalten war
oder dass die Formulierung der Frage so verschieden war, dass ein direkter Vergleich nicht statthaft ist.

In Bezug auf Lehrplidne zeigt sich, dass heilpidagogische Themen eher in der
Grundausbildung fiir die Primarstufe integriert sind als fiir die Sekundarstufe I. Aller-
dings scheint die sonderpddagogische Ausbildung sich noch hauptsichlich auf Wis-
sensvermittlung zu beschranken. Uebungslektionen in Sonderklassen sind noch eher
selten. Behinderungsspezifische theoretische Grundlagen fiir die Primarstufe werden in
der deutschsprachigen Stichprobe hédufiger genannt als in der franzdsischsprachigen.
Dies konnte allerdings eine Folge leichter Unterschiede in der Formulierung der Fragen
sein. Erfreulich fillt auf, dass dieses Wissen in recht vielen Fillen auch fiir die Sekun-
darstufe I vermittelt wird. Auffallend ist die deutliche Bevorzugung der Verhaltenssts-
rungen in der 6. Frage. Dies erstaunt nicht, finden sich doch zumindest vereinzelte
Verhaltensprobleme in den meisten Klassen, wéhrend behinderungsspezifischere
Probleme vorwiegend in integrierten Klassen beobachtet werden konnen. Allerdings
liesse sich auch ein Hinweis auf die immer noch deutliche Fixierung unserer Schule auf
diese Problemkategorie ablesen. Wenn bereits die 5. Frage auf eine eher bescheidene
Vemmittlung von sonderpidagogischen Handlungskompetenzen (im Gegensatz zu theo-
retischem Wissen) hinweist, so wird diese Interpretation durch die Frage 8 deutlich
unterstiitzt. Besonders schmerzlich macht sich der Mangel an speziellen Kompetenzen
bemerkbar, wenn es um die Férderung des Lernens und Denkens geht. Dabei handelt
es sich bei den metakognitiven Kompetenzen um einen Bereich, welcher nicht nur den
behinderten Kindern zugute kidme. Es ist zu hoffen, dass die hiufigere Integration
schwieriger Kinder in die Regelklassen den Lehrern und Schulverantwortlichen ver-
mehrt die Augen fiir die Notwendigkeit eines metakognitiven Unterrichts 6ffnet. Was
die deklarierten Ausbildungsziele anbelangt, so scheinen sich die Seminarien noch
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vorwiegend auf eine allgemeine Sensibilisierung fiir sonderpédagogische Fragen zu
beschriinken. "Sensibilisierung” ist ein sehr unbestimmter Begriff, und ziemlich un-
bestimmt scheinen mir auch die Vorstellungen mancher Ausbildungsverantwortlichen,
wenn es um die Frage geht, wie denn eine solche Sensibilisierung konkret definiert
werden konnte.

Vorschlage fiir eine erweiterte Vermittlung sonder-
padagogischer Kompetenzen

Es erstaunt wohl nicht, wenn die Arbeitsgruppe Sonderpidagogik das Schwergewicht
ihrer Vorschlige einerseits auf eine verbesserte soziale Akzeptanz der Behinderung im
Rahmen der Schule und anderseits auf eine verstirkte Vermittlung sonderpidagogi-
scher Handlungskompetenzen in der Grundausbildung, Berufseinfiihrung und Fortbil-
dung der Lehrer legt.

Fiir einen auf die optimale Férerung aller Schiiler gerichteten Unterricht werden einige
Leitideen genannt: a) das Prinzip des ganzheitlichen Erziehungsauftrages, wonach die
Lehrperson die Verantwortung fiir Unterweisung und Erziehung im Rahmen der
Schule sowie fiir Stirken und Schwichen (oder gar Stérungen) ihrer Schiiler iiber-
nimmt; b) das Prinzip der Prioritét von Férderung, wonach im Rahmen des Unterrichts
Forderung und lernzielorientierte Arbeit als prioritir, Ausgrenzung als sekundér be-
trachtet wird; ¢) das Prinzip der inneren Differenzierung; d) das Prinzip der friihzeitigen
Erfassung, wonach Kinder mit Lern- und Verhaltensschwierigkeiten friihzeitig erkannt
und soweit méglich im Rahmen des Klassenunterrichts gefordert werden; e) das Prin-
zip der Koordination, wonach alle an der Foérderung des Kindes beteiligten Personen
sich iiber Ziele und Mittel einigen und unter Wahrung grosser Transparenz ihre Be-
miihungen koordinieren.

In Bezug auf die Lehrerbildung betont die Arbeitsgruppe, "dass eine integrationsorien-
tierte Lehrerbildung im breiteren Rahmen einer padagogischen Riickbesinnung auf eine
Perspektive der Toleranz und individuellen Férderung zu sehen ist. Es geht nicht ein-
fach darum, die Lehrerinnen und Lehrer auf einzelne zu integrierende Kinder vorzube-
reiten. Vielmehr miissen diese die Kompetenz erwerben, die Schule zu einem Raum zu
gestalten, in welchem Kinder mit unterschiedlichen Fahigkeiten und mit verschieden-
sten Problemen angemessen gefordert werden konnen” (Dossier 27, 1994, 97).

Die Grundausbildung sollte sich vorwiegend auf Einfithrungen in sonderpédagogische
Themen sowie in neuere Moglichkeiten der methodisch-didaktischen Anreicherung be-
schriinken. Ich gebe hier nur die ersten drei von 13 wichtigen Themen wieder. Als be-
sonders wichtig werden betrachtet:

- Eine Einfiihrung in das sonderpidagogische Fachwissen. Wie unsere Befragungen
gezeigt haben, ist diese Forderung schon in vielen Instituionen erfiillt.

- Eine Anreicherung des methodisch-didaktischen Wissens durch vermehrte prozess-
orientierte Analysen des Denkens, Lernens und Problemldsens.

- Eine solide Einfiihrung in die Theorie der Metakognition und ihre pidagogische
Anwendung. Wie aus den Befragungen hervorgeht, wiirde hier in den meisten
Seminarien Neuland betreten. Es ist dringend zu hoffen, dass die Verantwortlichen
der Lehrerausbildung dazu den Mut aufbringen und sich nicht mit dem Vorhanden-
sein so vieler anderer Prioritaten entschuldigen.

Wenn unsere Befragungen einen empfindlichen Mangel in der Vermittlung sonderpéd-
agogischer Handlungskompetenzen aufgezeigt haben, dann ist es nur folgerichtig, dass
die Arbeitsgruppe der Berufseinfithrung ein besonderes Gewicht beimisst. Die Be-
rufseinfithrung konzentriert sich auf die Vermittlung jener Kompetenzen, welche sich
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nicht mit Hilfe der in der Grundausbildung méglichen Simulationen erwerben lassen.
Es handelt sich dabei besonders um:

- den Erwerb von behinderungsspezifischen Kompetenzen

- die Anleitung zur inneren Differenzierung und zum prozessorientierten Unterrich-
ten, zur Férderung der Lern- und Problemlosefidhigkeit im Rahmen des fachorien-
tierten Unterrichts, zur schulhausorientierten Teamarbeit und zur Zusammenarbeit
mit Eltern und andern erwachsenen Erziehungsbeteiligten.

Der Erwerb behinderungsspezifischer Kompetenzen wird weitgehend der Fortbildung
anvertraut.

Schlussfolgerungen

Das Thema dieses Kapitels "Heilpidagogik in der Lehrerbildung" ist recht offen gehal-
ten. Wenn ich mich - vielleicht etwas einengend - auf sonderpidagogische Kompeten-
zen konzentriert habe mit dem Ziel, schwierigen Schiilern in der Regelklasse besser ge-
recht zu werden, dann habe ich diese Prioritdtensetzung nicht einfach vorgenommen,
weil ich mich - nach mehr als dreijahriger Titigkeit in der EDK-Arbeitsgruppe "Son-
derpddagogik” - in dieser Thematik besonders gut auskennen sollte, sondern in erster
Linie, weil ich iiberzeugt bin, dass ein scheinbar ausschliesslich sonderpiddagogisches
Anliegen, die Integration schwieriger Kinder in die Regelschule, dieser Schule ganz
allgemein zu gute kommt, ihr Anlass zu neuer Reflexion, zu neuem pidagogischem
Elan werden konnte. Es wire historisch gesehen nicht das erste Mal, dass die Sorge
um die schwiichsten Mitglieder unsere Schulgesellschaft der Unterweisung und Erzie-
hung aller Schiiler, auch der besonders begabten, zugute kdime. Vor einigen Wochen
kritisierte mich ein Teilnehmer eines Fortbildungskurses in Lerndiagnostik, ich hiitte in
meinen Ausfiihrungen zu oft schwache oder gar behinderte Jugendliche erwihnt.
"Diese interessieren heute nicht" war sein kaltschniuziger Kommentar. Ich bin noch
selten so personlich betroffen und verunsichert von einer Fortbildungsveranstaltung
heim gegangen. Ich hoffe, dass sich unsere Gesellschaft allgemein und unsere Schule
im besonderen das Privileg bewahrt, sich in allen Belangen ganz besonders um die
Schwachen zu kiimmern. Dieses Bemiihen hat einen erzieherischen und einen kreativen
Einfluss auf uns alle und wird damit letztlich uns allen zugute kommen.
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Integration - Konsequenzen far die Primar-
und Sekundarlehrerausbildung

Urs Haeberlin

Wenn Integration bisheriger Kleinklassen- und Sonderschiiler in Regelklassen
als blosse schulorganisatorische Massnahme verstanden wird, kann es zum
gesellschafts- und schulpolitischen Missbrauch der urspriinglichen padagogi-
schen Idee kommen. Die Vision einer humanen, integrationsfihigen Schule
miisste sich schon wihrend der Lehrerausbildung als zentrales
berufsethisches Anliegen aller zukiinftigen Lehrpersonen in Primar- und
Sekundarschule verankern. Die Frage nach den Konsequenzen der Integration
fiir die Lehrerausbildung ist in erster Prioritiit eine Frage der Vermittlung von
berufsethischen Prinzipien und Haltungen. Ausserdem muss sich die
Ausbildung vermehrt als Vorbereitung auf Zusammenarbeit verstehen.

Integration und die Gefahr des Etikettenschwindels

Es ist teilweise zur schulpolitischen Mode geworden, die Integration bisheriger Klein-
klassen- und Sonderschiiler in Regelklassen zu postulieren. Oft geht es in erster Linie
um eine kostengiinstigere Organisation des Beieinanders von sonst getrennt unterrich-
teten Kindern. Die bisher im Schonraum von Klein- und Sonderklassen unterrichteten
leistungsschwachen Schiiler werden damit der an festen Schulleistungsnormen und an
der Verteilung von Lebenschancen durch Schulerfolg orientierten sozialen Hackord-
nung in der Regelschule ausgeliefert. Damit drohen die von der Separation in Klein-
und Sonderklassen "befreiten" Kinder zu den "integrierten" Opfern des weiterhin do-
minierenden, normorientierten Selektionsdenkens in Gesellschaft und Schule zu wer-
den.

Als Frsatz fiir den auf Schwache abgestimmten Unterricht in Klein- und Sonderklassen
wird fiir die "integrierten" leistungsschwachen und behinderten Kinder in meist be-
scheidenem Umfang ein Forder- und Stiitzsystem, oft nach dem Muster des sonst ver-
ponten Nachhilfeunterrichts, organisiert (vgl. Haeberlin, Bless, Moser & Klaghofer
1991). Dieses hilt an der Schulleistungsnorm fiir homogene Altersgruppen fest und
unterscheidet in der Regel zwischen "klassenzielkonform" und "klassenzielabwei-
chend" unterrichtbaren ehemaligen Kleinklassen- und Sonderschiilern (Haeberlin
1992b). Damit droht die Gefahr eines neuartigen, verkappten pidagogischen "Pauker-
tums". In der normorientiert organisierten "Integrationsschule” gelten jene Kinder als
"integrationsfahig", welche durch besondere Stiitz- und Fordermassnahmen so weit
"leistungsfihig" gemacht werden kinnen, dass sie das Klassenziel noch einigermassen
erreichen. Den trotz besonderer Stiitz- und Férdermassnahmen "nicht zielgleich For-
derbaren" droht das Los, als die endgiiltig Gescheiterten und als die "Nicht-Integra-
tionsfihigen" in der Klasse sitzen zu miissen. Damit kdnnen sie in einem utilitaristisch
eingestellten gesellschaftlichen Umfeld den Stempel der Unniitzen und Kostenverursa-
cher erhalten. Wenn die "Integrationsentwicklung" so verlaufen wiirde, konnte sie da-
fiir verantwortlich werden, dass die nicht normorientiert unterrichtbaren Kinder zu
einer noch negativer als bisher bewerteten, unter Umstinden wieder einmal "wertlos”
werdenden Restgruppe und zur "liguidierbaren Ware" werden.

Das pessimistische Szenarium einer derart pervertierenden Integrationsentwicklung soll
darauf aufmerksam machen, dass pidagogische Reformideen stets anfillig fiir gesell-
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schafts- und schulpolitischen Missbrauch sind. Dies ist zu befiirchten, wenn Integra-
tion in erster Linie unter dem Aspekt der Verwaltbarkeit von neuartig separierenden
Massnahmen zur Forderung der genormten Leistungsfahigkeit und -motivation gese-
hen und realisiert wird. "Integration" kinnte zum Etikett einer Schule verkommen, die
sich zum Ziele setzt, leistungsschwache und vom Scheitern bedrohte Schiiler, denen
bisher immerhin noch der Schonraum einer weniger leistungsorientierten Sonderschule
offenstand, zur Leistungsnorm der traditionellen Regelschule zu "trimmen". Welches
Leiden dies fiir jene bedeuten kann, die auch durch ein zusitzliches System von Stiitz-
und Férderkursen nicht leistungsnormkonform "gemacht” werden kénnen und Ge-
scheiterte bleiben miissen, ist eine Frage, die bei einem bildungspolitisch motivierten
Etikettenschwindel leicht aus dem Blickfeld verlorengeht.

Die Vision einer integrationsfahigen Schule

Als padagogische Idee zielt Integration nicht nur auf organisatorische Massnahmen ab.
Es geht vielmehr um die Vision einer humanen Schule, welche fiir alle Kinder integra-
tionsféhig ist und welche Gleichwertigkeit und Wiirde jedes Kindes bei unterschied-
lichster Leistungsfihigkeit Realitit werden ldsst (vgl. Freiburger Projektgruppe
1993). Diese Vision einer humanen Schule ist verbunden mit der Vision einer integra-
tionsféhigen gesellschaftlichen Umwelt. Erfahrung der eigenen Wiirde schon in der
Schulumwelt wire fiir eine integrationsfihige Gesellschaft Voraussetzung. Integra-
tionsfihigkeit meint die Vision einer Umwelt, in welcher Grundwerte wie absolutes
Lebensrecht und Unverletzlichkeit von menschlichem Leben, Gleichwertigkeit aller
Menschen bei extremster individueller Verschiedenartigkeit und unverlierbare Wiirde
jedes Menschen handlungsleitend wiren (vgl. Haeberlin 1994a). In der Vision einer
integrationsfahigen Schulumwelt wiirden alle Kinder als gleichwertige Partner in das
Beziehungsnetz der Regelklasse aufgenommen; es giibe keine Gerin gschitzung wegen
unterdurchschnittlicher Schulleistungsfihigkeit, wegen Abweichungen von der Durch-
schnittsintelligenz und wegen anderer Griinde zum schulischen Scheitern. Diese vi-
sionédre humane Schulumwelt wire getragen vom allgemeinen Wunsch nach dialogi-
scher Begegnung (Bleidick 1994, Buber 1979, Haeberlin 1988a) zwischen allen in
und ausserhalb der Schule in Beziehung stehenden Menschen. Die Vision einer huma-
nen Schule fiir alle wiirde eine Drehung der Fragerichtung um 180 Grad verlangen, so
dass ausschliesslich nach der Integrationsfihigkeit der Schule (nicht der Schiiler!) ge-
fragt und nur noch von einer mehr oder weniger integrationsunfihigen Schule und
Gesellschaft gesprochen wiirde. Wenn wir aber diese Wendung unserer Denkweise
vollzogen hitten, diirfte der Begriff "Integration von leistungsschwachen, behinderten
und verhaltensgest6rten Schiilern” nicht mehr verwendet werden.

Vermittlung ethischer Grundlagen in der Ausbildung

Eine ausnahmslos fiir alle Kinder integrationsfihige Schule kann nur entstehen, wenn
sie als zentrales berufsethisches Anliegen aller zukiinftigen Lehrpersonen in Primar-
und Sekundarschule verankert ist. Die Frage nach den Konsequenzen der Zielvorstel-
lung einer integrationsfahigen Schule fiir die Lehrerinnen- und Lehrerausbildung ist
deshalb in erster Prioritit eine Frage der Vermittlung von grundlegenden berufsethi-
schen Prinzipien und Haltungen an die zukiinftigen Lehrkrifte (vgl. Gréschke 1993,
Haeberlin 1988b, 1995b). Einige werden nachfolgend erlautert.
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Ideologische Offenheit

Wer in einer integrationsfahigen Schule unterrichtet, soll sich um Distanz zu jeder
ideologischen Festschreibung bemiihen und als hochste Tugend die Offenheit gegen-
iiber den konkreten Bediirfnissen und Noten von hilfsbediirftigen Kindern, Jugendli-
chen und Erwachsenen anstreben. Das Prinzip der ideologischen Offenheit ist grundle-
gend fiir eine padagogische Haltung, welche ausnahmslos jeden Menschen fiir bildbar
hilt und den Bildungsbegriff an die individuellen Bediirfnisse und Voraussetzungen
des einzelnen Kindes anpasst (Speck 1994). Diese Haltung ist kennzeichnend fiir die
gesamte pestalozzianische Tradition in der Padagogik (vgl. Haeberlin 1995a). Sie
prigte auch das Denken von Heinrich Hanselmann (Haeberlin 1990b), der als Be-
griinder der Heilpadagogik als universitire Wissenschaftsdisziplin gilt und Heilpéd-
agogik in pestalozzianischer Tradition als spezialisierte P4dagogik verstand: "Unser
Blick richtet sich zuerst und zuletzt auf die ewig ferne Idee vom Menschen, statt auf
den Menschen, der neben uns geboren wird, weint, lacht, leidet und stirbt." ... "Wer
als Heilpidagoge helfen will, muss zuniichst wagen, die gegenwiirtige Wirklichkeit an-
zuerkennen. Sie ist ihm mehr als blosse Erscheinung, mehr als blosse Relation zur
Idee" (Hanselmann 1932, 16).

Uneingeschranktes Lebensrecht fir alle

7Zur Zeit verbreitet sich eine utilitaristische Ethik (z.B. Singer 1984), welche das unein-
geschrinkte Lebensrecht jedes menschlichen Wesens relativiert. Diese Ethik geht da-
von aus, dass das Prinzip des fiir Menschen reservierten Absolutheitsanspruchs auf
Respektierung des Rechts auf Leben nicht rational begriindbar sei. Der Anspruch auf
Lebensrecht wird eingeschrinkt auf jene Menschen, welche ein Minimalmass an Intel-
ligenz, Explorationsdrang, Selbstbewusstsein, Zeitgefiihl und sprachlicher Kommuni-
kationsfihigkeit erfiillen. Diese Relativierung des Lebensrechts veranlasste Singer zu
Aussagen der folgenden Art: Schweine, Kiihe und Hiithner hitten mehr Fahigkeiten zur
Kontaktaufnahme und zur Kommunikation sowie mehr Neugier- und Intelligenzverhal-
ten als viele geistig behinderte Menschen. Es sei deshalb nicht rational begriindbar,
warum man Tiere als Nicht-Personen toten, geistige Behinderungen bei Menschen je-
doch nicht durch vorbeugenden Schwangerschaftsabbruch oder durch Tétung im
Siuglingsalter ausschalten diirfe (vgl. Haeberlin 1989, 1995b, Heese 1989, Stolk
1988). Diese sich heute allgemein ausbreitende Relativierung des Lebensrechts ver-
grossert die Gefahr, dass sich die negative Bewertung von Menschen mit geistigen,
psychischen oder schweren kérperlichen Behinderungen in unserer Gesellschaft zu-
nehmend verstirkt (Haeberlin 1990a). Ich finde keine Argumente dafiir, wie die sich
ausbreitende utilitaristische Ethik vor dem emneuten Umschlagen in eine gesellschaftli-
che Selektionsmoral, wie sie sich in der ersten Hilfte unseres Jahrhunderts schon ein-
mal in extremer Form realisiert hat, schiitzen kann (vgl z.B. Berg & Ellger-Riittgardt
1991).

Die integrationsfahige Schule setzt eine Berufsethik aller Lehrpersonen voraus, welche
eindeutig gegen die Relativierung des Lebensrechts infolge jeder Form von Behinde-
rung oder Abweichung Position bezieht. Diese Berufsethik orientiert sich am Prinzip
der Verantwortung fiir jedes Kind, fiir jeden Jugendlichen und fiir jeden auf Hilfe
angewiesenen Erwachsenen ohne Wenn und Aber. Sie anerkennt, dass ausser der
Spezies 'Mensch' keine Gattung von Lebewesen existiert, welche die Freiheit der Ent-
scheidung fiir Ubernahme von Verantwortung fiir sich selbst, fiir andere Menschen,
fiir die ganze Menschheit, fiir die Tiere, fiir die Pflanzen und fiir die ganze Natur hat.
Sie schliesst auch das Wissen mit ein, dass menschliche Freiheit die Moglichkeit der
Entscheidung fiir Wiirdelosigkeit, Ungerechtigkeit und Grausamkeit gegeniiber andern
Menschen und andern Lebewesen mitenthilt.
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Die Kritik am modernen Utilitarismus bedeutet allerdin gs nicht, dass die kantianische
Tradition eine geeignetere ethische Grundlage fiir die integrationsfihige Schule liefert.
Eine Berufsethik der Lehrerinnen und Lehrer auf dieser Basis wiirde sich erstens fiir
ein einseitig rationalistisches Menschenbild und zweitens fiir Abstinenz von inhaltli-
chen Aussagen iiber moralische Normen entscheiden. Die erste Entscheidung enthilt
kein Argument gegen die gesellschaftliche Selektionsmoral nach dem Kriterium einer
minimalen Vernunftbegabung. Die zweite Entscheidung vermag der Gefahr der Per-
version der zwar aufklirerisch-idealistisch begriindeten, aber rein formalen Lehre von
moralischen Maximen zur Selektionsethik nichts Inhaltliches entgegenzusetzen.

Die ethische Grundlage fiir die Achtung des Lebensrechts Jjedes Menschen kénnen wir
jedoch bei Pestalozzi finden. Er hat Kants rationalistische Ethik durch Begriffe wie
"Liebe" und "Religion" ergiinzt. Im Zentrum pestalozzianischer Ethik steht die mensch-
liche Moglichkeit, zeitiiberdauernde Bindungen im Sinne der Liebe zum Du und von
religidser Bindung einzugehen. Das zentrale Anliegen Pestalozzis ist gerade nicht die
Idee einer Ethik als Handeln aus Pflicht, sondern der Eintritt in einen Zustand, welcher
dem einzelnen ermdglicht, zeitiiberdauernde, nicht auf einen gesellschaftlichen Zweck
gerichtete Ich-Du-Beziehungen einzugehen (vgl. Pestalozzi 1797).

Bildbarkeit und Bildungsrecht fiir alle

Mit dem Prinzip des Lebensrechts muss notwendigerweise das Prinzip des absoluten
Rechts auf Erziehung und Bildung aller Menschen verbunden sein. Der Satz "Recht auf
Erziehung ist Recht auf Leben" (Haeberlin 1989, 30) gilt auch in der Umkehrung. Ein
Kind wird nur durch Erzichung und Bildung zum (iiber)lebensfihigen Menschen: des-
halb ist Recht auf Leben ohne Recht auf Erziehung und Bildung nicht denkbar. Durch
Bildung wird nicht nur das Leben des einzelnen Menschen gesichert, sondern durch
Bildung wird auch die Kultur einer Gemeinschaft erhalten und weiterentwickelt. Recht
auf Leben ist Recht auf Bildung, und Recht auf Bildung ist auch Recht auf Teilhabe an
der Kultur. Hilfe zur Teilhabe an Bildung fiir jeden Menschen, unabhingig vom Grad
der individuellen Erschwernisse, ist der zentrale Gedanke einer integrationsfahigen
Schule fiir alle. Indem die Bildung "jeden Menschen unabhiingig von seiner individuel-
len Bildbarkeit an der jeweiligen Kultur teilhaben lisst - in welcher Form auch immer -,
trdgt sie dazu bei, dass jeder wirklich Mensch im Sinne seiner ihn einschliessenden
Kultur werden und eine Kulturgemeinschaft der Unterschiedlichen, der je Starken und
Schwachen, entstehen kann. Ein Ausschluss aus dem Bildungssystem schlgsse den
betreffenden Menschen aus dieser Kultur aus, reduzierte dadurch aber auch das Niveau
dieser Kultur. Kant: 'Der Mensch kann nur Mensch werden durch Erziehung. Er ist
nichts, als was die Erzichung aus ihm macht.' Daraus folgert die Bildbarkeit jedes
Menschen und damit das Recht auf Bildung. Es gibt demnach keine ‘Bildungsunfihig-
keit'. Thr empirischer Nachweis ist nicht moglich. Eine andere Frage ist die nach der
individuellen Form der Einbeziehung in den Bildungsprozess. Bildung ist von der Ak-
tivitdt des Subjekts abhéngig und kann im Falle schwerer Behinderungen unter Um-
stinden Formen eines weitestgehenden Ruhens in bergender Kultur (in liebender Zu-
wendung) annehmen" (Speck 1994, 411).

Eine fiir alle Kinder und Jugendlichen integrationsfihige Schule ist nur moglich, wenn
in der berufsethischen Haltung aller Lehrpersonen das absolute Vertrauen in die Bild-
barkeit eines jeden Menschen verankert ist (vgl. Haeberlin 1994b, 70). Die mit dem
Grundprinzip des absoluten Rechts auf Bildung fiir alle Menschen verbundene Haltung
hat Leyendecker (1992) als das "Zutrauen in Kiinftiges” und die "Hoffnung auf Ent-
wicklung" bezeichnet. Dazu gehort die Bereitschaft zur unbedingten Annahme jedes
Gegeniibers als Partner. Dem steht oft unsere 'Untugend’' im Wege, Denken, Fiihlen
und Verhalten des Gegeniibers vorwiegend auf die eigenen Probleme und Wiinsche zu
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beziehen und deshalb den anderen Menschen eher als Teil von sich selbst anstatt als
eigenwertige Ganzheit zu sehen (vgl. Haeberlin 1994b, 69f.).

Beschreibungen solcher 'Haltungsethik' (Wolf 1994, 107) konnen in Publikationen mit
modernem Wissenschaftsanspruch kaum gefunden werden (vgl. dazu Haeberlin
1988b). Gelegentlich findet man sie in Darstellungen von Leben und Werk piddago-
gisch wirksamer Persdnlichkeiten (vgl. z.B. bezogen auf Klassiker der Schweizer
Heilpadagogik Haeberlin 1988a, 1995a). Sie wird beispielsweise in einer Darstellung
von Janusz Korczak im Gedenken an dessen fiinfzigsten Todestag beschrieben: "Ob-
wohl er oft systematisch vorgeht, widersetzt er sich jeglicher Systematik. Korczak be-
obachtet seine Kinder, fiithrt Tabellen und Statistiken, hilt seine Erfahrungen immer
wieder fest. Dies alles tut er nicht in der Absicht, allgemein giiltige Gesetze zu finden
und verbindliche Regeln aufzustellen. (...) Es ist in keiner Weise opportun, alle Kinder
iiber den gleichen Leisten zu schlagen. Im Gegenteil: Gerade das Besondere, die Aus-
nahme der Regel ist immer wieder entscheidend: Wenn allen Kindern verboten wurde,
im Fluss zu schwimmen, kann Korczak es einem einzelnen trotzdem erlauben - vor-
ausgesetzt, dieser habe gute Griinde dafiir. Dass er damit den Grundsatz der Gleichheit
und Gerechtigkeit bricht, ist ihm bewusst. Doch beweist er damit, dass es ihm mit der
Achtung des Kindes ernst ist: Jedes Kind ist anders, und so kann, was fiir das eine
richtig ist, fiir das andere falsch sein - und umgekehrt. Vielleicht wird der gute
Schwimmer sonst immer ausgelacht - so kann er immerhin zeigen, was er kann. (...)
Fiir Korczak ist das Kind sein eigener Sachkenner (Korczak 1979, 23), wir Erwachse-
nen haben nicht das Recht, iiber es zu bestimmen. Wir haben zwar mehr Erfahrung,
aber daraus lisst sich kein Verfiigungsrecht iiber die kindliche Entwicklung ableiten, in
Korczaks Worten: ... wir kénnen Kornblumen nicht befehlen, Getreide zu werden'
(Korczak 1979, 36)" (Kahn 1992, 322/323).

Selbstandigkeit und Lebensqualitét fur alle

Lebens- und Bildungsrecht verlangen auch ein allgemeines Grundprinzip zur Frage des
Ziels von Erziehung und Bildung: hochstmogliche Selbstandigkeit und Lebensqualitit
fiir jeden Menschen (Hahn 1994, Seifert 1994). Da sich diese Begriffe nicht inhaltlich
definieren lassen, schlage ich vor, dass sich alle Lehrpersonen in der integrationsfahi-
gen Schule an Kants Grundgesetz der praktischen Vernunft orientieren und sich in der
realen Einzelsituation jeweils die Frage nach dem Verhiltnis zwischen dem Einzelfall
und seiner Bedeutung gegeniiber einer Verallgemeinerung in der folgenden Weise stel-
len: 'Wenn ich unsicher bin, ob dieser Schiiler in seiner derzeitigen Unselbstindigkeit
und sozialen Abhingigkeit (Hahn 1981) sein soll, so muss ich mich fragen, ob ich
selbst wollen kann, dass alle Menschen die festgestellte Unselbstindigkeit und soziale
Abhingigkeit zu ihrem Prinzip machen.' Ebenso soll mit der Frage nach der Le-
bensqualitidt verfahren werden. Zwar wird ein grosser Anteil an subjektiver Sichtweise
die inhaltliche Antwort beeinflussen, aber die dauerhafte Verpflichtung zum Bezug der
konkreten Einzelsituation auf die allgemeine Erwartung an Selbstdndigkeit und Le-
bensqualitit vermag das Bewusstsein fiir iiberwindbare Abhéingigkeiten und verbes-
serbare Lebensqualitdt fiir Kinder, Jugendliche und Erwachsene mit grossen Er-
schwermnissen zu schérfen.

In verbliiffender Einfachheit ist die Anwendung des kantianischen Grundsatzes der
praktischen Vernunft auf Selbstindigkeit und Lebensqualitit von Menschen mit Behin-
derungen durch Nirje unter dem Begriff des 'Normalisierungsprinzips' formuliert
worden: "Das Normalisierungsprinzip bedeutet, dass man richtig handelt, wenn man
fiir alle Menschen mit geistigen oder anderen Beeintrichtigungen oder Behinderungen
Lebensmuster und alltigliche Lebensbedingungen schafft, welche den gewohnten Ver-
hiltnissen und Lebensumstinden ihrer Gemeinschaft oder ihrer Kultur entsprechen
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oder ihnen so nahe wie méglich kommen." (Nirje, 1994, 13) Es wird zwar immer
wieder kritisiert, das Normalisierungsprinzip enthalte die Tendenz zur unkritischen
Anpassung an gesellschaftliche Standards. Dies trifft jedoch deshalb nicht zu, weil ge-
rade die Pflicht, die Situation Behinderter auf das Allgemeine zu beziehen, zur kriti-
schen Auseinandersetzung mit den gesellschaftlichen Standards veranlasst.

Uber eine andere, ebenso einfache wie verbliiffende Anwendung der praktischen Ver-
nunft auf die Situation von Behinderten berichtet Muth in seinen Bemiihungen, schuli-
sche Integration von behinderten Kindern als ethisches Prinzip zu begriinden: "Hans
Wocken hat neuerdings die Grundrechte des Menschen aus dem Grundgesetz der Bun-
desrepublik Deutschland auf Behinderte hin umformuliert (Wocken 1987, 132). Ein
solches Unternehmen ist allein schon aus diesem Grunde legitim, dass es eine erhel-
lende Evidenz hat. So lauten die ersten drei Artikel im Blick auf Behinderte ...: Art. 1:
Die Wiirde des Behinderten ist unantastbar. Sie zu achten und zu schiitzen ist Ver-
pflichtung aller staatlichen Gewalt. Art. 2: Der Behinderte hat das Recht auf freie Ent-
faltung seiner Personlichkeit. Art. 3: Behinderte und Nichtbehinderte sind vor dem Ge-
setz gleich" (Muth 1991, 5).

Ausbildung als Vorbereitung auf Zusammenarbeit

In der integrationsfahigen Schule erhilt die Zusammenarbeit der Primar- und Sekun-
darlehrerschaft mit den bisherigen Klein- und Sonderklassenlehrpersonen entschei-
dende Bedeutung (vgl. zu diesem Abschnitt Haeberlin, Jenny-Fuchs & Moser Opitz
1992 und Freiburger Projektgruppe 1993). Die bisherigen Klein- und Sonderklassen-
lehrkrifte miissen sich neu als innerhalb der Primar- und Sekundarklassen mitarbei-
tende Schulische Heilpidagogen und Heilpidagoginnen definieren. Ihre zentrale beruf-
liche Aufgabe besteht weiterhin darin, Losungen fiir die besondere pidagogische Si-
tuation von Schiilern zu finden, deren Erziehung, Bildung und Forderung in iiber-
durchschnittlichem Ausmass und langandauernd erschwert ist (Haeberlin 1992a). Sie
miissen die Losungen unter den neuen Bedingungen einer integrationsfihigen Schule
realisieren. Es handelt sich somit um Lehrpersonen, die sich auf bestimmte Arten von
Erschwernissen in der pddagogischen Forderung spezialisiert haben. Das Berufsver-
stdndnis der Heilpddagogik als spezialisierte Pddagogik wird zwar im Rahmen von
Diskussionen zur 'Integrationspddagogik’ gelegentlich in Frage gestellt. Wenn das ar-
beitsteilige Spezialisierungsprinzip negiert wird, miisste allerdings begriindet werden,
dass und wie ein mit sdmtlichen Spezialkenntnissen qualifizierter, aligemeiner Pidago-
genberuf moglich ist; dieser 'omnipotente’ Pidagoge miisste fiir simtliche ungew&hn-
lichen Erschwemisse im Erziehungs- und Bildungsprozess die geeignete Hilfe anbieten
konnen. Die Reduktion auf einen pddagogischen Einheitsberuf ist genauso wenig vor-
stellbar wie etwa der Gedanke, dass sich in der Medizin eines Tages die verschiedenen
Arten von Spezialisten durch den Einheitsberuf eines Allgemeinmediziners ersetzen
lassen sollen.

Wihrend in der traditionellen Schule ein Abgeben der Verantwortung fiir Kinder mit
iiberdurchschnittlichen Schulschwierigkeiten an die Lehrkrifte von Klein- und Son-
derklassen moglich war, zeichnet sich die integrationsfihige Schule durch die gemein-
same Verantwortung der unterschiedlich ausgebildeten und spezialisierten Lehrperso-
nen aus. Alle beteiligten Lehrpersonen miissen auf die Zusammenarbeit in der integra-
tionsfahigen Schule vorbereitet werden. Lehrerbildung bedeutet deshalb in Zukunft
auch Vorbereitung und Einiibung von Offenheit, Bereitschaft und Kenntnissen der
Grundregeln fiir Zusammenarbeit mit andern Lehrpersonen im Unterrichtsraum, im
Vorbereitungsraum, in der gemeinsamen Analyse von beobachtetem Schiilerverhalten,
in der Elternbesprechung und in der gemeinsamen Fortbildung.
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Schon wihrend der Ausbildung muss Zusammenarbeit als ein Prozess des gemeinsa-
men Arbeitens in der Schule erfahren werden, der sich im Spannungsfeld zwischen
'Konflikt' und 'Einigung' ereignet. Als derzeitiges allgemeines Hindernis der Zusam-
menarbeit zwischen Lehrpersonen gilt deren Isolierung aus Angst vor der Preisgabe
von pidagogischen Schwichen. Die Lehrerbildung muss der Meinung vorbeugen,
dass erfolgreiche Lehrer und Lehrerinnen keine Probleme im Klassenzimmer haben
diirfen. Sonst wird spiter Zusammenarbeit mit anderen Lehrpersonen als oft geradezu
unertrigliche Konkurrenz- und Kontrollsituation empfunden. Durch die Zusammenar-
beit und die dadurch mégliche zeitweise Anwesenheit einer weiteren Lehrperson im
Klassenzimmer wird die bisher iibliche Unterrichtssituation verindert. Neue Unter-
richtsformen, bei denen jede der anwesenden Lehrkrifte ihren Fahigkeiten entspre-
chend eingesetzt werden sollte, miissen gefunden werden. Auch darauf muss die
Lehrerbildung vorbereiten.

Die Vorbereitung auf die Zusammenarbeit muss auch den Aspekt der Kldrung der un-
terschiedlichen und speziellen Kompetenzen der an der Zusammenarbeit beteiligten
Lehrpersonen aufzeigen. Effiziente Zusammenarbeit macht erforderlich, dass unter
Beibehaltung der ausbildungs-, berufs- und personlichkeitsspezifischen Kompetenzen
die Verantwortlichkeiten ausgehandelt, genau festgelegt und die Aufgabenbereiche ab-
gegrenzt werden. In der Ausbildung soll geiibt werden, wie zusammen ausgehandelte
Abgrenzungen von Verantwortlichkeiten und Zustandigkeiten mit Vorteil schriftlich fi-
xiert werden. Es soll auch an Beispielen gezeigt werden, wie fiir jede Zusammenar-
beitskonstellation neue und eventuell ganz andere Absprachen erforderlich werden
konnen. Neben den Absprachen tiber Verantwortlichkeiten erweisen sich auch Abspra-
chen organisatorischer Art als sehr wichtig fiir das Gelingen der Zusammenarbeit; bei-
spielsweise geht es um Dinge wie die Festlegung eines ldngerfristigen Terminplans fiir
gemeinsame Besprechungen, um Absprachen tiber ausserordentliche Termine wie z.B.
Schulreise, Stundenplanverschiebungen u.4.

Was die Lehrerbildung fiir die integrationsfihige Schule beziiglich der Fahigkeit zur
Zusammenarbeit erreichen soll, ist zwar unendlich schwierig, ldsst sich jedoch in
einem Satz zusammenfassen: Die fiir die integrationsféhige Schule entscheidende Fi-
higkeit der beteiligten Lehrpersonen "beinhaltet das Vermogen, Kritik dussern und an-
nehmen sowie gelegentliches Versagen - eigenes Versagen ebenso wie dasjenige der
Kollegin - ausdriicken zu konnen" (Haeberlin, Jenny-Fuchs & Moser Opitz 1992,
131).
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Weiterbildung von Lehrpersonen zu
Schulischen Heilpadagogen

Mégliche Ausgestaltung des Praxis-Theorie-Bezuges
Kurt Aregger

Berufsbegleitende Lehrerweiterbildung kann die Alltagssituationen der Stu-
dierenden beim Unterrichten als eine wichtige Quelle zur Auseinandersetzung
und Weiterqualifizierung nutzen. Zuerst gilt es aufzuzeigen, wie Praxis (Um-
gang mit Situationen) und Theorie (Umgang mit Gedanken) ineinandergreifen
und gegenseitig befruchten kénnen. Im weiteren werden (in Anlehnung an A.
Kaiser) fiinf Bildungsbegriffe beschrieben, die wiederum Praxis und Theorie
mit einer Komplexititsteigerung im Hinblick auf erhohte Professionalisie-
rung darstellen. Und schliesslich wird - eingeschréinkt auf die Weiterbildung in
Unterrichtsbeobachtung, -beratung und -beurteilung - ein Vorgehen skizziert,
das die vorgiingig ausgefiihrten Denkmodelle konkretisiert.

Der Praxis-Theorie-Bezug kann vor allem dann zu einer stark berufsbildenden Dyna-
mik werden, wenn die Studierenden iiber gewisse Zeitriume die volle Verantwortung
fiir das Unterrichten wahrnehmen und zugleich didaktische Beratung erfahren kdnnen.
Dies ist bei berufsbegleitenden Weiterbildungsgiingen der Fall, ob nun semesterweise
die Berufstitigkeit abwechselt mit Weiterbildungssemestern oder ob z.B. iiber mehrere
Jahre wéchentlich ein bis zwei Tage fiir die Weiterbildung eingesetzt werden.

Im folgenden werden zuerst zwei Denkmuster dargestellt, die den Praxis-Theorie- Be-
zug als Verbindung des padagogischen Alltages mit der standigen Reflexion im Rah-
men der Lehrerweiterbildung verstehen. Eine konkrete Umsetzungsmoglichkeit im Be-
reich der Unterrichtspraxis und -theorie wird im Abschnitt 3 beschrieben.

1. Praxis und Theorie als Quellen der Professionali-
sierung

"Pidagogisches Gestalten" bedeutet das auf personliche Erfahrungen, wissenschaftli-
che Erkenntnisse und Situationsdynamik gestiitzte Beeinflussen von Unterrichtspro-
zessen mit der Absicht, erzieherisch wirksam zu sein. Darin sind zwei Quellen ange-
sprochen, die in einem Wechselverhiltnis zu erschliessen und zu nutzen sind: Mit der
Situationsdynamik die Praxis, verbunden mit der personlichen Erfahrung (bleibendes
Ergebnis) aus dem Tun und Denken im individuellen Lebenshorizont; mit den wissen-
schaftlich fundierten Erkenntnissen tritt die sogenannte Theorie auf.

Praxis wird hier verstanden als Umgehen mit Situationen, das mehr oder weniger auf
gedanklicher Durchdringung und Lenkung beruht.

Theorie heisst hier Beschauen, im Sinne von Umgang mit Gedanken.
Eine handlungsorientierte Betrachtung von Praxis und Theorie in ihrem wechselseiti-

gen Verwiesensein im pidagogisch-didaktischen Gestalten fiihrt zur folgenden Kon-
kretisierung:
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erfassen
analysieren
erfahren tiberlegen
erleben ordnen VY
(Handlungs- Praktisches Theoretisches issens-
kompetenz) . ompetenz)
Alltagserfahrungen Erziehungswissen-
mit Erziehungs-und schaftliche Begriffe
Unterrichtssituationen und Denkweisen
beleben wissen
gestalten verstehen
auswihlen
anpassen

Abbildung 1:
Praxis-Theorie-Bezug und Prozess des Erfahrungs- und Erkenntnisfortschrittes (Erstverdffentlichung in
Aregger 1986, 24; leicht modifiziert in Aregger 1991, 148; adaptiert von Albertin et al. 1994, 42).

Hier steht ein dynamisches Versténdnis des Praxis-Theorie-Bezuges im Zentrum, in
dem beide Quellen Energien eroffnen fiir den Prozess des Erfahrungs- und Erkenntnis-
fortschrittes. Die spiralférmig angebrachten Pfeile signalisieren dieses Weiterkommen
(hermeneutische Spirale).

Das Analysieren, Uberpriifen, Weiterentwickeln und Neugestalten von Praxis und
Theorie sind somit Grundlagen fiir ein professionelles Verhalten von Lehrpersonen.
Nicht Erfahrung allein macht also die guten und besten Lehrpersonen aus, sondern nur
das bewusste Erfahren und systematische Erkennen gemeinsam im Sinne einer stidndi-
gen Verfeinerung von Praxis und Theorie.

Wenn einige Merkmale der beiden Quellen "Praxis" und "Theorie" beziiglich deren
Zeitlichkeit und Perspektivitdr untersucht werden, so ertffnet sich ein weiterer
Einblick in ihren unabdingbaren gegenseitigen Bezug im definierten pidago-
gisch-didaktischen Gestalten:
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"Praktisches" oder "Theoretisches" oder
Erfahrungsorientierung und Wissenschaftsorientierung

zeichnen sich etwa aus durch:

- im Augenblick sinnvoll - iiberdauernd sinnvoll

- in der Zeit verfliessend - als Erkenntnis bleibend

- in Sitationen eingebunden - von Situationen abstrahiert

- einmalig existent - vielmalig verfiighar

- weniger perspektivisch durch - mehrperspektivisch durch Meta-
Wahmehmungsgrenzen Ebenen

- ganzheitlich wirkend - ausgewihlt wirkend, erschliessend

2. Bildungsbegriffe in der Weiterbildung

(Die folgenden Bildungsbegriffe werden verwendet in Anlehnung an Kaiser, 1985.)
Konzepte von berufsbegleitenden Weiterbildungen kénnen die bildende Quelle der
Praxis in besonderer Weise erschliessen. Gemeint sind die téglichen Erfahrungen,
Uberlegungen, Gestaltungs- und Verhaltensmuster. Der Berufsalltag mit all seinen
Freuden, Belastungen und Erschwernissen wird also zum Gegenstand der Auseinan-
dersetzung gemacht. Diese Eigenerfahrung mit Selbstreflexion wird in der Weiterbil-
dung gepflegt, indem in verschiedenen Veranstaltungen der Erfahrungshintergrund
aufgearbeitet wird. Diese erste Stufe der Praxisauswertung, die im téglichen Unterrich-
ten, in gegenseitigen Unterrichtsbesuchen und in den Praktika erfolgt, kann mit dem
Begriff der situativen Bildung gefasst werden.

Die Bearbeitung der Berufspraxis darf aber bei der Eigen- oder Selbstreflexion nicht
Halt machen. Das Bildungsgut, das in der Alltagserfahrung und -reflexion liegt, muss
auf einer hoheren Ebene untersucht und weiterbildnerisch genutzt werden. Das heisst,
dass man Erfahrungen, Eindriicke, personliche Erkenntnisse und subjektive Erkla-
rungsmuster sammelt, untereinander vergleicht und mit Hilfe von fachlicher Beratung
deutet. Im Konkreten zeigt sich das in der Weiterbildung so, dass Dozenten der Pad-
agogik, der Didaktik, der Psychologie und der Heilpadagogik anldsslich von Unter-
richtsbesuchen zusammen mit mehreren Studierenden an Ort und Stelle systematische
Unterrichtsbeobachtungen, -analysen, -beurteilungen und -beratungen durchfiihren.
Diese professionelle Auseinandersetzung am Ort des Geschehens kann topische Bil-
dung genannt werden. Damit sind systematisch gesammelte Erfahrungen und unter-
suchte Situationen als strukturierter Ort der Auseinandersetzung gemeint. Es ergibt
sich somit ein Gesamtbild, das eine auf verschiedene Gegebenheiten iibertragbare all-
gemeine Situations- und Handlungstheorie ausdriickt.

Bei der situativen und der topischen Bildung ist die eigene Praxis der Studierenden
Ausgangspunkt der Auseinandersetzung. Zuerst (bei der situativen Bildung) in Eigen-
reflexion, und dann (bei der topischen Bildung) erweitert durch fachmiinnische Beob-
achtung, Deutung und Beratung.

Zusitzlich zu der Berufspraxis stellt uns auch die Wissenschaft Hilfen zur Verfiigung.
Wie der Name "Erziehungswissenschaft” sagt, gibt es einen bestimmten Stand an Wis-
sen, Erklérungsmustern und Begriindungslinien, den uns die Fachliteratur anbietet. Es
ist die systematisch aufgearbeitete Sammlung von Fremderfahrung, -wissen,
-verstindnis. Das Sichten und Sammeln von solchen Aussagen und Erkenntnisbestén-
den gehort auch zur berufsbegleitenden Weiterbildung. Es ist eine Art Beschaffung von
Fremdmaterialien. Dieser erste "wissenschaftliche" Bereich heisst hier materiale Bil-
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dung. Es ist Aufgabe der Dozentinnen und Dozenten, den Studierenden in einem ersten
Schritt die vielfiltigen und unterschiedlich tiefgreifenden Erkenntnisbestiinde und Ma-
terialien aufzuzeigen. Analog zu der situativen Bildung auf dem Hintergrund der eige-
nen Erfahrung wiirde das Aneinanderreihen von Erkenntnissen und Hilfsmitteln aus
der Erziehungswissenschaft nicht ergiebig genug sein, um den Berufsalltag bewusster
zu gestalten. Die Gefahr bestiinde, dass man (unreflektierten) Modetrends nachgeht,
ohne die tieferen Wirkungen beim Schiiler und bei Lehrpersonen zu erahnen, oder dass
man ganz einfach iiberflutet wird, so dass auch Schwimmen keine echte Rettung
bringt. Auch hier ist eine Meta-Ebene anzustreben.

Der vielschichtige Erkenntnisbestand der Erziehungswissenschaften und dessen pro-
fessionelle Nutzung fiir den Unterrichtsalltag erfordern von der Lehrperson ein
Distanznehmen. D.h.: Sie muss erziehungswissenschaftliche Denkweisen erarbeiten,
die ihr das Vergleichen und Ordnen des vielfiltigen Angebotes ermoglichen. Es ist die
Stufe von Ordnungssystemen, von Abstraktionen und Aussagen, die zur systemati-
schen Erschliessung verschiedener Materialien aus der Erziehungswissenschaft und
auch zur systematischen Erschliessung verschiedener Situationen aus dem Alltag ein-
gesetzt werden kann. Dieser Bereich kann als kategoriale Bildung bezeichnet werden.
Und das zeichnet die Fachdozentinnen und -dozenten aus, nimlich, dass sie einerseits
das Material ihrer Disziplin kennen, es aber auch geordnet und beurteilt fiir die Wei-
terbildung didaktisieren. Das ist ein Anspruch, der an Vorlesungen, Seminare und
Ubungen in der Weiterbildung gestellt werden muss.

Wenn wir nun die bisherigen vier Bildungsbegriffe und deren logischen Zusammen-
hang betrachten, so fillt auf, dass auf der Seite der Eigenerfahrung (von der situativen
zur topischen Bildung) wie auf der Seite der Fremderfahrung (von der materialen zur
kategorialen Bildung) je ein Schritt in Richtung Abstraktion gemacht wird. (Wir kon-
nen es als von der Praxis zur Theorie bezeichnen.) Wenn nun aber mit diesen vier Be-
griffen die Konzeption der Weiterbildung abgeschlossen wiirde, so wire der Erfolg
noch nicht gewihrleistet. Denn es fehlt noch die Tréigerin/der Triger: Die sich durch die
Ausbildung weiterentwickelte Person. Alle vier bisher erwéhnten Bildungsbegriffe
sollen schliesslich in die persénliche Bildung der studierenden Lehrpersonen eingehen
und sie zum echten Professional machen.

personliche Bildung
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Abbildung 2:
Bildungsbegriffe fiir den Praxis-Theorie-Bezug (die Pfeile deuten auf das komplexe Wirkgefiige der ver-

schiedenen Bildungsaspekte hin). Vgl. auch Abbildung 1.
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3. Entwicklung und praktische Erprobung eines Beob-

achtungs-, Beratungs- und Beurteilungsinstrumentes
fur die Unterrichtsgestaltung

Ausgangsthese

Beurteilungsinstrumente - also Hilfsmittel mit normativem Gehalt - kénnen von den zu
beurteilenden Personen besser akzeptiert und zweckmaéssiger eingesetzt werden, wenn
diese das Instrument mitgestalten konnen.

Vorgehen

1.

Studierende sowie Dozentinnen und Dozenten treffen sich zur Entwicklung eines
gemeinsamen Beobachtungs-, Beratungs- und Beurteilungsinstrumentes fiir die
Unterrichtsgestaltung.

Eine Videosequenz iiber komplexe Unterrichtssituationen wird analysiert in bezug
auf "alles was darin vorkommt und geschieht"; hier handelt es sich also um
Deskription und weder um Interpretation noch um Beurteilung. Diese Analyse
fiihrt zu individuellen Stichwortlisten der Beteiligten.

Es erfolgt eine zweite Visionierung der gleichen Sequenz, um die Stichwortlisten zu
erginzen.

. In Kleingruppen werden die Stichwortlisten gesichtet und nach selbstgewihlten

Oberbegriffen geordnet; es entstehen eine Art von Grundkategorien fiir die Erfas-
sung von Unterricht. Das Ergebnis wird pro Kleingruppe auf einer Folie darge-
stellt.

. Im Plenum werden die Foliendarstellungen gesichtet und kommentiert. Die Dozen-

tinnen und Dozenten verdichten zusammen mit den Studierenden das vorliegende
Material argumentativ zu einem didaktisch vertretbaren Kategoriensystem. Es ent-
steht ein mehrdimensionales deskriptives Begriffsnetz.

. In arbeitsteiliger Weise werden die einzelnen Kategorien in Kleingruppen mittels

Items operationalisiert, entweder ohne Wertung, wenn spiter eine Schitzskala
benutzt wird oder mit normativ-beschreibenden Aussagen wie z.B. "nutzt die posi-
tive Wirkung von advanced organizers” oder "bezieht Ideen der Lernenden in den
Unterrichtsverlauf ein". Der zweite Weg fiihrt zur fundierten Auseinandersetzung
mit Unterricht und ergibt ein im Diskurs verhandeltes Verstindnis des - fiir diese
Gruppe giiltigen - guten Unterrichts. Pro Kategorie werden etwa drei bis fiinf
Items erarbeitet.

. Im Plenum werden alle Ergebnisse besprochen und Kldrungsfragen beantwortet.

Die beratenden Dozentinnen und Dozenten redigieren die Formulierungen ad hoc.
Eindeutigkeit der Items und Einverstindnis der Teilnehmenden sowie Ver-
tretbarkeit aus didaktischer Sicht sind hier wichtige Leitlinien.

. Die Beobachtungskategorien mit den Beurteilungsitems werden in einer anwender-

freundlichen Form gestaltet: Das Beobachtungsinstrument ist in einer 1. Fassung
konstruiert.

. Es wird in Selbstevaluationen, in Intervisionen mit z.B. mehreren Beobachtern

gleichzeitig (Peer-Evaluation) evaluiert und fiir die Beratungsgespriche als Leit-
faden eingesetzt.
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sprochen: weitere Intervisionen mit Terminabsprachen, Folgeveranstaltungen usw.
oder vorldufiger Abschluss des Projektes.

Dieser Arbeitsplan fiir didaktische Bearbeitung erscheint auf den ersten Blick etwas
aufwendig. Die bald zehnjihrige Erfahrung zeigt aber folgende positiven Befunde.

- Die betroffenen Lehrpersonen sind von Anfang an in die Entwicklung integriert:
Erhohung der Akzeptanz

- Das Instrument ist adressatenorientiert (Stufe, Fach, Lehrform; Lehrperson): Erho-
hung der Brauchbarkeit

- Die didaktische Beratung kann aufgrund eines differenzierten Zusammenspiels von
Praxis und Theorie erfolgen: Schrittweises Erhellen der Komplexitiit von Unter-
richt, kriterienorientiertes Planen, Gestalten und Beurteilen von Unterricht

- Erprobungen und Intervisionen aktivieren die Auseinandersetzungen iiber Unter-
richt unter und zwischen Studierenden und Dozierenden: Verminderung der
Hemmschwelle, weil die Beobachtungskriterien bekannt und z.T. sogar familiari-
siert sind.

- Das Beobachtungsinstrument ist ein Leitfaden fiir die Beratungsgespriche: Klare
Trennung zwischen Beobachtung, Interpretation, Beurteilung und Beratung.

ltems zur Beobachtung, Interpretation, Beurteilung und Beratung

Die Studierenden und verantwortlichen Dozentinnen und Dozenten haben fiir die un-
terrichtspraktischen Diplompriifungen 1995 folgende Gesichtspunkte erarbeitet, er-
probt und gemeinsam verabschiedet (aus Platzgriinden werden sie hier nicht in der
Form eines handlichen Arbeitsinstrumentes wiedergegeben):

1. Vorbereitung

- Informationen tiber Schiilerinnen, Schiiler oder Schiilergruppen kénnen zuging-
lich gemacht werden.

- Ausgewihlte Lern-/Lehrziele und Organisation sind dem Thema entsprechend re-
flektiert.

2. Lehrperson(en)

- Erzieherische und instrumentelle Ziele (Arbeitsprozesse) werden zusitzlich zu den
fachlichen thematisiert und evtl. auch individuell abgesprochen.

- Sprache und Aussprache sind fiir die Schiiler verstidndlich und an das Thema und
die Unterrichtsform angepasst.

- Arbeitsanweisungen sind klar (Sprache, Mimik, Gestik, Bewegung).

- Fiihrungsstil ist motivierend (Echtheit, Wirme und Ausstrahlung; geht auf Schiiler
ein, merkt Fehlentwicklungen, stellt sich auf neue Situationen ein, gibt Riickmel-
dungen).

- Unterrichtsstdrende FEinfliisse werden aufgefangen bzw. pridventiv entscharft
(Konflikte, Ablenkungen), so dass weitergearbeitet werden kann.

- Kann mit erlittenen Enttduschungen umgehen (Selbstkritik und Lemnfahigkeit).

- Positionswechsel sind den Arbeitsformen angepasst.

- Fehler werden untersucht, um Vorstellungen und Denkstrukturen des Schiilers zu
ergriinden und zu verstehen (Diagnose fiir gezielte Férderung).

3. Schiilerinnen und Schiiler ) . )
- Verstehen die Anweisungen und arbeiten mit (fragen, teilen mit, beteiligen sich,

schreiben, lesen, spielen, werken usw.). _
- Driicken eigene Gefiihle, Meinungen, Wiinsche und Bediirfnisse aus und trauen

sich etwas zu.
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- Konnen sich streckenweise selber steuern (Arbeitstechnik, Konzentration, Ge-
wohnheiten).
- Bemiihen sich um gegenseitige Toleranz (Umgangston, -formen; Klima).

4. Verlauf

- Struktur des Unterrichts (Zeitdimension, Spannung-Entspannung) ist den Bediirf-
nissen der Beteiligten und den Lem-/Lehrzielen angepasst.

- Medien werden lernfordernd eingesetzt (enaktiv - ikonisch - symbolisch).

- Hilfsmittel haben konzentrationssteigernde und erfolgsférdernde Wirkungen
(iiberschaubare Strukturen und Abléufe, Selbstkontrollen).

- Differenzierung erfolgt in bezug auf Leistungsniveau, Arbeitsweise, Produkiziel
und evtl. Kooperation.

- Interaktionsformen werden nach soziostrukturellen Bedingungen der Lehr-/ Lern-
gruppe gewihlt (Sitzordnung im Kreis, im Raum, an Einzel- und Gruppenpldtzen
usw.).

- Klimaférderliche Abmachungen, Rituale, Symbole haben Wirkung.

5. Rdume (soweit beeinflussbar)

- Raumaufteilung ist praktisch, Bewegungsraum ist ausreichend.

- Mobiliar ist schiilergerecht.

- Verschiedene Arbeitsplitze sind praktisch organisiert (z.B. Lese-, Spiel- oder Ku-
schelecke).

- Sitzordnung entspricht den Unterrichtsformen.

- Lernhilfen sind den Schiilern leicht zugénglich.

- Schulzimmergestaltung ist je nach Behinderungen/Storungsbildern/Auffilligkeiten
lehr-/lernfreundlich und fordert das Klima.

Vom Studierenden zum Experten/zur Expertin

Die hier beschriebenen Denkmuster des Praxis-Theorie-Bezuges und der Bildungsbe-
griffe fiir diesen Bezug sowie das Vorgehen fiir die Entwicklung und praktische Er-
probung von Beobachtungsinstrumenten fiihren in der Luzerner Weiterbildung in
Schulischer Heilpidagogik zu folgendem Ergebnis: Die Studierenden konnen im Ver-
laufe des sechsten Semesters bei den unterrichtspraktischen Diplompriifungen als Ex-
pertinnen und Experten amtieren. Der entsprechende Absatz 2 in § 24 des Reglementes
heisst: "Die Beurteilung der Unterrichtspraxis wird durch eine Dozentin oder einen Do-
zenten, eine Expertin oder einen Experten der Ausbildung und eine Studierende oder
einen Studierenden vorgenommen."

Allfillige Rollenkonflikte zwischen Mitstudentin/Mitstudent und Beurteilerin/Beurteiler
sind zu thematisieren und haben bisher den Verlauf der Diplompriifungen nicht negativ
beeinflusst.

Literatur:

Albertin, R. et al. (1994). Berufsbegleitende Ausbildung fiir Schulische Heilpddagogik. Praxisbera-
tung. Schulentwicklung. Teamarbeit. Bericht iiber das Studienjahr 1993/94, 41-52. Ziirich: Heilpad-
agogisches Seminar. - Aregger, K. (1986). Pddagogische Unterrichtsgestaltung. Perspektiven fiir
ganzheitliches Unterrichten. Hannover: Schroedel. - Aregger, K. (1991). Ganzheitliche Forderung in
Erziehung und Unterricht. Eine kritisch-konstrukiiv-innovative Didaktik. Aarau: Sauerlénder. - Kaiser,
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Grundstandige Ausbildung von schulischen
Heilpadagoginnen und Heilpddagogen (SHP)

Albin Niedermann

Die grundstindige Ausbildung von Schulischen Heilpidagog(inn)en ist in
Deutschland verbreitet, in der schweizerischen Bildungslandschaft jedoch
ein Novum. Im ersten Abschnitt wird eine Begriindung fiir deren Einfiihrung
auch in der Schweiz gegeben, bevor in einem weiteren Teil grobe Leitlinien
fiir ein Ausbildungskonzept skizziert werden. Als ein Element dieses
Ausbildungskonzeptes wird anschliessend ein Hilfsmittel zur Wahrnehmung
von mehr Eigenverantwortung in der Planung und Durchfiihrung persénlich
bedeutsamer Lernprozesse vorgestellt.

1. Warum eine grundstandige Ausbildung von schuli-
schen Heilpddagoginnen und Heilpadagogen?

* Der berufliche Auftrag von SHP ist die Erziehung und Bildung von Kindern und
Jugendlichen aller Bildbarkeitsstufen in beeintrichtigenden Beziehungs- und Lem-
verhiltnissen in allen Bereichen und Formen der schulischen Forderung und Bil-
dung.

» In Abhéngigkeit von den institutionellen Rahmenbedingungen kénnen beispiels-
weise eine oder mehrere der folgenden Aufgaben den Schwerpunkt der beruflichen
Titigkeit bilden:

- Fiihrung einer Klasse (Heilpddagogischer Kindergarten, Kleinklasse, Sonder-
schulklasse, Klasse in integrativen Schulformen auf der Kindergarten-, Primar-
und Sekundarstufe T)

- Forderung von Kindern und Jugendlichen einzeln und in Gruppen

- Mitwirkung in einem ambulanten Dienst fiir Schulische Heilpadagogik

- Unterrichtsbezogene Beratung und Begleitung.

Die Ausbildung zum SHP geschieht in der Schweiz im Rahmen von aufbauenden Stu-
diengéngen oder an der Universitit Freiburg auch in einem grundstindigen Studium.
Unter grundstidndiger Ausbildung von SHP ist die Befdhigung zu schulisch-heilpid-
agogischer Arbeit aufbauend auf der Matura zu verstehen. Demgegeniiber ist unter
Aufbaustudium in Schulischer Heilpidagogik eine heilpidagogische Zusatzausbildung
zu verstehen, die aufbauend auf einem bereits erworbenen Lehrdiplom (z.B. Kinder-
garten, Primarschule, Orientierungsschule, Hauswirtschaft) basiert.

Folgende Uberlegungen fiihrten an der Universitdt Freiburg dazu, neben einem Auf-
baustudium einen grundstindigen Studiengang zu konzipieren:

Universitatspolitische Uberlegungen

Das Maturititszeugnis gibt die Moglichkeit, jedes an einer Universitat angebotene Stu-
dium zu ergreifen. Da Schulische Heilpidagogik in der Schweiz nur in Freiburg als
Universititsstudium angeboten wird, ist die Zulassung von Maturanden eine universi-
tatsbezogene Normalisierung.

Fiir die Universitit Freiburg ist auch von Bedeutung, dass die Westschweizerkantone
(vor allem Genf) bzgl. Einbezug der Lehrerbildung in universitdre Strukturen einen an-
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dern Entwicklungsstand aufweisen als die Deutschschweizer Universitiiten. Freiburg
mit seiner Universitit auf der Sprachgrenze hat sich daher nach "Ost und West" zu ori-
entieren und nimmt gerne die Gelegenheit wahr, an der Gestaltung von zukunftswei-
sender (heilpadagogischer) Lehrerbildung auf der universitiren Stufe mitzuarbeiten.

Beriicksichtigung biografischer Aspekte

Selbstverstindlich halten wir es auch in Freiburg weiterhin fiir wichtig, dass sich Inha-
ber/innen eines Regelschul-Lehrerdiploms nach einigen Jahren Lehrpraxis z.B. in
Schulischer Heilpadagogik weiterqualifizieren konnen. Wir sind jedoch nicht der Mei-
nung, dass eine qualifizierte schulisch-heilpadagogische Arbeit nur dann moglich ist,
wenn vorher ein Regelschul-Lehrdiplom erworben worden ist. Entsprechend wire
dann auch fiir Sekundar- und Gymnasiallehrkrifte zu fordern, dass diese zuerst ein
Primarschul-Lehrdiplom zu erwerben hitten, denn die erwihnten Lehrkriifte haben ja
Unterricht zu gestalten, der entwicklungspsychologisch auf dem Primarschulalter auf-
bauend ist.

Oft wird argumentiert, dass man zuerst die "normalen” Regelschulkinder unterrichten
konnen miisse, bevor man sich der schwierigeren Aufgabe des sonderpddagogischen
Unterrichts zuwende. Dem ist entgegenzuhalten, dass im Hinblick auf die wachsende
Heterogenitit der Schiilerschaft und das Ansteigen von Kindern mit Lem-, Verhaltens-
und Sprachproblemen in der Regelschule die Qualifikationen von Regelklassenlehremn
und SHP sich einander angleichen miissen. In der Regelklassen-Lehrerausbildung
miissen vermehrt heilpidagogische Ergiinzungsangebote wie z.B. "Theorie und Praxis
der Forderdiagnostik und Schiilererfassung" oder "Grundlagen und Methoden péd-
agogischer Interventionen bei Lern- und Verhaltensproblemen" integriert werden.
Wenn nun ein SHP-Absolvent all diese in der heutigen Schule wichtigen Lernangebote
fiir seine schulisch-heilpadagogische Titigkeit erworben hat, dann hat er eben auch
wichtige Bedingungen fiir eine erfolgreiche Regelklassenlehrtdtigkeit erlangt.

Wir sind der Meinung, dass ein Absolvent eines SHP-Studiums iiber die erforderlichen
Qualifikationen verfiigt, um auch in der Regelschule unterrichten zu ktnnen, dies in
besonderem Ausmass was den Unterstufenstoff anbelangt. Ein wichtiger Teil schuli-
scher Arbeit besteht sicher darin, Kinder in die Mahematik und den Schriftspracher-
werb einzufiihren (vgl. Niedermann/ Sassenroth 1994, 272-278). Ein Ausbildungs-
gang in Schulischer Heilpéidagogik hat diesem Aspekt vorrangige Bedeutung beizu-
messen; und diese Kenntnisse sind natiirlich auch fiir jeden Regelklassenlehrer von
grosser Bedeutung. Wir meinen feststellen zu knnen, dass gerade in diesem Bereich
in mancher Regelschullehrer-Ausbildung ein grosser Nachholbedarf vorliegt. Jeden-
falls stellen wir fest, dass immer wieder Anfragen fiir Lehrerfortbildungen im Bereich

Schriftspracherwerb sowie Denk- und Mathematikentwicklung an uns gerichtet wer-
den.

Bildungs6konomischer Aspekt

Wir stellen fest, dass es zahlreiche junge Leute gibt, die mit 20 Jahren wissen, dass sie
einen unterrichtlichen Beruf ergreifen mochten, der sich an Behinderten orientiert. Es
ist u.E. - auch bildungstkonomisch - nicht sinnvoll, dass diese zuerst eine ganze Re-
gelschul-Lehrerausbildung mit geforderter Praxis absolvieren miissen, bevor sie dann
in ein Aufbaustudium einsteigen konnen und schlussendlich frithestens mit 27 Jahren
dort angelangt sind, wo sie eigentlich hinmdchten. Wir vertreten die Ansicht, dass eine
(Erst-)Ausbildung solide Grundlagen und selbstverstindlich berufliches Know-how zu
vermitteln hat. Ebenso wichtig scheint uns aber die Schaffung der Bereitschaft zu sein,
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berufliche Arbeit transparent zu gestalten und durch permanente Fortbildung zu ver-
vollkommnen.

2. Konzept einer grundstandigen Ausbildung in SHP

Grundsténdige Lehrerbildung fiir die Heilpédagogik kann sich an den Gepflogenheiten
der Regelschullehrer-Ausbildung orientieren. "Heilpiddagogik ist gute Pidagogik -
nichts anderes" (Moor 1965). Wir méchten in groben Ziigen unser grundstindiges
Ausbildungskonzept darlegen. Vorausgeschickt muss werden, dass unsere Absolven-
ten - in den letzten beiden Jahren waren es jeweils jihrlich zwischen 25 - 30 Studien-
beginner - je etwa hilftig Studierende mit Lehrpatent und Studierende mit Maturitit
sind. Der Studienplan ist so aufgebaut, dass einige Kurse fiir Inhaber/innen eines
Lehrpatentes fakultativ sind. Erstaunlicherweise stellen wir fest, dass die Studierenden
mit Lehrpatent tiberhaupt nicht iiber unliebsame Wiederholungen ihres Seminarstoffs
klagen - im Gegenteil: der Stoff auch aus den Gebieten wie Pidagogik, Pidagogische
Psychologie, Didaktik oder Entwicklungspsychologie wird geschitzt. Dies mag damit
zu tun haben, dass zum einen unsere Studierenden aus verschiedenen Lehrerausbil-
dungsstitten kommen und zum andern, dass bei vielen die Lehrerseminarzeit u.U.
schon einige Jahre zuriickliegt. -

Der Studienabschluss SHP beinhaltet gleichzeitig die Zwischenpriifung fiir einen aka-
demischen Abschluss mit Lizentiat und kann damit auch fiir eine weiterfiihrende aka-
demische Laufbahn verwertet werden. Dies erdffnet erweiterte und zusitzliche Be-
rufsmoglichkeiten.

2.1.  Volontariat

Der eigentlichen Ausbildung fiir ein heilpidagogisches Berufsfeld geht eine lingere
Praxiserfahrung voraus. Das Volontariat soll einen Einblick in ein heilpidagogisches
Handlungsfeld vermitteln und Aufschluss iiber die berufliche Eignung und Neigung
geben. Es soll die Moglichkeit geben, vor Aufnahme des Studiums festzustellen, ob
der alltdgliche Umgang mit behinderten Kindern und Jugendlichen zusagt. Zum einen
kann dadurch auch eine Differenzierung beziiglich Berufswahl erreicht werden: Méchte
ich iiberhaupt mit Behinderten arbeiten, interessiert mich der schulisch-erzieherische
Bereich (Studium in Schulischer Heilpddagogik) oder eher der (heim)-erzieherische
Bereich (Studium in Klinischer Heilpddagogik), oder ev. der sprach-heilpidagogische
Bereich (Studium der Sprachheilpddagogik/ Logopidie)? Zum andern ist aber sicher
auch das Entstehen von personlichen Fragen, die zu Ankniipfungspunkten fiir die
Ausbildung werden, bedeutsam. Die gemachten Erfahrungen erleichtern wesentlich
den Einstieg ins Studium und das Verstindnis fiir die verschiedenen Studieninhalte.
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Der Ausbildungsgang Schulische Heilpiidagogik im Uberblick

1 Schuljahr (9 Monate) Volontariat

Wintersemester: SHP 1 Sommersemester: SHP 2
1.
Stu- | Schwerpunkt: Grundlagenficher und Orientie-
dien- | Lernbehindertenpidagogik ungs- Schwerpunkt: Lem-
jahr | Didaktik- und Praxishalbtag in Regel- praktikum | dito SHP 1 kontr,
klassen fiir Inhaber/innen ohne Lehrpatent 1
Seminararbeit
Wintersemester: SHP 3 Sommersemester: SHP 4
2.
Stu- | Schwerpunkt: Geistigbehindertenpéd- Orientie- | Schwerpunkt:
dien- | agogik und Schiilererfassung rungs- dito SHP 3 Priif.
jahr | Praxistag Lernbehinderte Praxis- | praktikum | Geistigbe-
tag 2 hinderte
SA | | Diplomarbeit
Wintersemester: SHP 5 Sommersemester: SHP 6
Diplompraktikum
3. 6 Wochen Blockkurse DP: Diplomprakt. Priif.
Sta- | Priif. | Lehrer: lehrprakt. Priif. Vor- | f. Maturanden | DP: | Ma-
dien- Priifung Studienint. | Leh- be- 2. Teil, 6 W. | Aus- | tu-
jahr Maturanden: Praktikum | rer/ rei- lehrpraktische | wer- | ran-
Diplomprakt. Schrift- innen tung | Priifung tung | den
(DP) 1. Teil spracher-
werb
DA

2.2. Drei- bzw. vierjéhriges Vollzeitstudium

Zur Zeit davert das SHP-Studium fiir Inhaber/innen eines Lehrpatentes 5 Sem., fiir
Studierende ohne Lehrpatent 6 Semester. In abschbarer Zeit wird der Studiengang fiir
Kandidaten ohne Lehrpatent auf 4 Jahre erhtht werden.

Der Studiengang gliedert sich in Grundlagenficher, berufsspezifische Ficher, prakti-
sche Kurse und Praktika. Fiir eine detailliertere Beschreibung des Studienganges ver-
weisen wir auf Niedermann, Biihler, Fahrni und Zeltner (1995).

2.2.1. Grundlagenfécher

Wir erachten solide wissenschaftliche Grundlagen fiir eine unterrichtliche Tétigkeit aus
mehreren Griinden als etwas Zentrales. Zum ersten gehort es zum reflektierten Aufbau
eines erfolgreichen Handlungsrepertoirs, dass breite wissenschaftlich fundierte
Grundlagen in den Hauptdisziplinen wie Pddagogik, Heilpddagogik und benachbarten
Disziplinen wie Psychologie, Medizin , Soziologie und Rechtsfragen vermitielt werden
miissen. Der Umfang betrigt ca. 650 Stunden. Die Vermittlung dieser Grundlagen an
einer Universitidt hat den grossen Vorteil, dass von den vorhandenen Lehrkapazitdten
an einer Hochschule profitiert werden kann. Die in Lehrerbildungskreisen oft erwihnte
Vernetzung der Studieninhalte geschieht vor allem in Form von Seminarien, Prakti-
kumsvor- und -nachbesprechungen, Praktikumsbegleitungen und Videovisionierungen
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eigenen Unterrichts. Falls die Lehrerbildung aller Stufen vermehrt an die Universitit
kommt, hat dies den weitern Vorteil, dass von der Kindergértnerin bis zur Gymnasial-
lehrerin ein vergleichbares Grundlagenwissen vorhanden ist, was das gegenseitige Ge-
sprdch erleichtert und eine Begiinstigung der Zusammenarbeit darstellen kann. Wir
realisieren diese Idee der gleichen Grundlagenficher an unserem Ausbildungsinstitut
fiir die Studienginge Klinische Heilpidagogik, Schulische Heilpadagogik und Logo-
pidie bereits - es wire doch denkbar, fiir die Lehrerbildung allgemein ebenso einen
verbindlichen Grundstock zu definieren. Dieses von Uni-Dozenten vermittelte Grund-
lagenwissen ist u.E. auch ein wesentlicher Beitrag zur dringend notwendi gen Profes-
sionalisierung der (heilpddagogischen) Lehrberufe.

2.2.2. Berufsspezifische Ficher und praktische Kurse

Hier geht es um die Lehrangebote, die sich speziell an die Studierenden der Schuli-
schen Heilpadagogik wenden. Es handelt sich dabei um Ficher, die zum erfolgreichen
Bewiltigen des vielgestaltigen Berufsfeldes eines SHP gehoren, insgesamt ca. 1000
Stunden. Darunter fallen die Kurse der Lern-, Geistigbehinderten- und Verhaltensge-
stortenpddagogik sowie der entsprechenden Didaktiken. Einige praktische Kurse aus
dem gestalterischen Bereich runden das Lehrangebot ab. Wichtig scheint uns auch die
Vertiefung entwicklungspsychologischer Grundlagen und deren Anwendung auf die
Sprach-, Schriftsprach- und Denkentwicklung sowie des Mathematikerwerbs zu sein.
Die meisten Inhalte berufsspezifischer Natur bediirfen verschiedener Vertiefungsfor-
men; diese kdnnen von verschiedenen Erarbeitungsformen, fiir welche in Seminarien
Gelegenheit geboten wird, bis zu Selbsterfahrungsiibungen oder begleiteten Anwen-
dungen in der Schulpraxis reichen. Zu den méglichen Vertiefungsformen sind eben-
falls die beiden schriftlichen Hausarbeiten zu zihlen, welche Auseinandersetzungen mit
einer unterrichtsbezogenen Fragestellung darstellen.

2.2.3. Praktika

Jede Lehrerausbildungsstitte bemiiht sich um den hinlinglich diskutierten Theorie-
Praxisbezug. Dies muss Lehrerausbildung an der Universitit noch vermehrt tun, denn
gerade sie wird verdiachtigt, diesen zu vernachlissigen. Dass diese ganze Diskussion
im Fluss ist, beweist die Themenwahl des 2. Jahreskongresses der Schweiz. Gesell-
schaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung SGL/SSFE vom 4./5. Nov. 1994 in Ziirich:
Die schulpraktische Ausbildung neu denken. Wie uns scheint, ist ein Trend in Rich-
tung mehr Selbstverantwortung in der Planung und Durchfiihrung von Lernschritten,
die durch die Theorie begriindbar sein und in die Praxis umgesetzt werden miissen, zu
beobachten. Das von uns entwickelte LISA - es wird im niichsten Kapitel vorgestellt -
ist ein Hilfsmittel, die fundierte Selbstverantwortung der Studierenden in der Ver-
netzung von Theorie und Praxis zu stirken. Konkret haben wir in unserm Ausbil-
dungskonzept sieben verschiedene Praktika, mit je spezifischen Zielsetzungen und
aufeinander aufbauenden studentischen Tétigkeiten, welche unter der Anleitung von
Praktikumslehrern und unter der Betreuung von Praktikumsanleitern, die Mitarbeiter
der Abt. Schulische Heilpddagogik sind und unser Ausbildungskonzept kennen, ge-
macht werden. Einige Praktika - insgesamt sind es 25 Wochen, aufgeteilt in Praxistage
und ldngere Blockpraktika - werden von zwei Studenten/innen gemeinsam absolviert,
um den Aufbau von Lernpartnerschaften zu begiinstigen. Die Praktikumslehrerschaft
rekrutiert sich aus Lehrkriften der Region Freiburg/Bern, die lingerfristig mit uns zu-
sammenarbeiten, von uns regelmissig besucht werden und auch an Praktikumsleh-
rer/innenkursen teilnehmen. Einige Praktika kénnen die Studierenden in ihrem Wohn-
kanton absolvieren. Dies hat den Nachteil, dass wir diese Praktikumslehrerinnen oft
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nicht niher kennen, uns aber bemiihen, durch Praktikumsbegleitbesuche den studenti-
schen Lernertrag zu steigern. Der Vorteil liegt aber sicher auch darin, dass der Studie-
rende so das Schulsystem seines Wohn- und oft angestrebt seines kiinftigen Arbeits-
kantons kennenlernt. Nicht dauernd von der Ausbildungsinstitution "bemuttert” zu
werden, hat durchaus auch seine positiven Seiten: das Wahrmehmen von Eigenverant-
wortung fiir personliche Lemschritte steigt.

Um die Verbindung von Theorie und Praxis einerseits und das Wahmehmen von sinn-
voller Eigenverantwortung andererseits herzustellen, haben wir ein Hilfsmittel ent-
wickelt, das im niichsten Kapitel vorgestellt werden soll.

3. Entwicklung eines lernbereichorientierten Instruments
%ur semestertbergreifenden Ausbildungsbegleitung
LISA)

LISA ist ein Versuch, das komplexe Tétigkeitsfeld des Schulischen Heilpddagogen
aufzugliedern in Qualifikationen, die fiir ein erfolgreiches Bestehen in der Praxis er-
worben werden sollen. Es gliedert sich auf in die bekannten Begriffe Sach-, Sozial-,
und Selbstkompetenz. Innerhalb jedes Kompetenzbereiches sind drei bis sechs Qualifi-
kationsgebiete mit je zahlreichen Lernzielen aufgefiihrt. Dabei ist klar, dass dies keine
abschliessende Aufziahlung aller Teilqualifikationen sein kann; das Arbeitshilfsmittel
wurde eben erst entwickelt und befindet sich in einer ersten Erprobungsphase. Die In-
haltsiibersicht von LISA umfasst folgende Bereiche:

1. Sachkompetenz
1.1 Unterrichtsvorbereitung und -planung (Arbeitsorganisation)
1.2 Meth.-didaktische Unterrichtsfithrung
1.3 Forderdiagnostische Kompetenzen
1.4 Unterrichtsauswertung
1.5 Musischer und praktischer Bereich

2. Sozialkompetenz
2.1 Interaktion und Atmosphire
2.2 Kommunikations- und Kontaktfahigkeit
2.3 Einofiihlungsvermégen, dialogische Haltung, emotionales Erleben
2.4 Umgang mit Konflikten und Kritik
2.5 Zusammenarbeit, Kooperationsfahigkeit
3. Selbstkompetenz
3.1 Motivation und Leistungsbereitschaft
3.2 Flexibilitiat und Selbstindigkeit
3.3 Selbstachtung, Vertrauen

Zur Veranschaulichung dient eine Operationalisierung aus dem Sozialkompetenzbe-
reich:
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Einfiihlungsvermogen, dialogische Haltung, emotionales Erleben
Vertiefend bearbeiten mochte ich
Fragen zur Fabigkeit, ... Meine Notizen

(Beobachtungen zum sozial sensiblen Verhalten)

auf die Bediirfnisse einzelner Kinder einzugehen

die Stimmungslage der Klasse oder einzelner wahrzunehmen

soziale Geschehnisse und Prozesse in einzelnen Gruppen (z.B. Kna-
ben/Méadchen) und in der Klasse wahrzunehmen und damit umzugehen
Mitgefiihl und Verstindnis (Freude, Betroffenheit, Sorge, Ermun-
terung, Zuneigung usw.) auszudriicken

Spannungen und Konflikte aufzugreifen und zu bearbeiten

bewusst Beziehungen zu Minderheiten aufzubauen (Auslidnderkind, be-
sondere Lemschwierigkeiten, unauffillige Kinder usw.)

mich um ein Verstandnis der verschiedenen Formen kindlicher Aus-
drucksweisen zu bemiihen (Verhaltensmuster, Zeichungen, Erlebnis-
schilderungen usw.)

mich in die Situation anderer hineinzuversetzen
Verhaltensénderungen bei Kindem zu bemerken

ungezwungen und unvoreingenommen auf Kinder zuzugehen
Wertschiitzungen zu empfinden und auszudriicken

3.1.  Wie dient LISA den Beteiligten in der Ausbildung?

Es dient zuerst einmal den Ausbildnern dazu, ihr Lehranliegen und ihre -inhalte im Be-
rufsfeld der SHP zu lokalisieren und einzuordnen. Dies schafft fiir alle Beteiligten am
Lernprozess Ubersichtlichkeit und auch Verbindlichkeit. Femer ist es eine Art Lehr-
plan, die es ermoglicht, gravierende Ausbildungsliicken im Ausbildungskonzept aus-
zuschliessen.

Es dient den Praktikumslehrpersonen dazu, die wichtigen Qualifikationen, die SHP
erwerben miissen, im LISA zu orten und (zuerst einmal sich selber) bewusst zu ma-
chen. Dies soll einer allfilligen Zufilligkeit und eingeschrinkten Auswahl von Ausbil-
dungsinhalten vorbeugen. Wir sind der Ansicht, dass in einem grundstindigen Stu-
dium die zu erwerbenden Qualifikationen im Sinne formativer Ausbildung fokussiert
auf die verschiedenen Praktika aufgeteilt werden miissen. Diese Schwerpunktsetzung
hat - vor allem zu Beginn des Studiums - durch die Ausbildungsinstitution zu erfolgen
und muss sowohl mit Praktikumslehrpersonen wie mit den Studierenden sorgfaltig er-
arbeitet werden.

Es dient den Studierenden dazu,

- eine Ubersicht iiber die zu erwerbenden Kompetenzen in Sach-, Sozial- und
Selbstkompetenzen zu gewinnen,

- diese Bereiche bei sich bewusster wahrnehmen zu lemen,

- Sicherheit zu gewinnen bei der Einschitzung der personlichen Stirken und Schwi-
chen mit dem Mittel der hiufigen Selbst- und Fremdwahmehmung,

- mit diesem Hilfsmittel bewusst individuelle Ausbildungsbediirfnisse zu entdecken,
auszusprechen und entsprechende Massnahmen einzuleiten,

- dieses Ausbildungshilfsmittel in Zusammenarbeit mit den Ausbildungsverantwortli-
chen und den Praktikumslehrpersonen personlich gewinnbringend einsetzen zu ler-
nen,

- in Praktika reflektiert und verantwortungsvoll personlich bedeutsame Zielsetzungen
im weiteren Lernprozess vomehmen zu kdnnen,

- in der Aufarbeitung theoretischer Grundlagen einen Orientierungsrahmen zu haben,
der der Einschitzung von Haben und Soll im Wissenserwerb dient.
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3.2. Darstellung einer praktischen Anwendung von LISA in der
Ausbildung

Im Anschluss an ein sechswdchiges Praktikum wurde im Rahmen eines Auswertungs-
treffens in folgender Weise mit LISA gearbeitet:

1. Jeder Studierende hatte ein Fallbeispiel schriftlich mitzubringen und vorzustellen,
das er als ein personliches Lerndefizitanliegen bezeichnen wiirde.

2. Gemeinsam versuchte die Gruppe, die vorgetragenen Fallbeispiele den LISA-Be-
reichen zuzuordnen. Dies ergab Arbeits-Schwerpunkte, zu welchen sich Studie-
rende zusammen mit Mitarbeitern der Abt. Schulische Heilpadagogik eine erfolgrei-
che Methode der Defizitaufarbeitung zu iiberlegen hatten.

3. Anhand eines "Leitfadens fiir Fallbesprechungen in Lehrergruppen” (vgl. z.B.
Mutzeck/Pallasch 1983) wurde in der Gruppe an den Fallbeispielen gearbeitet:

1. Phase: Fallbericht vortragen; Aufgabe der Gruppe: zuhdren, genau beobachten,
eigene Reaktionen registrieren.

2. Phase: "Blitzlicht": Was hat der Fall in mir ausgeldst?

3. Phase: Aussere Wahrnehmungen und Beobachtungen zum Fallbericht

4. Phase: Innere Wahrnehmungen: Der Fall im Spiegel der Reaktionen der Gruppe

5. Phase: Durcharbeiten (Vertiefung von Einzelaspekten, theorieorientierte Deutun-
gen, diagnostische Schliisse, Zusammenhénge)

6. Phase: Losungsmoglichkeiten (Ideensammlungen, Verhaltensvorschidge, Hand-
lungsalternativen, Rollenspiel etc.)

4. Umsetzung der gefundenen Losungen(en) in die Praxis. Die Losungen konnen je-
doch sehr verschieden sein, sie reichen von ganz konkreten Verhaltenséinderungen
bis zu "das gestellte Problem in einem gréssern Zusammenhang zu sehen und die
Frage neu stellen kdnnen".

Wir versprechen uns aus solchen Arbeitsweisen zuerst einmal eine personzentrierte

Aufarbeitung der vorhandenen Defizite, dann aber auch einen Transfer von Problem-

l6sestrategien, wie die Wahrnehmung und das Aussprechen personlicher Ausbildungs-

bediirfnisse sowie das Einiiben von geeigneten Vorgehensweisen zur Weiterqualifizie-
rung in die Zeit nach dem Studium. Weil Ausbildung immer mehr auf das Prinzip der

Zusammenarbeit in der Praxis vorbereiten muss, kann gerade in solchen Ausbildungs-

bausteinen ein wichtiger Beitrag hierzu geleistet werden.

Die grundstindige Ausbildung in Schulischer Heilpadagogik am Heilpddagogischen
Institut der Universitiit Freiburg zeigt sich offen fiir die Aufnahme von Erfahrungen,
die in vergleichbaren Studiengingen im Ausland, in Aufbaustudiengéngen der Schweiz
und der Regelschullehrer-Ausbildung anderer Kantone gemacht werden. Dadurch soll
unser Ziel, einen grundstindigen, innovativen und realititsbezogenen Studiengang an-
zubieten, immer besser verwirklicht werden kénnen.
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Erfahrungen zur berufspraktischen Ausbildung
Schulischer Heilpadagoginnen und
-padagogen

Johannes Gruntz, Hans Peter Hari, Andreas Schindler und
Beat Thommen

Berufspraktische Kompetenz wird gemessen an den Anforderungen, die ein Be-
rufsfeld an die Absolventinnen und Absolventen stellt. Eine isolierte Vermitt-
lung einzelner Kompetenzbereiche erweist sich aus verschiedener Hinsicht als
unzumutbar und sachfremd. Im Gegenteil ist aber die Vernetzung verschiedener
Ausbildungselemente erfahrungsgemdss als entscheidend fiir die Wirksamkeit
gerade auch der einzelnen Elemente: das Ganze ist also nicht nur mehr als die
Summe seiner Teile, sondern auch die einzelnen Teile werden durch die Ver-
kniipfung untereinander aufgewertet. Eine dialogische Ausbildung sucht nach
solchen Vernetzungen. Anhand von zwei erprobten Modellen "Praxisanleitung
am eigenen Arbeitsplatz” und "Problem-orientiertes Training" werden exempla-
risch Losungsansdtze gezeigt.

Zum berufspraktischen Ausbildungsverstandnis
Andreas Schindler und Beat Thommen

Die Ausbildung in Schulischer Heilpddagogik auf Diplomstufe richtet sich aus auf eine
Berufstitigkeit in einem vielfiltigen, héchst sensiblen und sich im Umbruch befinden-
den Arbeitsfeld.

In der Regel werden Studierende mit abgeschlossener Grundberufsausbildung als Kin-
dergirtnerin, Primar-, Sekundarlehrerin oder -lehrer, Fachlehrerin fiir Handarbeit und
Werken oder fiir Hauswirtschaft zu Schulischen Heilpddagoginnen und Heilpiddagogen
weitergebildet. Sie verfiigen iiber mehrere Jahre Unterrichtspraxis in ihrem Grundberuf
und bringen unterschiedliche, nicht selten differenzierte Kenntnisse und Erfahrungen in
musisch-kreativen, bewegungsorientierten oder kommunikativ therapeutischen Berei-
chen mit. Sie sollen in der heilpddagogischen Ausbildung fiir den Unterricht und die
Durchfithrung von erzieherischen und therapeutischen Massnahmen im Klassen-,
Gruppen- oder Einzelunterricht an Kleinklassen, an Sonderschulen, fiir die Erteilung
von Spezialunterricht und fiir die ambulante heilpddagogische Beratung und Begleitung
im gesamten Volksschulbereich qualifiziert werden.

Die Berufstitigkeit im schulisch-heilpddagogischen Bereich stelit hohe Anforderungen
an die Lehrkrifte. Der Erwerb dieser Voraussetzungen wird einerseits durch theoreti-
sche Wissensvermittlung sichergestellt; andererseits geht es wesentlich um die Ausein-
andersetzung mit dem eigenen Erleben, Handeln und Reflektieren. Der Lehrberuf ist
ein Beziehungsberuf; in der Heilpidagogik haben wir es mit oft vielféltig beeintréchtig-
ten Erziehungs- und Lehr-/Lernverhiltnissen zu tun. Soziale Lernziele haben deshalb in
Verbindung mit kognitiven und handlungsbezogenen Zielen einen zentralen Platz in der
heilpddagogischen Ausbildung.

Wie kénnen nun Wissens-, Handlungs- und Persénlichkeitskompetenzen iiber die
iiblichen Gefisse einer Ausbildung (Vorlesungen/Seminarien, schriftliche Arbeiten,
Praxiseinfilhrung) vermittelt werden? Und was muss, sollte und kann iiberhaupt ver-
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mittelt werden? Bei der Beantwortung dieser Fragen miissen drei Faktoren - die
untereinander in einer Wechselwirkung stehen - beriicksichtigt werden:

1. fachimmanente Bedingungen bzw. der aktuelle Erkenntnisstand miissen Grund-
lage der berufspraktischen Ausbildung bilden (z.B. gewandeltes Verstdndnis von
Lernstorungen, systemische und kybernetische Modelle, vernetzte und breit abge-
stiitzte Interventionsmodelle u.d.).

2. Bildungs- und sozialpolitische Verdnderungen, strukturelle Bedingungen der
Schul- und Arbeitswelt beeinflussen wesentlich die Anforderungen an die Absol-
venten einer heilpidagogischen Ausbildung (z.B. Integrationstendenzen, wirt-
schaftliche Probleme, Zunahme fremdkultureller Kinder in den Schulen, Schulge-
setze und Lehrpline, Harmonisierung und Reglementierung von Ausbildungsgén-
gen im europdischen Raum).

3. Die der Ausbildung zur Verfiigung stechenden Ressourcen in personeller, struktu-
reller, zeitlicher und materieller Hinsicht gilt es auszuschopfen und den Studie-
renden in geeigneter und optimaler Weise zur Verfiigung zu stellen. Dort wo es
moglich ist, sind Mingel zu beheben, geeignetere didaktisch-methodische Formen
zu finden - kurz, die Ausbildung muss sich modernen Formen der Vermittlung von
Kompetenzen an Erwachsene offnen (z.B. ressourcenorientierte Ausbildungsfor-
men, individualisierende und selbstverantwortende Studienplanungen, Gruppen-
projekte und Lernpartnerschaften, transparentere und individualisiertere (Teil-
)Zielbestimmung und (Zwischen-)Zielbeurteilung, dialogisches Lernen, Beraten
und Begleiten).

Das Anforderungsprofil an die Schulische Heilpédagogin und den Schulischen

Heilpidagogen kann nur angestrebt werden durch einen didaktisch-methodischen

Ansatz,

- der immer wieder verpflichtet, sachgerecht, ethisch vertretbar und klar zu in-
struieren,

- der hartnickig die Handlungswirksamkeit einleitet, durchsetzt und iiberpriift,

- der Wissens-, Konnens- und Haltungskompetenzen nicht nur anspricht, son-
dern erleb- und nachvollziehbar macht, vermittelt und in Verbindung bringt,

- der massgeblich die Betroffenen am Prozess beteiligt und sie als "Subjekte”
(sprich Handelnde) der Ausbildung wahrnimmt.

Diese Einsicht fiihrt uns dazu, dass eine Trennung zwischen theoretischer und prak-
tischer Ausbildung sinnwidrig ist; d.h. dass nur eine Verkniipfung von praxisorien-
tierter Theorie und theoretisch fundierter Praxis dem Ausbildungsziel néher kommt.

Deshalb haben Vorlesungen und Seminarien nicht nur untereinander in einem engen
Bezug zu stehen, sondern auch mit der dazugehorenden Berufs- und Praxissituation.
Hier ist vermitteltes Wissen zu veranschaulichen, Gehortes zu iiben und zu iiberpriifen,
Unklares, Offenes zuriickzufragen, zu reflektieren. Dies bedingt Absprachen unter den
Dozentinnen und Dozenten, viel stirkeren Einbezug der lehrpraktischen Ausbildung in
das Ausbildungskonzept, Begleitung und Beratung durch die Dozenten im Umfeld der
Praxis, intensive, auch gemeinsame Fortbildung der Praxislehrkrifte und Dozenten,
ausreichende zeitliche und strukturelle Ressourcen fiir Beratung und Begleitung der
Studierenden. Ein geeignetes Bindeglied in diesem Transfermodell konnen individuelle
Arbeiten von Studierenden sein (Seminararbeiten, Projektdokumentationen mittels
schriftlicher Arbeit, Film, Tonbildschau, Werkstatt etc.).

Auf diese Weise wird die Praxissituation zur Ernstfallsituation, in der das Riistzeug der
Ausbildung geiibt und gesichert wird. Exemplarisch sollen einige der wichtigsten In-
halte genannt und kurz umschrieben werden:
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Selbstkompetenz: Die Fihigkeit, personliche Anteile in der heilpidagogischen Arbeit
wahrzunehmen und konstruktiv damit umzugehen, soll geiibt werden. Dabei ist es un-
umgdnglich, sich mit der eigenen Person (Belastbarkeit, Sicherheit, Vertrauen) und
dem Umgang mit der beruflichen Rolle (Anforderungen, Verantwortung, Grenzen,
Zusammenarbeit) auseinanderzusetzen.

Kompetenz im Erfassen, Férdern und Unterrichten: Inhalte und Konzepte der Erfas-
sung (sensomotorisch, kognitiv, sozial-emotional, curricular, arbeitstechnisch) sollen
auf spezifische Schulsituationen und Entwicklungsverliufe ausgerichtet werden.

Das genaue Hinsehen (Beobachten) und die Verarbeitung der Beobachtungsergebnisse
miissen individuell geschult werden. Dabei ist wesentlich, dass Beobachtungsarbeit auf
einem soliden Wissenshintergrund basiert und gezielt in die Unterrichts- und Forderar-
beit einbezogen wird. Individualisierende Unterrichtsformen, Konzepte integrierter und
separierender Férderung, allgemein- und fachdidaktische Ansitze fiir den heilpidago-
gischen Unterricht in verschiedenen Schultypen und -stufen, behinderungsspezifische
unterrichtliche Hilfsmittel und Methoden sollen exemplarisch ausgewihlt, angewendet
und besprochen werden. Der von erfahrenen Fachpersonen angeleitete Austausch von
Erfahrungen mit verschiedenen Ansitzen in unterschiedlichen Lernfeldern unter den
Studierenden ist dabei von grosser lernwirksamer Bedeutung.

Zusammenarbeitskompetenz: Vorab die Zusammenarbeit im engeren Lernfeld der
Ausbildung (Kolleginnen und Kollegen, Dozentinnen und Dozenten, Praxisberater)
und im Lernfeld der heilpddagogischen Schule (Schiiler und Schiilerinnen, Kollegin-
nen und Kollegen, Eltern) stellen einen Hintergrund fiir einschlégige Erfahrungen dar,
die aber immer wieder auszuwerten, neu zu planen und bewusst im Lernprozess und
der dazugehorenden Evaluation einzusetzen sind. So hat die Vorbereitung, Durchfiih-
rung und Auswertung des Gesprichs mit einem schwierigen Schiiler, mit belasteten
Eltern, einer uneinsichtigen Kollegin mehr als nur episodischen Charakter - es wird zu
einem wesentlich tibergreifenden, zentralen Ausbildungsinhalt - exemplarisch auch fiir
die Mitstudierenden. Solche Inhalte und Vorgehensweisen werden Massstab fiir die
ausserordentlich wichtigen und delikaten Zusammenarbeitsbereiche, die im Rahmen
der Ausbildung zwar angesprochen, aber kaum geiibt werden kénnen: mit Fachinstan-
zen, Behorden, Fachpersonen aus Nachbardisziplinen oder Anschlussinstitutionen
etc..

Beratungs- und Begleitungskompetenz: Heilpadagoginnen und Heilpidagogen sollen
schulhausintern Kollegien und Schulbehérden in heilpédagogischen Fragen beraten,
integrative Entwicklungsaufgaben begleiten und einzelne Kolleginnen und Kollegen bei
Lehr-/Lernproblemen in ihrem Unterricht unterstiitzen konnen. In diesem Zusammen-
hang ist die Kldrung der eigenen Kompetenzen wesentlich; die Zustindigkeiten und
Aufgaben in komplexen formellen und informellen Zusammenarbeitskontexten sind
transparent zu machen. Das sich Bewegen in diesem heiklen Umfeld erfordert ein ho-
hes Mass an kommunikativen, didaktisch-schulspezifischen und psychosozialen Fi-
higkeiten, die nur bis zu einem gewissen Grad vermittelt werden konnen, im Wesentli-
chen aber erst durch langjihrige Erfahrung aufgebaut werden.

Fiir die berufspraktische Ausbildung bedeuten diese Herausforderungen nichts an-
deres, als die Sicherstellung einer dialogischen Ausbildung. Das heisst, dass unter ho-
her Beteiligung der Studierenden der Dialog "Theorie-Praxis” jede Gegensiitzlichkeit
tiberwindet und ohne Uberheblichkeit miteinander die anspruchsvolle Aufgabe angeht.

Damit ist auch der Dialog zwischen den Disziplinen (Fichern und Berufssparten)
einbezogen, die dem selben Ziel zu dienen haben, aber deren Gesichtspunkt zwar ein
anderer sein soll und darf. Daraus erwichst fiir die berufspraktische, heilpidagogische
Titigkeit wohl die wesentlichste, nimlich die menschliche Grundlage: der Dialog zwi-
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schen Menschen, geprigt von Achtung und Toleranz und getragen von der Ver-
antwortung der Aufgabe und dem benachteiligten Mitmenschen gegeniiber.

Aus verschiedenen am Sonderpidagogischen Seminar getibten Formen dieses dialogi-
schen Ausbildungsmodells stellen unsere beiden Kollegen Peter Hari und Johannes
Gruntz exemplarisch zwei geeignete Ansdtze vor.

Zur Praxisanleitung am eigenen Arbeitsplatz

Hans Peter Hari

Die Praxisanleitung bewihrt sich im Kanton Bern seit etwa 20 Jahren. Sie entstand da-
durch, dass das Unterrichten an der eigenen Klasse wihrend der berufsbegleitenden
Ausbildung (damals im Rahmen der kursmassigen Kleinklassenlehrerausbildung) als
Dauerpraktikum verstanden wurde, das fachlich und menschlich kompetent betreut sein
wollte.

Die Anleitung ist mehr als eine Beratung: sie erfordert fachkundige, methodisch-didak-
tische Kompetenzen, um das Unterrichten anleiten zu konnen. Werden ehemalige Ab-
solventen oder Studierende der bernischen sonderpadagogischen Ausbildung befragt,
so wird diese Art der Ressourcenerschliessung als wertvollstes Ausbildungsgefdss be-
zeichnet. Das bedeutet zumindest, dass die Praxisanleitung von den allermeisten Stu-
dierenden hochgradig akzeptiert wird. Das Ausbildungsmodell mit seinen gezielten
Vermittlungen von Lemerfahrungen fand insbesondere auch Nachahmung in der Turn-
und Sportlehrerausbildung.

Wie oft und wie lange werden Schulbesuche gemacht?

Die durchschnittlichen Besuchszahlen - sie kénnen bei den verschiedenen Praxisanlei-
terinnen und Praxisanleitern etwas variieren - betrugen 5 bis 10 Besuche pro Jahr. Be-
sprechungen ausserhalb der Schulbesuche und supervisionsartige Besprechungen in
Ambulatorien wurden nicht mitgezhlt. Im dritten Studienjahr nehmen die Besuche in
der Regel ab. Die Praxisanleitungen dauern in der Regel einen Vormittag in der Schule
mit anschliessendem Mittagessen und einer Auswertung. Ausnahmsweise dauern die
Besuche den ganzen Tag, bis in den Abend hinein.

Weil sich dieses Modell der Meisterlehre anlehnt, ist es gesichert, dass sich die eige-
nen Ressourcen der Studierenden in ihrer berufsbegleitenden Ausbildung mit dem
Coaching des Praxisanleiters erschliessen: Der Anleiter versucht, seine methodisch-di-
daktischen Kompetenzen ins Spiel zu bringen, indem er seine Sichtweise mit Erfah-
rungen des Studierenden konfrontiert. Anleiter und Studierender treffen sich mit ihren
geoffneten Assoziationsfeldern am Problemkreis, in der Regel am Stoff, der in Bezie-
hung mit dem Kind steht. Das "Sich treffen” am komplexen Problem geschieht auf
verschiedene Art und Weise. Die Praxisanleitung bezieht sich auf Vorbereitung, Durch-
filthrung und Auswertung des Unterrichts.

Vorbereitung und Planung

Die Ressourcen aus dem Unterricht am sonderpiddagogischen Seminar lassen ihre Ge-
halte in den Unterricht fliessen. Weil der Praxisanleiter gleichzeitig ein Hauptlehrer ist,
kann er die iibertragene Substanz erkennen und deren richtige Umsetzung beobachten.

Schule halten

Wiihrend des Unterrichtes verfolgt der Praxisanleiter den Unterricht dermassen inten-
siv, dass er in der Lage ist, sachgerecht und fiir Lehrkréfte und Schiiler akzeptabel zu
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intervenieren. In Klassen, wo die Gewdhnung an den "Lehrer-Lehrer" vorhanden ist,
dhnelt die "1 zu 1-Paxisanleitung" einem Team-teaching von zwei gleichberechtigten
Kolleginnen. Die Interventionen gehen in der Regel dahin, den Unterricht noch ange-
passter, intensiver und lustvoller werden zu lassen. Dabei wird gelehrt, dass nach ge-
zielter Intervention besser beobachtet wird. Zudem wird durch Ubernahme der Lehrer-
rolle durch den Praxisanleiter die Lehrkraft etwas entlastet, damit sie genauer beobach-
tet. Die Interventionen illustrieren aber auch die Moglichkeiten teilnehmender Beobach-
tung. Diese Arbeit im Hier und Jetzt - Training und Coaching ohne verfilschenden
zeitlichen Verzug - schopft fiir alle Beteiligten die Kraft des lebendigen Geschehens
aus.

Reflektieren und Antizipieren

Bei der nachgehenden Besprechung trainiert der Praxisanleiter den Ist-Soll-Vergleich
der Studierenden. Was war geplant? Was wurde erreicht? Bei der Frage, wie es wei-
tergehen soll, werden sowohl Ressourcen aus der Theorie, der Erfahrung der Lehrkraft
wie auch Ideen des Praxisanleiters genutzt. Die hohe Informationsdichte der von aus-
sen an die Lehrkraft herangetragenen Ideen zwingen diese zu maximaler Selektion.
Eine solche geschieht dadurch, dass Ideen auf die Umsetzbarkeit in den aktuelle Un-
terricht gepriift werden: Die Lehrkraft muss sich ihre Situation und die Situation der
Kinder vorstellen. Fachkundige Praxisanleitung fiihrt zu bewussterem Schulehalten.
Die Themen der Auswertungen werden mit zunehmendem Ausbildungsstand immer
mehr von den Studierenden bestimmit.

Schule erneuern

Der Praxisanleiter ist grundsitzlich auch federfiihrend beim Anzetteln von Unter-
richtsprojekten. Diese kénnen mit schriftlichen Pflichtarbeiten verbunden sein. Das
Ernten der siissen Friichte des Gelingens von Unterricht und Zusammenarbeit ent-
schidigt den grossen zeitlichen Aufwand. Bei Themenkreisen, wo das systemische
Zusammenwirken von Einfliissen im Vordergrund steht, klért die geistige Auseinan-
dersetzung den Sachverhalt. Das wirkt des Gfteren giinstig auf die Situation. Befragun-
gen haben ergeben, dass solche Projekte nicht von der Praxisanleitung getrennt werden
sollten.

Imitationslernen

Das Erleben der Praxisanleitung, die trotz Ausbildungshierarchie ein partnerschaftli-
ches, verbindliches Zusammenarbeiten als Basis hat, dient seit einigen Jahren bei
vielen ambulant titigen Heilpidagogen als Vorbild - insbesondere was die Formen teil-
nehmender Beobachtung, Interventionsmoglichkeiten und Beratungssituationen anbe-
langt. Alle an einem Prozess Beteiligten haben wertvolle Ressourcen, die es zu nutzen
gilt . Je vielfaltiger in einer Praxisanleitung gearbeitet wurde, desto wahrscheinlicher
sind fruchtbare Erfolge.

Das Auswerten der Praxisanleitung erméglicht eine permanente Verbesserung der
Ausbildung

Verschiedentlich wurde die Ausbildung ausgewertet und reflektiert, zuerst bei Hegg
(1983), wo sie in einem neuen Konzept als Kernstiick der Ausbildung bezeichnet
wurde, insbesondere die Praxisanleitung; spiter bei Gruntz (1993), Hari (1991,
1992, 1994, 1994a) und Schindler (1991). Die Auswertung und damit die dauernde
Erneuerung der Ausbildung geschieht allerdings permanent. Die Praxisanleiterinnen
und Praxisanleiter tragen die Ergebnisse aus ihrer Arbeit immer wieder in die Ausbil-
dung. Diese zwangsweise Riickkoppelung sichert die Aktualitit unserer sonder-
pidagogischen Ausbildung.
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Lésungsorientiert und handlungswirksam

Kollegiale Praxisberatung in Gruppen als Element der Ausbildung in Schulischer Heil-
padagogik

Johannes Gruntz-Stoll

Das Ziel kollegialer Praxisberatung, eigenverantwortlich - also "auch ohne geschulten
Trainer"(Pallasch et al. 1987, 81) - in Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen
Problemsituationen aus dem Kindergarten- und Schulalltag aufzugreifen und Losungs-
perspektiven zu entwickeln, steht im Einklang mit den Leitideen des Studiums in
Schulischer Heilpidagogik am Sonderpidagogischen Seminar”. Das "Problem-orien-
tierte Training" (Pallasch et al. 1987) verfolgt - grob umrissen - zwei Zielsetzungen:
zum einen die "konkrete Arbeit mit dem Betroffenen an seinem individuellen Problem
aus seiner subjektiven Sicht, um ihm eine grossere Bandbreite der moglichen Perspek-
tiven beziiglich seines Problems zu erdffnen, fiir die praktische Arbeit Losungen an-
zubieten und gegebenenfalls eine emotionale Entlastung zu erméglichen” (Pallasch et
al, 1987, 81); zum anderen geht es darum, dem Betroffenen wie den iibrigen Teilneh-
merinnen und Teilnehmern "durch das Kennenlernen des Trainings einen Anleitungs-
faden in die Hand zu geben mit dem Ziel, bei auftretenden Problemen auch ohne ge-
schulten Trainer mit Kollegen oder allein arbeiten zu kénnen" (ebd.).

Der Ablauf des Problem-orientierten Trainings lehnt sich an Losungsstrategien aus
denk- und sozialpsychologischen Zusammenhéngen an und ist darauf angelegt, die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer nicht nur zur konstruktiven, 16sungs- und ressour-
cenorientierten Auseinandersetzung mit unbefriedigenden Situationen des beruflichen
Alltags anzuleiten, sondern sie zugleich zur Mitgestaltung und Leitung des Trainings-
prozesses zu befihigen. Dies geschieht im Ausbildungskontext durch den allméhlichen
Ubergang von angeleitetem iiber begleitetes zu selbstorganisiertem Training, wofiir
sich dessen einfache und einsichtige Strukturen, aber auch die Transparenz der Wir-
kungsmechanismen als hilfreich erwiesen haben.

Die zehn Trainingsschritte umfassen:

1. Prisentation des Problems durch die betroffene Teilnehmerin/den Teilnehmer im
Rahmen der Trainingsgruppe,

2. Konkretisierung der Problemsituation mit Hilfe der subjektiv-aktionalen Darstel-
lung in der Trainingsgruppe,

3. Feedback zur Problemsituation anhand der subjektiven Wahrnehmungen aller Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer,

4. Interpretation des Problems durch die nicht betroffenen Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer,

5. Personliche Zielsetzungen und Wahl eines Etappenziels durch die betroffene Teil-
nehmerin oder den betroffenen Teilnehmer,

6. Brainstorming iiber Interventionsmoglichkeiten zum gewihiten Ziel durch die
nicht betroffenen Teilnehmerinnen und Teilnehmer,

7. Prizisierung der Intervention bzw. Entscheid der betroffenen Teilnehmerin oder
des Teilnehmers fiir eine der gegebenen Moglichkeiten,

8. Simulation der Intervention in Form der subjektiv-aktionalen Darstellung in der
Trainingsgruppe,

9. Realisation der Intervention durch die betroffene Teilnehmerin oder den Teilneh-
mer in der eigenen beruflichen Praxis, sowie die
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10. Misserfolgskontrolle durch die betroffene Teilnehmerin oder den betroffenen Teil-
nehmer anhand von vier Fragen zur Uberpriifung der Intervention (vgl. Pallasch
et al. 1987, 86f.).

Zwar wird das Trainingskonzept von seinen Autoren als Problem-orientiert bezeichnet,
doch erweist es sich in der Durchfithrung zugleich als Losungs-orientiert und - dariiber
hinaus - als Ressourcen-orientiert und handlungswirksam. Die Ausrichtung auf reali-
sierbare Losungsmoglichkeiten zeigt sich in der Gewichtung der einzelnen Schritte:
wihrend die Schritte eins bis vier der Problemdarstellung und -entwicklung dienen,
sind weitere vier Schritte des Trainings der Entwicklung und Konkretisierung von L&-
sungsperspektiven gewidmet. Die Handlungswirksamkeit ergibt sich einerseits aus
dem Probehandeln in der Trainingsgruppe, andererseits und vor allem aus der Wahl
einer Interventionsmoglichkeit durch die betroffene Teilnehmerin oder den Teilnehmer,
womit gegeniiber der Gruppe die Verpflichtung eingegangen wird, der gewéhlten In-
tervention im beruflichen Alltag zumindest eine Chance zu geben. Dass sowohl die be-
arbeiteten Probleme wie auch die erarbeiteten Losungen aus dem Erfahrungsbereich der
Trainingsteilnehmerinnen und -teilnehmer stammen, stellt zudem die vorhandenen Res-
sourcen ins Zentrum der kollegialen Beratung und trégt ebenfalls zur Handlungswirk-
samkeit bei.

Der zeitliche Rahmen der Zusammenkiinfte der Trainingsgruppen umfasst jeweils
dreieinhalb Stunden - unterbrochen durch eine rund halbstiindige Pause; weil fiir die
Einstiegs- und die Schlussrunde je eine gute Viertelstunde eingesetzt werden muss,
bleiben fiir die eigentliche Trainingsarbeit gut zwei Stunden. In der Regel ist die erste
der beiden Stunden der Darstellung und Entwicklung der Problemsituation gewidmet,
wihrend - im Anschluss an die Pause - in der zweiten Stunde an den Lsungsperspek-
tiven und Interventionsméglichkeiten gearbeitet wird. Der beschrinkte zeitliche Rah-
men verlangt die zielstrebige Bearbeitung der einzelnen Trainingsschritte und eine Be-
schrinkung der Teilnehmerzahl. So hat sich eine Gruppengrosse von sechs bis acht
Teilnehmerinnen oder Teilnehmern als giinstig erwiesen - hinsichtlich der Vielfalt und
der Uberschaubarkeit der Sichtweisen, Vorschlige und Beitrige. Grossere Gruppen
erfordern nicht nur mehr Zeit, sondern auch methodische Varianten, etwa um Teilneh-
merbeitrige zu sichern; kleinere Gruppen laufen Gefahr, bei der subjektiv-aktionalen
Darstellung von Problemsituationen nicht geniigend Statisten bzw. Beobachter plazie-
ren zu kénnen und ausserdem zu wenig unterschiedliche Sichtweisen zu formulieren
und so an Lebendigkeit zu verlieren.

Mit zwei halbtdgigen Treffen pro Gruppe und Quartal ist die durchschnittliche Fre-
quenz einer Trainingsgruppe gegeben; hiufigere Zusammenkiinfte sind weder im Be-
rufsalltag von Lehrerinnen und Lehrem noch im Rahmen des Studiums am Sonderpid-
agogischen Seminar moglich. Die Tatsache, dass die Studierenden der Trainingsarbeit
riickblickend einen hohen Stellenwert beimessen (Gruntz-Stoll 1993) und ein Teil der
Beratungsgruppen nach Studienabschluss eigenverantwortlich weitergefiihrt wird, lésst
sich als Hinweis auf die erfolgreiche Verkniipfung von Berufsrealitit und Ausbil-
dungskontext verstehen; ausserdem wird die Héufigkeit von sechs bis acht Halbtagen
pro Jahr durch die Kontinuitit der Trainingsarbeit {iber insgesamt zwei Jahre, die
Konstanz der Trainingsgruppe als Teil einer Lerngruppe und die Verbindung mit der
individuellen Praxisanleitung am Arbeitsplatz aufgewogen.
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Qualifikationen zur Zusammenarbeit:
Der Arbeit Gestalt geben!

Thomas Hagmann

Der Schreibende geht von der These aus, dass integrative und differenzielle
Prozesse fiir jede (heil)pddagogische Arbeit von zentraler Bedeutung sind.
Dies héngt mit den Eigenschaften des Systems Heilpidagogik zusammen. Es
ist gekennzeichnet durch einen hohen Grad an Komplexitit, Uniiberschaubar-
keit, Vernetzung, Selbstorganisation und Ungewissheit. Je offener die Situa-
tion, desto mehr brauchen Heilpiddagogen neben dem Erwerb von Sach- und
Fachkompetenz personale, soziale und strategische Qualifikationen. Genera-
listische Kompetenzen werden dabei mehr durch Bildung, spezielle Kompe-
tenzen mehr durch Ausbildung erworben. In diesem Sinne haben die folgenden
Beispiele programmatischen Charakter. Sie zeigen an, wohin die Reise fiihren
konnte.

1. Personale Kompetenzen: Biografie-Arbeit

"Jeder Mensch erfindet sich frither
oder spiter eine Geschichte,

die er, oft unter gewaltigen
Opfern, fiir sein Leben halt".
(Max Frisch)

XXXVI
The feven Agesof Man. Septews Ztates Hominis.

J. A. COMENIUS:
Orbis sensualium pictus, London 1659

Was sind meine Aufgaben in dieser Schule?

Gibt es Knotenpunkte, typische Muster, einen roten Faden in meinem Leben?
Welches sind die Quellen, aus denen ich Kraft fiir meine Arbeit schopfe?
Was bedeutet Entwicklung fiir mich und die andern?

Welche Botschaften beinhalten meine wiederkehrenden Konflikte?

Wie und wo finde ich Sinn und Halt in meinem Tun?

Solche Fragen aus einem Weiterbildungsseminar mit Lehrkriften zeigen, dass die
Menschen einerseits mit ihren ganz personlichen und beruflichen Ereignissen umgehen
wollen, andererseits einen iiber das Subjektive hinausgehenden Zusammenhang su-
chen.
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Der Entwicklungspsychologe Jerome Bruner unterschied zwei Arten, auf die Men-
schen ihre Welt verstehen konnen: die "paradigmatische”, in der wir die Welt analy-
tisch betrachten, und die "parrative”, in der wir uns vor allem auf Bediirfnisse, Wiin-
sche und Ziele konzentrieren. Diese narrative Art der Weltanschauung ist der Stoff, aus
dem Geschichten entstehen. Die wichtigste Geschichte, die ein Mensch erzéhlen kann -
sich selbst und den anderen - ist die Geschichte seines Lebens. Sie strukturiert und de-
finiert die Qualitit unserer eigenen Existenz. Indem wir die Erfahrungen des Berufs
und des Lebens miteinander verbinden, erfinden wir unseren eigenen Mythos. Der per-
sénliche Mythos reflektiert die psychische Wahrheit des einzelnen Menschen. Er er-
schafft den inneren Zusammenhalt und enthilt das heimliche Leitmotiv unserer Arbeit
und unseres Lebens, den Kern unserer Existenz. Die Lebens- und Berufsgeschichte
ist, wie wir u.a. aus der Psychoanalyse wissen, "nicht die Wahrheit und nichts als die
Wahrheit", sie beruht vielmehr auf einer "erzahlerischen Wahrheit", die in sich stimmig
und zusammenhéngend, die Chance bietet, liber sein Leben und seine Arbeit nach-
zudenken. Die wiederkehrenden Themen und Motive geben Auskunft, was der (die)
Einzelne will und wie er (sie) sein (ihr) Ziel anstrebt. Zum Beispiel das Streben nach
Macht, Kontrolle, Selbstbehauptung und/oder die Suche nach Gemeinschaft, Freund-
schaft, Liebe und Intimitit. Oder die Verbindung und Versohnung dieser beiden
Hauptlebenskrifte in meiner Wahrnehmung der padagogischen oder therapeutischen
Aufgabe.

Indem wir, geleitet vom "Hier und Jetzt", selektiv und akzentuiert nacherzdhlen, er-
schaffen wir jene Muster, die kldren und helfen, dass wir in der Gegenwart das sind,
was wir sind. Zu den Ontologien des Selbst gehoren verschiedene Strategien, die wir
zur Begriindung unseres Daseins und Soseins verwenden:

Eine gute Vergangenheit geht einer guten Gegenwart voraus.

Eine schlechte Vergangenheit hat dennoch zu einer guten Gegenwart gefiihrt.
Eine gute Vergangenheit miindet in einer schlechten Gegenwart.

Eine negative Vergangenheit setzt sich in einer negativen Gegenwart fort.

Zwar sind wir nur in beschrinktem Masse die Autoren unserer Geschichte (PS: Wir
sollten unsere Anlagen, Ressourcen und Abhingigkeiten nicht unterschitzen), doch
kénnen wir lernen, gute und versténdnisvolle Erzihler unserer Geschichte zu sein und
so Sinn und Zusammenhang stiften (dies gilt auch fiir die Arbeit mit den uns anvertrau-
ten Kindern). Biografiearbeit ist ein Selbst-Projekt, keine Psychotherapie, aber eine
Form der Selbsterkenntnis und der Selbsterforschung, die der existentiellen Zuversicht
dienen soll. Gelingt es uns, die Erfahrungen des Lebens in einen grossern Zusammen-
hang einzuordnen, entsteht Sinn fiir Kohdrenz; der Lebensplan als Teil eines grosseren
Ganzen. Das Buch des Lebens, das es zu schreiben oder zu erzéhlen gilt, erfordert zu-
erst ein Inhaltsverzeichnis: Eine Einteilung in sinnvolle Abschnitte und Kapitel des Le-
bens ist zu treffen. Danach geht es auf die Suche nach den Schliisselszenen. Schliissel-
ereignisse sind solche, die aus dem Strom des Lebens herausragen.

Beispiele:

Der Gipfelpunkt

Der Tiefpunkt

Der Wendepunkt

Die friiheste Erinnerung

Eine wichtige Kindheitserinnerung

Eine Begegnung in der Adoleszenz

Die vier wichtigsten Menschen im eigenen Leben (Arbeit)
Eine Belastung, ein Problem der Gegenwart

Meine personliche (berufliche ) Weltanschauung

Die Suche nach dem iibergreifenden Thema: Das Leitmotiv, der rote Faden!
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Die Beschiftigung mit der bisherigen Lebens- und Berufsgeschichte erscheint uns in
der Aus- und Weiterbildung von schulischen Heilpadagogen aus mehreren Griinden
wichtig:

Die Arbeit an der eigenen Biografie l4sst uns nicht nur den Kontakt zu uns selbst
finden. Sie ist auch gleichzeitig eine soziale Handlung fiir andere Menschen. Die
heilende Wirkung liegt in der Féhigkeit des Wahrnehmens, des Zuhérens und Zu-
schauens. Kolleginnen und Kollegen interessieren sich fiir mich, schenken mir ihre
Aufmerksamkeit. Je mehr ich zuhoren kann, desto mehr kann der andere von sich
und seiner Arbeit etwas offenbaren. Und im Wechsel des Gebens und Nehmens,
des Bewegens und Gestaltens mit verschiedensten Mitteln wird deutlich, dass die
Gemeinsamkeit Voraussetzung ist, um Verschiedenheit zu anerkennen.

Die wachsende Unsicherheit iiber die eigene Identitiit scheint das Leiden des (post-)
modernen Menschen zu sein. Diffuse Angste und Unsicherheiten, Krisen und Ich-
Storungen plagen den heutigen Menschen. Es ist am Ende des 20. Jahrhunderts
nicht leicht, sich in einer Welt zu orientieren, in der nicht linger gemeinsame My-
then, Werte und Traditionen uns leiten, sondern eine Fiille widerspriichlicher In-
formationen zu verarbeiten sind.

Wenn Ansitze der Selbstorganisation und Chaos-Theorien die derzeitige Diskus-
sion in den Natur- und Sozialwissenschaften bestimmen, dann spiegelt dies auch
die innere Verfassung einer Mehrheit der Menschen wider. Kontinuitit, Regel- und
Gesetzesmissigkeiten im Entwicklungsverlauf der Menschen werden zunehmend
ersetzt durch Fragmentierung, Konfusion und Zufall.

Die bisherige Berufsidentitit, sofern sie aus dem Besonderen, d.h. der Separation
und Abgrenzung zum Allgemeinen gewonnen wurde, steht zur Diskussion. Je
mehr wir uns dem Allgemeinen und Normalen annihern, umso mehr wird die Rolle
des Heilpddagogen und seine Personlichkeit enthiillt. Dies macht uns verletzlich.

Die Ausbildung in schulischer Heilpddagogik ist in Wirklichkeit eine pidagogische
Weiterbildung, da wir nur Lehrkrifte mit Berufspraxis aufnehmen. Das Durch-
schnittsalter betrigt z.B. am Heilpiidagogischen Seminar Ziirich ca. 30 Jahre bei
den Studierenden der Volizeitstudiengénge und gegen 40 Jahre bei den berufsbe-
gleitenden Studiengingen. Wollen wir der Wirklichkeit der Studierenden Rechnung
tragen, miissen wir lemen, sie vermehrt dort abholen, wo sie tatsichlich sind. Die
personlichen Theorien sind schon gebildet und Handlungskompetenz ist vorhan-
den. Das Neue wird sich nur dann mit dem Alten verbinden, wenn Verkniipfungen
strukturell, inhaltlich und prozessual eingerichtet werden.

Die Arbeit am Thema "Biografie und Beruf” ist ein wichtiger Beitrag zur Qualifika-
tion fiir eine konstruktive Zusammenarbeit mit sich selbst und andern. Sie geht von
der Auseinandersetzung mit sich und der eigenen Arbeit aus und zielt auf das
Ganze. "Heilend und Besonders" ist eine Péidagogik dann, wenn sie iiber das Sub-
jektive hinaus zu einem selbstlosen Interesse fiihrt. In diesem Sinne bleiben wir,
mit neuen methodischen Ansitzen, jenen Zielen treu, die die Ziircher Heilpidagogik
(Hanselmann, Moor) schon immer ausgezeichnet hat. In Kiirze auf einen Nenner
bringt sie der Satz von Martin Buber: "Bei sich selbst beginnen, aber nicht bei sich
enden; von sich ausgehen, aber nicht auf sich abzielen; sich erfassen, aber sich
nicht mit sich befassen!"
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2. Soziale Kompetenzen: Team-Arbeit

Um ein tadelloses Mitglied einer Schafherde sein
zu konnen, muss man vor allem ein Schaf sein.
(Albert Einstein)

Dient die Arbeit an der Biografie v.a. der Entwicklung der personalen Kompetenz, so
zielt das Lernen im Team auf die Entwicklung der sozialen Fahigkeiten und der Reduk-
tion vorhandener Komplexitit durch Zusammenarbeit.

Wenn die Weiterbildung in schulischer Heilpidagogik am HPS Ziirich schrittweise
Elemente des offenen Unterrichts und erweiterte Lernformen wie Gruppenarbeiten,
Projektarbeiten und Werkstitten aufnimmt, dann geschieht dies nicht primir, um den
modischen Formen einer modernen Erwachsenenbildung gerecht zu werden. Es geht
vielmehr darum, jene flexiblen Formen des Einsatzes zu trainieren, die zunehmend das
Arbeitsfeld der schulischen Heilpidagogen prgen: LehrerIn an einer Sonderschule, an
einer Kleinklasse, in einem Integrationsmodell, FordergruppenlehrerIn, Unterricht im
Teamteaching, Heilpidagogische Schiilerhilfe, Berater, Leiter usw. Heilpadagogische
Lehrkrifte werden zunehmend zu generalisierten Spezialisten. Je mehr die Formen der
susseren Differenzierung (Separation) ergénzt oder ersetzt werden durch solche der in-
neren Differenzierung (Integration), umso bedeutsamer wird die Kooperation. Regel-
schule und Heilpidagogik sind, nicht zum ersten Mal in ihrer Geschichte, durch die
Heterogenitit der Eigenschaften der Schiiler (vgl. z.B. die Bedeutung der Immigran-
tenkinder) herausgefordert. Der Umgang mit Heterogenitit gehort zu den Grund-
problemen der Schulpddagogik seit der Einfiihrung der Staatsschule.

Die organisatorische Antwort lautet seither immer ghnlich:

Bildet Klassen (organisatorische Homogenisierung), damit wenigstens die Fiktion auf-
gebaut werden kann, man konne alle Schiiler gleich, also die Klasse wie einen Schiiler
entlang einem linearisierten Lernangebot von einem Punkt A (Lernvoraussetzungen)
nach Punkt B (Lernziel) bringen. Im Verlaufe der Geschichte haben sich verschiedene
Kriterien der Homogenisierung entwickelt:

Die Jahrgangsklassen (Altershomogenisierung)

Die Dreigliedrigkeit der Oberstufe (Soziale Homogenisierung)

Die Knaben- und Midchenschulen (Geschlechterhomogenisierung)
Das Sitzenbleiben bzw. Sonderschulung (Leistungshomogenisierung)
Auslénderklassen (Sprach(in)kompetenz und nationale Differenz)

Der Frontalunterricht

Immer wieder hat es aber auch Versuche gegeben, Homogenisierungen und Ausgren-
zungen riickgéngig zu machen.

Beispiele:

Die Einfiihrung der Volksschule, der Gesamtschule, der Koedukation, die Integration
von Behinderten, die interkulturelle Piddagogik, die Umsetzung erweiterter
Lernformen, Werkstattunterricht, Projektarbeiten u.a.m. In diesem Spannungsfeld von
organisierter Homogenitit und den nicht mehr zu tibersehenden Anspriichen auf
individuelle Forderung miissen schulische Heilpddagogen ihre schwierige Aufgabe
wahrnehmen. Manche isoliert, vereinzelt und konzeptlos, andere eingebunden in einen
tragenden institutionellen und sozialen Rahmen. Ausgesondert sind da und dort nicht
nur die Sonderschiiler, sondern auch die Sonderschullehrer. Und wer da und dort eine
Nische fand, steht plotzlich wieder im Regen. Oder verliert buchstéblich seinen Raum,
seine Aufgabe oder die bisherige Rolle. Dies verunsichert! Die Enthiillung der Rolle
ebenso sehr wie diejenige der Person. Kann eine einzelne Lehrerin, ein einzelner Leh-
rer allen diesen unterschiedlichen Anspriichen noch gerecht werden? Es gibt gute
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Griinde fiir eine Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen. Eine stiitzende
Teamkultur am Arbeitsplatz fordert Motivation, Lernfihigkeit und Gesundheit. Klare
Absprachen im Kollegium schaffen Freiriume nach innen und Stirke nach aussen.
Kolleginnen und Kollegen haben Ideen, Kompetenzen und Ressourcen, die fruchtbar
gemacht werden kénnen. Und gemeinsame pidagogische Leitideen und Konzepte sind
tragende Elemente in einer Zeit, die geprigt ist durch die Vielfalt der Werte und
Normen.

Demgegeniiber steht das traditionelle Ethos einer hohen Eigenverantwortung, das Heil-
padagogen und Therapeutinnen auszeichnet. Und ein Arbeitsauftrag, der sich an einer
bestimmten Lektionenzahl orientiert. Auch ist die Schule weder strukturell noch
rdumlich auf Kooperation eingerichtet. Letztere ist zwar erwiinscht, aber nicht
eingerichtet. Teamarbeit ist bis anhin im Amtsauftrag nicht vorgesehen. Und so ist das
Bewusstsein von "Schule als Wirkgrosse" klein. Uberdies kennen viele Schweizer
Lehrerkollegien eine Philosophie der Gleichberechtigung, die nur Gleichheit meint. Die
Nutzung der Vielfalt wird dabei ebenso sehr verhindert wie eine mit Kompetenzen
ausgestattete Schulleitung. Und weil Unterricht als eine einsame Titigkeit verstanden
wird, ist eine Beratung und Unterstiitzung durch Fachkrifte nicht vorgesehen.

Der konstruktive Umgang mit Gleichheit und Verschiedenheit ist auch ein Thema in der
heilpaddagogischen Ausbildung. Nihe und Distanz, Wechsel und Dauer sind als For-
men der Kooperation strukturell einzurichten und praktisch zu iiben. Indem sich z.B.
Lern- und Arbeitsgruppen konstituieren, in denen Erfahrungen ausgetauscht werden,
erforderliche Beziehungen und Sachverhalte geklirt und im Handeln neue Wirklichkei-
ten erprobt werden. Hospitationen, gegenseitige Besuche und Studienwochen am Ar-
beitsplatz wie auch Videoaufzeichnungen sind Mglichkeiten. Modelle der Praxisbera-
tung und der Supervision kénnen der Reflexion dienen. Eine grosse Chance, Zusam-
menarbeit im Team als Chance und Kolleginnen und Kollegen als Ressourcen fiir die
eigene Problemldsung zu erleben, stellen neue Ansitze der Intervision dar {Kollegen
beraten Kollegen).

So lassen sich z.B. die systemischen Ansitze von Andersen (1990) gut in der Aus-,
Fort- und Weiterbildung von Heilpidagogen verwenden.

Das reflektierende Team;

. Problemdarstellung
Resonanzgruppe (Co-Bilder)
Handlungsalternativen
Stellungnahme

Antizipation

Riickmeldung

AN NP LN~

3. Strategische Kompetenzen: Schulentwicklungs-Arbeit

Der Geist ist nicht eine Scheune, die man fiillt,
sondern eine Flamme, die man ndhrt.
(Freinet)

In der Schule wird gelernt. Lernen ist das wichtigste Wesensmerkmal von Schule.
Doch wie steht es um die Lernfihigkeit der Schule selbst? Gibt es nicht immer mehr
Schiiler mit Lernschwierigkeiten? Gibt es eine alternde Lehrerschaft, die auch "schul-
miide" geworden ist, innerlich emigriert oder sogar ausgebrannt ist? Gibt es eine Ver-
schlechterung der Rahmenbedingungen, die mittlerweile den Schulalltag kennzeichnet?
Und sind die Kinder mit Problemen einfach an die Heilpidagogik zu delegieren? Und
dort in separierenden Schulungsformen wieder zu hiiten, zu férdern oder was? Die
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Fragen lassen spiirbar werden, dass die Regel- wie auch Sonderschule seit geraumer
Zeit unter Verdnderungsdruck geraten ist. Die internen und externen Verhéltnisse wer-
den neu definiert. Doch wer tut dies? Verinderungen, die nicht nur das individuelle
Handeln des einzelnen Lehrers betreffen, sondern die Schule als Organisation, wurden
bisher hiufig als "top-down-acts”, als Verwaltungsakte der Erziehungsdepartemente,
vordefiniert durch Experten, von oben nach unten durchgesetzt. Die einzelnen Schulen
sind dann nur noch die von der Verdnderung Betroffenen auf der untersten Hierarchie-
stufe. Und nicht die Beteiligten. Ein neues Modell, das neue Modell 16st das Bisherige
ab. Und versandet oder ist bereits wieder iiberholt, wenn es iiberhaupt noch die Basis
erreicht. Denn dort sind die Verhiltnisse verschieden. Und was ist normaler als die
Verschiedenheit der Kinder, die der Heilpddagogin, dem Heilpddagogen anvertraut
werden? Deshalb erstaunt es nicht, wenn die verordneten Einteilungen und Typologi-
sierungen (Kleinklassen, Sonderschulen, Behinderungen) mit der vorgefundenen
Wirklichkeit nicht iibereinstimmen.

Die Lemfahigkeit der Schule selbst ist gefragt. Fiir uns bedeutet dies, in der Aus-, Fort-
und Weiterbildung Strategien zu vermitteln, die die Lehrkréfte vor Ort zur eigenen
schulischen Entwicklung und konkreten Problemlosung verwenden konnen. Organisa-
tionslernen, z.B. mit Hilfe von Projekten, zielt auf das Ganze der Organisation, soll die
Fahigkeit zur Lésung und Regulierung von Problemen erhthen. Organisationsentwick-
lung (OE) ist dabei der Ansatz, der Schulen in die Lage versetzen soll, sich von innen
heraus weiter zu entwickeln.

Die Annahmen, von denen wir dabei ausgehen, heissen:

1. Die einzelne Schule ist der Ort der Verinderung. Die Mitglieder der jeweiligen
Schule sind fiir den Entwicklungsprozess selbst verantwortlich.

2. Verdnderung entsteht aus Kooperation. Konflikte sind dabei als Chance zu begrei-
fen. Zielklirungen und Absprachen iiber Werte und Normen sind notwendig, soll
gemeinsame Entwicklung entstehen.

3. Planung, Ausfiihrung und Evaluation sind nicht getrennt, sondern miteinander ver-
bunden.

4. Schulen kénnen lernen, und sie haben die Freiheit, zu handeln. Schulen kénnen
den Spielraum ihrer Freiheit durch Handeln erkennen und sie konnen lemen, diese
Freiheit im Handeln fiir sich zu nutzen.

5. Ziel der Schulentwicklung ist die Selbstentwicklung der jeweiligen Organisation
und ihrer Mitglieder. Angestrebt wird eine optimale Aufgabenerfiillung, die Siche-
rung der Qualitdt und eine verbesserte Problemlosefihigkeit der einzelnen Schule.

Lokale Schulentwicklungsprojekte laufen in kleinen Schritten ab. Die Beteiligten defi-
nieren mit ihren Ressourcen und Grenzen das Mogliche. Deshalb verlduft auch der
Prozess verschieden. Und die Resultate sind unterschiedlich. Welche Kolleginnen und
Kollegen miissen zusammenarbeiten, damit eine Schiilerin, eine Schulklasse ihren
Lernweg als kohdrenten Aufbau in einem stimmigen Bildungsklima erleben? Welche
verbindlichen Absprachen sind untereinander zu treffen, welche organisatorischen
Vorkehrungen zu beachten? Welches Bildungsversténdnis teilen wir, welche Schule
wollen wir? Wer kann uns auf diesem Weg behilflich sein und wie konnen wir vorge-
hen? Aufgaben und Probleme konnen schulorganisatorisch verschieden gelost werden.

Deshalb geht es in der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Heilpiddagoginnen auch
darum, verschiedene Modelle im In- und Ausland kennenzulernen. Um vergleichen zu
konnen, um Anregungen zu erhalten, um die eigene Schule als Entwicklungsprojekt zu
begreifen, die der Verdnderung zuginglich ist. Und es geht dabei auch um den Erwerb
von Kompetenzen. Heilpiddagogische und therapeutische Fachkrifte brauchen heute
strategische Kompetenzen, die Fahigkeit zur Losung personaler, sozialer und struktu-
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reller Aufgaben in der jeweiligen Situation. In einem bestimmten Zeitraum. An einem
bestimmten Ort.

Die Formen der stationéren und ambulanten Sonderschulung, der Zusammenarbeit und
Abgrenzung zur Regelschule, die therapeutischen Settings, die wir verwenden, sind
veridnderbare Grossen.

Schulentwicklung ist ein Prozess, der idealtypisch in Phasen verlduft:

Einstieg: Verdnderungsbediirfnis, Initiativen, Abstimmung, Steuergruppe
Diagnose: Analyse und Problembeschreibung, Datensammlung (Ist-Zustand)
Zielkldrung: Zielkldrung und -vereinbarung, Bildung von Projektgruppen (Aktion)
Umsetzung: Implementation tiber Projekt- und Teamentwicklung (Management)
Institutionalisierung: Auswertung von Prozess und Ergebnis (Selbstorganisation)

Lh s LD b e

Schulkultur ist ein Muster von Grundiiberzeugungen, das die Kolleginnen und Kolle-
gen in einem langen Lernprozess erfunden, entdeckt und entwickelt haben, um mit den
Problemen der externen Anpassung und der internen Integration fertig zu werden.
Schulkultur bestimmt weitgehend den Sinn und Erfolg unserer Arbeit.

Es ist eine Flamme, die fortdauernd zu nihren ist und keine Scheune, die man ein fiir
allemal fiillt.

Qualifikationen zur Zusammenarbeit werden vermittelt, indem die verschiedenen Part-
ner Gelegenheit erhalten, in der Aus-, Fort- und Weiterbildung jene Fihigkeiten und
Fertigkeiten konkret zu iiben, die ihnen neue Perspektiven fiir die Zukunft eréffnen.
Dies gilt fiir uns alle. Wenn das keine heilpiddagogische und agogische Aufgabe
zugleich ist, was dann?
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Forderdiagnostik
Emil E. Kobi

Begriff, Umfeld und Zielrichtungen heilpddagogischer Férderdiagnostik.
Orthodidaktische Verkniipfungen. Wegweisend ist der Gedanke der positiven
Ressourcen-Inventars: Woriiber verfiigt dieses Kind?

Forderdiagnostik im weitesten Sinne bezeichnet eine systematische und programmati-
sche, situations- und einzelfallbezogene Sammlung und Aufbereitung lehr- und lern-
prozessrelevanter Daten und Fakten.

Sie findet ihren Sinn, Wert und Zweck in Orthodidaktik (grch. ‘orthos': richtig/be-
richtigend). Diese umfasst die Gesamtheit schulischer und ausserschulischer Lehr-
formen, die bzgl. Zielsetzungen, Strukturierung und Aufbau, Einsatz von Materialien
und Hilfsmitteln so angelegt sind, dass behinderungsspezifische Lernschwierigkeiten
situativ iiberwunden, kompensiert oder doch gemildert werden konnen. Je nach Ent-

wicklungsstand und Lernbasis gehren dazu die verschiedenen Formen von

- Basisfunktionsschulung, die ihren Bezugspunkt in personalen Fihigkeitsbereichen
(der Psychomotorik, der Perzeption, der Kognition, der Sprache, der Affektivitit
und Soziabilitit) und somit (noch) nicht Stoffvermittlung, sondern Fihigkeitsent-
wicklung zum Ziel hat (vgl. Kasten I).

taktil/ visuell auditiv sprachlich
kindisthetisch
in Hindepat- | Holzwiirfel mitsingen mitsprechen;
présenter schen | reihen mitspielen Handlungs-
Situation mitbe- | horizontal/ auf Klangin- kommentare
<, Wwegen vertikal strumenten
reprasen- Bewe- 4 vorgebaute/| Ton-/Klang Nachsprechen
tiert gungs- & abgebaute | folgen rekon- (Zahlen,
folgen “s" Reihen re- | struieren Verse, Sitze
nachahmen d? & konstru- Silben)
unmittelbar 4 ieren Handlungen
be) rapportieren
verzogert nach.... Sekun- den ‘G;P Pause
nach nach gleich- ay
Zwischenaktivitit | artiger/ O& andersartiger | Aktivitit
um- in umgekehrter Reihen b folge | oder seiten-
strukturiert verkehrt oder von anderer Po- f,@ sition | aus berich
4 ten etc.
Z
nach zwei Schritte nach Farben, - & in bestimm-
Kriterien- VOrwirts; ein Formen, neh- *_@ te Zeitfor-
vorgabe Schritt nach Gréssen.... mend e » men setzen
links. lauter, & etc.
Bis zum.... héher O‘P
nach Reihungsarten und -folgen selbst | erfinden lassen —go
Eigen-
kriterien

Kasten I: Ubungseinheit "SERIALITAT" (Beispiel)
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- Korrektivem Unterricht (‘clinical teaching’) im Sinne eines lernproblemzentrierten
Lehrens. Im Zentrum steht die Korrektur untauglicher, mangelhafter Lern- und
Problemldsungsmuster. Lehren/Lernen ist auch hier noch weniger Mittel zur
Stoffaneignung, sondern geeignete Stoffe und Aktivititen sind Mittel, effizientes
Lernen zu lehren.

Dazu gehoren ferner spezielle Lehr-/Lernformen, wie sie z.T. auch aus nomal-
péadagogischen Bereichen bekannt sind:

Problemanalytisches Lehren/Lernen (‘Precision Teaching'), welches die indivi-
duelle Lernproblematik focusiert und zum Thema macht (wie z.B. in einer sog.
"Legasthenie-Therapie").

Kompensatorische Aneignungstechniken: z.B. Sprechbewegungsbilder ablesen;
Blinden-Schrift ertasten; Erwerb des Bliss-Systems, etc.

Optimierungslernen; Zielreichendes Lehren/Lernen ("Mastery Learning”), das
aufgrund eines abgestimmten Arrangements von Hilfen die Erreichung festge-
legter Ziele sichergestellt und damit dem Kind Finalerfahrungen erméglicht.

Prothetisches Lemnen, das z.B. im Umfeld motorischer und perzeptiver Behin-
derungen ein Kind zur bestméglichen Ausnutzung und personalen Integration
von Prothesen und Orthesen (mechanischer, elektrischer, elektronischer Art)
fithren soll.

Auch gewisse Methoden aus dem Gebiet der Verhaltensmodifikation kénnen
(z.B. in der Geistigbehindertenpidagogik) von Belang sein.

Wie auch immer orthodidaktische Aktivititen im Einzelfall arrangiert sein mogen: es
geht stets um die Sanierung oder Optimierung von Lern-/Lehrverhiltnissen innerhalb
eines "Behinderungszustandes" (Kobi 19935) verzerrter Aneignungs- und
Austauschprozesse (vgl. Kasten II).
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Zur Diagnose von Lernschwierigkeiten

LemInhalte: Sach- und Fachbereiche, in denen Wissen, Kenntnisse, Fertigkeiten als mangelhaft
erscheinen.

Ermittlung des positiven Leistungsstandes. Stufe der nichsten Erreichbarkeit?

LernZiele: Kurz-, mittel-, langfristige Zielsetzungen. Kriterienbestimmung (wann soll ein Ziel
als "erreicht" gelten? Personliche Einschitzung der Ziel-Mittel-Relationen.

LernMotive: Extrinsische und intrinsische Motivationen. Initiationen (Ingangsetzen des Lempro-
zesses)- Durchhalten (Vermeidung von Irritationen) - Finalitat (Ziel nicht aus den Augen verlie-
ren)

LemPhasen: Antrieb (Motivation) - Wid_grstand (Problemerfassung) - Losung (heuristisches Kon-
zept) - Tun (Ausfiihrung) - Festigung (Ubung) - Ubertragung (Transfer).

LernBereiche: Psychomotorik (Taktilkinaesthesie/Bewegungslemen) - Perzeption (visuelles/ au-
ditives/... Wahrnehmen, Vorstellen, Konzipieren....) - Kognition und Gedichtnis (Hohere Denk-
funktionen: Abstrahieren; Kombinieren; Klassifizieren; Regelerfassung und -anwendung etc.) -
Sprache (Symbolhandeln; Mediation; Leitfunktion der Innern Sprache; Begriffsbildung etc.) -
Emotion (positive und negative affektive "Besetzungen") - Soziabilitdt (lernzielrelevante perso-
nale Beziige; Selbst-, Fremd- und vermutete Fremdbilder etc.)

LernGeschichte: Inhaltlich, emotional, sozial, strukturell und moralisch pragende "Kindheitsmu-
ster": Schulische Lern-/Lehrerfahrungen (ermittelt via narratives Interview und anekdotische Dar-
stellungen)

LernTypologien: Perzeptiv (visuell, auditiv....) bzw. fahigkeitsbereichsakzentuiertes Lernen
(sprach-gebunden; gemiitsbetont; sozial eingebunden; ikonisch; focussiert/peripher.... etc.)

LernSettings: Temporale, situative, thematische, instrumentelle, personale, emotional-perzep-
tive....Settings und Arrangements, die als positiv und negativ fiir die persénliche Lernsituation
empfunden werden

LemRessourcen: Eingeschiitztes Verhiltnis von Potenz - Kompetenz - Performanz (z.B. im Zu-
sammenhang mit Priifungen)

Selbsteinschitzung: Leistungsmissig; lernpsychologisch; Kausalattribuierungen bzgl. Erfolg/
Misserfolg; Locus of Self Control; Erwartungshaltungen; Frustrations(in)toleranz, etc.

Wertschétzungen des Lernens generell; bestimmter Inhalte, Zielsetzungen; Lemn-/Lehrstilen;
Lem-/Lehrpersonen.

Bewiiltigungsformen: in (Uber-)forderungssituationen: Dominanz - Renitenz - Halt/Hilfe suchen -
Anerkennung heischen - Abwertungen (von Personen, Instrumenten, Aufgabenstellungen etc.)
-Selbstanklagen - Aktives Umdeuten und Veriéindern - Durchhéingen lassen - (Uber) kompensatio-
nen; Omnipotenzphantasien - Destruktion - (aktives) Blockieren - Ausweichen/Aufschieben -
Mehren statt Wehren u.a.m.

Kasten II: Zur Diagnose von Lemschwierigkeiten
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Forderdiagnostik prisentiert sich unter diesen orthodidaktischen Zielsetzungen im spe-
ziellen als

Bildbarkeits-Diagnostik: Heilpiadagogik geht davon aus, dass jedes Kind beziig-
lich Informationsaufnahme, -verarbeitung und -kundgabe wandelbar und somit
bildbar/bildungsfihig ist.

Bildbarkeits-Diagnostik versucht demgemiiss festzustellen, welche Bildungsmog-
lichkeiten sich einem Kind derzeit er6ffnen. Dabei wird Bildbarkeit nicht in einem
eigenschaftlichen (als Summe von Fiahigkeiten), sondern in einem strukturellen
Sinne verstanden: Bildbarkeit ist nicht ausschliesslich eine Funktion der vom Kind
eingebrachten Kompetenzen, sondern ist ebenso abhiingig von bildungsrelevanten
Rahmenbedingungen; Bildung und Bildbarkeit stehen in einem gegenseitigen Ab-
hangigkeitsverhiltnis. Bildungsfahigkeit ist demgemiss nicht nur Voraussetzung,
sondern zugleich auch Ziel heilpiddagogischer Bemiihungen. - Fiir die Praxis be-
deutet dies, dass wir uns iiber Fragen von Bildbarkeit und Schulungsfahigkeit
Klarheit zu verschaffen haben iiber Bildungs- bzw. Schulungsversuche (z.B. in
Form eines sog. "Probeunterrichts").

Optimierungs-Diagnostik: Es ist festzustellen, was ein Kind unter welchem
Hilfsangebot (das konnen je nachdem technische Hilfen, Strukturierungshilfen,
Verlidngerungen von Zeitstrecken, Kommunikationshilfen und vieles mehr sein)
kann und zu leisten imstande ist. Die Frage lautet also nicht: Wie muss ein Kind
beschaffen sein, damit es eine vorgegebene Situation meistert?, sondern: Wie muss
die Situation beschaffen sein, damit sie dieses Kind zu meistern vermag? - Was ist
fiir dieses Kind eine effiziente (Lern-) Hilfe?

Das Kind soll sich daher auch seinerseits optimal prisentieren kénnen. Damit soll
ein moglichst umfassendes Bild iiber seine Performanz (=Prisentationsweise) ge-
wonnen werden, damit von den dazu notwendigen Optimierungshilfen die Kompe-
tenz (=Wissen, Konnen, Fertigkeiten, die zur Verfiigung stehen) erfasst und von
hier aus schliesslich die Potenz (=noch zu erschliessende Féhigkeiten und Res-
sourcen) abgeschitzt werden kann.

Prozess-Diagnostik: Leistungen, Resultate, Produkte, die ein Kind erbringt, sind
von nur mittelbarer Bedeutung. Im Zentrum forderdiagnostischen Interesses stehen
die zielfiihrenden Prozesse, Praktiken und Strategien: Die Frage also, wie und
womit ein Kind zu seinen Lsungen kommt und worin fiir das Kind tiberhaupt
eine Losung besteht. (Was fiir den Beurteiler ein Problem darstellt, ist aus der Sicht
des Kindes nicht selten eine Losung!).

Strukturierungs-Diagnostik: Heilpddagogik bezieht sich nicht ausschliesslich auf
die als behindert geltende Person, sondern auf den Behinderungszustand. Dazu
gehoren als Einflussgrossen: die behinderungsspezifischen Merkmale, aktuelle
Norm- und Zielvorstellungen, das Selbstkonzept der behinderten Person, sowie die
bisher ins Auge gefassten Bemiihungen (therapeutischer, unterrichtlicher, etc. Art),
den Behinderungszustand zu entspannen.

Férder-Diagnostik hat sich in dieser Konsequenz in offenen, gemeinsamen Erfah-
rungssituationen zu realisieren. Alle am Behinderungszustand beteiligten Personen
haben ein grundsitzliches Mitsprache- und Einsichtsrecht. Erst in der via Perspek-
tiven-Ueberblendung erreichten gemeinsamen Wirklichkeit und in konsensueller
Abstimmung sind die oben genannten orthodidaktischen Ziele erfolgversprechend
zu realisieren.
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- Forder-Diagnostik: Forder-Diagnostik im engeren Sinne setzt sich zum Ziel, die
Stufe der jeweils nichsten Erreichbarkeit im Forderungskonzept zu erfassen, den
hier und jetzt behinderungsspezifischen Férderungsbedarf abzuschitzen, sowie die
Beziehungen zwischen Ausgangsbasis, Zielsetzung und zur Verfiigung stehenden
Bewiltigungsformen deutlich zu machen. Aetiologische und klassifikatorische
Diagnosen, unter denen ein Kind beispielsweise als "hirngeschadigt" oder "autis-
tisch” etikettiert wird, sind heilpidagogisch hochstens von mittelbarer Bedeutung.-
Die Heilpidagogik versucht in Erginzung dazu konkrete Angaben zu machen iiber
die kurz- und mittelfristigen Fordermassnahmen, die einzuleiten sind. Das Bestre-
ben gilt der Lehrstrategie und -taktik, welche tiber den Status quo hinaus, auf be-
stimmte Lernziele hin, zu fithren versprechen.

- Begleit-Diagnostik: Forderdiagnostik hat eine die orthodidaktischen Massnahmen
begleitende Funktion. Forderdiagnostische und orthodidaktische Aktivitdten gehen
idealerweise kreisformig ineinander iiber; sie bilden eine systemische Einheit. Da-
durch soll die fatale Trennung bzw. Rollen-Verteilung von Diagnostik/Diagnostiker
hier und Behandlung bzw. heilpadagogischer Unterricht/Heilpadagoge dort, iiber-
wunden werden. Wer (fachspezifisch) feststellt, soll grundsitzlich auch (fach-
spezifisch) handeln kdnnen.

Beurteilungsdiskrepanzen zwischen verschiedenen Fachinstanzen (im medizinischen
und paramedizinischen, im psychologischen und sozialen, im pidagogischen und heil-
padagogischen Bereich) sind in der Praxis allerdings nicht selten, was bei den unter-
schiedlichen Ebenen und Fragestellungen auch nicht weiter verwunderlich ist. Jede
fachspezifische Diagnose hat dabei ihren eigenen Sinn und Wert, ihre eigene Dignitiit.
Diagnosen sind nicht gegeneinander austauschbar, da sie die Bediirfnisse des je ande-
ren Bereichs nicht abdecken.

Konkret bedeutet dies z.B., dass sich aus der medizinischen (Kausal-)Diagnose "Sta-
tus nach Hirnschidigung" keineswegs die psychologische (Auswirkungs-)Diagnose
"visuelle Wahrnehmungsverarbeitungsstorung” ableiten lisst und diese ihrerseits noch
nicht die heilpidagogische (Forder-)Diagnose "Bedarf an figuralem Gestaltaufbau-
Training" enthilt, da medizinische, psychologische und heilpadagogischen Diagnosen,
wie vorerwihnt, unter unterschiedlichen Perspektiven vorgenommen werden und
somit keine Entsprechungsreihen: Hirnschédigung = Debilitat = Hilfsschulbediirftigkeit
usw. gebildet werden konnen.

Dass im nachhinein Begriindungszusammenhinge gestiftet werden zwischen orthodi-
daktischem Konzept, Psychostatus und (medizinischem) Schidigungsbild, ist hinge-
gen durchaus méglich und im Interesse gegenseitiger Information und konzertierter
Massnahmen auch wiinschenswert. )

Auch in der Forder-Diagnostik geht es also um Unterschiede, Vergleiche, Abweichun-
gen...., die aber nicht in Klassifikationen und Typisierungen miinden, sondern Aus-
gangsbasen fiir weiterfithrende, orthodidaktisch angelegte Lehrbemiihungen sein sol-
len: Im interpersonellen Vergleich zur nichtbehinderten Altersgruppenpopulation inter-
essiert, was ein Kind nicht kann, da von hier aus z.B. Integrationschancen abzuschit-
zen und behinderungsspezifische Bediirfnisse zu deklarieren sind. Im intrapersonellen
Vergleich (mit sich selbst) interessiert, was das Kind kann, da von hier aus die Stufe
der nichsten Erreichbarkeit ins Auge zu fassen ist. Im sequentiellen Vergleich in-
teressiert, was ein Kind sich iiber eine bestimmte Zeitstrecke angeeignet hat, da von
hier aus kurz- und mittelfristige Prognosen zu wagen sind.
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Hinweise zu einer orthodidaktisch orientierten Unterrichtsvorbereitung im
Rahmen der Ausbildung in Schulischer Heilpidagogik

Eine Priiparation ist nicht bloss ein "Spickzettel" fiir den Lehrer, und sie zeigt auch nicht nur pro-
grammatisch auf, was "der Reihe nach" durchgenommen werden soll.

Eine Priparation stellt vielmehr einen Strukturplan dar, ein orthodidaktisches Konzept, welches
Aufschluss gibt iiber die (heil-)pidagogische Denkarbeit, die dem Unterricht voranging und diesem
zugrunde liegt.

Dieses Konzept ergibt sich aufgrund einer integrativen Beriicksichtigung folgender Einflussgréssen:

a) Ausgangsposition

- personell: Klassenzusammensetzung (Schulpsychologische Uberweisungs-
berichte; Schiilerakten u.s.f.)
- materiell: Raumverhiiltnisse (Zimmer, Nebenrdume; Umschwung); Einrichtun-
gen: Materialien; Stunden-/Wochenpline
- funktionell: Leistungs-, Kenntnis-, Fertigkeitsstand der Klasse beziiglich der
vorgesehenen Unterrichtsaktivitiiten
b) Lehrziele: Was soll dargeboten, durchgenommen werden? (Portionierung auf
einzelne Lektionen; was wird hierzu riumlich, materiell, zeitlich
benotigt?)
c) Lernziele Was sollen die Schiiler am Ende der Lerneinheit (im Rahmen des zur

Verfiigung stehenden Zeitbudgets) wissen, konnen, kennen? Was
soll materiell herausschauen (Produkt)? Was soll funktionell
erworben werden (Prozess)? Kernwissen/Randwissen; Aneig-
nungssicherung, Evaluationsweisen.

d Heilpidagogische Wo sind welche Lernschwierigkeiten zu erwarten auf dem Weg vom
Problemerfassung: Ist-Zustand (a) zum Soll-Zustand (¢)?

e) Lernpsychologisch- Wie und womit sollen die Schiiler lernen (Lernniveau; Lernarten;
didaktisches Konzept: Lemmaterialien etc.)?

f) Lehrpsychologisch- Wie will ich lehren (Lehrformen, -strategien und -taktiken)?
methodische Planung:

g) Nicht planbare x - n (Ausweich-Strategien in peto haben!).
Faktoren:

Von einer Sonderklassenlehrerin darf eine angemessene und ausreichende materielle Stoffaufbereitung
vorausgesetzt werden. Thre spezielle Aufgabe besteht darin, den Stoff "in Raum und Zeit" lchr- und
lernpsychologisch optimal zu strukturieren und zum Vehikel fiir (gestorte, irregulire)
Aneignungsprozess zu gestalten. Konkret: Sie denkt nicht bloss (stofflich) in Bliitenblittern, Staub-
gefissen, Achtelsnoten, Ergénzungswinkeln, Punischen Kriegen etc., sondern (funktionell) in
Lernmodulen und deren Verkettungen, sowie in Lernsets, iiber welche "Das Buschwindréschen™ und
"Die Schlacht am Morgarten” miteinander verwandt werden hinsichtlich der Vermittlungs-,
Aneignungs- und Erkenntnisprozesse. (Vergleich: Der Hochschullehrer hilt einen wohlgesetzten
Radiovortrag iiber "Das Lachen der Aphrodite im Lichte der...": der Sonderklassenlehrer ist als
Radiotechniker darum bemiiht, dass die (als solche) bescheidene Erkenntnis: 2 + 2 = 4 im "Rau-
schen” einer (z.B. geistigen) Behinderung noch vermittelt werden kann. Der Hochschullehrer ist vor
allem sachkundig; der Sonderklassenlehrer ist vor allem informationskundig.)

Aus zeit- und arbeitsckonomischen Griinden sowie im Hinblick auf eine integrativ-ganzheitliche
Unterrichtsgestaltung empfiehlt es sich, eine Art "Netzplan" zu entwerfen, in welchem die einzelne
Lektion in einem iibergeordneten Bezugssystem liegt.

Die enge Verbindung von Schulfichern und angesprochenen Fihigkeitsbereichen stellt eine
unverzichtbare Voraussetzung eines heilpiidagogisch fundierten Unterrichts dar.

Kasten III: Hinweise zu einer orthodidaktisch orientierten Unterrichtsvorbereitung
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Forderdiagnostik ist in dieser Konsequenz denn auch innerhalb der heilpidagogischen
Aufgabenfelder durch entsprechend qualifizierte Personen zu realisieren und kann nicht
an Ausseninstanzen delegiert werden. Forderdiagnostische Arbeit stellt allerdings we-
sentlich héhere Anforderungen, als das Abhaken von Check-Lists oder manualgeleite-
tes Testen. Ein integrales entwicklungs- und lernspychologisches, heilpédagogisches
und psychopathologisches Wissen sowie praktische Erfahrung im kommunikativen
Umgang mit lerngestorten/behinderten Kindern ist unabdingbar. (Die Vermittlung for-
derdiagnostischer Kompetenzen nimmt denn auch z.B. in der Friiherziehungsausbil-
dung in unserem Institut einen zentralen Platz ein und ist mit iiber 200 Stunden Theorie
und Praxis dotiert).

Der Sache und dem Anliegen nach ist Forderdiagnostik schon seit Jahrzehnten bekannt:

Wegener spricht bereits in den sechziger Jahren unter dem Titel 'Sonderpddagogische
Diagnostik’ von den "zukiinftigen Entwicklungsmoglichkeiten", die festzustellen seien,
von der "Herausstellung der fiir eine sonderpidagogische Forderung geeigneten An-
satz- und Ausgleichsmoglichkeiten". In diesem Zusammenhang ist auch schon von
"Bildbarkeits-Diagnose" die Rede.

Eine z6gerliche Realisation fand Forder-Diagnostik allerdings erst in jlingerer Zeit und
dies vorwiegend in ausserschulischen heilpddagogischen Handlungsfeldern: so im
Rahmen der Friihforderung, von paramedizinischen Aktivititen (z.B. Ergotherapie),
pidagogisch-therapeutischen Massnahmen (z.B. der Schwerst- und Mehrfachbehinder-
tenpddagogik). - In (sonder-)schulischen Domiinen behielten hingegen bis in die Ge-
genwart hinein selektionsdiagnostische Aktivititen die Oberhand, welche der adéquaten
(Sonder-) Schultypzuweisung dienlich sein wollen und daher das Attribut pid-"ago-
gisch” streng genommen gar nicht verdienen.

Auch da, wo lembehinderte Kinder neuerdings regelklassenintegriert beschult werden,
haben sich nach meinem Kenntnisstand unterrichtsimmanente forderdiagnostische
Konzepte bislang wenig durchzusetzen vermocht und die lehrerseitigen Unterrichtsvor-
bereitungen orientieren sich, zumal in der Regelschule, noch zu einseitig nach sachlo-
gischen Gesichtspunkten
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Kurzportraits der schulisch-heilpddagogi-
schen Ausbildungsinstitute in der Schweiz

Schweizerische Ausbildungsinstitute, welche Lehrerbildung fiir den Bereich der
Heil-/Sonderpddagogik anbieten, stellen sich in der Folge vor. Die Darstellun-
gen ermdglichen einen knappen Gesamtiiberblick und einen Vergleich. Es sind
sowohl die Ausbildungsginge der deutsch- als auch der franzdsischsprachigen
Schweiz beriicksichtigt.

Luzern

1. Name

Lehrerinnen- und Lehrerweiterbildung in Schulischer Heilpddagogik (LWB SHP) des
Kantons Luzern, Sentimatt 1, 6003 Luzern, Telefon 041 24 54 94, Fax 041 24 69 40.

2. Ausbildungsinstitut

1986 errichtete der Luzerner Regierungsrat die Kleinklassen- und Sonderschullehrerbil-
dung als eigenstindige Institution. Da im Verlaufe der Zeit immer mehr verschiedene
heilpddagogische Formen der Integration und Separation Verbreitung fanden, wurde
diese Weiterbildungsstitte 1995 neu benannt (vgl. Punkt 1).

Die LWB SHP ist heute eine Abteilung der Dienststelle Lehrerinnen- und Lehrerweiter-
bildung im Erziehungsdepartement des Kantons Luzern.

3. Ausbildungskonzept

Die Weiterbildung in Schulischer Heilpiddagogik ist grossenteils berufsbegleitend kon-
zipiert (8 Stunden am Mittwoch) und dauert insgesamt 3 Jahre (6 Semester). Die Voll-
zeitanteile umfassen insgesamt 24 Wochen.

Dem kritisch-konstruktiv-innovativen Ineinanderwirken von Theorie und Praxis wird
ein besonderer Stellenwert zuerkannt. (Vgl. auch den Beitrag von Kurt Aregger in die-
ser Nummer.)

4. Organisation und Formen der Ausbildung

Diplom: Diplom in Schulischer Heilpiddagogik

Zulassung: Kantonales Lehrdiplom fiir den Unterricht an Primarschulen, in Kin-
dergirten sowie fiir Handarbeits- und Hauswirtschaftsunterricht

Priifungen (auf zwei Semester verteilt): Diplomarbeit und zwei Rezensionen so-
wie zwei schriftliche und vier miindliche Priifungen

Beginn: Sommer 1998

Anmeldefrist: Sommer 1997

5. Auskiinfte

Lehrerinnen- und Lehrerweiterbildung in Schulischer Heilpidagogik (LWB SHP) des
Kantons Luzern, Sentimatt 1, 6003 Luzern, Telefon 041 24 54 94, Fax 041 24 69 40.
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Freiburg (deutsch)

1. Name

NELVE,

S Wy
(s
”% Freiburg: Heilpadagogisches Institut der Universitét Freiburg (HPI)
2 Petrus-Kanisius-Gasse 21, 1700 Freiburg

NI Tel. 037/29 77 00; Fax: 037/29 97 49

)

2. Ausbildungsinstitut

Der Lehrstuhl fiir Heilpddagogik wurde im Jahre 1935 errichtet und bildete als Heilpéd-
agogisches Seminar eine Abteilung des Pidagogischen Institutes der Universitét Frei-
burg. Das Heilpadagogische Institut als selbstandiges Universitatsinstitut der Philoso-
phischen Fakultdt wurde 1948 gegriindet. Es besteht heute aus einer deutsch- und einer
franzosischsprachigen Abteilung sowie dem heilpadagogischen Zentrum. Letzteres be-
steht aus dem universitidren Zentrum fiir Heilpidagogik (Forschung) und dem Regiona-
len Schuldienst fiir Schulpsychologie, Logopédie und Psychomotorik (Schuldienst im
offentlichen Schulbereich des Kantons).

Im Studienjahr 1993/94 besuchten 490 Hauptfach-Studierende aus 22 Kantonen die
Studiengénge, wovon 290 Studierende aus 18 Kantonen an der deutschsprachigen Ab-
teilung. Ausserdem ist eine grossere Zahl von Studierenden mit dem Lizentiatsneben-
fach Heilpadagogik zu betreuen.

3. Ausbildungskonzept

Das HPI ermoglicht die Wahl zwischen drei staatlich anerkannten berufsqualifizieren-
den Diplomen (Klinische Heilpidagogik und Sozialpadagogik, Schulische Heilpad-
agogik, Sprachheilpidagogik: Logopidie) mit der Moglichkeit einer Zusatzausbildung
in Heilpadagogischer Friiherziehung. Auf der Grundlage der Diplome oder nach 4 Se-
mestern Grundstudium kann der Studierende den Abschluss mit einem Lizentiat der
Philosophischen Fakultit im Hauptfach Heilpddagogik und zwei weiteren Nebenfé-
chern anstreben.

4. Organisation und Formen der Ausbildung

Alle Diplomstudiengéinge sind vollzeitliche Ausbildungen, die zurzeit in der Regel 6-7
Semester dauern. Die Ausbildungsorganisation sieht vor, dass die Lehr-Lernformen
von der Stufe der Vorlesungen, verstanden als Basisvermittlung, iiber Selbsterfah-
rungseinheiten und Praxissimulation, bis hin zu den Praktika zunehmend die Eigenbe-
teiligung der Studierenden verlangt. Die Grundlagenficher der Heilpadagogik sind im
ersten Studienjahr Schwerpunkt fiir alle drei Diplomrichtungen. Bereits ab Studienbe-
ginn umfasst das Ficherangebot jedoch eine berufsspezifische Differenzierung im Hin-
blick auf eines der moglichen Diplome.
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Lizentiat nach ca. 10 Semestern
Hauptfach: Allg. Heilpidadogik
Nebenfach: Differentielle Heilpiadagogik
Praxis | = Spezialisierung 1|m Diplom Praxis
Praktischer Teil der Diplompriifung und Diplomierung

5. und 6. (7.) Studiensemester
mit Langzeitpraktika und Fertigstellung der Diplomarbeit

Theoretischer Teil der Diplompriifungen

3. und 4. Studiensemester

| |

Lemkontrollen zu den Vorlesungen des 1. und 2. Semesters

I 1. und 2. Stediensemester I

Schulische Klinische Sprachheilpidagogik
Heilpidagogik Heilpiidagogik (Logopiadie)
| 1 Jahr Praktikum in einer Heilplidagogischen Institution oder Tatigkeit als Lehrer/in |

| Maturitit oder Primarlehrerpatent I

Voraussetzung fiir alle Diplomstudiengénge ist die Immatrikulationsberechtigung an der
Philosophischen Fakultét der Universitit Freiburg. Der Nachweis iiber eine 9-monatige
Titigkeit in einer heilpddagogischen Institution oder als Lehrer, Lehrerin variiert dem
Diplomabschluss entsprechend geringfiigig.

Ausbildungsabschluss Schulische Heilpidagogik

Die verschiedenen Lerninhalte werden mit Lernkontrollen (nach dem 1. Jahr) und
schriftlichen und miindlichen Priifungen (nach dem 2. und 3. Jahr) abgeschlossen. Im
Laufe des Diplompraktikums wird ein Lehrpraktisches Examen abgelegt.

Bestandteil der Ausbildung sind zwei schriftliche Hausarbeiten (Seminararbeit und Di-
plomarbeit), in welchen sich die Studierenden mit einer bestimmten berufsspezifischen
Fragestellung vertieft auseinandersetzen.

Die Praktika betragen insgesamt 25 Wochen in Kleinklassen, integrativen Schulformen
und Sonderschulen in Form von halben bzw. ganzen Praxistagen und mehrwdchigen
Blockpraktika.

5. Auskiinfte

Die Studiengénge beginnen jeden Oktober. Anmeldetermin ist der 1. Juni desselben
Jahres. Studienfiihrer und Ausbildungsunterlagen sind zu beziehen beim HPI Freiburg
(037 29 77 00).
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Basel

1. Name

Tnstitut fiir Spezielle Padagogik und Psychologie der Universitit Basel, Elisabethen-
strasse 53, 4002 Basel; Tel. 061 /271 18 78; Fax: 061 /271 19 39.

2. Ausbildungsinstitut

Seit 1966 werden in Basel Fachleute in Heilpidagogik und seit 1968 Logopddie ausge-
bildet, beide zundchst im Rahmen sogenannter "Padagogisch-Psychologischer Fach-
kurse" (PPF). Ab 1971 iibernahm das interfakultire "Institut fiir Spezielle Pidagogik
und Psychologie" der Universitit Basel diesen Auftrag.

3. Ausbildungskonzept

Das ISP versteht sich als ein fiir neuere Entwicklungen offenes, sozial-liberales und
humanitiren Zielsetzungen verpflichtetes Ausbildungsinstitut. Kritisches Denken und
soziale Phantasie sind ihm ein zentrales Anliegen.

Die Plazierung dieser Studiengiinge an einer interfakultiren Ausbildungsstitte bietet
enorme Vorteile gegeniiber dem seminaristischen Weg, bei dem es sich zeigt, dass er
den hohen fachlichen Erfordernissen nicht geniigt. Integrativ, bereits in der Ausbil-
dung, werden okonomisch und synergetisch Schulische Heilpiddagogen/innen
(Sonderklassenlehrkrifte), Logop4den/innen, Heilpadagogische Fritherzieher/innen
und Psychomotoriktherapeuten/innen gemeinsam ausgebildet.

Ein den Studiengingen zugrundeliegendes enges Theorie-Praxis-Verhiltnis garantiert,
dass dem Konnen derselbe Stellenwert wie dem Wissen zukommt. Die Konzeption
eines Vollzeitstudiums lisst auch ausreichend Raum offen fiir die Bearbeitung von Lite-
ratur, das Verfassen von Seminararbeiten und der Diplomarbeit.

4. Organisation und Formen der Ausbildung
Die Ausbildungsficher gliedern sich in:

1. Theorie (vorwiegend Vorlesungen, ferner Ubungen und Kolloquien);
2. Theorie im Praxisbezug;

3. Praxis: Hospitien und Praktika in verschiedenen Sonderklassentypen;
4. Diplomarbeit.

Der Abschluss ist ein staatliches Diplom.

Schulische Heilpiddagogik (Sonderklassenlehrer/in):

Zulassung: staatliches Lehrdiplom, Schulerfahrung.
Dauer: 4 Semester Vollzeit (2 Jahre)

Praktika: ca. 700 Stunden integriert

Kursbeginn: Wintersemester, jahrlich

Nichster Kurs ~ 1995/97
Anmeldefrist: 31, Dezember des Vorjahres
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Bern

1. Name

Sonderpddagogisches Seminar des Kantons Bern, Scheibenweg 45, 2503 Biel, Tele-
fon 032 26 72 81 / Fax 032 26 72 89.

2. Ausbildungsinstitut

Das Sonderpddagogische Seminar ist eine kantonale Bildungsstiitte im tertiiren Be-
reich. Seit zehn Jahren werden hier Kindergartnerinnen, Lehrerinnen und Lehrer zu
Schulischen Heilpddagoginnen bzw. Heilpadagogen ausgebildet. Die Ausbildung rich-
tet sich vornehmlich an Lehrkrifte aus dem Kanton Bem. Ausserkantonale Studierende
werden - soweit ausreichend Studienplitze zur Verfiigung stehen - aufgenommen; sie
haben ein Schulgeld geméss dem "Regionalen Schulabkommen" der Erziehungsdirek-
tionen zu entrichten. Neben dem Ausbildungsauftrag hat das Sonderpidagogische Se-
minar Aufgaben im Bereich der bernischen Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung wahr-
zunehmen. Es initiiert und beteiligt sich an Fortbildungsprojekten im Bereich der Schu-
lischen Heilpadagogik fiir Regelklassenlehrkrifte und Heilpidagoginnen und Heilpad-
agogen. Das Sonderpidagogische Seminar beteiligt sich auch an der Vermittlung von
heilpddagogischen Inhalten und Kompetenzen im Rahmen der bernischen
Lehrerinnen- und Lehrergrundausbildung. Ausserdem vertritt es heilpidagogische
Anliegen im Rahmen bildungspolitischer Entwicklungen und Entscheidungen in
kantonalen Kommissionen und Fachgremien.

3. Ausbildungskonzept

Jihrlich wird ein dreijahriger berufsbegleitender Ausbildungsgang (zwei Ausbil-
dungstage pro Woche am Seminar) und eine zweijihrige Vollzeitausbildung angebo-
ten. Beide Ausbildungsgénge fiihren zum "Diplom in Schulischer Heilpidagogik”.
Das Diplom befihigt je nach grundstidndigem Lehrdiplom zum heilpidagogischen Un-
terricht in Kleinklassen und Sonderschulen und zu ambulant heilpidagogischer Bera-
tung und Begleitung. Die Ausbildung orientiert sich am allgemein anerkannten, aktuel-
len Erkenntnisstand der Heilpidagogik und ihrer Nachbarwissenschaften. Sie erfiillt
die durch den "Verband Heilpidagogischer Ausbildungsinstitute der Schweiz" formu-
lierten Rahmenbedingungen an eine Ausbildung in Schulischer Heilpidagogik. Das
Sonderpédagogische Seminar strebt eine optimale Verschrinkung von Theorie und be-
rufspraktischer Tdtigkeit an; deshalb wird die berufspraktische Arbeit intensiv in die
Ausbildung einbezogen (Supervision und Praxisanleitung am Arbeits- bzw. Prakti-
kumsplatz; Planung, Problembearbeitung und Reflexion in Praxisanleitungs- und kol-
legialen Intervisionsgruppen). Die Ausbildung richtet sich nach den Grundsitzen einer
zeitgemissen Erwachsenenbildung. Ressourcen und Erfahrungen der Studierenden
werden in die Ausbildung einbezogen; der Gruppenprozess in der Zusammenarbeit und
im Austausch unter den Studierenden gilt als wichtiger Lernfaktor. Aus diesen Kon-
zeptvorgaben dréngt sich eine kursorientierte, strukturierte Vorgehensweise in Lern-
gruppen von in der Regel hochstens je sechzehn Studierenden auf.

4. Organisation und Formen der Ausbildung

Studienbeginn: Mitte August
Zulassung: Kindergirtnerinnen, Lehrerinnen und Lehrer aller Stufen,

Handarbeits- und Hauswirtschaftslehrerinnen mit mindestens
dreijabriger Berufserfahrung
Anmeldung bis spiitestens 31. Dezember.
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Zurich

1. Name

HEILPADAGOGISCHES SEMINAR ZURICH (HPS), Kantonsschulstrasse 1, 8001
Ziirich; 01 251 24 70.

2. Ausbildungsinstitut

Das Heilpidagogische Seminar (HPS) Ziirich wurde 1924 als erste heilpadagogische
Ausbildungsstitte der Schweiz auf Initiative des "Verbandes heilpidagogisches Semi-
nar" gegriindet, der auch die Tragerschaft iibernahm. 1987 erfolgte die Ubernahme
durch die in einem Konkordat zusammengeschlossenen Kantone Ziirich, Aargau, Solo-
thurn und St.Gallen. 1991 trat der Kt. Thurgau dem Konkordat bei. Das Seminar ist
heute ein interkantonales Institut auf Hochschulstufe, jedoch ausserhalb der Universi-
titsorganisation. Derzeit besuchen ca. 450 Studierende aus 20 Kantonen die reguldren
Studiengiinge oder assoziierte Aus- und Weiterbildungskurse. Studienanwirterlnnen
sind v.a. Lehrkrifte und KindergirtnerInnen, die eine Ausbildung bzw. Weiterbildung
im heilpidagogischen Bereich anstreben. Einzelne assoziierte Kurse richten sich an an-
dere Berufsgruppen. Ausserdem machen jdhrlich 800 - 1000 Personen von den ver-
schiedenen Fortbildungsangeboten des Seminars Gebrauch.

3. Ausbildungskonzept

Das Heilpidagogische Seminar vermittelt Aus-, Weiter- und Fortbildung fiir die ver-
schiedenen Bereiche heilpidagogischer Titigkeit auf wissenschaftlicher Grundlage und
mit dezidiertem Praxisbezug. Ausbildungsziel ist primir die allgemeine Befihigung zu
einer heilpadagogischen Titigkeit, ergénzt durch die fachspezifischen Qualifikationen,
wie sie in den einzelnen Aufbaustudien vermittelt werden.

4. Organisation und Formen der Ausbildung

Die Ausbildung umfasst ein einjahriges Grundstudium sowie, je nach Fachrichtung,
ein ein- bis mehrjéhriges Aufbaustudium. Die Studiengdnge in Logopidie, Psychomo-
torischer Therapie und Schulischer Heilpédagogik werden vollzeitlich absolviert. Fiir
die berufsbegleitende Ausbildung fiir Schulische Heilpiadagogik gelten besondere Auf-
nahmebedingungen. Bei den Studiengéngen in Geistigbehindertenpadagogik und Hor-
geschidigtenpidagogik ist das Aufbau studium berufsbegleitend organisiert. Das
Grundstudium kann vollzeitlich oder berufsbegleitend absolviert werden. Fiir die be-
rufsbegleitende Form gelten besondere Aufnahmebedingungen. Eine Ausnahme bildet
die berufsbegleitende Weiterbildung in Heilpédagogischer Fritherziehung. Sie setzt eine
abgeschlossene heilpidagogische Ausbildung voraus.
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Grundstudium | Aufbaustudium
Vollzeit 1 Jahr | Logopidie 50
2 Jahre Vollzeit £
Psychomotorische Therapie =
2 Jahre Vollzeit =
Schulische Heilpiidagogik 8
1 Jahr Vollzeit .
Vollzeit oder Geistighehindertenpidagogik ":,,1
Berufsbegleitend | 2 Jahre berufsbegleitend B0
1 Jahr Horgeschiidigtenpiidagogik go
2 Jahre berufsbegleitend =
Berufsbegleitend Berufsbegleitende Ausbildung =
1 Jahr fiir schulische Heilpidagogik ]
2 Jahre @
Berufsbegleitend | Heilpiidagogische Friiher- ‘S
1 Jahr (nur fiir ziehung g
Ergo- u. Physio- |5 yahre L
therapeutinnen) <

Assoziierte Weiter- und Fortbildung

Voraussetzung fiir das vollzeitliche Grundstudium ist mindestens ein Jahr Berufspraxis
bei Kindern oder Jugendlichen nach der Diplomierung im Grundberuf und vor Studien-
antritt am HPS. Inhaber eines Maturititsausweises (gilt nur fiir Logopédie) miissen an
Stelle der Berufspraxis ein einjahriges Sozialpraktikum nachweisen. Voraussetzungen
fiir den Eintritt ins berufsbegleitende Grundstudium sind mindestens vier Jahre Berufs-
praxis. Voraussetzung fiir alle berufsbegleitenden Aufbaustudien ist entweder der Un-
terricht an einer Sonderklasse/Sonderschule oder die Titigkeit im pddagogisch-thera-
peutischen Bereich. Dabei darf die Anstellung ein halbes Pensum nicht unterschreiten.

Ausbildungsabschluss

Die folgenden Priifungen sind abzulegen: Zwischenpriifungen nach dem Grundstu-
dium, theoretische und praktische Priifungen im Rahmen der Aufbaustudien, Diplom-
arbeit. Nach bestandenen Priifungen wird den Absolventen ein staatlich anerkanntes
Heilpddagogisches Diplom abgegeben, das einen Hinweis auf das absolvierte Aufbau-
studium enthiilt.

5. Auskiinfte:

Interessentlnnen konnen das Ausbildungs- und Priifungsreglement wie auch die An-
meldeunterlagen beim HPS Ziirich, Tel. 01 251 24 70, beziehen. Anmeldeschluss ist
jeweils der 15. Januar.
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Fribourg (franzdsisch)

Formation des pédagogues curatifs scolaires francophones a 1'Université de
Fribourg

1. Nom

Institut de Pédagogie Curative de I’Université de Fribourg, Rue St.-Pierre Canisius 21,
1700 Fribourg; Tél. 037 29 77 02; Fax : 037 29 97 49.

2. Institut de formation

L’Institut de Pédagogie Curative a été créé en 1948. La section de Pédagogie Curative
scolaire représente une filiere de formation indépendante depuis le début des années
1970. Au terme des études de base, le dipléme conduit 2 l'enseignement aupres d'en-
fants, d'adolescents et d'adultes handicapés mentaux et auprés d'enfants et d'ado-
lescents légérement handicapés dans les structures suivantes : service éducatif itinérant,
classes spéciales (classes Al), classes de développement dans le primaire et dans le se-
condaire, classes terminales ou classes pratiques dans le secondaire, classes régulieres
accueillant des éléves handicapés intégrés, appui pédagogique aux éleéves en difficultés
scolaires, centres de formation continue pour adultes handicapés mentaux.

3. Concept de formation

Au départ cette formation était réservée aux titulaires d’un brevet d’enseignement. De-
puis 1992 les bacheliers peuvent également entreprendre cette formation sous-tendue
par les quatre principes de base suivants:

- acquisition d’une connaissance théorique des situations éducatives, des €leves, de la
relation éducative, des méthodologies et didactiques spécialisées et de I'élaboration
de projets pédagogiques.

- développement d’un bagage de connaissances pratiques en relation avec la théorie
dans les domaines concernés: caractéristiques des éleves, évaluation €ducative, con-
struction de projets éducatifs et méthodologies spécialisées.

- formation de type clinique, fondée sur I'articulation entre pratique et réflexion sur la
pratique.

- mise en responsabilité progressive de l'enseignant en formation de fagon a dévelop-
per son autonomie 2 travers expériences et stages gradués.
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Neuf mois de stages préalables
préinscription au ler juin

Début de la formation :

octobre pour les enseignants
septembre pour les bacheliers

Premiére année
semestres 1 et 2

- cours généraux et méthodologiques
- journée hebd.de classe d'expérimentation
- deux stages de quatre semaines

Deuxiéme année
semestres 3 et 4

- cours généraux et méthodologiques
- travail de séminaire

- journée hebd. de classe d'expérimentation
- examens écrits et oraux

Troisiéme année
semestres 5 et 6

- 9 mois d’enseignement ou de stage dans une
structure spécialisée
- travail de diplome (projet pédagog.)
- examen pratique

DIPLOME EN PEDAGOGIE CURATIVE SCOLAIRE
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Neuchétel
1. Nom

Ecole normale, section enseignement spécialisé, Faubourg de 1'Hopital 68, case postale
1635, 2002 Neuchétel, Tél. 038 24 27 55, Fax 038 24 27 89.

2. Institut de formation

La section enseignement spécialisé assure, depuis 1975, la formation pédagogique
complémentaire, en cours d'emploi, des maitres/tresses de classes spéciales des can-
tons de Neuchitel, Berne (partie francophone) et Jura (depuis 1979). Occasionnelle-
ment et selon les besoins, seule ou en collaboration avec d'autres organismes, elle or-
ganise des formations complémentaires de superviseurs/seuses, d'animateurs/trices de
groupes en analyse des pratiques professionnelles; des cours de perfectionnement. Elle
intervient aussi dans la formation initiale des instituteurs/trices et des maitresses et
maitres de 'école enfantine 4 1'Ecole normale.

3. Concept de formation

La formation 2 l'enseignement spécialisé s'adresse en priorité au maitres/tresses du
soutien pédagogique, des classes spéciales de 1'école publique ou des institutions spé-
cialisées reconnues par I'Al ou le département fédéral de Justice et Police. Elle est éga-
lement ouverte aux titulaires de classes ordinaires des écoles enfantines, primaires, se-
condaires et (plus rarement) professionnelles.

Les contenus de formation visent & développer les savoirs, savoir-faire et attitudes pro-
fessionnelles des participants, compte tenu des divers aspects de leurs champs profes-
sionnels (éléves, parents, autorités, services parascolaires, etc.). La pédagogie (l'an-
dragogie) adoptée tente de favoriser une dialectique "théorie-pratique et pratique-
théorie" impliquant toute la personne en apprentissage.

4. Organisation et forme de la formation

Durant les études, les cours et séminaires peuvent étre regroupés (8 semaines completes
par année) ou hebdomadaires (le mercredi aprés-midi ou le samedi). Le tiers de la for-
mation a lieu sur le temps habituel d'enseignement des participants, le reste se déroulant
sur leur temps "libre".

Les travaux théoriques et pratiques des participants font I'objet d'une évaluation conti-
nue durant les études. Des examens complémentaires sont organisés uniquement s'il y
a une (des) insuffisance(s) au terme de la formation.

Titre délivré: diplome de maitresse ou de maitre de I'enseignement spécialisé

Admission: dipléme d'instituteur/trice, d'éducateur/trice spécialisé(e) ou titre équi-
valent; disposer d'une expérience pédagogique; tenir un emploi, méme a
temps partiel, dans une école publique ou une institution spécialisée
reconnue; avoir obtenu l'accord des autorités scolaires cantonales et de
l'employeur. Les candidatures relevant de mesures d'exception sont
examinées par une commission d'admission. Une volée ne doit pas, en
principe, dépasser 24 personnes.

Durée: 4 semestres.

Stages: l'exercice d'une fonction pédagogique pendant les études tient lieu de
stages.

Début: en aofit, tous les deux ans (années impaires).

Inscription:  jusqu'au 30 avril de 'année o une nouvelle formation commence.
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Lehrstuhl am Institut fiir Sonderpéadagogik der
Universitat Zarich

Prof. Dr. Wilfried Schley

Ein Kurzportrét von sich selbst zu schreiben, ist keine leichte Aufgabe, tritt der Schrei-
ber doch in einen Bezug zu sich selbst und versucht sich ins rechte Licht zu riicken.
Was hier vorliegt ist deshalb eine Darstellung meines wissenschaftlichen Werdegangs
mit einigen Zeilen zur Kennzeichnung meines Selbstverstindnisses.

Meine erste Begegnung mit der Sonderpidagogik:

Schon jung in den Schuldienst eingetreten - ich war gerade 21 Jahre alt - stand ich vor
einer Klasse lernbehinderter Schiiler, die ihr 9. Schuljahr absolvierten. Diese Schiiler
waren deutlich schulmiide, unmotiviert, und sie zum Arbeiten zu bewegen lag ausser-
halb meiner didaktischen Méglichkeiten. Meine Losung bestand darin, intensive Haus-
besuche und Gespréiiche am "Runden Tisch" mit der Durchfiihrung eines Berufsprakti-
kums zu verkniipfen, etwas, das 1968 in Bremen noch nicht iiblich war. Das Ergebnis
war eindrucksvoll fiir alle Beteiligten. Die Arbeitsfihigkeit der Schiiler war auf den
Praktikumsplétzen ausgesprochen gut und mein Kontakt zu ihnen wurde von Tag zu
Tag besser. Die Zeit danach war durch eine andere Grundhaltung zum Lernen und ein
offeneres Verhiltnis untereinander bestimmt.

Die gefundene Losung, den institutionellen Rahmen zu erweitern und den Kontext zu
verdndern, blieb Leitmotiv meiner Arbeit. Dazu bedurfte es allerdings auch einiger
weiterfiihrender Studien, die neben dem Sonderpidagogischen Aufbaustudium in die
Psychologie fiihrten. Ich weitete meine Studien in diesem Fach aus in Richtung klini-
sche Psychologie und Psychotherapie und schloss mit der Anerkennung zum Klini-
schen Psychologen und der Berechtigung, psychotherapeutisch zu arbeiten, ab.

Aus dieser Arbeit bringe ich eine starke Dialogorientierung mit, die ja fiir das therapeu-
tische Verhdltnis kennzeichnend ist. Diese ergéinzt die systemische Orientierung, und
beide Wertorientierungen und Handlungsmaximen haben sich immer wieder als
Antagonisten in Form dialektischer Gegenqualititen angestossen.

Wenn ich meinen wissenschaftlichen und beruflichen Werdegang und meine Versf-
fentlichungen ansehe, so schilen sich drei Schwerpunkte heraus:

Kooperative Verhaltensmodifikation,;
* Lehrertraining, Teamarbeit, Supervision, Organisationsentwicklung an Schulen;
* Integration behinderter und nichtbehinderter Kinder und Jugendlicher.

Diese Schwerpunkte bilden fiir mich auch die Zuginge zur Sonderpidagogik heute.
Aus ihnen erwichst ein integratives Konzept von sonderpiddagogischer Arbeit,

- das primir auf das Kind und seine Entwicklung und Identititsentfaltung bezogen ist
und den Kommunikations- und Kooperationsprozess als basale pidagogische In-
teraktionsebene betont;

- das dariiber liegend die professionellen sonderpidagogischen Kompetenzen in
Richtung Kooperation und Kommunikation im Team und im schulischen Organisa-
tionsrahmen thematisiert und

- das wiederum dariiber hinausgehend, integrative Systemlésungen zum gemeinsa-
men Leben und Lernen von behinderten mit nichtbehinderten Kindern und Jugend-
lichen in heterogenen Lemgruppen und Lebenssituationen zu entwickeln sucht.



Neuer Lehrstuhlinhaber 201

Hartmut von Hentig spricht im Zusammenhang mit den Aufgaben der Pidagogen da-
von, "die Menschen zu stirken und die Sachen zu kldren". Ich méchte dem etwas hin-
zufiigen und betonen, dass es dazu notwendig ist, Systeme zu entwickeln und den
Rahmen zu erweitern. Gerade die Sonderpiadagogen sind aufgefordert, individuell wie
gemeinsam, den Kontext zu schaffen, der eine integrative Arbeit ermdglicht. Dazu will
ich mit meinen Kriiften beitragen in Forschung, Lehre und Beratung.

Ich freue mich auf meine Schweizer Zeit und mochte den Ertrag meines wissenschaftli-
chen und fachlichen Lebens in eine fruchtbare Dialogsituation in mein neues Umfeld
hineinbringen. Zur genaueren Kenntnis meiner Person gebe ich hier in Stichworten
einen Uberblick iiber meine beruflichen und wissenschaftlichen Lebensstationen.

Wissenschaftlicher Werdegang
Wilfried Schley, geboren am 29. August 1946 in Bremen

1966-1968 Studium an der Pidagogischen Hochschule in Bremen: Lehramt an
Grund- Haupt und Realschulen mit den Unterrichtsfichern Geographie
und Leibeserziehung.

1968-1970 T ehrertitigkeit und zweite Ausbildungsphase an einer Sonderschule fiir
Lembehinderte in Bremen.

1970-1972 Sonderpidagogisches Zusatzstudium an der Universitdt Hamburg in den
Fachrichtungen Lernbehinderten- und Verhaltensgestrtenpiddagogik.

1970-1973 Studium der Psychologie an der Universitiit Hamburg mit Schwerpunkt
im Hauptstudium in Klinischer und Pédagogischer Psychologie.

1973-1975 Titigkeit als Sonderschullehrer in der Kinder- und Jugendpsychiatrie
und an einer Heimsonderschule in Bremen.

1975-1977 Titigkeit als Sonderschullehrer an Schulen fiir Lemnbehinderte in Ham-
burg (Forderschulen).

1973-1980 Durchfiihrung zahlreicher Fortbildungskurse fiir Lehrer am Institut fiir
Lehrerfortbildung in Hamburg mit Schwerpunkten in Gespréchsfiih-
rung, Verhaltensmodifikation, Lehrertraining.

1974-1982 Mitarbeit an der Konzeptentwicklung, Planung und Durchfiihrung der
Zusatzausbildung von Beratungslehrern in Hamburg.

1976-1980 Mitarbeit in Weiterbildungs- und Supervisionsgruppen der Deutschen
Gesellschaft fiir Verhaltenstherapie (DGVT) und der Gesellschaft fiir
wissenschaftliche Gesprachspsychotherapie (GwG).

1980: Anerkennung als Gesprichspsychotherapeut in der GwG und als
Klinischer Psychologe (BDP).

1976-1980 Arbeit an einer Dissertation zum Thema "Ausbildung in Kooperativer
Verhaltensmodifikation als Vermittlung sozialerzieherischer Kompetenz
an Lehrer und pédagogische Berater".
l198(?: Abschluss des Promotionsverfahrens mit der Note "Summa cum

aude".

1978-1981 Tiitigkeit als wissenschaftlicher Angestellter am Psychologischen Institut
II der Universitit Hamburg, Abteilung fiir Schulpsychologie und Pid-
agogische Psychologie (Leitung: Prof. Schulz von Thun). Aufgabenbe-
reich: Aufbau und Leitung, Evaluation und Implementierung der "Bera-
tungsstelle fiir soziales Lermen".
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1981-1982  C2-Professur fiir "Pidagogische Psychologie" an der Pidagogischen
Hochschule Kiel.

1981-1989  Zusatzausbildung in Integrativer Gestaltpsychotherapie am Fritz-Perls-
Institut, Diisseldorf.

1982-1993  C2-Professur fiir "Erziehungswissenschaft mit besonderer Beriicksich-
tigung der Sonderpidagogik, Schwerpunkt: Verhaltensgestrten-
padagogik", am Institut fiir Behindertenpidagogik der Universitit Ham-
burg.

1989-1990  Geschiftsfithrender Direktor des Instituts fiir Behindertenpidagogik an
der Universitit Hamburg.

1983-1993  Mitglied der Gemeinsamen Kommission fiir das Aufbau- und Kontakt-
studium "Kriminologie" der Universitit Hamburg,

1983-1985 Wissenschaftliche Begleitung der "Schulischen Erziehungshilfe" in
Hamburg: Umwandlung von Heimsonderschulen zu ambulanten dezen-
tralen schulischen Férderzentren fiir Kinder und J ugendliche in Offentli-
cher Erziehung.

1985-1995  Wissenschaftliche Begleitung des Modellversuchs "Integrationsklassen
in der Sekundarstufe I" in Hamburg (geplanter Untersuchungszeitraum
bis 1996).

1987-1995 Beratung und Begleitung eines mehrjihrigen Organisationsentwick-
lungsprojektes an einem Basler Gymnasium. Durchfithrung von Wei-
terbildungskursen in Organisationsentwicklung (OE) im Rahmen der
APT-Kurse zur Vorbereitung der Schulreform, Supervision der Schul-
reformgruppen im Rahmen von VOLONEA, alle Projekte im Kanton
Basel-Stadt.

1988-1990 Mitarbeit in einer Arbeitsgruppe aller deutschsprachigen Linder zum

Thema "Schulinterne Lehrerfortbildung" (SCHILF) am Landesinstitut
fiir Theorie und Praxis der Schule in Soest/Nordrhein-Westfalen.

1989-1994  Forschungs- und Kooperationsprojekt mit der Universitdt Moskau:
Humanistische Psychologie fiir praktisch titige Psychologen in der
Ubergangsproblematik der posttotalitiiren russischen Gesellschaft.

1990-1993  Griindung und Leitung der institutsiibergreifenden "Arbeitsstelle Inte-
gration" am Institut fiir Behindertenpadagogik des Fachbereichs Erzie-
hungswissenschaften der Universitit Hamburg.

1992 Umwidmung der Professur im Fachbereich Erziehungswissenschaft in
Hamburg mit der Erweiterung "Integrationspidagogik und Verhaltens-
gestortenpadagogik".

1992-1995  Griindungsmitglied und Mitglied des Vorstands der "Gesellschaft fiir
Neue Phianomenologie" mit Sitz in Kiel.

1992 Griindungsmitglied der "Europiischen Gesellschaft fiir Supervision".

1994 seit dem 1.2. Ubernahme eines Ordinariats fiir Sonderpidagogik an der
Universitét Ziirich.
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Publikationen von Wilfried Schley (Auswahl)

(1980) Hauptschulprobleme (zusammen mit A. Redlich). Miinchen/Wien/Baltimore: Urban &
Schwarzenberg. - (1980) Ausbildung in Kooperativer Verhaltensmodifikation als Vermittlung
sozialerzieherischer Kompetenz an Lehrer und pédagogische Berater. Theoretische Entwicklung,
praktische Erprobung und kritische Bewertung eines Trainingsprogramms. Frankfurt/Main: Haag und
Herchen (Pidagogische Versuche, Band 4). - (1981) Kooperative Verhaltensmodifikation im Unter-
richt (zusammen mit A. Redlich). 2., iiberarb. Aufl. Miinchen/Wien/Baltimore: Urban & Schwarzen-
berg. - (1983) Kooperatives Lehrertraining. In W. Mutzeck, & W. Pallasch (Hrsg.), Handbuch zum
Lehrertraining: Konzepte und Erfahrungen. Weinheim/Basel: Beltz. - (1987) Unser gestortes Ver-
hiltnis zu Storungen. In O. Ludwig, B. Priebe & R. Winkel (Hrsg.), Unrerrichtsstorungen - Doku-
mentation, Entzifferung, Produktives Gestalten (S. 68-70). Friedrich Verlag, Velbert, Jahresheft V. -
(1987) Projektunterricht - ein Feld fiir die Schulberatung!? In H. Heyse, H. Wichterich (Hrsg.), Alte
Schule - neue Medien. Berichte aus Schulpsychologie und Bildungsberatung; Kongrefibericht der 8.
Bundeskonferenz 1987 in Soest (S. 219-223). Bonn: Deutscher Psychologen Verlag. - (1987) Organi-
sationsentwicklung an Schulen. In H. Heyse & H. Wichterich (Hrsg.), Alte Schule - neue Medien.
Berichte aus Schulpsychologie und Bildungsberatung; Kongrefbericht der 8. Bundeskonferenz 1987
in Soest (S. 131-145). Bonn: Deutscher Psychologen Verlag. - (1988) Organisationsentwicklung an
Schulen. Report Psychologie, 8, 11-20. - (1989) Viele Wege fiihren nach Rom. Planungsschritte fiir
Pidagogische Konferenzen (zusammen mit A. Pieper). Hamburg macht Schule, 1, 4-10. - (1989) Sy-
sternische Ansitze in der Padagogik bei Verhaltensstorungen (S. 231-245). Kooperative Verhaltensmo-
difikation (S. 546-568). In H. Goetze & H. Neukiter (Hrsg.), Pddagogik bei Verhaltensstorungen.
Berlin: Edition Marhold im Wissenschaftsverlag Volker Spiess. - (1989) Sonderpidagogen zwischen
Identitatsverlust und Neuorientierung: Priventive und integrative Arbeitsformen als Wege aus der
Krise!? In O. Sasse & N. Stoellger (Hrsg.), Offene Sonderpidagogik - Innovationen in sonderpddago-
gischer Theorie und Praxis - Referate der 25. Arbeitstagung der Dozenten fiir Sonderpéidagogik in
deutschsprachigen Lindern vom 29. September bis 1. Oktober 1988 in Berlin (S. 449-462). Frankfurt
a. Main/Bern/New York/Paris: Peter Lang. - (1989) Integrationsklassen in Hamburger Gesamtschu-
len. Erste Schritte zur Integrationspddagogik im Sekundarbereich (hrsg. zusammen mit I. Boban &
A. Hinz). Hamburg: Curo-Verlag Erziehung und Wissenschaft. - (1989) Integration - eine padagogi-
sche Herausforderung. Hamburg macht Schule, VI, 4-8. - (1990) Wissenschaftliche Begleitung als
Team-Supervision. In: Beitrdge zur Integrativen Pidagogik: Weiterentwicklungen des Konzepts ge-
meinsamen Lebens und Lernens Behinderter und Nichtbehinderter (S. 138-166). Eine Verdffentli-
chung des Instituts fiir Behindertenpadagogik der Universitdt Hamburg. Zusammengestellt von K.-D.
Schuck. Hamburg: Hamburger Buchwerkstatt. - (1990) Sonderpédagogen zwischen Identititsverlust
und Neuorientierung. In U, Bleidick & H. Friis (Hrsg. im Auftrag des VDS), Gesellschaft, Leistung,
Behinderung. Wege, miteinander zu leben und zu lernen. Referate vom Sonderpidagogischen KongreB
in Kiel, 16.-18. Mai 1989. Zeitschrift fiir Heilpddagogik, Beiheft 17, 246-251. - (1990) Innovative
Prozesse an Schulen durch "Organisationsentwicklung". In: H. Wenzel, M. Wesemann & F. Bohnsack
(Hrsg.), Schulinterne Lehrerfortbildung. Ihr Beitrag zur schulischen Selbstentwicklung (S. 76-101).
Weinheim/Basel: Beltz (Studien zur Schulpidagogik und Didaktik; Band 4). - (1991) Wir schreiben
unser Drehbuch selbst ... oder: Wie entwickelt sich Integration in der Sekundarstufe 1? Pddagogik, 1,
10-14. - (1991) "Wie konnen wir uns selbst aus dem Morast herausziehen?" - Lehrerkooperation und
Organisationsentwicklung. Péddagogik, 5, 11-15. - (1991) Organisationsentwicklung an Schulen: Das
Hamburger Modell - Oder: Organisationsentwicklung als Pragmatik menschlicher Kooperation (S.
111-115), Funktion und Qualifikation von Beratern fiir Organisationsentwicklung in Schulen (S. 400-
419). In: U. Greber, J. Maybaum, B. Priebe & H. Wenzel (Hrsg.), Auf dem Weg zur "Guten Schule":
Schulinterne Lehrerfortbildung. Bestandsaufnahme, Konzepte, Perspektiven. Weinheim/Basel:
Beltz. - (1992) Organisationspsychologische Beratung an Schulen - Das Konzept der Systemberatung
und Organisationsentwicklung. In: W. Pallasch, W. Mutzeck & H. Reimers, (Hrsg.), Beratung - Trai-
ning - Supervision. Eine Bestandsaufnahme iiber Konzepte zum Erwerb von Handlungskompetenz in
piidagogischen Arbeitsfeldern (S. 161-172). Weinheim/Miinchen: Juventa. - (1993) "Wie kénnen wir
uns selbst aus dem Morast herausziehen?" Ansto8e zur Lehrerkooperation und Organisationsentwick-
lung. In H. Gudjons (Hrsg.), Entlastung im Lehrerberuf (S. 167-180). Hamburg: Bergmann & Helbig.
- (1994) Integration in der Sekundarstufe. Erfahrungsschritte, Problemfelder und Entwicklungsrich-
tungen in Hamburger Schulen mit Integrationsklassen (zusammen mit Almut Kobberling). Hamburg:
Curio. - (1994) Grundschule im Aufbruch: Lernen im Widerstand? (zusammen mit W. Wallraben-
stein). Die Grundschulzeitschrift, 76, 6-13.
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Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung Entfelderstrasse 61
Centre suisse de coordination pour la recherche en éducation 5000 Aarau
Centro svizzero di coordinamento della ricerca educativa Tel. (064) 21 21 80
Swiss co-ordination centre for research in education Fax (064) 22 94 72

Aus der Bildungsforschung

Integrationspidagogik in der Lehrerbildung

Die Idee der Integration leistungsschwacher und schwieri ger Schiiler in die Normal-
klasse setzt sich langsam durch, und zwar als Ziel wie auch als Mittel, eine bessere
Schule zu schaffen.

Die hier vorgestellte Dissertation entstand aus den Arbeiten im Zusammenhang mit der
wissenschaftlichen Begleitung der Ziircher Schulversuche im Sonderklassenwesen
(vgl. Information Bildungsforschung 86:020, «Evaluation der Schulversuche im Son-
derschulwesen des Kantons Ziirich»). Die Dissertation basiert auf zwei Erhebungen,
welche sich fiir den Normalschulbereich interessierten, nicht den Sonderschulsektor.
Die erste betraf den Bereich der Lehrerbildung: was bieten die Lehrerseminarien an, um
die zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer zu befihigen, integrativ zu unterrichten? Die
zweite Erhebung wandte sich an gegen 600 Junglehrer des Kantons Ziirich (3. bis 6.
Dienstjahr, Primarstufe und Sekundarstufe I), die nach ihren Praktiken, ihren Einstel-
lungen, ihren Schwierigkeiten und ihren Bildungsbediirfnissen befragt wurden.

Der Autor kommt zum Schluss, dass in der Ziircher Volksschule effektiv und seriés an
einer Erweiterung und Verbesserung des pidagogischen Angebots gearbeitet werde. Er
stellt die Ergebnisse seiner beiden Erhebungen dar und stellt sie in einen theoretischen
Kontext, beschreibt die Liicken und die hoffnungsvoll stimmenden Ansitze und skiz-
ziert die Perspektiven einer zukiinftigen Entwicklung.

Kontaktperson fiir Riickfragen:
Urs Riiegger, Dr. phil., Rektor der Berufsbegleitenden Hoheren Fachschule fiir Sozi-
alpadagogik Basel (BASBA), Theodorskirchplatz 7, 4058 Basel, Tel. 061 / 692 40 34.

Veriffentlichungen:
Riiegger, Urs (1992) Integrationspiidagogik in der Lehrerbildung. Luzern: Schwei-
zerische Zentralstelle fiir Heilpidagogik, 181 Seiten (Edition SZH).

Hier erwdhnte Publikationen sind iiber den Buchhandel oder die vermerkte Institution
oder die Kontakiperson zu beziehen, nicht aber bei der SKBF.
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Chancen und Probleme der Zusammenarbeit von Lehrpersonen in
integrativen Kindergirten und Schulklassen

Diese Untersuchung fiigt sich ein in den Rahmen einer Reihe von Forschungsarbeiten
iiber die Wirkungen separierender und integrierender Lehrformen auf lernbehinderte
Schiiler (Forschungsprogramm INTSEP; vgl. dazu die Information Bildungsforschung
86:043). Das Programm INTSEP bzw. die vergleichende Evaluation der beiden zentra-
len Ansitze einer Pidagogik fiir Lernende mit besonderen Bediirfnissen (integrierend
vs. separierend) hat sich in den letzten sechs Jahren kontinuierlich zum eigentlichen
Arbeitsschwerpunkt des Heilpiddagogischen Instituts der Universitidt Freiburg ent-
wickelt. In der Praxis hat sich die Gestaltung der Zusammenarbeit zwischen den Lehr-
personen als wichtiger Schliissel zum Gelingen integrativer Schulung erwiesen. Denn
die integrative Unterrichtsform, wo das Kind mit besonderen Bediirfnissen in der
"Normalklasse" bleibt und punktuelle Unterstiitzung erhélt, bedingt natiirlich ein gut
koordiniertes Zusammenwirken zwischen Klassenlehrerin oder -lehrer und den Spe-
zialisten (im Bereich Psychologie, Legasthenie, Logopidie, Psychomotorik usw.).

Das INTSEP-Programm ist allgemein eher als empirisch-analytische Forschung konzi-
piert. Die hier vorgestellte Arbeit hingegen basiert auf der qualitativen Auswertung von
ausfiihrlichen Gespriichen mit Lehrpersonen auf Kindergarten- und Primarschulstufe,
die nach dem integrativen Modell arbeiten, und mit den mit ihnen zusammenarbeiten-
den Sonderpidagoginnen und -pidagogen. Die Auswertung der Gespréche gibt Hin-
weise auf einige Bedingungen fiir einen Erfolg integrativen Unterrichtens. So sollten
etwa die regulire Lehrperson und die fiir die Sondermassnahmen zustindige Person
iiber eine gemeinsame Vision eines integrierenden Schul- und Gesellschaftsmodells
verfiigen; sie miissen einander als gleichberechtigte Partner gegeniiberstehen (was sich
auch auf der Ebene der Besoldung ausdriicken miisste...); das neue, auf der erwédhnten
Vision basierende Rollen- und Aufgabenverstdndnis muss sich in Ausbildung, Pflich-
tenheft und Anforderungsprofil aller beteiligten Partner niederschlagen. Eine Haupt-
schwierigkeit liegt jedoch in der Tatsache, dass die Prinzipien von Humanisierung und
Individualisierung den gezwungenermassen biirokratischen Prinzipien eines &ffentli-
chen Bildungswesens zuwiderlaufen, gemiss welchen ein jeder nach denselben, von
der Allgemeinheit abgesegneten und kontrollierbaren Verfahrensnormen behandelt
werden soll.

Kontaktperson:
Urs Haeberlin, Prof. Dr., Ordinarius fiir Heilpddagogik, Projektleiter, Universitét

Freiburg, Heilpidagogisches Institut, Petrus-Canisius-Gasse 21, 1700 Freiburg, Tel.
037/2971 11.

Verdéffentlichungen:

Haeberlin, Urs, Jenni-Fuchs, Elisabeth & Moser Opitz, Elisabeth (1992) Zusam-
menarbeit: Wie Lehrpersonen Kooperation zwischen Regel- und Sonderpddagogik
in integrativen Kindergdrten und Schulklassen erfahren. Bern: Haupt, 1992, 173
Seiten (Beitrdage zur Heil- und Sonderpiddagogik; 13).
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Heilpidagogischer Stiitzunterricht. Ergebnisse einer
Meinungsumfrage in Deutschfreiburg

Der Heilpiddagogische Stiitzunterricht (sonderpadagogische Betreuung schulschwacher
Kinder im Rahmen ihrer Normalklasse) wurde im deutschsprachigen Teil des Kantons
Freiburg 1989 eingefiihrt. Gemiss dem Freiburger Modell richtet sich die Massnahme
nur an Kinder in lindlichen Gebieten, wo die Schiilerzahlen zu gering sind, als dass
Sonderklassen gefiihrt werden kénnten, bzw. wo die Fiihrung von Sonderklassen fiir
die meisten Kinder extrem lange Schulwege mit sich brichte. Gemiss den herrschen-
den freiburgischen Vorstellungen ist Unterricht in Sonderklassen aber nach wie vor die
optimale Form der Unterstiitzung, und der Heilpddagogische Stiitzunterricht be-
schrénkt sich deshalb auf die ersten drei Schuljahre; bis dann soll ein Kind entweder
seinen Riickstand aufgeholt haben oder einer Kleinklasse zugewiesen werden. Im
Schuljahr 1990/91, als die hier beschriebene Untersuchung stattfand, betraf der Heil-
pddagogische Stiitzunterricht insgesamt 24 Kinder in acht deutschfreiburgischen Ge-
meinden.

Die hier beschriebene Meinungsumfrage bei den Betroffenen wurde von drei Studen-
tinnen durchgefiihrt, die sich selber zu schulischen Heilpidagoginnen ausbilden lassen.
Es wurden etwa 60 jeweils rund 40 Minuten dauernde Interviews mit Eltern, Lehrper-
sonen, Expertinnen und Experten sowie Behtrdemitgliedern gefiihrt. Die Auswertung
zeigt etwa, dass der Heilpidagogische Stiitzunterricht als taugliches Instrument aner-
kannt wird. Eine Ausdehnung wird gewiinscht, und zwar sowohl was die Quantitiit der
Interventionen je Kind betrifft wie auch auf die Schuljahre 4 bis 6; Kinder, die dank
Unterstiitzung dem Normalunterricht folgen kénnen, sollten weiterhin von der Mass-
nahme profitieren konnen, und die Sonderklasse solite jenen vorbehalten bleiben, die
auch mit Stiitzunterricht dem "Normalunterricht” nicht zu folgen vermégen. Von Ex-
pertenseite vor allem wird einer weiter gehenden Ausdehnung das Wort geredet: Heil-
péadagogischer Stiitzunterricht sollte in allen Gemeinden moglich sein, ungeachtet ihrer
Einwohner- und Schiilerzahlen, da das Axiom der Uberlegenheit gesonderter Schulung
keine Giiltigkeit mehr beanspruchen kann. Eine solche Ausdehnung des Modells
wiirde aber eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem Integrationsgedanken an der
Basis bedingen: eine Anerkennung des Rechts der Kinder auf Verschiedenheit und eine
Durchsetzung des Gedankens, dass nicht notwendigerweise alle Kinder zur gleichen
Zeit und im gleichen Rhythmus das Gleiche zu lemen brauchen.

Kontaktperson fiir Riickfragen:

Albin Niedermann, Dr. phil., Universitit Freiburg, Heilpddagogisches Institut, Abtei-
lung Schulische Heilpddagogik, Petrus-Canisius-Gasse 21, 1700 Freiburg, Tel. 037
2971 11.

Veroffentlichungen. Publications:

Niedermann, Albin, Bless, Gérard & Sassenroth, Martin (1992) Heilpddagogischer
Stiitzunterricht : Ergebnisse einer Meinungsumfrage in Deutschfreiburg. Luzern:
SZH/SPC, 1992, 48 Seiten (Edition SZH; Aspekte; Nr. 44).

Hier erwdihnte Publikationen sind iiber den Buchhandel oder die vermerkte Institution
oder die Kontaktperson zu beziehen, nicht aber bei der SKBF.
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Veranstaltungsberichte

Staunen - Zweifeln - zu verstehen suchen

WBZ-Kurs 94.27.02 vom 10.-12.10.94 in Bern und vom 2.-4.3.95 in Ziirich Kurslei-
tung: Kurt Reusser und Horst Rumpf

Etwas mehr als ein Dutzend Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus Ausbildungsinstitu-
tionen fiir Lehrkriifte, Maturandinnen und Maturanden und Krankenpflegepersonal be-
schiiftigten sich zweimal drei Tage lang mit den Fragen: was zeichnet griindliches Ver-
stehen aus? Wie lisst es sich unterstiitzen, inszenieren?

Wirklichkeit und Modell: eine Grundidee des Kurses bestand darin, zwei als entge-
gengesetzt wahrgenommene Pole zusammenzubringen, namlich die zwei Seiten, die je
nach Kontext unter ganz verschiedenen Wortmarken daherkommen: als die Gegensitze
"Phinomen” und "Begriff", als "erfahrene Wirklichkeit" und "theoretisches Modell",
als "subjektiv" und "objektiv", usw. Beabsichtigt war somit, zwischen diesen zwei
Seiten auf vielseitige Weise Verbindungen herzustellen. Représentiert wurden diese
Pole durch die beiden Kursleiter: Horst Rumpf als Vertreter eines eher am direkt erfah-
renen Phinomen orientierten Verstehens, Kurt Reusser als Vertreter eines eher am
theoretischen Modell orientierten Verstehens. Dabei muss das Wort "eher” betont wer-
den, um ungerechtfertigte Typisierungen zu vermeiden; die beiden Kursleiter lebten
nimlich auf fiir mich eindriickliche Weise vor, wie die klassischen Grabenkdmpfe zwi-
schen Natur- und Geisteswissenschaften, resp. zwischen den sog. "harten" und "wei-
chen" Wissenschaften vermieden werden kénnen, wie eine ernsthafte Begegnung - die
bei Rumpf und Reusser deutlich erkennbar eine gemeinsame Geschichte aufwies -
Verstehensprozesse reichhaltiger wahrnehmen lasst. Dabei wurden Unterschiede nicht
verwischt. Sie waren allerdings viel seltener Anlass fiir Kontroversen als gefragte Er-
ginzungen. Wo z.B. Kurt Reusser fiir den Bereich der Textrechnungen eindriickliche
Beispiele von Scheinverstehen und falschen Alltagsroutinen vorlegte, fithrte Horst
Rumpf Vorschlige an, wie fiir Schein-, Falsch- und Zu-schnell-Verstehen eine Ent-
selbstverstindlichung eingeleitet werden konnte, z.B. durch Fragmentieren, Kontra-
stieren und andere Arten des Verfremdens. Das Herangehen an das vielschichtige
Thema Verstehen aus diesen zwei doch sehr unterschiedlichen Perspektiven - im Sinne
eines immer wieder suchenden Bemiihens um verstindige Begegnung - war eine ganz
besondere Stirke dieses Kurses und wurde von den beiden Kursleitern iiberzeugend
gelebt.

Ausgehend von dieser Grundidee wurde immer wieder auf ein einfaches Modell abge-
stellt, bei dem sich auf der einen Seite die Phinomene, die subjektiven Erfahrungen
und auf der anderen die Begriffe, die objektiven Gesetze und "Weltformeln" befanden.
Rumpf und Reusser betonten, beide Seiten seien als gleichwertig zu betrachten; demzu-
folge soll nicht mehr in Metaphern des Aufstiegs (z.B. von "Dunkel” der Phidnomene
"zam Licht" - Platon - der Modelle), sondem es soll von Wechselwirkung, Oszillieren
oder von Hin- und Hergehen gesprochen werden.

Ganz gemiiss diesem inhaltlichen Programm bewegten wir uns auch wihrend des Kur-
ses sowohl auf der Ebene der direkten Erfahrungen und Phanomene, als auch auf der
Ebene der Modelle, jedoch am weitaus héufigsten auf einer Stufe dazwischen, also in
unterschiedlichen Verstehensgraden, sprich: in Irritationen, Halb- und Scheinverstan-
denem.

Eigentliche Theoriereferate wurden keine veranstaltet. Ausgangspunkte fiir unsere
Verstehensbemiihungen des Verstehens waren ganz unterschiedliche, sowohl von den
Teilnehmerinnen und Teilnehmem erarbeitete als auch von den Kursleitern als didakti-
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sche Impulse mitgebrachte Verstehenserfahrungen, die allein, in kleinen Gruppen oder
im Plenum bearbeitet wurden. Diese Erérterungen wurden von den Kursleitern an
geeigneten Stellen mit passenden Theorieelementen, weiterfiihrenden Fragen oder
erginzenden Erfahrungen und Untersuchungsergebnissen angereichert. Als Be-
griindung dieses Vorgehens eignen sich die im nachfolgenden Abschnitt zZusammenge-
stellten Aussagen.

Schiilerantworten diirfen - so Reusser - nicht einfach als "richtig" oder "falsch" taxiert
werden, sondern es gehe darum, didaktisch angepasst weiterzuhelfen. Bezogen auf
einen Lerninhalt heisst das: Lehrende sollen den Aufgabenraum ("task space” nach Si-
mon: alle virtuell moglichen Verstehensvarianten) méglichst gut kennen, um fiir die
unterschiedlichen Problemriume ("problem space" nach Simon: die Verstehensvarian-
ten eines Individuums) sensibel zu werden. Auch wenn dies nur begrenzt moglich sei:
es gehe um das Eintauchen in den Variantenbaum, um kognitive Empathie. Je kom-
plexer der Lernbereich, desto hdufiger befinden wir uns irgendwo zwischen Phiinomen
und Erkldrungsmodell. Der hiufigste und alltéiglichste Fehler bestehe darin, direkt zum
Modell vorzustossen; Rumpf nennt das den Abklatsch des Wagenscheinschen Ideals:
statt wirklich bei der Verwurzelung oder "Bodenhaftung” zu beginnen (und sich lang-
sam zur Ebene der Modelle und Begriffe vorzuarbeiten), wiirde dieses als didaktischer
Trick missbraucht, indem nach einer fiinf- bis zehnminiitigen am Phiinomen orientier-
ten Einstimmung direkt auf die Ebene des Modells gewechselt werde. Gefragt sei nach
Reusser - als Kennzeichen von guten Expertinnen und Experten - die Fahigkeit zur
Disponibilitéit von Situationselementen (Duncker), d.h. die Fihigkeit, den Problem-
raum eines Lernenden innerhalb des Aufgabenraums richtig zu orten, um angepasst di-
daktisch reagieren zu kdnnen.

Diese sich an den aktuellen Problemriumen orientierende Didaktik haben die beiden
Kursleiter durchaus glaubhaft vorgelebt.

Zwischen den beiden Kursteilen haben die Teilnehmerinnen und Teilnehmer einzeln
oder in Gruppen Elemente einer eigenen Lernbiografie oder eines Verstehenstagebu-
ches erarbeitet. Diese wurden den Kursleitern zugeschickt, von diesen gesichtet und in
die Vorbereitung des zweiten Kursteils einbezogen. Eine Auswahl dieser Texte wurde
zur Lektiire allen Teilnehmerinnen und Teilnehmer verschickt und am ersten Tag des
zweiten Kursteils bearbeitet. Es war dies eine sehr spannende und auch intensive Phase
des Kurses. Auf der Grundlage individueller Verstehenserfahrungen wurden dabei u.a.
die Bedeutung des Vorwissens fiir das Erkennen, das fiir die Wahrnehmung bedeut-
same Wiedererlernen des Vertrauens auf seine Sinne und die Bedeutung der Meister-
lehre fiir den Erwerb unterschiedlicher Expertisefihigkeiten thematisiert. Wie tiber-
haupt im ganzen Kurs haben wir uns auch hier fiir die jeweils aufgegriffenen Inhalte
viel Zeit gelassen, sind an der Sache drangeblieben, haben einander zugehort im Sinne
des "bedeutsamen Anderen” ("significant other", nach Mead). Fiirs Verstehen sei der
einzelne, wie er im Denker von Rodin dargestellt sei, ein wenig giinstiges Bild; hoch-
wertiges Verstehen geschehe in Gruppen - eben mit "bedeutsamen Anderen".

Das zeitliche und kommunikative Sich-Einlassen hat viel beigetragen zu einer ange-
nehmen Kursatmosphire, in der ich mich wohl und gefordert gefiihlt habe.
Es bleibt zu hoffen, dass Kurse mit diesem Leitungstandem weiterhin angeboten wer-

den.
Bernhard Hauser
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Pratricien chercheur

Seminar zu theoretischen Konzepten und praktischen Beispielen fiir die Forschung in
der Grundausbildung und Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern, 10./11.11.1994
am Didaktikum in Aarau

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. Forschen steht weniger im Vorder-
grund: Dies ist ein Ergebnis eines Seminars zum Thema "praticien chercheur", welches
gemeinsam von der Schweizerischen Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung, vom
aargauischen Institut fiir Oberstufenlehrkrifte Didaktikum, vom Ausschuss Lehrerbil-
dung der Schweizerischen Erziehungsdirektorenkonferenz und von der Gruppe Ge-
samtkonzeption Lehrerinnen- und Lehrerbildung Aargau organisiert wurde. Ein wei-
teres Ergebnis der zweitdgigen Veranstaltung ist die Erkenntnis, dass ein Weiterarbei-
ten an der Fragestellung, ob Lehrpersonen auch Forschende sein sollen, sinnvoll ist.

Lehrer oder Lehrerin sein, ist ein anspruchsvoller und vielseitiger Beruf. Nicht erst seit
der Diskussion um den Amtsauftrag wird die Liste der fiir Lehrpersonen notwendigen
Kompetenzen immer ldnger. Im Leitbild des LCH steht in These 3, dass Lehrerinnen
und Lehrer "neugierig lernende und forschende Menschen" sind. Folgerichtig wird
denn auch in den Thesen zur Entwicklung Piadagogischer Hochschulen der Erzie-
hungsdirektorenkonferenz (EDK) postuliert, dass "die Studierenden bereits wihrend
der Ausbildung in ihre Funktion als 'praticien chercheur’ eingefiihrt” werden. Die
Frage, ob Forschung ein Ausbildungsziel der Lehrerbildung sein soll, war denn auch
der Anlass zur Organisation des Seminars.

In vier Inputreferaten umrissen Referentinnen und Referenten ihre Antworten zur Se-
minarfrage: Dr. Pamela Munn (Moray House, Institute of Education, Edinburgh,
Schottland): Teachers as Researchers: Some Reflections on the Scottish Experience.
Dr. Andreas Dick (wissenschaftlicher Berater der Erziehungsdirektion des Kantons
Freiburg): Lehrerethnographien: Vom personlichen Bericht zur professionellen Ein-
sicht. Dr. Herbert Altrichter (Institut fiir Wirtschaftspadagogik und Personalwirtschaft,
Universitit Innsbruck): Lehrertitigkeit als Forschung im Kontext der Praxis. Argu-
mente und Vorschlége fiir eine reflektierende Lehrerbildung. Dr. Monica Gather Thur-
ler (Erziehungsdepartement des Kantons Genf und Universitit Freiburg, Schweiz): Die
Anniherung von Forschung und Praxis: ein notwendiges Ubel.

Diese Konzepte wurden in Gruppen diskutiert und anschliessend in Beziehung gesetzt
mit fiinf Praxisbeispielen aus der Schweiz, welche auch in einem Informationsmarkt
vorgestellt wurden. Drei Ziele leiteten die Gruppenarbeit: Es sollte erstens das theoreti-
sche Konzept erweitert werden, zweitens sollten sich Anregungen fiir das Praxisbei-
spiel ergeben, drittens sollte ein Fragekatalog entwickelt werden zum Thema Wissen-
schaft und Forschung in der Lehrerbildung. Das Vorgehen erwies sich als produktiv
und zeigte auch schon den Umstand auf, dass heute an verschiedenen Instituten der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung bzw. an einer Forschungsstelle Erfahrungen vorhan-
den sind, wie Forschung und Lehre sowie Forschung und Reflexion der Praxis mitein-
ander verbunden werden kdnnen.

In der abschliessenden Plenumsrunde nahmen zuerst die vier Referentinnen und Refe-
renten Stellung zu ihren theoretischen Konzepten. Vor allem Dr. Pamela Munn artiku-
lierte dabei ihre Verwunderung, dass wiithrend der beiden Tage viel dariiber diskutiert
wurde, was die "richtige" Forschung auszeichne und was bloss "Mickey-Mouse-For-
schung" sei. Man konnte aus den Voten vorab der ausldndischen Géste den Rat her-
aushoren: Habt Mut fiir einen Beginn! Diskutiert nicht, bis Ihr die Wahrheit gefunden
habt, was denn richtige Forschung sei und was nicht. Probiert aus! Dr. Herbert
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Altrichter wies zudem auf die Bedeutung hin, sich mit anderen Gruppen in kritisch-
freundlichen Beziehungen zu vernetzen, um Stimulation und kritische Riickmeldungen
zu bekommen. Anschliessend diskutierten in einem offenen Podium die Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer zum Thema "Wissenschaft und Forschung in der Lehrerbildung".
Ins Zentrum riickte dabei auch die Forderung, an der Konstruktion einer gemeinsamen
Sprache weiterzuarbeiten. Der Vorschlag von Monica Gather Thurler, den Begriff
‘praticien chercheur' durch ‘praticien réfléchi' abzuldsen, scheint eine produktive
Moglichkeit in diese Richtung zu sein.

Die organiserenden Seminartriger werden nun die vorgestellten Konzeptionen und Er-
fahrungen fiir ihr Umfeld und fiir ihren spezifischen Kontext zu priifen haben. Um
einerseits diese Arbeit zu erleichtern, um andererseits aber auch Interessierten die Mog-
lichkeit zu geben, aufgrund der Referate, der Praxisbeispiele und den gefiihrten Dis-
kussionen ihre eigene Meinung weiterzuentwickeln, ist eine rund 100seiti ge Publika-
tion erschienen, welche die grossen Linien und Hauptgedanken des Seminars darstellt.
Der Bericht "Praticien chercheur" - Theoretische Konzepte und praktische Beispiele fiir
die Forschung in der Grundausbildung und Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern”
kann zum Preis von 20 Franken bezogen werden bei: Schweizerische Koordinations-
stelle fiir Bildungsforschung, Entfelderstrasse 61, 5000 Aarau.

Peter Gautschi und Urs Vogeli-Montavani

Nachdenken (iber das Profil der "Neuen Maturitatsschulen" im Kanton
Bem

Vier Tagungen zur Neugestaltung der Mittelschulbildung an den sich wandelnden Se-
minaren

Die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer wird im Kanton Bern grundlegend neu
geordnet. Thre umfassende Neukonzeption fiihrt dazu, dass sich die Berufsbildung fiir
die Lehrkrifte aller Stufen von der Mittelschulbildung abhebt und sich unter Einbezug
der bisherigen Kindergirtnerinnenausbildung auf tertidrer Stufe der Universitiit anglie-
dert. Die herkémmliche "seminaristische", mit der Berufsbildung institutionell ver-
kntipfte Allgemeinbildung verselbstindigt sich.

Im Rahmen der revidierten Anerkennungsregelung (MAR) entstehen demzufolge an
den Standorten einzelner Seminare neue Maturititsschulen. Sie sollen ihr kennzeich-
nendes Profil sowohl in ihrer besonders akzentuierten Ausrichtung auf die Schwer-
punktfacher Bildnerisches Gestalten/Musik und Philosophie/Padagogik/Psychologie
als auch in der ihnen eigenen Qualitit der curricularen und didaktischen Ausgestaltung
finden, in einer Lehr- und Lernkultur, wie sie sich im Gegenwarts- und Lebenswirk-
lichkeitsbezug an den Seminaren entwickelt hat.

Dieser tiefgreifende Wandel traditionsreicher Bildungsinstitutionen 6ffnet die Moglich-
keit, die gymnasiale Mittelschulbildung auf eigenstindige Art neu zu planen. Unter
dem Titel "Friihlingserwachen?" hat die NZZ am 16.2.1995 den "definitiven Abschied
von den Maturitéitstypen alter Schule" (BaZ 16.2.1995) kommentierend angekiindigt.
Hauptziel des Aufbruchs sei "die innere Reform". Es gelte "die Chance zu nutzen, die
hiufig verkrusteten Inhalte der Ficher zu entstauben". Mehr als das: Es geht darum, zu
fragen, wie eine aktualisierte Bildung junge Menschen in der Vermittlung tradierter
kultureller Werte unter Bezugnahme auf ihre Lebenswelt zur Miindigkeit, zur Denk-
und Urteilsfihigkeit, zur sozialen Reife und Studierfahigkeit fiihrt, was bedingt, dass
sie sich auch in ihren Lehr- und Lernformen wandelt.
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In Zusammenarbeit mit der Zentralstelle fiir Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung hat die
Kantonale Seminardirektorenkonferenz zu vier Tagungen eingeladen, mit dem Ziel,
"die Horizonte auszuleuchten und die Chancen sichtbar zu machen, die sich mit den
neuen gymnasialen Schwerpunkten erdffnen”, und das "Innovationspotential" aufzu-
zeigen, das sich im Neudenken des gymnasialen Bildungsweges iiber die genannten
besonderen Ficher hinaus in allen Lehr- und Lernbereichen anbietet.

Die Tagungen vom 17./18.2.1995 und vom 25.3.1995 waren dazu bestimmt, iiber die
"ssthetischen Dimensionen” des gymnasialen Unterrichts nachzudenken, anlésslich der
ersten Tagung in grundsitzlicher Weise (Referenten: Prof. Dr. Michael Parmentier,
Institut fiir Allgemeine Pédagogik, Humboldt-Universitat Berlin; Andreas Suchantke,
Biologe, Witten), am 25.3.1995 dargestellt am Beispiel der "isthetischen Bildung",
wie sie sich die Bauhaus-Pidagogik als Ganzheitserziehung zum Ziel gemacht hat
(Referent: Prof. Dr. Rainer K. Wick, Fachbereich 5 Kunst- und Kulturpddagogik,
Bergische Universitit Wuppertal). Die Tagung vom 28./29.4.1995 ging sodann der
Frage nach, welches der "Stellenwert der Naturwissenschaften in einer musisch-pad-
agogischen Allgemeinbildung" ist (Referenten: Prof. Dr. Peter Buck, Fachdidaktik
Chemie, Pidagogische Hochschule Heidelberg; Dr. Martin Heller, Geografisches In-
stitut, Universitit Ziirich). Die vierte Tagung vom 13.5.1995 schliesslich war Anlass,
zu diskutieren, was das MAR aus der gymnasialen Bildung als eigenen Lernbereich
ausgeblendet hat: die Bildungsaufgabe der Politik- und Sozialwissenschaften an einem
Gymnasium mit philosophisch-padagogisch-psychologischem Schwerpunkt (Referent:
Prof. Dr. Dr. h.c. mult. Johan Galtung, Friedensforscher mit weltweiter Lehrtiitigkeit).

Den erwihnten Tagungen sind Symposien vorangegangen zu Fragen wie "Was ist All-
gemeinbildung? Lehren und Lemen an Gymnasien und Seminaren" (17./18.1.1992)
oder "Wie definiert sich das 'Niveau' einer Allgemeinbildung?" (29.30.1.1993, vgl.
BzL 1/93, S. 80f). Diese von Pfr. Robert Furrer (Direktor des Evangelischen Seminars
Muristalden) initiierten und dort durchgefiihrten Tagungen haben die einzelnen Semi-
nare zu schulinternen Entwicklungsprojekten angeregt oder sie in ihren Planungsarbei-
ten gestiitzt. Weitere Impulse gingen aus von der Studie "Gedanken zur Entwicklung
einer musischen Maturititsschule aus der seminaristischen Allgemeinbildung" (Dr.
Rudolf Meyer, Direktor des Staatlichen Seminars Hofwil) und von den Uberlegungen
zum "Schwerpunkt Ethik - Philosophie" im gymnasialen Unterricht (Dr. Thomas
Kesselring, Direktor des Seminars Langenthal). Wihrend die eine Denkrichtung auf-
grund eines isthetischen Bildungsverstandnisses der Frage nach dem "kulturellen Ge-
diichtnis" und der Verbindung von Wissenschaft und Kunst nachgeht, wendet sich die
andere in einer von Gegenwartsproblemen und Zukunftsingsten bedréngten Zeit der
Frage zu, wie sich in Lehr- und Lernprozessen analytisches, Einzelaspekte und Kau-
salketten isolierendes Denken mit synthetisch vernetzendem Denken zusammenfiihren
lisst und wie Lernende im Wiederfinden ganzheitlicher Zusammenhénge ein Ver-
stindnis okologisch und wirtschaftlich global wirksamer Verkniipfungen und Wech-
selbeziehungen entwickeln kénnen.

Zu nennen ist in diesem Zusammenhang zudem das den erwihnten Studien vorgrei-
fende Nachdenken iiber die Neuausrichtung einer zur Maturitit filhrenden, durch Ak-
tualisierung des Ficherkanons bewusster als bisher auf zeitbezogene Bediirfnisse ein-
gehenden Allgemeinbildung. Der Aufsatz von Claude Merazzi und Heinz Wyss "Der
Wandel des Seminars zur Maturititsschule” (BzL 1/91, S. 62-80) verfolgt die Absicht,
zur Erweiterung und Neugewichtung der Lernbereiche anzuregen. Da ist die Rede von
der Notwendigkeit des Einbezugs der humanwissenschaftlichen Disziplinen in die All-
gemeinbildung: der Psychologie, der Soziologie, der Kommunikationstheorie, der
Linguistik und Semiotik, dem Recht und der Okonomie, alles Lerninhalte, die bislang
in der gymnasialen Bildung keinen eigenstindigen Raum gefunden haben oder die un-
zureichend wahrgenommen worden sind.
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Asthetische Erziehung

"Prekiir” sei die Beziehung zwischen #sthetischer Bildung und Schule. Das hat M.
Parmentier anlésslich der ersten Tagung an zwei unterschiedlichen Auspragungen von
Unterricht dargestellt: anhand einer Gegeniiberstellung von produktorientiertem,
kognitivem, auf Wissensergebnisse und Fertigkeiten ausgerichtetem Lernen im Fach-
bezug und prozessorientiertem, ficheriibergreifendem Lernen, von Verstandeskontrolle
und Gemiitskultur, von Strukturanalyse und #sthetischer Erfahrung. Tatséchlich war
das wechselseitige Verhiltnis der beiden Lehr- und Lernweisen in der Kiinstlerausbil-
dung wie in der schulischen Kunsterziehung eh und je ein dialektisches. Die "#stheti-
sche Bildung", wie Parmentier sie versteht, vereint beide Welten in einer interaktiven
Lernkultur. Sie nihert sich dem #sthetischen Menschentum Schillers. In der Freiheit
des Spiels vereinigen sich die geistigen Krifte des Menschen als Vernunftwesen mit
den materiellen Kriften des Menschen als Naturwesen, sein "Formtrieb" mit seinem
"Stoff- und Sachtrieb".

Mit der Anniherung an die "universalistische Kunstpidagogik" Johannes Ittens regte
die zweite Tagung durch den Besuch der Bauhaus-Ausstellung im Berner Kunstmu-
seum und mit dem Referat von Rainer K. Wick, dem ausgewiesenen Kenner der Bau-
haus-Pédagogik, dazu an, sich auf vielseitige Bildungsexperimente einzulassen, wie
sie das Bauhaus gewagt hat. Die Meister des Bauhauses vermittelten den Lernenden "in
strenger Systematik die wissenschaftlichen und handwerklichen Grundlagen des
kiinstlerischen Arbeitens" und 6ffneten ihnen zugleich "die Freirdume, die sie zur Ent-
faltung ihrer Individualitdt brauchten". Das Bauhaus hat die Kunstausiibung zum "Akt
der Wesenserforschung der Dinge und Erscheinungen” werden lassen. Es hat den
Menschen in seiner Individualitit und Ganzheitlichkeit als Einheit von Natur und Geist
verstanden, als schopferisches Wesen, das in seinem sozialen Sein zeitbezogen ist und
sich zugleich zeitunabhingigen Werten verpflichtet weiss. Ittens piddagogisches Kon-
zept will, dass korperliche, sinnliche, seelische und intellektuelle Krifte und Fihi gkei-
ten im Lernprozess gleichermassen zusammenwirken. Was will die neue Maturitits-
schule, die aus den Seminaren hervorgeht, anderes?

Wie lassen sich die Naturwissenschaften in die dsthetische Bildung einbeziehen?

Bereits anlésslich der ersten, auf die #sthetische Bildung hin orientierten Tagung kam
ein Naturwissenschaftler zu Wort: der Biologe und Lehrerinnen- und Lehrerfortbildner
Andreas Suchantke. Er forderte eine "notwendige anthropologische Erweiterung der
Okologie". Ausgehend von der Waldorf-Pidagogik, trat er ein fiir eine Partnerschaft
des Menschen mit der Natur und, in ihr griindend, fiir das Wahrnehmen der "istheti-
schen Ebene" in den Naturwissenschaften.

Er sah sich damit im Bunde mit dem Referenten der dritten Tagung, mit Peter Buck.
Diese war dazu bestimmt, nach dem "allgemeinen Diskurs iiber Asthetik und Bildung"
die "Genese physikalischer Strukturierung von Naturphinomenen" frei von jedem
Zeitdruck durch eigenstindige Wahrnehmung und Reflexion zu durchschauen und so
gestalterische Moglichkeiten in Lernbereichen zu erkennen, die sich nach herkémmli-
chem Bildungsverstandnis dem Prinzip des "Musischen" entziehen. In seinem Referat
ging P. Buck als Chemiker und Fachdidaktiker auf die von Wagenschein initiierte "an-
dere Art des Lehrens und Lernens" ein, und das im Riickgriff auf die originire Begeg-
nung mit den Phanomenen. Abgestiitzt auf sinnliche Wahrnehmung, entwickelt sich
eine Didaktik, die das Selberdenken nicht nur erlaubt, sondern es zum Ausgangspunkt
aller Erkenntnis macht. Dies fiihrt, ausgehend von der eigenen Wahrnehmung, im
Lernprozess zu eigenen Fragen. Es regt sich die intellektuelle Neugier, den Dingen in
aktiver Titigkeit "auf die Spur" zu kommen. Das bedingt diskursives Denken und, dar-
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aus hervorgehend, eine Strategie der Problemldsung, ohne dass sich ein Begriffsar-
senal und Vorwissen zwischen die Dinge und die Lernenden schiebt.

Bedeutsam ist dabei die Beschreibung der Phinomene mit den Mitteln der Sprache,
und das im Unterricht exemplarisch in der Wahl der Problemkreise, sokratisch in der
Anngherung an die Phanomene, genetisch im Prozess des Lernens. Die Schiiler/innen
sollten "die Phinomene erst ausreden lassen, ehe sie ihnen begrifflich zu nahe treten".
Dieses Wahrnehmen und Angesprochensein von den Dingen (skills of conceiving
ideas) verhilt sich zur Kunst des Ausdriickens dessen, was wir sehen, horen, ertasten,
riechen und denken (skills of expressing ideas), der Verbalisierung genuiner Erfahrun-
gen, wie das Einatmen zum Ausatmen. Nur so, meint P. Buck, von der Wagen-
schein'schen Didaktik inspiriert, gelingt uns die "Einwurzelung" wesenhafter Er-
kenntnis in der verwirrenden Vielfalt der Welt. P. Buck sucht, was alle Lemenden su-
chen: "den erlebbaren Zusammenhang". Er tut es erkenntnistheoretisch und in ganz-
heitlich dsthetischer Sicht der Dinge.

Es mag verwundern, dass sich damit die Demonstration der Computeranwendungen
zusammengefunden hat. M. Heller zeigte die neuen, wahrscheinlich fiir das Bildungs-
wesen hochst relevanten, weil die Informations- und Wissensvermittlung méglicher-
weise von Grund auf verdndernden Méglichkeiten von "Internet” auf.

Sozialwissenschaftliche Dimensionen des Lernfeldes "Philosophie/Pddagogik/
Psychologie”

Schliesslich, wohl der Hohepunkt des Zyklus, Johan Galtung. Eine zu sozialer und
personlicher Reife hinfithrende Mittelschulbildung kann die Sozialwissenschaften nicht
aus dem Ficherkanon verbannen, wie es die MAR tut. Philosophische und padagogi-
sche Fragestellungen konnen und diirfen sich nicht aus dem Kontext gesellschaftlicher
Gegebenheiten herausldsen. "Erziehung findet immer unter bestimmten gesellschaftli-
chen Bedingungen statt, und P4dagogik setzt Arbeiten mit (realistischen, kritischen,
utopischen) Bildern der Gesellschaft voraus". Soweit der Text der Einladung zur
(vorlaufig) letzten Tagung.

Pidagogik ist gehalten, "iiber ihre gesellschaftlichen Voraussetzungen nachzudenken
und ihre Zielsetzungen an den sozialen Herausforderungen zu messen.” All das ist
Grund genug - so stellen die Seminardirektoren fest -, "die Horizonte einer sozialwis-
senschaftlichen Akzentsetzung im gymnasialen Curriculum breit auszuleuchten".

Johan Galtung holte weit aus: Er ging aus vom Aufruf Papst Urbans II. (27.11.1095)
zum Kampf des Christentums gegen den Islam, dem Beginn des noch heute virulenten
Konfliktes, und fiihrte in gross gespanntem Bogen zu diesem bestimmenden Ereignis
zuriick. Da war die Rede von Gott und Welt, von der Schépfung und dem schopferi-
schen Menschen, vom Wesen der Natur- und jenem der Geisteswissenschaften, von
sozialen Gesetzen, von den Mitteln und vom Modus der Produktion (Karl Marx) und
von der liberalen Wirtschaftstheorie (Adam Smith), dies alles durchsetzt mit Anekdoten
und gedanklichen Seitenspriingen. Zutiefst aber war es das Anliegen des Referenten,
zu kreativem Denken anzuregen, hinzufiihren zu einer Sicht der Dinge, die aufbricht,
was iiblicherweise hingenommen wird, die sich Freirdume schafft fiir neue Antworten
auf alte und auf aktuelle Fragen. Zentral ist dabei das Problem, wie wir Daten und
Theorien so an die Lernenden heranbringen, dass sie die Fakten zur Kenntnis nehmen,
die Theorien verstehen, ohne dass ihre schopferische Phantasie im Prozess der Rezep-
tion abstirbt. Theorien, philosophische Systeme ebenso wie sozialwissenschaftliche
Gesetzlichkeiten sollen wir die Lernenden vor dem Horizont der Werte in schopferi-
schem Phantasieren und Denken iiberpriifen lassen.
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Was beiden Bildungsrichtungen gemeinsam ist: die Imagination und Phantasie,
die "ars combinatoria"

Die Schwerpunkte dieser neu orientierten gymnasialen Bildung, der "musische"
(Musik / Bildnerisches Gestalten) und der humanwissenschaftliche (Philosophie / Pid-
agogik / Psychologie), sind in ihrem Inhaltsbezug unterschiedlich. Kennzeichnen sie
getrennte, gar gegenlidufige Bildungswelten?

Die Tagungen haben es aufgezeigt und bewusst gemacht: Das "musische Prinzip" ist
liber alle disziplindren Abgrenzungen der Lerninhalte hinweg dort in der Gestaltung
von Lemvorgidngen handlungsleitend, wo sich im "Freiheits- und Méglichkeitsraum
des Spiels" (M. Parmentier) Reflexion und Spontaneitit, kognitiver Wissenserwerb
und kreatives Phantasieren znsammenfinden.

"Asthetische Bildung" erméoglicht im fragenden und forschenden Lernen ein "Probe-
handeln" (M. Parmentier). Musisch-spielerisch erschliesst es im freien Verfiigen iiber
die vorgegebenen Wissensbestinde, im Hin und Her von intellektueller Analyse und
ganzheitlicher Schau neue Verstehensmoglichkeiten, fiihrt zu neuen Entwiirfen des
Welt- und Selbstverstindnisses.

Ein Gleiches strebt Johan Galtung an, wenn er im schopferischen Denken das Unméog-
liche méglich macht, wenn er vorgegebene Gesetzlichkeiten und philosophische Sy-
steme nicht als vorgegeben und unabénderlich, sondern als "Herausforderung fiir die
Phantasie" versteht. Geschichte ist nicht linear zu verstehen. Ebensowenig sind die ge-
sellschaftlichen Bedingungen als gegeben hinzunehmen. Die Geschichte - meint Johan
Galtung - sei "nicht im Indikativ geschrieben", sondern sie 6ffne den Lernenden viel-
mehr die weiten Réume des "Denkens im Konjunktiv". In einer "variablen Interak-
tionsstruktur", einem "beweglichen Beziehungsfeld" (M. Parmentier) seien die Gesetze
aufhebbar. Philosophische Theorien stiinden nie fiir die ganze und einzige Wahrheit,
sondern seien als Teilwahrheiten aufeinander zu beziehen und einer denkméglichen
Synthese zuzufiihren.

Der ésthetische Bildungsprozess wird in seinem Kern auf diese Art zum "Schmelz-
ofen” aller "Invarianzen" (Johan Galtung). Er relativiert die Unverinderlichkeit der
Objekte in ihrem Sosein in Zeit und Raum wie auch die angeblich intersubjektive Giil-
tigkeit philosophischer Schliisse, naturwissenschaftlicher Gesetze und sozialer Ord-
nungen.

Beides, die musische Bildung im engeren Sinn und ihre Ausweitung als "musisches
Prinzip" auf alle Lernfelder und Lernvorgénge, versteht sich letztlich als eine dstheti-
sche, geistige Téatigkeit, die etwas "Rutengéngerisches" habe. So M. Parmentier nach
Adorno, Theodor W.: Asthetische Theorie, Frankfurt 1973, S. 175.

Was nun? Die Transformationsprozesse sind an den einzelnen Seminaren im Gang. Die
von der Kantonalen Seminardirektorenkonferenz angeregten, vom Team R. Furrer,
Th. Kesselring, R. Meyer und M. Schirer vorbereiteten und geleiteten Tagungen ha-
ben Entwicklungsperspektiven aufgezeigt und iibergeordnete Ziele aufscheinen lassen.
Jetzt bedarf es der Initiative und des "Eigenwillens” jedes der neu zu konstituierenden
Kollegien, selbstindig ein Leitbild zu entwickeln, auf das sich die innerschulische Ar-
beit im Zusammenwirken aller Kréfte ausrichtet und das jeder einzelnen der "neuen
Maturititsschulen" ein je eigenes, besonderes Geprige gibt. Dieses Profil soll das in-
nere Leben der Schule bestimmen. Nach aussen soll es sich nicht nur als das "Gesicht
der Schule" zeigen, sondern dem Willen Ausdruck geben, selbstbewusst moglichen
Tendenzen zur Vereinheitlichung und Uniformisierung der gymnasialen Bildung zu
widerstehen.

Heinz Wyss
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Autonome Schulen - Wunschdenken oder erstrebenswertes Ziel?
Seminar der HSG-Weiterbildungsstufe Hochschule St. Gallen, 16.2.1995 in Ziirich

Seit einigen Jahren wird das Thema der 'Schulautonomie’ international intensiv disku-
tiert und erforscht. Beispiele fiir das gegenwiirtig hohe Interesse im deutschen Sprach-
raum sind die "Zeitschrift fiir Padagogik” 1/95 und die Zeitschrift "Padagogik” 2/95,
die sich mit dieser Thematik schwerpunktmissig befassen. Die Beweggriinde fiir die
Forderung nach "autonomen Schulen" sind vielschichtig; unterschiedlichste gesell-
schaftliche Krifte machen sich dieses Ziel zu eigen und sehen in ihm einen hoffnungs-
vollen Ansatz zur Realisierung ihrer Bestrebungen. Prof. Rolf Dubs, St. Gallen, Leiter
und Referent des Seminars iiber "Autonome Schulen”, ortete in seinem einleitenden
Vortrag, "Mehr Wettbewerb unter Schulen?", vier Bewegkrifte der Idee von autono-
men Schulen: Erstens die Kritik an der bildungsméssigen und finanziellen Ineffektivitit
zentral gesteuerter Schulen, die von einer "umfassenden Autonomie” mehr Effizienz
erwartet. Zweitens die basisdemokratische Bewegung bei Lehrkréften und in der Be-
volkerung; sie erwartet von einer "erweiterten Schulautonomie”, realisiert durch De-
legation von Befugnissen auf die lokale Ebene, raschere und individuellere Lésungen
der schulischen Aufgaben. Drittens die Forderungen seitens der Wissenschaftler des
Schulmanagements, welche Schulen als lernende Organisationen verstehen und von
einer "Teilautonomie" bessere Rahmenbedingungen fiir die Schulentwicklung erwar-
ten. Und viertens die Verlagerung von Entscheidungen auf die lokale Ebene in der Ab-
sicht, die Bildungsausgaben der héheren politischen Ebene zu senken; ich wiirde sar-
kastisch von delegierter Sparautonomie sprechen.

Mehrfach betonte der St. Galler Wirtschaftspidagoge, die Resultate zum Forschungs-
gebiet der "guten Schule" seien nicht eindeutig. Vor allem warnte er vor dem falschen
Umkehrschluss, dem Hans-Giinter Rolff in seiner Schrift "Wandel durch Selbstorga-
nisation" (1993) erliege, aus der Verwirklichung der die "guten Schulen" kennzeich-
nenden Rahmenbedingungen wiirden zwingend "gute Schulen” resultieren. Entschei-
dend sei doch der entsprechende Wille von Schulleiterinnen und Schulleitern sowie
Lehrerinnen und Lehrern.

Aufgrund seiner Schulbesuche in den Vereinigten Staaten und einer vorsichtigen Sich-
tung wissenschaftlicher Resultate kommt Rolf Dubs zum - iiberraschend eindeutigen -
Schluss, nur die Form der "Teilautonomie" sei erfolgversprechend und vertretbar. Da-
bei unterschied der Referent zwischen "Lehrplanautonomie im Rahmen eines staatli-
chen Minimallehrplans", der "Investitions- und Betriebsautonomie" und der "Organi-
sationsautonomie”. Wichtige Anliegen auf dem Weg zur "teilautonomen Schule" sind
nach ihm die neuen, auf Kooperation und Organisationsentwicklung ausgerichteten
Anforderungen an die Lehrkrifte, die verinderten Fiihrungsformen der Schulleitung
und das "Schul-Controlling" durch die Schulbehdrden. Nicht iiberzeugend wirkte auf
mich der im allgemeinen verbliebene Appell an die "Lehrerbildungsstétten”: die Aus-
bildner miissten "vorbildhaft wirken und auf das organisatorische Lernen vorbereiten".

Aufschlussreich und direkt waren die Ausfiihrungen von Regierungsrat Hans Ulrich
Stockling, Erziehungsdirektor des Kantons St. Gallen. Grundsitzlich begriisste er die
Idee von teilautonomen Schulen, warnte aber vor unrealistischen Erwartungen: der
Spielraum fiir eine finanzielle Autonomie sei sehr klein und zwar in jenen Bereichen,
die iiber 90% der Kosten verursachten: Personal- und Gebdudeaufwand. Es verbleibe
der Bereich des Unterrichts mit ca. 5% der Ausgaben, wo mit offen formulierten Bud-
getpositionen und verschiebbaren Budgetvorgaben tatsdchlich mehr Autonomie ge-
wihrt werden konnte. Die Autonomiefrage steht nach Stockling im Spannungsfeld von
schulischer Gleichbehandlung, Durchlissigkeit und Vergleichbarkeit des Bildungsan-
gebots. Im Unterschied zu Dubs dusserte sich der St. Galler Erziehungsdirektor iiber
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Versuche, die Leistung der Lehrer durch eine Lohnkomponente zu steigern, sehr skep-
tisch: der Aufwand sei zu kostenintensiv und bevorteile den betriebsamen gegeniiber
dem stillen, serids arbeitenden Lehrer. Klartext sprach der Bildungspolitiker auch hin-
sichtlich der Quelle von Biirokratisierung, Verrechtlichung und Zentralisierung: die
Praxis der letzten Jahre zeige ihm, dass alle Vorstosse, welche im Kanton St. Gallen zu
einer Verdichtung von Vorschriften fiihrten, von der unteren Ebene stammten und nicht
vom Erziehungsdepartement. Dieses Verhalten stehe im Widerspruch zur Idee von au-
tonomen Schulen.

Prof. Christoph Metzger, Institut fiir Wirtschaftspidagogik an der Hochschule St.
Gallen, zeigte in seinem Referat iiber "Lehrplanantonomie”, wie sich das Postulat der
schulischen Autonomie - situierbar auf einem Kontinuum von starker Lenkung seitens
der zusténdigen Behorde bis zur "vollen Autonomie” der einzelnen Schule - einlésen
lasst. Auch Metzger pladierte fiir eine mittlere Position, nimlich eine Teilautonomie. Er
unterschied zwischen Lehrplanzielen und -inhalten, einer entsprechenden Didaktik, der
Organisation von Fichern und den Priifungen, d.h. dem Beurteilungs- und Bewer-
tungssystem. Alle diese Elemente miissten aufeinander abgestimmt sein, wenn der an-
gestrebte Grad an Autonomie auch erreicht werden solle. In einem Beispiel: ein hoher
Grad an Lehrplanautonomie und ein inhaltlich eng festgelegtes Priifungssystem wider-
sprechen sich.

Aus der Sicht eines Schulberaters referierte abschliessend Dr. Anton Strittmatter, Leiter
der Pddagogischen Arbeitsstelle des LCH, iiber "Bedingungen des Gelingens von
Schulautonomie". In einem ersten Schritt wies er auf Schwierigkeiten und Hiirden hin,
die Politiker, Schulbehtrden und Lehrerschaft auf dem Weg zu "teilautonomen Schu-
len" erfahren und auch erzeugen, und formulierte in einem zweiten Schritt acht Er-
folgsbedingungen: kompetente Schulleitungen mit Moderationskraft, die Forderung
von Schulentwicklungsprozessen und schulinterner Fortbildung, die Bereitstellung von
Unterstiitzungsdiensten, die Einrichtung von adiéquaten Qualitétskontrollen, sprich
FQS, die "Durchsetzung" (sic!) von Teamkultur und Teamfshigkeit in der Grundaus-
bildung der Lehrkrifte etc. Vieles erinnerte an das "Berufsleitbild” des LCH, und das
war wohl auch Absicht, denn das Gelingen des "anstehenden Umbaus" sieht Strittmat-
ter nicht im Anzetteln einer einzelnen Massnahme gesichert, sondern in einem umfas-
senden, "kohérenten Vorgehen" beziiglich aller acht aufgezeigten Handlungsfelder.
Grundbedingung sei aber, "dass die Beteiligten einander mit einer Haltung von Grund-
vertrauen begegnen” kénnten.

Die vielen interessanten Uberlegungen und Argumente des letzten Referats waren oft
von einer hemdsérmligen Rhetorik iiberwuchert, die mehr die Aufmerksamkeit als das
Versténdnis der Sache erhohte. Als hilfreich und anregend erwies sich die teils spon-
tane, teils mit Fragezetteln vorbereitete Diskussion der vier Referate. Waren sich die
Referenten in der Entscheidung fiir das Ziel einer "teilautonomen Schule" einig, zeigten
sich erhebliche Unterschiede in den Details: Kann und soll man die Qualifikation der
Lehrkrifte tiber ein lohnwirksames Leistungssystem beeinflussen oder soll man darauf
verzichten und die Schulen belohnen? Kann und muss die Teilautonomie der Schulen
ohne zusitzliche finanzielle Mittel erhoht werden? - Die Referatsvorlagen dieses perfekt
organisierten und anregenden Seminars sind, solange vorritig, bei der Weiterbil-
dungsstufe der Hochschule St. Gallen, Holzweid, 9010 St. Gallen zu beziehen.

Peter Metz
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Auf den Spuren Pestalozzis
"Einfiihrungskurs", 3.-7.4.1995 in Ziirich

Der Kurs fand im Rahmen der Aktivititen des Pestalozzijahres 1996 statt und zeigte
Leben und Wirken Pestalozzis neu auf, indem sich die Teilnehmer/innen an den
Wirkungsorten Pestalozzis mit seinen Ideen in Referaten und im Textstudium
auseinandersetzten. Ziirich/Birr/Stans/Burgdorf/Miinchenbuchsee/Y verdon: das waren
die Kursorte. Dadurch brauchte der Kurs fiir die 17 Teilnehmenden aus der deutschen
Schweiz, Bulgarien und Lettland eine detaillierte logistische Organisation: Miete von
Kleinbus, Hotel- und Raumreservationen etc. Die Kursorganisation lag bei Roger
Vaissiere und Max Furrer (Pestalozzianum Ziirich) und Walter Weibel (Padagogische
Arbeitsstelle Aarau) sowie beim Kursleiter Max Réthlisberger (HPL, Zofingen).

Pestalozzi und seine Zeit

Prof. Peter Stadler, der Biograph von Pestalozzi, fiihrte am Montag ins Lebenswerk
ein, indem er - ausgehend von seinen Schriften - seine Ideen darstellte. An der Pesta-
lozzi-Forschungsstelle des Pestalozzianums fiihrten Stefan Graber und Kurt Werder an
praktischen Beispielen in die Editionsarbeit an sémtlichen Werken von J ohann Heinrich
Pestalozzi ein. Max Furrer fiihrte am Nachmittag durch die Stadt Ziirich an alle Pesta-
lozzi-Orte, und zwar in einer solch faszinierenden und umfassenden Art, dass alle
Teilnehmenden Ziirich unter vollig neuen Aspekten kennenlernten. Der grosse
Pestalozzi-Kenner Arthur Brithlmeier verstand es, am Dienstag in einer Gesamtschau
Pestalozzi und seinen Neuhof darzustellen. Sein lebendiger Vortrag verdeutlichte seine
grosse Erzihlkunst, die ausgezeichnet war mit treffenden Originaltexten. Er verstand
es, den Menschen Pestalozzi niher zu bringen, um so Versténdnis fiir seine Ideenwelt
zu wecken. Der Leiter des Neuhof Birr, Andreas Hofer, zeigte in einem interessanten
Rundgang den heutigen Neuhof und die Verwirklichung der Ideen von Pestalozzi im
heutigen Heimkonzept.

Neben den Besichtigungen ist das Textstudium von Schriften Pestalozzis das zweite
Element dieses Kurses. Max Rothlisberger zeichnet fiir die Auswahl der Texte verant-
wortlich. Am Dienstagnachmittag stand das "Abendlied eines Einsiedlers" im Mittel-
punkt des Gesprichs, wihrend am Mittwoch in Stans - der "genius loci" wirkte - in der
"Rosenburg" noch der "Stanserbrief" behandelt wurde, zusitzlich ergénzt von Kurt
Bossart (Kant. Lehrerseminar Luzern), der mit seinem Unterrichtsvorschlag aufzeigte,
wie er mit seinen Studierenden unter der Fragestellung der Methode der sittlichen Er-
ziehung diesen Text angeht. Aktuelle Beziige vermittelte dann Edwin Achermann, der
das seit drei Jahren laufende Stanser Schulentwicklungsprojekt erlduterte, das im Kon-
zept und in der Realisierung die Kursteilnehmenden tief beeindruckte.

Der Donnerstag war den Wirkungsorten Burgdorf und Miinchenbuchsee gewidmet.
Nach einer instruktiven Fithrung durch das Pestalozzizimmer im Schlossmuseum
Burgdorf wechselte man in die Lehrerbildungsanstalt in Hofwil. Dort informierte
Martin Schneeberger iiber die Berner Lehrerbildungsreform. Der Nachmittag war der
Wirkungsgeschichte gewidmet. Fritz Osterwalder (Universitdt Bern) beleuchtete ein-
driicklich Mythos und Realitéit in der Pestalozzi-Rezeption.

Roger Vaissiére zeigte den Planungsstand der sehr weit fortgeschrittenen Vorbereitun-
gen fiir das Pestalozzijahr 1996 auf und gab unter dem Titel "Forschen und Feiern"
Anregungen zur Umsetzung an den Schulen, wihrend Regula Stadtmann nicht nur das
50-Jahr-Jubildum des Kinderdorfes Pestalozzi, das auch 1996 stattfindet, beschrieb,
sondern als Mitglied des Stiftungsrates auf beeindruckende Weise das Kinderdorf
Pestalozzi in seiner jetzigen Arbeit und mit den neuen Leitideen 2000 vorstelite. Der
Abschluss fand in Yverdon statt, wo die Mitarbeiterin des Centre Pestalozzi das Leben
der Schulgemeinde Pestalozzis im Schloss anschaulich schilderte.

Roger Vaissiere und Walter Weibel
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Buchbesprechungen

HAEBERLIN, Urs, BLESS, Gérard, MOSER, Urs und KLAGHOFER, Richard
(1990) Die Integration von Lernbehinderten. Versuche, Theorien, Forschun-
gen, Enttiuschungen, Hoffnungen. Beitrige zur Heil- und Sonderpadagogik
(Erziehung, Unterricht, Diagnostik, Therapie). Bern und Stuttgart: Verlag Paul Haupt.
2. Aufl. Mit vielen Tabellen und Graphiken. Brosch. 368 Seiten, Fr. 25.--

Seit Beginn der heilpidagogischen Bemiihungen um Behinderte ging man in den
deutschsprachigen Landern die Problematik mit dem Ausbau des Sonderklassenwesens
(Hilfsklassen, Kleinklassen etc.) an. Das Prinzip der Separierung war leitend, und
noch bis vor wenigen Jahren war es der Stolz jedes Schulsystems, ein moglichst diffe-
renziertes und ausgebautes Separierungssubsystem zu besitzen. Parallel dazu richteten
sich die heilpddagogischen und schulpsychologischen Bemiihungen vorwiegend auf
die Diagnostik, d.h. auf Vorgénge zur moglichst verfeinerten Erfassung des Ist-Zu-
standes des Behinderten. Seit Mitte der 70er Jahre wird nun vermehrt mit dem Prinzip
der Integration von Lembehinderten in die ordentliche Schule (Regelschule) operiert; -
dies als Folge iiberwiegend aus dem Norden Europas stammender Einfliisse und im
Wissen darum, dass fiir die Personlichkeit des behinderten Schiilers die Separierung
trotz gleichzeitiger intensiver Forderung negative Folgen hat. Um die pddagogisch-
psychologischen Vor- und Nachteile der beiden Positionen wird gegenwirtig auf
schulpolitischer Ebene dogmatisch gestritten, dies obschon eigentlich fiir eine solche
Diskussion die Grundlagen fehlen.

Das vorliegende Buch stammt vom Vorsteher des Heilpiddagogischen Institutes der
Universitdt Fribourg und seinen Mitarbeitern. Es entstand im Rahmen eines schweize-
rischen Nationalfonds-Projektes zum Thema "Wirkungen separierender und integrie-
render Schulformen auf schulleistungsschwache Schiiler". Die Autoren haben die we-
sentlichen Forschungsergebnisse aus dem deutsch- und englischsprachigen Raum mit
einer eigenen dreijahrigen Studie verarbeitet, um wichtige Fragen zur Integrations-
problematik klédren zu kénnen. Das Buch stellt in diesem Sinne eine erste, umfassende
Abhandlung zur Frage der Integration von lernbehinderten Schiilern dar. Allein diese
Tatsache macht es fiir die anstehende Diskussion sehr wertvoll. Dariiber hinaus sind
die Ergebnisse der eigens zum Zwecke der Problemklirung angelegten und durchge-
fiihrten Studie sehr wesentlich. Sie versachlichen mit ihrer sauberen Forschungsme-
thodik und der Klarheit der sprachlichen Aussage die Diskussion.

Das Buch wendet sich umfassend allen Fragen der Integrationspidagogik zu und wigt
sie sachlich gegen das bisherige Prinzip ab. Nach Begrifferlduterungen und Aussagen
zu den Motiven, die Integration nahelegen, werden verschiedene Modelle von Integra-
tion vorgestellt. Der aktuelle Forschungsstand wird beziiglich unterschiedlicher Schul-
formen analysiert. Zusammen mit einer theoretischen Einordnung dieser Forschungen
werden Ziele und Merkmale einer Schule mit Integrationsmoglichkeiten identifiziert.
Breiten Raum nimmt die Darstellung der eigenen Studie ein, die so angelegt und be-
schrieben ist, dass jederzeit ein Nachvollziehen der Uberlegungen moglich ist. Eine zu-
sammenfassende Diskussion mit Empfehlungen fiir die schulpraktische und die schul-
politische Diskussion runden die Arbeit aufs vorziiglichste ab. Mit Freuden darf man
auch zur Kenntnis nehmen, dass weitere Forschungen zu Detailfragen der Beschulung
von behinderten Kindern vorgesehen sind.

Es wiirde den Rahmen der vorliegenden Rezension sprengen, sollte umfassend iiber
Resultate der empirischen Untersuchung referiert werden. Gleiches trifft fiir die aufge-
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arbeitete Literatur (die Bibliographie verweist auf iiber 300 Titel) zu. Fiir beides muss
auf die eigene Lektiire verwiesen werden.

Es steht ausser Zweifel, dass das vorliegende Buch als Markstein und Wegweiser fiir
die aktuelle Diskussion bezeichnet werden muss. Es verhilft ihr zu Sachlichkeit, wobei
gleichzeitig das Schwergewicht von ideologischen Positionskdmpfen auf den Gegen-
stand der Heilpidagogik, d.h. auf das behinderte und zu férdernde Kind zurlickge-
nommen wird. Verschiedene Artikel und/oder Veranstaltungen in unterschiedlichen
Medien belegen, dass es bereits erheblichen Eingang in die Bildungsdiskussion gefun-
den hat. Als herausragendes Merkmal sei erwihnt, dass die Autoren weder die eine
noch die andere Position verteufeln oder favorisieren (- wenn auch ihr Herz eindeutig
auf seiten der Integration schligt -), sondern sachlich und wissenschaftlich belegt Pros
und Contras verschiedener Schulmodelle und praktischer Moglichkeiten aufzeigen.
Dies fordert zum Nachdenken und zum Beziehen eigener Positionen heraus. In diesem
Sinne gehort das Buch zur Pflichtlektiire von Schulplanern, Schulpsychologen, Erzie-
hungsberatern, Bildungspolitikern, Seminarlehrern und Ausbildern von Heilpadagogen
sowie aller Fachleute, denen eine optimale und umfassende Betreuung behinderter
Kinder ein Anliegen ist. Auch der schulpraktisch tatige Heilpadagoge/Sonderklassen-
lehrer wird aus der Lektiire fiir ihn verwendbare Anregungen gewinnen. Das Buch als
Ganzes liegt aber wohl mit seiner dichten Wissenschaftlichkeit und dem starken metho-
dologischen Einschlag ausserhalb seiner Interessen und Moglichkeiten.

René Ammann

BLESS, Gérard (1995) Zur Wirksamkeit der Integration. Forschungsiiberblick,
praktische Umsetzung einer integrativen Schulform, Untersuchungen zum Lernfort-
schritt. Bern, Stuttgart, Wien: Paul Haupt, 240 Seiten, Fr. 26.--

Eigentlich ist Integrationsforschern seit langem klar, dass die schulische Integration
behinderter Kinder wirksam ist. So hat der deutsche Forscher J. Muth seine Kollegin-
nen und Kollegen schon vor gut zehn Jahren aufgefordert, ihre Energien nicht mehr in
den Forschungsstuben zu investieren, sondern ins Praxisfeld zu tragen und bei der
konkreten Umsetzung von gelebter Integration behilflich zu sein. Trégt nun der Frei-
burger Integrationsforscher G. Bless mit seiner Habilitationsschrift zur Wirksamkeit
der Integration "Eulen nach Athen"?

Keineswegs, und dies aus zwei Griinden: 1. Bless legt neben der gerafften Ergebnis-
Ubersicht der nationalen und internationalen Integrationsforschung neue Resultate zur
Wirkung der Heilpadagogischen Schiilerhilfe vor, einer in der Schweiz zunehmend
verbreiteten Integrationsform. Dabei erhalten Kinder mit Schulschwierigkeiten, aber
auch mit Behinderungen, direkt oder indirekt (d.h. durch die Unterstiitzung ihrer Lehr-
person) zusitzliche Hilfen durch eine heilpadagogische Fachperson. Die Forschungs-
resultate von Bless geben Schulpraktikern und Behorden wichtige Hinweise fiir die
Weiterentwicklung dieser Schulform. 2. Mit seiner Erkundungsstudie im zweiten Teil
der Publikation dringt Bless in ein bislang viel zu wenig beackertes Gebiet vor. Er
versucht dort jene Faktoren einzukreisen, welche die Lernentwicklung von integrativ
geschulten Kindern positiv beeinflussen.

Zu Beginn ist das Forschungsvorhaben kurz einzubetten. Das Heilpédagogische Insti-
tut der Universitit Freiburg bearbeitet seit 1986 ein Nationalfondsprojekt zu Fragen der
Integration von bisherigen Sonderschiilern in Regelklassen. Daraus entstand u.a. die
vor vier Jahren kontrovers diskutierte Publikation von Haeberlin et al. "Die Integration
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von Lernbehinderten”. Vor allem die Aussage, wonach lernbehinderte Kinder im Rah-
men von Regelklassen grossere Lernfortschritte aufweisen als in Sonderklassen, for-
derte den Widerspruch von Heilpidagogen heraus.

Mit seiner ersten Fragestellung nimmt Bless den Faden der Vorgéngerforschung auf.
Aus forschungsmethodischen Griinden war damals der Nachweis nicht zufriedenstel-
lend gelungen, dass Kinder mit Schulschwierigkeiten in "Regelklassen mit Heilpid-
agogischer Schiilerhilfe" effizienter gefordert werden konnen als in "gewohnlichen"
Regelklassen. Aus einer Ausgangsstichprobe von 1'962 Kindern aus 2. Klassen aller
deutschschweizerischen Kantone wurden fiir eine zweite Untersuchungsphase 24
Paare mit je einem vergleichbaren Kind einer "gewthnlichen” Regelklasse und einer
"Regelklasse mit Heilpddagogischer Schiilerhilfe" gebildet. Anschliessend wurde zu
zwel Messzeitpunkten im Intervall von 20 Wochen der Lernstand fiir die Bereiche Ma-
thematik und Sprache erhoben. Ergebnis: Die Lernfortschritte von Kindern des zweiten
Schuljahres, welche im Rahmen der "Regelklassen mit Heilpadagogischer Schiiler-
hilfe” gefordert werden, sind in den schulischen Kernfiichern Mathematik und Sprache
signifikant grosser als die Lernfortschritte vergleichbarer Kinder in gewohnlichen Re-
gelklassen. Der Unterschied tritt bereits nach 20 Wochen zutage.

Die zweite Fragestellung — Welche Bedingungen oder Vorgehensweisen begilinstigen
integrativen Unterricht? — bearbeitet Bless im Sinne einer Pilotstudie: er priift nicht,
sondern entwickelt Hypothesen. Die Stichprobe umfasste die 24 durch Schulische
Heilpddagogen betreuten Kinder der ersten Fragestellung. Neben den fiir den ersten
Bereich eingesetzten Messinstrumenten wurden zusétzliche Fragebogen sowie ein
Protokoll zur Betreuungsarbeit eingesetzt. So wurden insgesamt 47 Variablen zu den
Bereichen Schiiler, Klassenlehrperson, Klassensituation, Klassenzusammensetzung,
Schulischer Heilpidagoge, Situation der Heilpadagogischen Schiilerhilfe und heilpad-
agogische Betreuung erhoben. Einen bedeutsamen Einfluss auf den Lernfortschritt
schulleistungsschwacher Kinder der Unterstufe der Primarschule scheinen lediglich
folgende vier Faktoren zu haben: die Maglichkeit der Heilpddagogen, sich mit anderen
Fachpersonen auszutauschen, ein nach Einschitzung der Regelklassenlehrperson posi-
tives Klassenklima, eine heterogene Klassenzusammensetzung beziiglich Intelligenz-
leistungen sowie eine abgeschlossene Ausbildung des Heilpadagogen. Hier stossen
wir jedoch an die Grenzen der Sozialforschung: Wer um die Kraft der menschlichen
Beziehung weiss, wird feststellen, dass Fragebogen und Protokolle den "Faktor Leh-
rerpersdnlichkeit" nur einzukreisen, aber nie zu treffen vermogen — leider oder gliickli-
cherweise, ich weiss es nicht...

Die Publikation von Bless werden all jene mit Gewinn lesen, welche sich in Praxis und
Theorie mit integrativen Schulungsformen beschiiftigen. Der Bericht zeigt zudem
lehrbuchartig auf, wie ein den heutigen Regeln der Kunst entsprechendes sozialwis-
senschaftliches Forschungsvorhaben zu planen und auszufiihren ist. Ersichtlich wird
auch der immense Aufwand, der hinter einer scheinbar so einfachen Aussage steht,
wie: die Lernfortschritte einer Untersuchungsgruppe sind signifikant grosser als dieje-
nigen einer vergleichbaren Untersuchungsgruppe.

Gabriel Sturny-Bosshart
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GROSSENBACHER, Silvia (1993) Stiitzen und fordern in der Schule. Trendbe-
richt Nr. 1, SKBF, Aarau: Schweiz. Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung, 145
Seiten, Fr. 20.--

Informativer, umfassender, auf Forschung abgestiitzter Trendbericht

Der vorliegende Trendbericht ist der erste einer von der SKBF geplanten Reihe stan-
dardisierter Berichte zu aktuellen Themen aus der schweizerischen Bildungsforschung.
Diese Berichte dienen, gemiss dem Vorwort von A. Gretler, Direktor der SKBF, im
foderalistisch und dezentralisiert aufgebauten Bildungswesen mit ausgewihlten The-
men aus Forschung und Entwicklung der vermehrten gegenseitigen Information und
Kommunikation unter autonomen Partnern des Bildungswesens. Ubersichtlich und
im Uberblick dargestellte Beitrige aus Forschung und Entwicklung sollen so die Har-
monisierung im schweizerischen Bildungswesen unterstiitzen. Harmonisierung ist bil-
dungs- und finanzpolitisch bedeutsam, im Zusammenhang mit Integrationsfragen
allerdings mit Vorsicht zu nennen: Das vorliegende Werk zeigt in einem zentralen
Mittelteil auf, wie unterschiedlich die Formen von Stiitz- und Fordermassnahmen
und von weiterfiihrenden Integrationsmodellen im Schulbereich je nach Region in
der Schweiz sind. Integrative Bestrebungen werden wohl weitgehend auch von
situativen okonomischen, soziokulturellen und schulorganisatorischen Momenten
abhingen und von Unterschieden im féderalistisch ausgepréagten schweizerischen
Bildungswesen auch profitieren. Gesunde Vielfalt ist auch Néahrboden fiir
vergleichende Forschung. Sicher lassen sich aber gesamtschweizerisch Ziele und
Adressaten im Zusammenhang mit der vorliegenden Thematik formulieren. Dazu ist es
unumgiinglich, die aktuelle Situation und Entwicklung gesamtschweizerisch zu ken-
nen. Dem Anspruch der Information iiber aktuelle Forschungsresultate und des
Aufzeigens von aktueller Entwicklung in den einzelnen Kantonen wird die vorlie-
gende Schrift ausgezeichnet gerecht. In dieser Hinsicht ist das vorliegende Werk
eine zentrale Orientierungshilfe fiir Behirden und Fachleute. Der gewiéhlte Aufbau
erleichtert dem interessierten Leser einen gezielten Uberblick tiber die gewihlte The-
matik. Die Expertenberichte zu den einzelnen Abschnitten geben konkrete und greif-
bare Hinweise auf personliche Arbeitsschwerpunkte innerhalb der dargestellten
Thematik. Das Nebeneinander von Forschungsresultaten und engagierten personli-
chen Aussagen entspricht dem aktuellen Trend im PR-Bereich, bereichert die Lektiire
und diirfte sich zukiinftig als Erfolgsrezept bewihren.

Stiitzen und Fordern als Anteile einer integrativen Schulung

Das vorliegende Werk definiert die Begriffe "Stiitz- und Forderunterricht". Die einlei-
tend erlduterten Begriffe wie "soziokulturelles Handicap”, "interkulturelle Pddagogik",
"bewusste Koedukation", "Padagogik der Differenz" fithren treffend zu den zentralen
Fragen aktueller schulischer Entwicklung nicht nur in der Schweiz, sondern, wie in
einem Blick iiber die Landesgrenzen in Kapitel sechs dargestellt, auch in zahlreichen
Lindern Europas (vor allem skandinavische Léander, Niederlande, Frankreich, Italien,
Spanien) und gebietsweise auch in den USA (z.B. Indiana und Texas). In einem um-
fassenden Uberblick werden integrative Entwicklungen und Stiitz- und Férderangebote
aller Schweizer Kantone dargestellt, bezogen nicht nur auf Stiitz- und Fordermassnah-
men oder Unterricht fiir Kinder mit Lernschwierigkeiten, sondern auch auf die Forde-
rung speziell begabter Kinder und auf Integrationsfragen im Bereich der Berufsbildung
und der hoheren Schulbildung. Es ist wichtig, den Titel der Publikation nicht misszu-
verstehen: Integrative Schulungsformen beschrianken sich nicht auf Stiitz- und Forder-
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unterricht, sondern miissen moglichst weitgehend das ganze Schulsystem erfassen,
wie die Autorin dies auch in Kapitel fiinf eingehend und treffend darstellt. Der Begriff
"Stiitzen- und Fordern" erfasst nur einen Anteil integrativer Schulformen und ist
eigentlich als Ubergangslosung zu verstehen, wenn man davon ausgeht, wie dies die
Autorin in Kapitel zwei und in Abschnitt 5.2.1. anhand der Publikationen von U.
Haeberlin et al. (1990 & 1992) zeigt, dass auch “"Schulung” an sich integrativ
orientiert sein kann, wenn ausser der entsprechenden Grundhaltung und dem fachli-
chen Hintergrund der Beteiligten auch schulpolitisch und schulorganisatorisch die Vor-
aussetzungen gegeben sind.

Kommentierte und zukunftsorientierte Darstellung

Das vorliegende Werk beschrankt sich nicht auf Definitionen und Forschungsberichte:
Die Autorin bezieht auch zukunftsgerichtet Stellung und appelliert eindringlich an
Praxis und Forschung, sich stets vor Augen zu halten, welche zentralen Anforderun-
gen die Integration an Lehrerbildung, Lehramt und an Schiilerinnen und Schiiler vor
allem im Bereich der Kultur- und Arbeitstechniken in Zukunft stellen wird. Dies dar-
zustellen gelingt der Autorin meines Erachtens auf den Seiten 113-115 in beinahe ge-
nialer Weise.

Die Bibliographie erscheint mir als aktuell, themenbezogen und recht umfassend. Die
vorliegende Publikation wird den gesteckten Zielen weitgehend gerecht und sei den Le-
sern aus Politik, Berufsfeld Bildung und Forschung wirmstens empfohlen. Weitere
Trendberichte der SKBF diirfen mit Spannung erwartet werden.

Urs Riiegger

AREGGER, Kurt (1994) Didaktische Prinzipien. Studienbuch fiir die Unterrichts-
gestaltung. Schriftenreihe "Lehrerinnen- und Lehrerbildung Sentimatt, Luzern". Band
6. Aarau: Sauverlénder. 174 Seiten, Fr. 34.--

Im Herbst 1994 erschien das neue Buch "Didaktische Prinzipien" von Kurt Aregger.
Es kniipft an seiner fritheren Publikation "Ganzheitliche Férderung in Erziehung und
Unterricht” an (Bd. 3 derselben Reihe, 1991). Damit Erziehung und Unterricht nicht
bloss zu vordergriindiger Wissensvermittlung verkommt, sondern persénlichkeitsbil-
dend sein kann, formuliert er dort bedeutsame Menschenbilder und Erziehungsvorstel-
lungen.

Um es vorwegzunehmen: Areggers Buch "Didaktische Prinzipien" ist kein Riickgriff
auf verkommene, naive Handlungsanweisungen. - Hier wird ein vorsichtiger Versuch
unternommen, die Grundsitze neu zu formulieren, an denen sich Lehr- und Lernpro-
zesse aus der (normativen) Sicht der kritisch-konstruktiv-innovativen Didaktik heute
auszurichten haben.

Originell und fiir mich zuerst eher iiberraschend, wird von Aregger einem vertrauens-
fordernden Unterrichtsklima und dem spielerischen Lernen eine prominente Rolle
zugedacht. Jeweils als Gegenprinzipien werden Anschauung (lebensbezogen lehren /
lernen) und Abstraktion (Begriffsbildung), Entspannung und Konzentration, Indivi-
dualbezug und Gruppenbezug dargestellt. Abschliessend werden die Prinzipien Ganz-
heitsbezug und Innovation im Spannungsfeld zu Fachbezug und Tradition referiert.

Jedes Prinzip wird auf der Ziel- und der Handlungsebene formuliert. Dazu kommt eine
dritte, kreative Dimension: Die anzustrebenden Ziele und Handlungen sollen jeweils im
Gespréch kritisch reflektiert werden.
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z.B. 1. Klima
Ziele: Gute Atmosphire schaffen, gegenseitiges Vertrauen pflegen.
Handlungen: Sich selbst und andere motivieren, kreativ arbeiten.

Diskurse: Lehr- und Lernstimmung / die Lernumgebung im Unterricht
zum Thema machen / gemeinsam weiterentwickeln.

Die Auswahl und Begriindung der Didaktischen Prinzipien erfolgt mit unterschiedlicher
Breite und Tiefe in je einem Kapitel.

Im Hinblick auf die Weiterentwicklung unserer Schulen ist es fiir Schulteams und
Schulleiter, fiir Lehrende und Lernende eine unverzichtbare und anspruchsvolle Auf-
gabe, iiber Didaktische Prinzipien, Erziehungsvorstellungen und schulische Leitideen
miteinander ins Gespriich zu kommen. Areggers Buch liefert hierfiir auf drei Ebenen
wichtige Grundlagen:

a) Es klirt wesentliche Begriffe.

b) Anhand von ausgewihlter piadagogisch-didaktischer Literatur werden Perspekti-
ven fiir die Unterrichtsgestaltung entwickelt.

¢) Ausformulierte Fragen am Ende jedes Kapitels regen zur Reflexion und zum wei-
terfiihrenden Gesprich an.

Wer sich auf die "Didaktischen Prinzipien" von Aregger einlésst, wird bald erkennen,

dass das Gesprich iiber die Schule der Zukunft nicht mit wenigen Schlagworten zu

fithren ist: Dem Individualbezug wird von Aregger der Gruppenbezug, der Entspan-

nung die Konzentration, der Tradition die Innovation gegentibergestellt. - Dem in-

novativen Lernen wird - wie schon in vorangegangenen Biichern (Aregger 1976a und

b, 1991) - breit Raum gegeben. Dies macht das Buch denn auch besonders aktuell und

lesenswert.

Bruno Achermann

FEND, Helmut (1994) Die Entdeckung des Selbst und die Verarbeitung der Pu-
bertit. Band 111 der Entwicklungspsychologie der Adoleszenz in der Mo-
derne. Bern: Huber, 230 Seiten, Fr. 49.80 :

Im nun schon dritten von vier Binden zur Entwicklungspsychologie der Adoleszenz
geht Helmut Fend mehr als bisher von der Phdnomenologie aus. Weil er wissen und
zeigen mochte, wie sich das Leben der 10- bis 20jdhrigen von innen her anfiihlt, ldsst
er sie selbst moglichst frei zu Wort kommen, namlich in studentischen Erinnerungen an
jene Zeit (von Studierenden seiner Ziircher Vorlesungen), in Kurz-Zustandsbeschrei-
bungen mitten im Alltag (Untersuchungen von Csikszentmihalyi und Larson), in Tage-
biichern (vor allem nach Untersuchungen von Charlotte Biihler), in Gedichten
(studentische Analysen der Zeitschrift "Musenalp"), in Satzergdnzungsaussagen
(eigene Untersuchungen in Konstanz und Ziirich) und freien Aufsitzen (Materialien
von Busemann und von Fend selbst). Darauf aufbauend folgen Darstellungen von aus-
gewihlten Befunden aus eigenen Fragebogenuntersuchungen, wieder aus Konstanz
und aus Ziirich, und schliesslich eine Gesamtinterpretation aus personlichkeitstheoreti-
scher Sicht.
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Die gezielt-fragenbezogenen Untersuchungen zur Bedeutung der Selbstreflexion fiihren
zu einem bedeutsamen Bild von Zweischneidigkeit: Selbstreflexion als Entwick-
lungschance und (iibermissige) Selbstreflexion als Gefahr des Abrutschens in Minder-
wertigkeitsgefiihle und Depression. Ausfiihrlichere Analysen der gleichen Datensitze
zum Umgang mit den pubertitsbedingten korperlichen Verénderungen bestitigen weit-
gehend bekannte Befunde, z.B. die geschlechtsspezifischen Probleme mit altersbezo-
gener sichtbarer Frith- und Spétentwicklung und die Sorgen mit dem eigenen (oft ver-
meintlichen Uber-)Gewicht.

Ich habe das Buch mit Vergniigen gelesen und werde es bestimmt wieder zu Rate zie-
hen. Zum einen bieten sich die weit ausgebreiteten authentischen Zeugnisse aus Auf-
sdtzen und Satzergéinzungstests ausgezeichnet als didaktische Illustrationsmittel an,
zum anderen sind die vielen Beziige auf die alte deutsche Entwicklungspsychologie
(William Stern, Charlotte Biihler, Adolf Busemann und Eduard Spranger) sehr auf-
schlussreich und oft Anlass zum eigenen Nachlesen. Helmut Fend lisst uns hier einmal
mehr an seiner groen Belesenheit (auch) in der #lteren deutschen Fachliteratur - durch
seine eigene, fliissige und variantenreiche Sprache hindurch - teilhaben.

Etwas den Kopf zerbrochen habe ich mir iiber die Einordnung dieses Buches. Als
Originaldokumentation seiner reichen empirischen Untersuchungen dient es nicht im-
mer (gewisse dafiir notige technische Absicherungen hitten den jetzt fliissigen Text
liberlastet; vereinzelt sind auch Tabellen - zu multiplen Regressionen zum Beispiel -
nicht sicher nachvollziehbar; in einigen der kleineren Untersuchungen sind auch undis-
kutierte Verklumpungseffekte durch Stichprobenauswahl iiber ganze Schulklassen zu
befiirchten; ich stelle auch mit Erstaunen fest, dass zu den vielen ausdriicklich ange-
sprochenen Berufsgruppen die Psychologinnen und Psychologen nicht gehoren), und
doch sind viele Befunde offensichtlich nur hier zugénglich. Im iibrigen: Eine etwas
sorgféltigere Pflege durch den Verlag hitte auch falsche (resp. unmégliche) Hinweise
auf Seiten und Tabellen, verdrehte Tabellenstellungen sowie die Uneinheitlichkeiten
des Literaturverzeichnisses eliminieren kénnen.

Dennoch: Als Dokumentation fiir Lehrende leistet dieses Buch auf jeden Fall ausge-
zeichnete Dienste. Dariiber hinaus ist es sicher eine Quelle der Inspiration fiir For-
schende, Lehrende und in der Jugendarbeit Tétige. Fend hat viel zu sagen und sagt es
mit einem gewissen Charme.

August Flammer

TERHART, Ewald u.a. (1994) Berufsbiographien von Lehrern und Lehrerinnen.
Bern: Peter Lang, Européischer Verlag der Wissenschaften, 283 Seiten, Fr. 88.50

Die vorliegende empirische Untersuchung, welche am Institut fiir P4idagogik der Uni-
versitdt Liineburg im Zeitraum von 1992 durchgefiihrt wurde, schliesst an bekannte
Fragestellungen einer ausgedehnten Forschungstradition im Berufsfeld des Lehrers
und der Lehrerin an (vgl. dazu u. a. Koch 1972, Dann u.a. 1978, Miiller-Fohrbrodt
1978, Cloetta 1981, Osterreich 1987, Tanner 1993). Mit Ausnahme einer Studie von
Tanner zum Einstellungswandel von Berufspersonen zur Zeit der Ausbildung und des
Berufseinstiegs, dessen Datenmaterial jedoch nahezu 20 Jahre zuriickliegt, sind kaum
neuere Studien zum Berufsfeld des Lehrers erschienen. Die Fragestellungen rund um
den Lehrerberuf erfahren durch die vorliegende Studie einer Aktualisierung. Die The-
menkomplexe werden jedoch unter dem Blickwinkel eines berufsbiographischep An-
satzes neu gestellt. Mit der Bezeichnung "berufsbiographisch” wird eine zur Zeit ver-
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mehrt aufkommende Theorierichtung verstanden, welche Aspekte des Berufsfeldes
unter subjektiv erfahrenen und gedeuteten Entwicklungsverldufen Uiber grossere
Zeitabschnitte hinweg fokussiert (vgl. dazu u.a. Hirsch 1990, Hoerning 1991). Im
Unterschied zu fritheren Untersuchungen, welche ganz bestimmte Aspekte, in der Re-
gel Fragen der Belastung und des Copings, zu einem ganz bestimmten Berufsabschnitt
durchleuchteten (meist Berufsanfinger), wird hier nun versucht, subjektive Deutungen
des Berufsverlaufs iiber grosse zeitliche Réume hinweg zu erheben. Eine Sichtweise,
welche die Berufsrolle als integrativen Bestandteil in der gesamten "Lebenspla-
nung" einer Lehrperson versteht. Lehrpersonen werden in der Regel nicht "geradlinig"
und ohne ein personliches Dazutun passiv in ihre Berufsrolle "hineinsozialisiert". Auch
das personliche Berufsverstindnis wird kaum mit der Uberwindung der Berufsein-
stiegsphase ("Praxisschock”) zu einem abschliessenden Deutungsmuster gerinnen. Es
darf angenommen werden, dass iiber lange Zeitrdume berufliche und private Personan-
teile einer oszillierenden "Anpassungs- und Widerstandsbewegung” unterworfen sind
und somit langfristig aussagekriftigere Daten zur berufsspezifischen Identitat von
Lehrpersonen erhoben werden konnen.

Forschungsmethodologisch stellt der berufsbiographische Ansatz eine Erginzung im
Sinne des "Interpretativen Paradigmas” im Rahmen qualitativer Methoden zu den
quantifizierenden (objektiven) Berufsverldufen und Einstellungserhebungen dar.

Die vorliegende Studie diirfte jedoch, obwohl sie einen "biographischen” Ansatz ver-
folgt, gesamtheitlich als quantitative Studie (n=1200, ausgewertet 514, Riicklauf
44.5%) bezeichnet werden, auch wenn einige Items des Fragebogens zur Vertiefung
der Informationen offen formuliert sind.

Im ersten Teil der Arbeit zeigt die Forschergruppe eindriicklich auf, wie sich in den
letzten drei Jahrzehnten Lehrerforschung schwerpunktmissig und in konzeptioneller
Hinsicht von der "Lehrerrolle” (Rollentheorien, gesellschaftliche Eingebundenheit,
etc.) liber die "Lehrersozialisationsforschung" (Einstellungsforschung bei Jungleh-
rerinnen und Junglehrern) zur “Lehrerbiographie" verlagert hat.

Die Fragebogenerhebung beschiftigt sich inhaltlich mit der Erkundung der gegenwar-
tigen Situation von Lehrkriften, der individuellen Entwicklung, der subjektiven
Selbstdeutung sowie der Problemwahrnehmung und -bewdltigung des Arbeitsfeldes.
Das Personensample wurde weiter in geschlechtsspezifische, alters- und schulform-
bedingte (Grund- , Haupt- , Realschule und Gymnasium) Variablen unterteilt. Der
Forschungsbericht gliedert sich in vier Hauptthemenbereiche: "Stationen des Berufsle-
bens", "Globale Perspektiven auf das Berufsleben", "Geschlechtsspezifische Differen-
zen in den Berufsbiographien” und "Erklérungen eigenen Handelns" (Problemwahr-
nehmung- und Bewiltigung). '

In der Folge sollen ein paar ausgewéhlte Ergebnisse wiedergegeben werden. Die Auto-
ren stellen fest, dass der Lehrerberuf, zumindest fiir die Ménner, allméhlich als "Auf-
steigerberuf” an Bedeutung verliert. Der Relativierung, wenn nicht dem Riickgang der
Bedeutung von Herkunfts- und Geschlechtsvariablen entspricht, dass in der subjekti-
ven Rekonstruktion die Bedeutung #usserer Faktoren (gegeniiber dem gezielten Be-
rufswunsch) bei den jiingeren Lehrern als zunehmend unwichtiger angegeben wurden.
Anfangsschwierigkeiten im Berufsleben werden mit zunehmendem Alter retrospektiv
als weniger gravierend eingeschiitzt. Die Belastbarkeit und die Bereitschaft fiir Innova-
tives nimmt jedoch mit zunehmendem Alter ab.

Bei der Erfassung "Globaler Perspektiven" wurden anhand von Verlaufskurven die
Hohen und Tiefen im Berufsleben erfragt. Es hat sich gezeigt, dass beispielsweise
Frauen sehr viel hiufiger ein Absinken ihrer Kurve mit privaten Griinden in Verbin-
dung bringen, als dies bei ihren minnlichen Kollegen der Fall ist.
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In geschlechtsspezifischer Hinsicht sind Lehrerinnen aller Altersgruppen selten in
Funktionsstellen anzutreffen. Sie sind in den unteren Schulstufen sowie im Ficherka-
non der sprachlich-kulturellen Bereiche {ibervertreten. In beruflicher Hinsicht orientie-
ren sich Frauen aller Alterskategorien an einer "personlich-erzieherisch-involvierten”
Einstellung. Weiter konnte gezeigt werden, dass hinsichtlich der grundsitzlichen Be-
rufsorientierung die These, wonach Frauen ihren Beruf als zweit- oder nebenrangig
auffassen, nicht bestitigt werden. Lehrerinnen scheinen in dieser Untersuchung eher
unter den Belastungen durch Schiiler zu leiden als ihre minnlichen Berufskollegen.
Dieser Befund kontrastiert mit Ergebnissen von Hubermann (1989b), der in seiner
Studie feststellte, dass Lehrerinnen "besser zurecht kamen" als Lehrer. Die Lehrerinnen
fiihlten sich zudem deutlich weniger "ausgebrannt” und hatten zudem in spéteren Be-
rufsjahren haufiger die Haltung selbstbewusster Gelassenheit erreicht.

Zur Erkldrung eigenen Handelns und der Wahrnehmung von Belastungssituationen
konnte einmal mehr festgestellt werden, dass dort, wo eher reflektiertes, also im wei-
testen Sinne theoriebezogenes Handeln zu erwarten wire, die befragten Lehrkrifte eine
ausgesprochene Theorieferne beschrieben. Nur gerade 6-7% der Praktiker glauben,
sich bei reflektierten Handlungen auf pidagogische Theorien zu beziehen. Im Mittel-
punkt stehen fiir die allermeisten Lehrkrifte die Alltagserfahrungen, auf die sie sich am
liebsten beziehen. Die meisten Lehrkriifte sind sich dariiber einig, dass mit wissen-
schaftlichem Wissen fiir die konkrete Praxis wenig auszurichten sei. Eine klare Bestii-
tigung der "Expertentheorie” in der Literatur, welche wissenschaftliches Wissen von
Handlungswissen unterscheidet.

Im Grossen und Ganzen stellt die Untersuchung zu Berufsbiographien von Lehrern
und Lehrerinnen, wenn in diesem Sinne auch keine neuen Erkenntnisse, so doch einen
aktualisierten Wissensbestand dar, welcher die neuralgischen Punkte des Lehrerdaseins
einmal mehr deutlich macht und empirisch belegt. Die Lektiire erweist sich als span-
nend und informativ.

Vermutlich konnen berufsbiographische Erkenntnisse, falls sie in Diskussionen unter
Berufsangehorigen, in Ausbildung und Supervision explizit thematisiert werden, auch
eine Entlastungsfunktion einnehmen. Uberfordern sich doch nicht selten Berufsanfin-
ger (und Fortgeschrittene) damit, dass sie Grenzen und Méglichkeiten pidagogischen
Tuns letztlich unter allzu kurzfristigen Gesichtspunkten beurteilen.

Beat Buri

Nordwestschweizerische Erziehungsdirektorenkonferenz (NW EDK) (Hrsg.) (1994)
DOPPELPUNKT. Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Materialien I. (Bezugsquel-
le: Sekretariat der NW EDK, Erziehungsdepartement, 5001 Aarau, Tel. 064 21 21 98)

Die bereits seit einigen Jahren in Fragen der Lehrerbildung sehr aktive nordwest-
schweizerische Region der EDK hat im Mirz jhre Schriftenreihe "DOPPELPUNKT-
Materialien" mit einem Band er6ffnet, der die Grundausbildungskonzepte in den ihr
angehorenden Kantonen synoptisch darstellt, den Stand ihrer Reformarbeiten erfasst
und schliesslich auf sechzehn Seiten eine Analyse und Empfehlungen der Arbeits-
gruppe zur zukiinftigen Ausbildung der Lehrkrifte fiir die Sekundarstufe I zuhanden
ihrer Kantone festhilt. Als Vergleich herangezogen und dargestellt werden die
Lehrerbildungssysteme von drei weiteren Kantonen (GE, SG, ZH) und einiger ausge-
wihlter europiischer Staaten (BRD, England und Wales, Frankreich, Italien, Oster-
reich). Wie die Sachbearbeiterin des Gesamtprojektes, Regula Kummer, und der Pri-
sident der neunzehnkopfigen interkantonalen Arbeitsgruppe, Beat Wirz, in der Einlei-
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tung schreiben, sollte sich die Arbeit urspriinglich generell bloss auf die Ausbildung
der Lehrkriifte fiir die Sekundarstufe I beziehen. Die Arbeitsgruppe machte dieselbe Er-
fahrung wie alle Gremien, die sich heute mit der Neukonzeption der Lehrerbildung be-
fassen: dass man zumindest die Lehrerbildung der gesamten obligatorischen Schulzeit
einbeziehen muss, sobald Fragen der institutionellen Organisation Gegenstand werden.

Die Autorinnen und Autoren bedienen sich in der informationsreichen Darstellung der
Grundausbildungsginge eines ausgedehnten Symbolinventars, das auf einer doppel-
seitigen, losen Beilage bei der Lektiire sténdig als Referenzpapier zur Verfiigung steht.
Grafisch iiberzeugend sind die Symbole fiir die verschiedenen Lehrertypen in einer zu-
sitzlichen schematischen Darstellung des Schulsystems der einzelnen Kantone beim
entprechenden Schultypus eingefiigt. Der Lehrereinsatz in der kantonal geprigten Glie-
derung der Schule wird damit augenfallig. Die bisherigen und die zukiinftigen Unter-
richtsberechtigungen der einzelnen Lehrerkategorien lassen sich unmittelbar verglei-
chen, weil beide Grafiken auf einer Doppelseite nebeneinander untergebracht sind.

Im eigentlichen Zielkapitel, den 'Empfehlungen fiir eine polyvalent einsetzbare Fach-
gruppenlehrkraft an der Sekundarstufe I', wird zuerst auf dem Hintergrund der aktuel-
len Reformen eine Begriindung fiir die Abkehr von einer Grundausbildung gesucht,
die sich auf einen bestimmten Schultypus und nur auf diesen ausrichtet. Thematisiert
und miteinander in Beziehung gesetzt werden anschliessend die Monofachausbildung
und die Allrounderausbildung. Der Schluss ist einfach und logisch: Die Aufhebung der
Ausbildung von Monofachlehrkriften "impliziert allem Anschein nach gleichzeitig den
endgiiltigen Bruch mit der Tradition einer Lehrkraft mit Allrounderkompetenz” (S.
168): denn der Einbezug der bisher von Monofachlehrkréften unterrichteten Fachberei-
che in eine Allrounderausbildung wiirde diese liberlasten.

Der Kern der Studie findet sich im Schlusskapitel in Form von acht "Norm- und Stan-
dardmerkmale(n) fiir eine polyvalent einsetzbare Sekundarstufe-I-Lehrkraft" und
Uberlegungen zu den "Umsetzungsschwierigkeiten" (S. 169-176). Als Arbeitsgruppe
einer Region der EDK folgen die Autorinnen und Autoren (S. 176 u.a.a.0.) den Emp-
fehlungen der EDK von 1983, die bereits damals den Kantonen eine einzige Lehrkraft
fiir die Sekundarstufe I empfahl und ein entsprechendes Grundausbildungsmodell mit
der Integration der traditionellen Monofachqualifikationen in eine konsequente Facher-
gruppenausbildung vorlegte. Die Argumente erscheinen dreizehn Jahre spéter stirker
bildungspolitisch als konzeptuell orientiert, deshalb moglicherweise in der Wirkung
durchschlagender, auch wenn sie weit weniger differenziert und padagogisch verankert
sind als vor gut zehn Jahren.

Wesentlich breiter aufgerollt als im EDK-Bericht wird die Problematik der angemesse-
nen Institution fiir die Lehrkriifte der obligatorischen Schulzeit. Man spiirt bei der
Lektiire das offensichtliche Dilemma zwischen dem Streben nach einer harmonisierten
Losung und der Tatsache auseinanderdriftender kantonaler Vorstellungen oder bereits
feststehender Realisierungen. Die Empfehlung gestattet schliesslich alle Varianten -
Ausbildung an einer Universitit, an einer P4dagogischen Hochschule oder einer Pdd-
agogischen Fachhochschule - mit zwei Einschrankungen. Pidagogische Fachhoch-
schulen miissen mit 'universitdren Instituten' (S. 174) kooperieren. In bezug auf eine
universitire Ausbildung wird dem Sinn nach wiederholt, was der Deutsche Lehrerver-
ein 1826 anlisslich der erstmaligen Forderung der Integration der gesamten Lehrer-
grundausbildung in die Universitit forderte, dass ndmlich in diesem Falle "das her-
kémmliche fakultir-disziplinire Muster" ungeeignet und "eine Restrukturierung der
Fakultiten" (S. 174) unabdingbar sei. Das Postulat ist ein Topos der Lehrerbildungs-
diskussion mit Tradition; vielleicht macht die NW EDK tatsichlich erstmals ernst da-
mit.
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Unbefriedigend fillt die terminologische Trennschirfe aus. 'Lehrerbildung’ wird bei-
spielsweise, so erahnt man wihrend der Lektiire, gleichgesetzt mit 'Grundausbildung'.
Fir den eingebiirgerten Begriff 'Grundausbildung' muss deshalb ein Konstrukt ge-
sucht werden; 'Grundstindigkeit des Ausbildungsgangs' (S. 170 u.a.a.0.) lautet die
miithsame Neuschopfung. Unter welchen Oberbegriff Berufseinfiihrung, Fort- und
Weiterbildung fallen, bleibt unklar.

Wie dieser und andere Begriffe erscheint etwa auch der in einigen Kantonen juristisch
ganz anders besetzte Begriff "Hauptlehrkrifte' unvermittelt und ohne Umschreibung.
Im Leser steigen Zweifel dariiber auf, ob die Studie auf der Kenntnis des Lehrerbil-
dungsdiskurses der letzten Jahrzehnte basiert. Der Zusammenhang zwischen der im
Anhang aufgefiihrten Sekundarliteratur und dem Text bleibt jedenfalls undiskutiert und
undurchsichtig.

Als Ausbildungsabschluss fiir Lehrkrifte der Sekundarstufe I postuliert die Arbeits-
gruppe ein "Berufsdiplom auf Fachhochschulniveau mit einer wissenschaftlichen Ver-
tiefung in einem Studienfach auf akademischem Niveau." (S. 173) Ganz offensichtlich
und aus verstédndlichen Griinden tut sich die Arbeitsgruppe schwer mit dieser Materie.
Zum einen findet sich die Begriindung fiir ein Fach vorher nirgends, zum andern sug-
geriert diese Definition eine einheitliche Institutionalisierung als Kooperation einer Pid-
agogischen Fachhochschule mit einer Universitiit, was ausdriicklich nicht die Meinung
ist. Es ist das Verdienst der Arbeitsgruppe, das aktuelle Thema der Lehrerbildun g in
der Schweiz, 'Die Lehrerbildung sucht eine Institution', mit pragmatischem Blick eror-
tert zu haben. An gewichtiger Stelle im Text, im letzten Abschnitt des Bandes, scheint
die Vorldufigkeit des Resultates in dieser Hinsicht nochmals auf. Es sei nicht ohne
weiteres auszuschliessen, heisst es da, "dass die von der Arbeitsgruppe empfohlenen
Norm- und Standardmerkmale im interkantonalen Kontext keine hinreichende Grund-
lage fiir (den) Einsatz auf der Sekundarstufe I abgeben." (S. 177) Als einzige Losung
bote sich dann der Grundsatz an, dies der letzte Satz des Bandes: "Die Berufsbildung
zur Sekundarstufe-I-Lehrkraft basiert immer auch auf einem fachwissenschaftlichen
Lizentiat." (S. 178) Hierin ist offenbar das letzte Wort noch nicht gesprochen und das
Arbeitsfeld fiir die Arbeitsgruppe offen; denn ein solcher Satz stosst die Diskussion in
nahezu allen abgehandelten Aspekten neu an. Ich bin gespannt auf die Fortsetzung in
den weiteren 'DOPPELPUNKT'-Ausgaben, dessen erster Band weit mehr als bloss
'Materialien' présentiert. Allerdings fehlt eine Begriindung dafiir, weshalb eine ein-
zelne EDK-Region innerhalb der deutschsprachigen Schweiz Lehrerbildungsmodelle
fiir ihre Kantone entwirft. Die Frage sei erlaubt, ob denn die NW EDK als ein eher
durch Heterogenitat denn durch eine gemeinsame geographische Ausrichtung gezeich-
netes Gebilde die geeignete Instanz dafiir sei oder ob nicht eine zumindest sprachregio-
nale Zusammenarbeit den heutigen Bediirfnissen angepasst wire. Die Frage stellt sich
nur deshalb nicht ernsthaft, weil die Studie sich im prospektiven Teil darauf be-
schrénkt, die Empfehlungen der Plenarversammlung der EDK mit anderen Worten und
um Begriindungen beschnitten zu wiederholen.

Hans Badertscher
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Lehrerbildung fiir Berufsleute. EDK, Dossier 28 (Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektoren EDK, Zihringerstrasse 25, 3012 Bern, Tel. 031 309 51 11)

Die berufliche Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer ordnet sich insklinftig fiir alle
Stufen dem tertifiren Bereich zu. Sie stiitzt sich ab auf eine qualifizierte Vorbildung, in
der Regel auf die Maturitit. Erschwert die Professionalisierung des Lehrerhandelns
durch die Orientierung der Ausbildung an den Erziehungs- und Bildungswissenschaf-
ten den Zugang zur Lehrerbildung fiir Anwérterinnen und Anwérter mit einer anderen,
nicht ausschliesslich schulischen Lernbiografie?

Die "Thesen zur Entwicklung Pidagogischer Hochschulen" sichern den Berufsleuten
"individuelle Sonderregelungen” zu. Die EDK hat 1991 eine Studiengruppe mit dem
Auftrag eingesetzt, abzukliren, unter welchen Bedingungen Berufsleute in die
Lehrerbildung aufgenommen werden kénnen und wie diese sich unter Berlicksichti-
gung der unterschiedlichen Vorbedingungen so gestalten lésst, dass "den individuellen
Voraussetzungen der Kandidaten moglichst gut entsprochen werden kann”. Die Er-
gebnisse dieser Arbeit finden sich im EDK-Dossier 28 verdffentlicht.

Mehrere Kantone fiihren seit Jahren "Lehramtskurse fiir Berufsleute". Sie haben langst
Abstand genommen von einer dem Mangel an Lehrpersonen entgegenwirkenden "Um-
schulung” von Berufsleuten in "Sonderkursen” und haben die Zweitausbildung befd-
higter Kandidatinnen und Kandidaten als dritten Weg der Lehrerbildung institutionali-
siert. Angesichts der zunehmenden Berufsmobilitit gilt es Abstand zu nehmen von der
Eingleisigkeit der Bildungswege. Das bedingt bei Gewihrleistung gleicher Ausbil-
dungsanforderungen und einer gleichen Ausbildungsqualitit offene Zugénge zu den
Studiengingen. Die Ausbildungsmodelle der Kantone Aargau, Bem, St. Gallen und
Thurgau finden sich in den "BzL" 1/1991 ausfiihrlich dargestellt. In Ubereinstimmung
mit den damaligen BzL-Autoren hilt die EDK-Studiengruppe in ihrem Ergebnisdoku-
ment fest, dass der zweite Bildungsweg zum Lehrerinnen- und Lehrerberuf keine "Bil-
liglssung" ist und sein darf. Er fiihrt in seinen variierten Gestaltungsformen zu einer
"gleichwertigen Lehrbefihigung”. Das besagt, dass die Kompetenzen der Berufsleute
und ihre lebensbezogenen Erfahrungen in gleicher Weise wie die Mittelschulbildung
ernst genommen und als taugliche Basis der Lehrerbildung gewertet werden. Lehrper-
sonen, die vor ihrem Lehrerstudium einen anderen Beruf erlernt und ausgeiibt haben,
sind in besonderer Weise befihigt, ihren Unterricht lebensnah zu gestalten und die
Schule zur Arbeitswelt hin zu 6ffnen. Méglicherweise bereiten sie ihre Schiilerinnen
und Schiiler gezielter auf die Bewéltigung der Anforderungen ihrer spéteren Berufe vor
als Lehrkrifte, deren Bildungsweg von Schule zu Schule in die Schule gefiihrt hat.

Berufsleute, die sich zu einem Lehrerstudium entschliessen, treffen ihren Entscheid zur
beruflichen Umorientierung bewusst. Nach mehrjahriger Bewidhrung in der Berufs-
praxis geben sie mit ihrer Stelle viel auf und gehen ein personliches und soziales Risiko
ein. Sie erbringen mit ihrem Entscheid zur beruflichen Neuorientierung den Tatbeweis,
dass sie motiviert sind, in der Erziehung und Bildung tétig zu sein, meist mit ausge-
prigt sozialpidagogischem Engagement. Das verpflichtet die Institution der Lehrerbil-
dung zur verantwortungsvollen Beratung der Kandidatinnen und Kandidaten und dazu,
ihre Eignung vor Beginn des Studiums und in dessen Verlauf so eingehend abzukli-
ren, dass die Voraussetzungen fiir eine erfolgversprechende Zweitausbildung gegeben
sind.

Die Berufsleute, die in einer Zweitausbildung Lehrerinnen und Lehrer werden, sind
Erwachsene, die etwas konnen und die jemand sind. Das erfordert eine ihnen gemisse
Gestaltung der Ausbildung, eine differenzierte, auf die individuelle Forderung ausge-
richtete und das eigenverantwortete Selbststudium sowie das Lernen im Team for-
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dernde Lermorganisation. Dies stellt an die didaktische Kompetenz der Lehrenden hohe
Anspriiche. Die Ausbildnerinnen und Ausbildner sollten iiber ein reiches Repertoire an
erweiterten Lehr- und Lernformen verfiigen. Wenn dem so ist, kann die
Zweitausbildung der Berufsleute fiir die Ausbildung von Lehrpersonen insgesamt mo-
dellhaft sein, und das aufgrund

- einer auf Selbst- und Fremdbeurteilung abgestiitzten Eignungsabklirung,

- der studienbegleitenden, die Selbsteinschitzung der Studierenden erleichternden
Beratung,

- der bewussten Aufarbeitung der individuellen Lebensgeschichte, der Berufserfah-
rungen sowie der eigenen Lernbiografie und der in ihr begriindeten Verhaltens-
muster des Lernens und Lehrens,

- ihrer Lernkultur, die von den Studierenden viel Eigeninitiative fordert und die ihnen
in hohem Masse Eigenstédndigkeit und Selbstverantwortung zugesteht,

- ihrer weitgehenden Differenzierung und individuellen Férderung der Studierenden,
- ihres handlungsorientierten, kooperativ organisierten Lernens in Lernstudios,
- der Ausrichtung des Studiums auf themen- und problembezogene Lemnfelder,

- ihrer Verkniipfung von institutsgebundener Berufsbildung mit begleiteten Langzeit-
praktika,

- ihres Einbezugs von Elementen der Berufseinfithrung und der Fortbildung in die
Grundausbildung,

- ihrer Institutionalisierung von Arbeitszirkeln sowie der Intervision und Supervi-
sion.

Unter Bezugnahme auf die derzeit praktizierte Ausbildung beschreibt die Studien-
gruppe drei Modelle: zum ersten dasjenige der Integration der Berufsleute mit ausge-
wiesener, mindestens dreijghriger Berufslehre und mehrjahriger Praxiserfahrung in die
bestehenden Studienginge; zum zweiten dasjenige der eigenstindigen Vollzeitausbil-
dung mit zusammengefasster oder im Nacheinander gestaffelter oder parallel angeord-
neter, jedoch strikte getrennter Allgemeinbildung und Berufsbildung; zum dritten
schliesslich das Modell, das eine maturitéitsdquivalente Vorbildung voraussetzt und de-
finierte Lernziele vorgibt, den Lernweg jedoch offen lisst. Dieses dritte, besonders an-
spruchsvolle Modell bedingt eine klare Strukturierung der Lemeinheiten, die sich zu
einem Ausbildungs-"Baukasten" zusammenfinden und die einzeln als "credits" ange-
rechnet werden. Es ist beachtens- und anerkennenswert, dass die EDK-Studiengruppe
darauf bedacht ist, die Lehramtskandidatinnen und -kandidaten in allen drei Modellen
individuell abzuholen und ihnen "die Zugangswege zu ebnen". Heutzutage denkt man
allerorts iiber die Neugestaltung der Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer nach. Mit
ihren Vorschldgen triagt die EDK-Studiengruppe dazu bei, die "Lehrerbildung fiir Be-
rufsleute” als Regelstudium in die Neukonzeptionen einzubeziehen.

Heinz Wyss
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(PS, 1995, 50. Jg., 1, 11-30).

Frohlich, E.: Fragen statt sagen - auf dem Weg zu einer neuen Lerkultur (EP, 1995, 1,
6-9).

Glockel, H.: Anschauung als Unterrichtsprinzip (u/e, 1995, Nr. 2, 6-9).

Gubler, J.: Die methodisch-didaktische Herausforderung bei interaktiven Ausbildungs-
mitteln (EP, 1995, 1, 42-44).

Lee, O.: Subject Matter Knowledge, Classroom Management, and Instructional Practices
in Middle School Science Classrooms (JRST. 1995, Vol. 32, 4, 423).

Osterwalder, P.: Neue Lernformen in der Erwachsenenbildung (EP, 1995, 1, 19-21).
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Neuerscheinungen

aus den Gebieten Allgemeine Pidagogik, Pidagogische Psychologie,
(Fach-)Didaktik, Schultheorie und Erwachsenenbildung

Psychologie und Pidagogische Psychologie

Boden, M.A. (1995) Die Fliigel des Geistes. Kreativitit und kiinstliche Intelligenz. Miin-
chen: DTV.

Burkhart, Th. (1995) Beratung beim Liosen komplexer Probleme. Eine empirische Unter-
suchung. Frankfurt/M., Bern, New York, Paris, Wien: Peter Lang.

Cag%r{,( W.H. (1995) Die Symphonie des Denkens. Wie Bewusstsein entsteht. Miinchen:

Cremer, H., Hundsalz, A. & Menne, K. (Hrsg.) (1994) Jahrbuch fiir Erziehungsberatung,
Band 1. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.

Flick, U. (1995) Psychologie des Sozialen. Reprisentation in Wissen und Sprache. Rein-
bek: rororo.

Gerjets, P. (1995) Zur Verkniipfung psychologischer Handlungs- und Kognitionstheo-
rien. Frankfurt/M., Bern, New York, Paris, Wien: Peter Lang.

Hurrelmann, K. (1994) Lebensphase Jugend. Eine Einfiihrung in die sozialwissenschaft-
liche Jugendforschung. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.

Kast, V. (1995) Imagination als Raum der Freiheit. Dialog zwischen Ich und Unbewuss-
tem. Miinchen: DTV.

Kebeck, G. (1994) Wahrnehmung. Theorien, Methoden und Forschungsergebnisse der
Wahrnehmungspsychologie. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.

Kempelmann, J. (1995) Didaktik als Prinzipienlehre. Natur und Kultur als Leitgedanken
didaktischen Denkens bei Adolph Diesterweg. Essen: Die Blaue Eule.

Maier, P.H. (1994) Raumliches Vorstellungsvermégen. Komponenten, geschlechtsspezifi-
sche Differenzen, Relevanz, Entwicklung und Realisierung in der Realschule. Frank-
furt/M., Bern, New York, Paris, Wien: Peter Lang.

McGuire, W. (Hrsg.) (1995) C.G. Jung: Seminare Analytische Psychologie. Solothurn:
Walter.

Meyer, E. (Hrsg.) (1994) Burnout und Stress. Praxismodelle zur Bewidltigung. Balt-
mannsweiler: Schneider Hohengehren.

Poundstone, W. (1995) Im Labyrinth des Denkens. Wenn Logik nicht weiterkommt: Para-
doxien, Zwickmiihlen und die Hinfilligkeiten des Denkens. Reinbek: rororo.

Ramachers, G. (1994) Entwicklung und Bedingungen von Todeskonzepten beim Kind.
Frankfurt/M., Bern, New York, Paris, Wien: Peter Lang.

Roeckelein, H. (Hrsg.) (1995) Weltrdtsel Mensch. Ein psychologisches Lesebuch. Miin-
chen: DTV,

Schatz-Bergfeld, M., Bruns, Th. & Sessar, H. (1995) Jugend - Freizeit - Technik. Kompe-
tenzerwerb Jugendlicher im alltiglichen Technikumgang. Frankfurt/M., Bern, New
York, Paris, Wien: Peter Lang.

Stahr, L., Barb-Priebe, 1. & Schulz, E. (1995) Essstérungen und die Suche nach Identitit.
Ursachen, Entwicklungen und Behandlungsmoglichkeiten. Weinheim/Bergstrasse: Ju-
venta.

Storch, M. (1994) Das Eltern-Kind-Verhdltnis im Jugendalter. Eine empirische Lings-
schnittstudie. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.

Wagner, M. (1995) Menschen mir geistiger Behinderung - Gestalter ihrer Welt. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt.

Zollinger, B. (1995) Die Entdeckung der Sprache. Bern, Stuttgart, Wien: Haupt (Reihe
‘Beitrds. zur Heil- und Sonderpiddagogik').

Didaktik / Fachdidaktik

Duncker, L. & Popp, W. (Hrsg.) (1994) Kind und Sache. Zur pddagogischen Grundle-
gung des Sachunterrichts. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.
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Fix, M. (1994) Geschichte und Praxis des Diktats im Rechtschreibunterricht. Frank-
furt/M., Bern, New York, Paris, Wien: Peter Lang.

Glumpler, E. (Hrsg.) Interkulturelles Lernen im Sachunterricht. Bad Heilbrunn: Klink-
hardt.

Gudjons, H. (1995) Spielbuch Interaktionserziehung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Hof, Ch. (1995) Erziihlen in der Erwachsenenbildung. Geschichte - Verfahren - Pro-
bleme. Neuwied: Luchterhand.

Liedtke, M. (Hrsg.) (1994) Religidse Erziehung und Religionsunterricht. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Loska, R. (1995) Lehren ohne Belehrung - Leonard Nelsons Sokratische Methode. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Kohrt, M. & Wrobel. A. (Hrsg.) (1992, Reprint 1995) Schreibprozesse - Schreibprodukte.
Hildesheim: Georg Olms.

Krappmann, L. & Oswald, H. (1995) Alltag der Schulkinder. Beobachtungen und Analy-
sen von Interaktionen und Sozialbeziehungen. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.

Krieger, C.G. (1994) Mut zur Freiarbeit. Praxis und Theorie des freien Arbeitens fiir die
Sekundarstufe. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.

Liichinger, Th. (1995) Zeichnen. Wege zum Sehen - Erfahren - Besinnen. Glmligen:
Zytglogge.

Popp, S. (1995) Der Daltonplan in Theorie und Praxis. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Reuter, St. (1994) Tod und Sterben- ein Thema fiir den Schulunterricht? Konzeption und
Evaluierung einer Unterrichtsreihe zum Thema "Tod und Sterben' fiir Schiilerinnen und
Schiiler der gymnasialen Oberstufe. Frankfurt/M., Bern, New York, Paris, Wien: Peter
Lang.

Rosebrock, C. (Hrsg.) (1995) Lesen im Medienzeitalter. Biografische und historische
Aspekte literarischer Sozialisation. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.

Tervooren, H. (1994) Rhythmisch-musikalische Erziehung. Begegnungen und Erfahrun-
gen mit Kindern. Essen: Die Blaue Eule.

Tulodziecki, G. (1995) Praxis handlungsorientierter Medienpidagogik. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Welzel, M. (1995) Interaktionen und Physiklernen. Empirische Untersuchungen im Phy-
sikunterricht der Sekundarsufe I. Frankfurt/M., Bemn, New York, Paris, Wien: Peter
Lang.

Willems, L. (1994) Vom Sichtbaren zum Unsichtbaren. Religionspédagogische Perspekti-
ven, Bd. 21. Essen: Die Blaue Eule.

Allgemeine Piidagogik / Erziehungshistorie / Philosophie

Apel, H.J. & Grunder, H.-U. (1995) Texte zur Schulpidagogik. Selbstverstindnis, Ent-
stehung und Schwerpunkte schulpddagogischen Denkens. Weinheim/Bergstrasse: Ju-
venta.

Bennack, J. & von Martial, I. (1994) Einfiihrung in schulpraktische Studien. Zur Vorbe-
reitung auf Schule und Unterricht. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.

Benner, D. (1995) Studien zur Theorie und Bildung der Erziehung und Bildung. Piid-
agogik als Wissenschaft, Handlungstheorie und Reformpraxis, Bd. 2. Weinheim/
Bergstrasse: Juventa.

Beutler, K. (1995) Geisteswissenschaftliche Piddagogik zwischen Politisierung und Milita-
risierung - Erich Weniger. Frankfurt/M., Bern, New York, Paris, Wien: Peter Lang.

Bildung 3/94 Lethargie und Aggressivitit. Luzern: Arbeitsstelle fiir Bildungsfragen.

Bohm, T. (1995) Schulrechtliche Fallbearbeitung fiir Piddagogen. Neuwied: Luchter-
hand.

Bohnisch, L. (1994) Gespaltene Normalitit. Neue soziale und pidagogische Verstindi-
gungen an den Grenzen der Wohlfahrisgesellschaft. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.

Borries, B. von (1995) Das Geschichtsbewusstsein Jugendlicher. Erste repriisentative Un-
tersuchung iiber Vergangenheitsdeutungen, Gegenwartswahrnehmungen und Zu-
kunftserwartungen von Schiilerinnen und Schiilern in Ost- und Westdeutschland.
Weinheim/Bergstrasse: Juventa.
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Bracht, U. & Keiner, D. (1994) Geschlechterverhdlinisse und Péddagogik. Jahrbuch fiir
Pddagogik 1994. Frankfurt/M., Bern, New York, Paris, Wien: Peter Lang.

Carisch, O. (1995) Riickblick auf mein Leben. Autobiographie eines Pfarrers, Schul-
manns, Philanthropen und Lexikographen (1789-1858). In U. Brunold (Hrsg.),
Quellen und Forschungen zur Biindner Geschichte, Bd. 4. Chur: Biindner Monatsblatt/
Desertina AG.

Croci, A., Imgriith, P., Landwehr, N. & Spring, K. (1995) ELF Ein Projekt macht Schule.
Magazin zum Thema Erweiterte Lernformen. Nordwestschweizerische Erziehungsdi-
rektorenkonferenz NW EDK.

Ewers, H. (1994) Jugendkultur im Adoleszenzroman. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.

Fatke, R. & Scarbath, H. (1995) Pioniere Psychoanalytischer Pidagogik. Frankfurt, Ber-
lin, Bern, New York, Paris, Wien: Peter Lang.

Geissler, G. & Wiegmann, U. (1995) Schule und Erziehung in der DDR. Segmente einer
SBZ/DDR-Bildungsgeschichte. Neuwied: Luchterhand.

Giesecke, H. (1994) Studium Pédagogik. Orientierungen und Hinweise fiir den Studien-
beginn. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.

Himer, A. (1994) Was bedeutet Behinderung? Essen: Die Blaue Eule.

Hegeler, 1. (1995) Symbole und Behinderte. Symboldidaktik mit Lernbehinderten im
Kreuzverhor. Essen: Die Blaue Eule.

Heitmeyer, W. (1994) Gewalt. Schattenseiten der Individualisierung bei Jugendlichen
aus unterschiedlichen Milieus. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.

Herrmann, U. & Priem, K. (Hrsg.) (1995) Konfession als Lebenskonflikt. Johannes Be-
nedikt Stanger. Ein Lebensbild in Briefen aus dem wiirttembergischen Pietismus des
19. Jahrhunderts. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.

Hilgers, A. (1994) Geschlechterstereotype und Unterricht. Zur Verbesserung der Chan-
cengleichheit von Mddchen und Jungen in der Schule. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.

Historische Kommission der DGfE (Hrsg.) (1994) Jahrbuch fiir Historische Bildungsfor-
schung, Bd. 2. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.

Husi, M. & Meier, G. (1995) Alleineltern und Eineltern. Forschungsergebnisse zu den
Lebenslagen "Alleinerziehender”. Ziirich: Seismo.

Kunert, K. (Hrsg.) (1994) Schule im Kreuzfeuer. Aufirag - Aufgaben - Probleme. Balt-
mannsweiler: Schneider Hohengehren.

Kriiger, H.-H. & Rauschenbach, T. (Hrsg.) (1994) Erziehungswissenschaft. Die Disziplin
am Beginn einer neuen Epoche.Weinheim/Bergstrasse: Juventa.

Liedke, M. (Hrsg.) (1995) Behinderung als pidagogische und politische Herausforde-
rung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Marquardt-Mau, B. (Hrsg.) (1995) Schulische Préivention gegen sexuelle Kindesmiss-
handlung. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.

Nunner-Winkler, G. (Hrsg.) (1995) Weibliche Moral. Die Kontroverse um eine ge-
schlechtsspezifische Ethik. Miinchen: DTV.

Oelkers, J. (1995) Reformpiidagogik. Eine kritische Dogmengeschichte (3. erweiterte
und iiberarbeitete Auflage). Weinheim/Bergstrasse: Juventa,

Ponnath, R. (1995) Pddagogik als praktische Wissenschaft? Zur Méglichkeit wissen-
schaftlicher Orientierung péidagogischen Handelns im Anschluss an M.J. Langevelds
Theorie der Erziehungssituation. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Reble, A. (1995) Theodor Litt. Eine einfiihrende Uberschau. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Reincke, H.J. (1995) Sléjd. Die schwedische Arbeitserziehung in der internationalen Re-
formpddagogik. Frankfurt/M., Bern, New York, Paris, Wien: Peter Lang.

Reiss, W. (1995) Kinderzeichnungen. Wege zum Kind durch seine Zeichnung. Neuwied:
Luchterhand.

Riiedi, J. (1995) Einfiihrung in die individualpsychologische Pidagogik. Alfred Adlers
Konzept in der konkreten Erziehungspraxis. Bern, Stuttgart, Wien: Haupt.

Schaub, H. & Zenke, K. (1995) Worterbuch zur Pédagogik. Miinchen: DTV,

Schiek, G. (1994) Frauen und Konfliktfihigkeit. Sechs Essays. Baltmannsweiler: Schnei-
der Hohengehren.

Schiwy, G. (Hrsg.) (1995) Das Teilhard de Chardin Lesebuch. Solothurn: Walter.

Schréder, H. (1995) Jugend und Modemisierung. Strukturwandel der Jugendphase und
Statuspassagen auf dem Weg zum Erwachsensein. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.
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Stalder, B. (1995) Frauenspezifische Weiterbildung im Betrieb. Eine Untersuchung. Zii-
rich: vdf Hochschulverlag an der ETH Ziirich.

Steindorf, G. (1995) Grundbegriffe des Lehrens und Lernens. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Struck, P. (1995) Schulreport. Zwischen Rotstift und Reform oder Brauchen wir eine an-
dere Schule? Reinbek: rororo. .

Wasem, E. (Hrsg.) (1994) Studienfach Pidagogik. Priifungsschwerpunkte im Uberblick.
Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.

Wieck, W. (Hrsg.) (1995) Absender Dein Sohn. Briefe an den Vater. Miinchen: DTV.

Wieland, U. (1995) Identitiitsbildung im Spiegel der Jugendzeichnung. Essen: Die Blaue
Eule.

Winkel, R. (Hrsg.) (1994) Schwierige Kinder - Problematische Schiiler. Fallberichte aus
dem Erziehungs- und Schulalltag. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.

Wolfram, W.-W. (1995) Préiventive Kindergartenpéidagogik. Grundlagen und Praxishil-
fen fiir die Arbeit mit auffélligen Kindern. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.

Zeltner E. (1995) Mut zur Erziehung. Giimligen: Zytglogge.

Erziehungs- und Schultheorie / Verschiedenes

Aebi, D. (1995) Weiterbildung zwischen Markt und Staar. Zur Wirksamkeit von Steue-
rungsprinzipien in der schweizerischen Bildungsspirale. Ziirich, Chur: Riiegger.

Biichel, F.-P. (Hrsg.) (1994) Le développement de la capacité d'apprentissage et son
évaluation. Reihe: Textes de base en pédagogie. Neuchatel: Delachaux et Niestlé.

Burkert, H.D. (1994) Gymnasium und Gymnasialitiit. Aspekte einer Gymnasialpddago-
gik. Essen: Die Blaue Eule.

Diekmann, A. & Franzen, A. (1994) Kooperatives Umwelthandeln. Modelle, Erfahrun-
gen, Massnahmen. Ziirich, Chur: Riegger.

Gantschi, P. & Vogeli-Mantovani, U. (Hrsg.) (1995) Bericht zum Seminar "Praticien-
chercheur", Theoretische Konzepte und praktische Beispiele in der Grundausbildung
und Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern. Aarau: Schweizerische Koordinations-
stelle fiir Bildungsforschung.

Geissler, H. (Hrsg.) Organisationslernen und Weiterbildung. Die strategische Antwort auf
die Herausforderungen der Zukunft. Neuwied: Luchterhand.

Giese, E. & Herzog, G. (Hrsg.) (1995) Zulassen - rauslassen. Neue Satiren aus der Psy-
chowelt. Miinchen: DTV.

Haug, Ch.V. (1995) Erfolgreich im Team. Praxisnahe Anregungen und Hilfestellungen
fiir effiziente Zusammenarbeir. Miinchen: DTV.

Hensel, H. (1995) Die Autonome Offentliche Schule. Das Modell des neuen Schulsystems.
Miinchen: Lexika Verlag u. Lichtenau: AOL.

Kasper, H. (1995) Kreative Schulpraxis. Vom Unterrichtsprojekt zum Schulprogramm.
Miinchen: Lexika Verlag u. Lichtenau: AOL.

Kramis-Aebischer, K. (1995) Stress, Belastungen und Belastungsverarbeitung im Lehrer-
beruf. Bern: Haupt.

Linden, Ch. (1994) Supervision in Lehrergruppen. Ein grundlegendes Modell zeitgemds-
ser Lehrerbildung. Essen: Die Blaue Eule.

Miiller, HM. (1995) Die Bildungshilfe der Deutschen Demokratischen Republik. Frank-
furt/M., Bern, New York, Paris, Wien: Peter Lang.

Riiegg, S. (1994) Professionalisierung des Lehrberufs und die Auswirkungen auf die Leh-
rerinnen- und Lehrerfortbildung. Eine theoriegeleitete Evaluation der Lehrerinnen-
und Lehrerfortbildung des Kantons Aargau. Bern: Universitit Bern (Abteilung Pad-
agogische Psychologie, Forschungsbericht Nr. 11).

Storath, R. (1995) "Praxisschock” bei Schulleitern? Rollenfindung neuernannter Schul-
leiter. Neuwied: Luchterhand.

Westerholt, B. (1995) Frauen konnen fithren. Miinchen: DTV.
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Veranstaltungskalender

10.-28.7.1995 in Kreuzlingen

Schweiz. Lehrerinnen- und Lehrerbildungskurse.

Information und Kursprogramm: Sekretariat SVSF, Postfach, 4434 Hélstein, Tel. 061
951 23 33, Fax: 061 951 23 55.

23.-27.8.1995 in Krakau

7th European Conference on Development Psychology

Contact Address: Prof. Adam Niemcynznski, Institute of Psychology, Jagiellonian Uni-
versity, ul. Golebia 13, 31-007 Krakow, Poland.

Information: Studienzentrum Boldemn, Postfach, 8798 M:nnedorf.

25.8.1995 in Aarau

Die MAV und der neue Reiseauftrag fiir Philosophen, Pidagogen und Psychologen

Tagung des piddagogisch-psychologischen Verbandes der Mittelschullehrerinnen und

Mittelschullehrer (PPV).

Die Einladung richtet sich insbesondere an:

- Fachvertreterinnen bzw. Fachvertreter und Fachinteressierte der Lehrbereiche Philoso-
phie, Pddagogik und Psychologie.

- Schulleitungen und Schulentwicklungsfachleute schweizerischer Gymnasien

- Fachleute der Gymnasiallehrkréfte-Ausbildung und der Bildungsverwaltung

Mit der Einfiihrung neuer Facher im Gymnasium stellen sich eine Reihe sorgfiltig zu 15-

sender Aufgaben: Curriculum- und Lehrmittelentwicklung, fachdidaktische Ausbildung

der Lehrkrifte usw. Es ist dem PPV ein Anliegen, dass diese Aufgaben in vertiefter Weise

diskutiert, untersucht und bearbeitet werden. Wir hoffen, dass sich die Verantwortlichen

und Interessierten aus den einzelnen Kantonen in Aarau zusammenfinden werden, um

einen fruchtbaren Informationsaustausch zu beginnen.

Anmeldung: Geschiftsstelle PPV, Haldenstr. 11, 5734 Reinach. Tel. 064 71 05 94, 064

71 49 24, Fax: 064 23 26 27.

26.-31. 8.1995 in Nijmegen, NL

6th European Conference for Research on Learning and Instruction

Thema: "Teaching how to learn and learning to learn”.

Informationen und Anmeldung: Conference Bureau, P.O. Box 9111, NL-6500 HN
Nijmergen, The Netherlands, Tel. +31 80 612232, Fax +31 80 567956, E-Mail:
M.Majoor@BURO.KUN.NL.

15./16.9.1995 in Luzem

Interdiszipliniire Fachtagung Professionen und Professionalitit im Sozialbereich.
Hohere Fachschule fiir Sozialpadagogik HSL, Abt. Fort- und Weiterbildung, Abendweg
1, 6006 Luzern, Tel. 041 52 51 72.

ab 22.9.1995 in Aarau

Didaktisches Ergiinzungsstudium

Das Didaktische Ergédnzungsstudium ist ein Fortbildungsangebot des Didaktikums fiir
Lehrende an Hoheren Fachschulen (Fachhochschulen, Technikerschulen, Ingenieurschu-
len, HWV, Hohere Kaufménnische Gesamtschulen). Es richtet sich an Frauen und Min-
ner, die ihre didaktischen Fahigkeiten und Fertigkeiten fiir die Aufgabe weiterentwickeln
mdochten.

Information: Rektorat Didaktikum, Kiittigerstrasse 21, 5000 Aarau, Tel. 064 22 90 54,
Fax 064 22 95 64.

23./24.9.1995 und 7./8.10.1995 in Ziirich

Korper - Hiille - Raum.

Der Kurs untersucht in spielerischer Weise Wechselwirkungen zwischen dem menschli-
chen Korper und seinen verschiedensten, ihn umgebenden 'Hiillen'. ]
Auskunft/Anmeldung: Schweizerische Arbeitsgemeinschaft fiir das darstellende Spiel,
Hardturmstrasse 130, 8005 Ziirich, Tel. 01 272 96 29, Fax: 01 273 10 94.
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25.-29.9.1995 in Leipzig
12. Tagung der Fachgruppe "Entwicklungspsychologie" und

28.-30.9.1995 in Leipzig
5. Tagung der Fachgruppe "Pidagogische Psychologie”
der Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie e.V.

Programmschwerpunkte der 5. Tagung der Fachgruppe "Pidagogische Psychologie”
Padagogisch-psychologische Diagnostik / alternative Lehr- und Lernmethoden / Diffe-
rentielle Lernpsychologie / Lernen und Computer / Schriftspracherwerb / Entwicklung
und Evaluation von Curricula / Lernen an Hochschulen / Pidagogisch-psychologische
Interventionsmethoden / Gewalt und Drogen in der Schule / Lehrertraining / Gesundheits-
erziehung / Ost-West-Vergleiche in der Pddagogischen Psychologie / Menschenbild und
Pidagogische Psychologie.
Die Organisation der Fachgruppentagungen "Entwicklungspsychologie" und "Padagogi-
sche Psychologie" erfolgt durch ein gemeinsames Organisationskomitee.
Adresse des Tagungsbiiros: Dr. Mauri Fries, Dr. Gisela Friedrich, Institute fiir Psycholo-
3ie der Universitat Leipzig, Tieckstr. 2, D-04275 Leipzig, Tel. 0341 391 32 14, Fax:
341 328 464. E-Mail: etirich@erz.uni-Leipzig.de.

14.10.1995 in Hertenstein bei Weggis

Tag der offenen Tir

Das Bildungshaus "Stella Matutina" stellt sich vor.

Auskunft: Stella Matutina, Bildungshaus, Zinnenstr. 7, 6353 Hertenstein bei Weggis, Tel.
041 93 11 57.

11.-14.10.1995 in Bern

Demain la Suisse, Gesellschaft im Umbruch

Kongress der Schweizerischen Gesellschaft fiir Psychologie (SGP) in Zusammenarbeit
mit verschiedenen Gesellschaften der Sozialwissenschaften.

Information: Dr. Urs Gerhard, Institut fiir Klinische Psychologie, PUK, 4025 Basel, Tel.
061 325 51 11, Fax: 061 325 55 13.

27./28.10.1995 in Ziirich (Paulus-Akademie)
Euphorie durch "Speed" und "Ecstasy"?

Neue Modedrogen und ihre physischen und psychischen Auswirkungen

Tagung fiir junge Erwachsene, Eltern, Jugendarbeiter/innen und Lehrer/innen.
Technoparties sind zur Zeit "in" und mit ihnen auch der Konsum synthetischer Drogen,
wie z.B. Ecstasy. Die Veranstaltung vermittelt Informationen iiber die Wirkungsweise und
iiber Gefahren von Ecstasy und versucht der Frage nachzugehen, warum heute so viele
Jugendliche von dieser Droge fasziniert sind und wie sie die mit dem Konsum verbun-
denen Erlebnisse bewiltigen. Die Veranstaltung beschiéftigt sich aber auch damit, wie Ju-
gendliche in der Szene direkt iiber die Risiken des Konsums informiert werden und wel-
che priventiven Massnahmen in der Sucht- und Jugendarbeit angemessen sind.

Leitung: Gottfried Hodel, Ziirich.

Information und Programm: Paulus-Akademie, Carl-Spittelerstr. 38, Postfach 361, 8053
Ziirich. Tel. 01 381 34 00, Fax 01 381 95 01.

29.10.1995 in Ziirich (Paulus-Akademie)

Religion und Gewalt

Tagung gemeinsam mit der Christlich-Jiidischen Arbeitsgemeinschaft im Kanton.
Leitung: Matthias Mettner, Ziirich.

Information und Programm: Paulus-Akademie, Carl-Spittelerstr. 38, Postfach 361, 8053
Ziirich. Tel. 01 381 34 00, Fax 01 381 95 01.
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3.-4.11.1995 in Freiburg (Schweiz)

Jahreskongress 1995 der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung SGL/SSFE

Thema: Ethos der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

Auskunft und Anmeldung: Tagungsbiiro SGL/SSFE 95, Pidagogisches Institut der Uni-
versitét Freiburg, Rue Faucigny 2, 1700 Freiburg, Tel. 037 29 75 77/60, Fax: 037 29 97
11, E-Mail: Franz.Baeriswyl @unifr.ch.

3.-5.11.1995 in Berlingen/TG

Teamsupervision - Theorie, Methodik, Praxis

Informationen und Unterlagen: Europ. Akademie fiir psychosoziale Gesundheit und
Kreativitit, Wefelsen 5, D-42499 Hiickeswagen.

6./7.11.1995 in Ziirich (Paulus-Akademie)

Konzepte der modernen Volksschule in der Schweiz - Schulreformen im 19. Jahrhun-
dert und ihre Aktualit:it

Seminar fiir Pidagogiklehrerinnen und -lehrer, Historiker und Historikerinnen sowie
weitere Interessierte.

Leitung: PD Dr. Fritz Osterwalder, Bern.

Information und Programm: Paulus-Akademie, Carl-Spittelerstr. 38, Postfach 361, 8053
Ziirich. Tel. 01 381 34 00, Fax 01 381 95 01.

24.-27.1.1996 in Bern

Supervision und Organisationsberatung zwischen Boom, Business und Berufsethik
Fachkongress anlisslich des 20jdhrigen Bestehens des BSP/BSO.

Information: Berufsverband fiir Supervision und Organisationsberatung, Gutenberg-
strasse 33, 3011 Bern, Telefon und Fax: 031 382 44 82.

11.-15.9.1996 in Genf

2nd Conference for Socio-Cultural Research Vygotsky-Piaget

Information: B. Schneuwly, Faculté de Psychologie et des Sciences de I'Education, 9,
route de Drize, CH-1227 Carouge, Tel. 022 705 98 39, Fax 022 300 14 82.

14.-18.9.1996 in Genf
The Growing Mind. Multidisciplinary Approaches
International congress to celebrate the centennial of Jean Piaget's birth.

Call for Proposals: Topics: Neurosciences. Development and behavior, Sensorimotricity.
Reasoning, concepts and children's theories. Models of development (biological, psycho-
logical, computational, logical, etc.). Epistemology and history of sciences. Learning and
education. Social and affective aspects in development. Piagets's oeuvre.

Deadlines for proposals: Symposia, poster workshops: 30.6.1995; individual posters:
31.1.1996. Information: A. de Ribaupierre, Université de Genéve, Faculté de Psychologie
et des Sciences de I'Education, 9. route de Drize, CH-1227 Carouge, Tel. 022 705 97 72,
Fax 022 300 14 82, E-Mail:derib@uniza.unige.ch..
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CH Bundesamt fiir Statistik veroffent-
licht Lehrkriftestatistik

Auf der Primarstufe sind in der Schweiz
zwei Drittel der Unterrichtenden Frauen,
auf der Sekundarstufe ein Drittel. Im Ver-
gleich zu den Nachbarlindern ist das im-
mer noch der geringste Frauenanteil.

An der obligatorischen Schule unterrichten
62'200 Lehrkrifte. Das entspricht 2,4 Pro-
zent aller Beschiftigten. 56 Prozent
unterrichten alle Facher einer Schulklasse,
44 Prozent nur einzelne Ficher oder
Fachgruppen. 46 Prozent arbeiten teilzeit-
lich. Frauen unterrichten vorwiegend auf
den unteren Schulstufen, arbeiten héufiger
als Minner teilzeitlich, sind weniger oft fest
angestellt und im Durchschnitt jlinger.
34'000 Lehrkrifte unterrichten auf der
Primarstufe, 4500 sowohl auf der Primar-
als auch auf der Sekundarstufe I, 20'400
auf der Sekundarstufe I und 3'300 an
Schulen mit besonderem Lehrplan. Die
Primarschulen und die Sonderschulen sind
die Domine der Klassenlehrerinnen und
-lehrer; 89 bzw. 81 Prozent unterrichten
alle Klassenficher. Auf der Sekundarstufe
I sind es nur 16 Prozent.

Im gesamtschweizerischen Durchschnitt
sind 68 Prozent der Unterrichtenden auf
der Primarstufe und an Schulen mit be-
sonderem Lehrplan Frauen. Dabei unter-
scheiden sich die Kantone stark. Die
Spannweite reicht vom Kanton Graubiin-
den mit nur 46 Prozent Frauen bis zum
Waadtland mit 94 Prozent. Auf der Sekun-
darstufe sind 37 Prozent der Lehrkrifte
Frauen. Ihr Anteil variiert zwischen je 13
Prozent in Graubiinden und Appenzell In-
nerrhoden und 61 Prozent im Kanton
Genf. Verglichen mit den USA, England,
Frankreich, Italien und Osterreich, weist die
Schweiz sowohl auf der Primar- wie auch
auf der Sekundarstufe I den geringsten
Frauenanteil auf.

Mit 54 Prozent sind nur gut die Hilfte der
Lehrkrifte vollzeitlich beschiftigt. Dabei
haben 83 Prozent der Primarlehrer und 72
Prozent der Sekundarlehrer ein volles Pen-
sum. Bei den Primarlehrerinnen sind es 48
Prozent und bei den Sekundarlehrerinnen
nur 25 Prozent. (NZZ, 4.5.1995)

241

CH '"50 Jahre UNO" in der Schule

Aus Anlass des 50-Jahre-Jubildums der
Vereinigten Nationen hat der Bundesrat
ein nationales Programm bewilligt. Obwohl
die Schweiz nicht Mitglied ist, bestehen
vielfiltige Beziehungen zur UNO und ih-
ren Unterorganisationen. Ein Schwerpunkt
des nationalen Programms ist ein mehrtei-
liges Schulprojekt. Es soll die kritische
Auseinandersetzung mit Fragen von welt-
weiter Bedeutung und der damit verbun-
denen Titigkeiten der internationalen
Staatengemeinschaft férdern. Das Schul-
programm besteht aus drei Teilen: einem
Pilotprojekt mit fiinf Klassen aus allen
Sprachgegenden der Schweiz, den Ange-
boten des Monats fiir alle Schulstufen und
einer Dokumentation fiir Lehrkrifte.

Das Pilotprojekt: Fiinf Klassen von Berufs-
und Mittelschulen aus Chur, Zug, Bellin-
zona, Ziirich und Sion arbeiten sich inten-
siv in eine frei gewihlte Thematik aus dem
Arbeitsbereich des UNO-Systems ein. So
wollen sich zum Beispiel die romanische
Klasse aus Chur mit den Menschenrechten,
die Klasse aus Bellinzona mit der Blau-
helm-Abstimmung in der Schweiz be-
schiftigen. In zweitdgigen Workshops wer-
den die Klassen gemeinsam die gewihlten
Themen diskutieren und sich auf ein Ge-
sprich mit dem Generalsekretar der Ver-
einten Nationen, Boutros Boutros-Ghali,
vorbereiten.

Angebote des Monats: Wahrend das Pilot-
projekt nur wenigen Klassen offensteht,
richten sich die Angebote des Monats an
alle Schulklassen verschiedener Stufen.
Reisen und Begegnungen im August, Bil-
dung und Kultur im September, Partizipa-
tion im Oktober, Konflikte und Frieden im
November, Menschenrechte im Dezember
- dies die Themen, zu denen Lehrerinnen
und Lehrern die Gelegenheit gegeben
wird, Fachleute fiir Referate, Diskussionen,
Workshops usw. einzuladen oder sich aus-
serhalb der Schule mit Fachleuten zu tref-
fen.

Dokumentation fiir Lehrkrifte: Fiir Lehr-
krifte aller Stufen wird eine Dokumenta-
tion zusammengestellt, die neben Grundla-
geninformationen zur UNO, Presseartikeln
und Materialhinweisen auch konkrete di-
daktische Zugidnge enthdlt und damit
Lehrkriften die Moglichkeit gibt, Ele-
mente des UNO-Systems und seiner Arbeit
in einzelnen Lektionen aufzunehmen. Die
Dokumentation kann zum Preis von 15
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Franken bestellt werden bei: UNO-Schul-
programm, c/o Forum "Schule fiir eine
Welt", Aubrigstrasse 23, 8645 Jona, Tel./
Fax 055 28 40 82.

CH Empfehlungen fiir den Einsatz von
externen Personen bei der Aids-
privention

Die nachstehenden Empfehlungen wurden
von der Eidgendssischen Kommission fiir
Aidsfragen verabschiedet und von der
Konferenz der Erziehungsdirektoren an
die Kantone weitergeleitet. Sie basieren auf
der Auswertung eines Pilotprojektes, das
die Stiftung Dokumentations-Zentrum fiir
Aids-Information, Bern, im Auftrag und
mit der finanziellen Unterstiitzung des
Bundesamtes fiir Gesundheitswesen in den
Jahren 1994 und 1995 durchfiihren durf-
te.

Jugendliche haben ein starkes Bediirfnis
nach Informationen in den Bereichen Se-
xualitdt, Beziehungen, Liebe und Treue.
Die Aidspriavention muss sich in diesen
Themenkreis einbauen. Die Schule ge-
winnt mit solchen Inhalten an Lebensnihe
und Bedeutung fiir die Lebensbewil-
tigung. Es hat im Schulunterricht genii-
gend Freirdume, entsprechende Bereiche
kompetent einzubeziehen. Sexualerzie-
hung und Aidsprivention liegen dabei im
Rahmen des gegebenen Lehrplans in der
Zustiandigkeit des Lehrers/der Lehrerin.
Zugleich kann der Beizug und die Zu-
sammenarbeit mit schulexternen Fachleu-
ten die Unterrichtsarbeit giinstig beeinflus-
sen.

(1) Nicht alle Anliegen und Probleme der
Schiilerinnen und Schiiler kénnen von al-
len Lehrkréften gleichermassen aufge-
nommen werden. Hier koénnen externe
kompetente Personen, die ins Unterrichts-
geschehen einbezogen werden, zusitzlich
viel beitragen, zum Beispiel durch:
Erfahrungsberichte, Betroffenheit, Pro-
blemnihe.

Der Beizug solcher Personen fiir die Un-
terrichtsgestaltung kann sehr wirkungsvoll
sein. Diese Moglichkeit sollte koopera-
tionswilligen Lehrpersonen auch weiterhin
zur Verfiigung stehen. Dabei bleibt die
Zustindigkeit fiir die Gesamtgestaltung je-
doch klar beim Lehrer, bei der Lehrerin.
(2) Kontakte zu kompetenten schulexter-
nen Fachpersonen kénnen vermittelt wer-
den durch:

die kantonalen Aids-Verantwortlichen fiir
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die Schule, die kantonalen Aids-Hilfen, die
Betroffenenorganisation 'People with Aids',
andere Beratungsstellen im Bereich Se-
xualitdt, Familienplanung etc., die Schul-
arzteschaft.

Die Stiftung Aids Info Docu Schweiz in
Bern hat eine Ubersicht iiber Fachorgani-
sationen und Fachpersonen und hilft eben-
falls gerne weiter.

(3) Die kantonalen Aids-Verantwortlichen
fiir die Schule organisieren innerhalb ihrer
Region/ihres Kantons einen regelmissigen
Erfahrungsaustausch der externen Fach-
personen. Die Aids Info Docu Schweiz
unterstiitzt ihrerseits diese Anstrengungen
zur Weiterbildung externer Fachpersonen.
(4) Da ein Bedarf besteht, externe Fachper-
sonen beizuziehen, sollte die Finanzierung
auch weiterhin sichergestellt bleiben. Die
oben erwihnten Institutionen setzen sich
dafiir ein und kénnen bei Problemen wei-
terhelfen.

CH Pestalozzi Gedenkjahr 1996 -
Preisausschreiben

Aus Anlass des 250. Geburtstags von Jo-
hann Heinrich Pestalozzi wird vom "Orga-
nisationskomitee Pestalozzi Gedenkjahr
1996" ein oOffentlicher Wettbewerb mit
Hauptpreisen bis zu 10'000 Franken aus-
geschrieben. Dabei sollen Preisfragen be-
antwortet werden, welche die Aktualitét
Pestalozzis fiir die heutige Zeit verdeutli-
chen.

Die Wettbewerbsbroschiire kann bezogen
werden bei: Pestalozzianum Ziirich, Post-
fach, 8035 Ziirich. Sekretariat "Organisa-
tionskomitee Pestalozzi Gedenkjahr 1996",
Tel. 01 368 45 44, Fax 01 368 45 97 oder
Centre de documentation et de recherche
Pestalozzi, case postale 138, 1400 Yver-
don-les-Bains, Tel. 024 21 15 39 (don-
nerstags 14-17 Uhr).

Die Arbeiten kdnnen in franzgsischer oder
deutscher Sprache verfasst werden und
sind aus organisatorisch-administrativen
Griinden bis zum 10. Januar 1996
ausschliesslich dem Pestalozzianum
einzureichen.

CH Reorganisation des SJW erfolg-
reich abgeschlossen

Das Schweizerische Jugendschriftenwerk
(SIW) blickt nach drei Jahren der struktu-
rellen und organisatorischen Anpassungen
auf ein erfolgreiches 1994 zuriick. Die
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Absatzzahlen und der Umsatz sind gestie-
gen. Die bereits im Vorjahr sich abzeich-
nende Gesundung der Finanzen hat we-
sentliche Fortschritte gemacht.

Das 1994 erstmals vierfarbig und in allen
Landessprachen gemeinsam herausgege-
bene Gesamtverzeichnis ist auf ein positi-
ves Echo gestossen, der Gesamtabsatz der
Hefte um 100'000 auf 440'000 Exemplare
angestiegen. Auch die im Rahmen eines
Pilotprojekts lancierte Zusammenarbeit mit
wirtschaftlichen Organisationen hat An-
klang gefunden und verspricht eine wert-
volle Bereicherung des Verlagsangebots.
Das erste, gemeinsam mit der Schweizeri-
schen Pharma-Information herausgege-
bene Fachheft "Blickpunkt Gene" ist in den
Schulen und bei der jungen Leserschaft
gut angekommen. Das nichste Ver-
lagsprogramm wird erneut mit interessan-
ten Neuerscheinungen aufwarten, die in li-
terarischer Auseinandersetzung die Vielfalt
des Zusammenlebens fiir Kinder und Ju-
gendliche leicht verstindlich dokumentie-
ren. Ausserdem soll das SJW-Gesamtver-
zeichnis zu einem iibersichtlichen Infor-
mations- und Arbeitsinstrument ausgebaut
werden. Bereits fiir die ndchste Ausgabe
sind beziiglich Gliederung und Bestellwe-
sen weitere Erleichterungen angekiindigt.

CH 25 Jahre sabe Verlag

In diesem Jahr feiert der sabe Verlag sein
25jdhriges Bestehen.

Die sabe Verlag, Verlagsinstitut fiir Lehr-
mittel, ist eine Grindung der Verlage
Sauerlinder, Aarau, und Benziger, Einsie-
deln. Beide Verlage hatten jahrzehntelang
Erfahrung auf dem Gebiet der Lehrmit-
telentwicklung und das wohl grosste Pro-
duktionsvolumen auf diesem Gebiet in der
Schweiz.

Inzwischen ist der sabe Verlag zum gross-
ten privaten, rein schweizerischen Lehr-
mittelverlag unseres Landes geworden. Er
verlegt Lehrwerke und Begleitmaterialien
fiir alle Schulstufen. Besonders bekannt
sind die Reihen "Schweizer Sprachbuch”
und "Mathematik fiir die Primarschule”
sowie die Lesebiicher fiir alle Schulstufen.

Seit Februar 1995 befinden sich die Lekto-
rate und die Administration des Verlags an
der Todistrasse 23, 8002 Ziirich. Lehrper-
sonen konnen da in aller Ruhe das gesamte
sabe-Programm kennenlemen und sich
beraten lassen (Mo-Fr, 9-12, 14-17 Uhr).
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CH-IEDK
Friihling in Laos

Der Zentralschweizerische Beratungdienst
fiir Schulfragen engagiert sich in Laos fiir
den Aufbau eines "support pédagogique”,
eines Schulberatungsdienstes. Dieser soll
etwa in einem Jahr eingerichtet sein, vorerst
fiir die Primarstufe mit 400 Beraterinnen
und Beratern, die - versehen mit einem
Kleinmotorrad - von Schule zu Schule fah-
ren, methodisch und fachdidaktisch kom-
petent ihre Kolleginnen und Kollegen in
den Schulen wie auch die Schulleitungen
beraten, ihnen helfen, die Unterrichtsquali-
tdt zu verbessern.

NW EDK
Berufsbegleitende Weiterbildung
am Didaktischen Institut der NW
EDK

Zur Zeit lduft das Anmeldeverfahren fiir
den Kurs VII der berufsbegleitenden
(50%) Weiterbildung am Didaktischen
Institut der Nordwestschweizerischen Er-
ziehungsdirektorenkonferenz NW EDK in
Solothurn. Sie richtet sich an Lehrerinnen
und Lehrer der Fachbereiche Handar-
beit/Werken, Hauswirtschaft und Kinder-
garten. In der zweijdhrigen Weiterbildung
werden zusitzliche Qualifikationen in Di-
daktik, Fachdidaktik, Erwachsenenbildung,
Pidagogik-Psychologie, Personlichkeits-
bildung und -Entwicklung, Beratung und
Schulentwicklung vermittelt.

Die Ausbildung dient der beruflichen
Laufbahnentwicklung von Lehrerinnen
und Lehrern, die eine Funktion in Ausbil-
dung, Fortbildung oder Beratung inneha-
ben oder anstreben und dauert vom
August 1996 bis zum Juli 1998.
Unterlagen konnen angefordert werden
beim Didaktischen Institut NW EDK, Leh-
rerseminar Solothurn, Obere Stermnengasse,
4504 Solothurn, Tel. 065 22 56 32.

AG Das Aargauer Oberstufenkonzept

Der Aargauer Regierungsrat hat ein neues
Konzept fiir die Ausbildung der Lehr-
krifte an den Real- und Sekundarschulen
des Kantons verabschiedet, das vom Di-
daktikum in Aarau ausgearbeitet worden
ist. Die nachmaturitire Ausbildung fiir Se-
kundar- und Reallehrkrifte umfasst eine
dreijahrige Studienzeit und eine einjéahrige
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Berufseinfithrungsphase. Das Studium
wird am Institut fiir Oberstufenlehrkriifte
in Aarau (Didaktikum) absolviert, in dem
kiinftig parallel zur beruflichen Aus-
bildung der Lehrkriifte fiir die Bezirks-
schule (gehobene Anspriiche) auch jene
fir die Sekundarschule (erweiterte An-
spriiche) und die Realschule (Grundan-
spriiche) ausgebildet werden sollen.

Die stufenbezogene und integrierte Aus-
bildung der kiinftigen Sekundar- und
Reallehrkrifte ist fiir Erziehungsdirektor
Peter Wertli ein wichtiger Schritt in der
Lehrerbildung. Er verspricht sich von der
gemeinsamen Ausbildung aller Oberstu-
fenlehrkrifte auch, dass die Zusammenar-
beit zwischen den Schultypen der drei-
gliedrigen Oberstufe im Kanton verstirkt
wird. Anstelle der stundenplanmissigen
Fécher wird in vier Lernbereichen ausge-
bildet: 1. Ausdruck, Wahrnehmung, Kom-
munikation. 2. Individuum, Gemeinschaft,
Politik. 3. Natur, Technik, Arbeit. 4. Bil-
dung und Erziehung von Jugendlichen.
Das Didaktikum will seine Studierenden zu
"reflektierenden Praktikern" ausbilden. Sie
sollen in der Lage sein, Probleme selb-
stdndig anzugehen, damit sie dem Wandel
der Schule im Verlauf ihrer Berufstitigkeit
gewachsen sind. Fiir Projektleiter Helmut
Messner ist das ein zentraler Ansatz fiir
eine zeitgemisse Lehrerbildung: "Die an-
gehenden Lehrkrifte sollen nicht mit theo-
retischen Rezepten auf den Beruf vorberei-
tet werden, mit denen sie an den prakti-
schen Problemen scheitern”". Die Ausbil-
dung orientiert sich dabei an Grundsitzen
der Erwachsenenbildung und verlangt von
den Studierenden Selbstverantwortung.
Diese sind fiir die Gestaltung mitverant-
wortlich, indem sie Schwerpunkte setzen
und rund einen Drittel der Ausbildungszeit
individuell organisieren kénnen.

A G Intensivfortbildung wird fortgefiihrt

Der Regierungsrat hat beschlossen, die ein
Semester dauernden Projektkurse an der
Lehramtsschule und am Didaktikum fiir
Oberstufenlehrkrifte bis 1997 weiterzu-
filhren. Dann soll die laufende Versuchs-
phase abgeschlossen und im Rahmen der
Gesamtkonzeption Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung entschieden werden, ob diese
einen festen Platz in der Fortbildung der
Lehrpersonen erhilt. Die Projektkurse bie-
ten Lehrpersonen der Aargauer Schulen
seit 1993 die Maoglichkeit, eine einsemest-
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rige Intensivfortbildung zu absolvieren.
Davon sind zehn Wochen fiir ein indivi-
duell gestaltetes Projekt eingesetzt, wie bei-
spielsweise Fremdsprachenaufenthalt, Wirt-
schafts- und Sozialpraktikum, intensive
Bearbeitung eines fachlichen oder didakti-
schen Themas. Dafiir haben sie ein detail-
liertes Projekt vorzulegen, das von einer
Kommission bewilligt werden muss und
iiber das sie als Abschlussarbeit einen Be-
richt vorlegen miissen. Vor und nach dem
Projekt absolvieren die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer insgesamt weitere zehn
Wochen gemeinsame, kursmissig organi-
sierte Fortbildung, Die Projektkurse wer-
den an der Lehramtsschule jedes Semester
und am Didaktikum jedes zweite Semester
durchgefiihrt. Teilnehmen kénmen Lehr-
personen mit mindestens acht Dienstjah-
ren. Mit dem Entscheid iber die Weiter-
fiilhrung unterstreicht der Regierungsrat
die grosse Bedeutung dieser Form der
Fortbildung. Sie erméglicht Lehrpersonen,
im Laufe ihrer Titigkeit ein- bis zweimal
Erfahrungen mit Kolleginnen und Kolle-
gen zu iberdenken, sich mit neuen Er-
kenntnissen vertraut zu machen und den
eigenen Unterricht weiter zu entwickeln
und neu zu gestalten.

BE 20 Jahre Schulstelle der Hilfswerke

In diesem Jahr kann die Schulstelle Bern
auf 20 Jahre Titigkeit zuriickblicken. Sie
wurde 1975 von der Arbeitsgemeinschaft
Swissaid/Fastenopfer/Brot fiir alle/Helvetas
gegriindet, um die entwicklungspolitische
Bildung in die Schulen zu tragen. Heute
stellen die Schulstellen in Bern, Lausanne
und Lugano den Lehrerinnen und Lehrern
ein breites Angebot an Unterrichtsmateria-
lien, Aus- und Weiterbildungsangeboten zu
Nord-Siid-Themen zur Verfiigung. Schul-
stelle Bern, Monbijoustrasse 31, Postfach,
3001 Bern, Tel. 031 382 12 34, Fax 031
382 22 05. Offnungszeiten: Montag bis
Freitag, 14.00-17.30 Uhr).

(SLZ 9/10, 4.5.1995)

BS Lehrerbildung neu geregelt

Nach der Schulreform wird jetzt auch die
Ausbildung der Lehrkrifte an der Sekun-
darstufe I den neuen Strukturen angepasst.
Die neue Ausbildung orientiert sich nicht
mehr an Schularten, sondern an der Al-
tersstufe der Schiilerinnen und Schiiler. Im
fiinften bis siebten Schuljahr besuchen oh-
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nehin alle die Orientierungsstufe, im ach-
ten und neunten Schuljahr tibernimmt die
Weiterbildungsschule jene Jugendlichen,
die nicht das Gymnasium besuchen. Von
der achtsemestrigen Ausbildung entfallen
fiinf Achtel auf fachliche und fachwissen-
schaftliche Studien fiir drei bis vier Unter-
richtsficher, drei Achtel auf die berufswis-
senschaftliche und schulpraktische Ausbil-
dung, die auch eine Einfiihrungsphase
enthilt. Die neue Ordnung umfasst nicht
mehr nur die wissenschaftlichen, sondern
alle Unterrichtsficher, also auch Musik,
manuelles Gestalten, Hauswirtschaft und
Sport. So werden auch Kombinationen
dieser Fiacher mit wissenschaftlichen Fa-
chem erleichtert. Die fachliche Ausbildung
erfolgt wie bisher an der Universitdt, der
Schule fiir Gestaltung, der Berufs- und
Frauenfachschule und der Musik-Akade-
mie, die Einfiihrung in die Kunst des Leh-
rens am Pidagogischen Institut. Alle Insti-
tutionen sind in einem Koordinationsaus-
schuss vertreten. (BaZ 29.3.95)

LU Schule und gesellschaftspolitische
Anforderungen

An den Volksschulen der Stadt Luzern
wird nach den Sommerferien der schul-
freie Samstag eingefiihrt. Ab Schuljahr
1995/96 gelten ferner neue Unterrichtszei-
ten. Entsprechende Beschliisse hat die ver-
einigte Schulpflege gefasst. Vorbehalten
bleibt noch die Zustimmung der stidti-
schen Exekutive. Der Entscheid fiir den
schulfreien Samstag fiel mit 36 zu 16
Stimmen bei einer Enthaltung. Die unter-
legene Minderheit argumentierte mit pad-
agogischen Griinden (verdichtete Stunden-
pline an den iibrigen Wochentagen).

In einer Umfrage bei Lehrkriften, Eltern,
Schiilern und Schiilerinnen hatte sich eine
Mehrheit zwar gegen den unterrichtsfreien
Samstag ausgesprochen. Doch die Befiir-
worterinnen und Befiirworter in der Schul-
pflege waren der Meinung, die Schule
kénne sich den gesellschaftspolitischen
Anforderungen nicht entziehen. (sda)

SH Flexiblerer Schuleintritt

Der Schaffhauser Grosse Rat hat einer fle-
xibleren Handhabung des Schuleintrittsal-
ters zugestimmt. Danach kénnen kiinftig
auch Kinder eingeschult werden, die bei
Schulbeginn das sechste Lebensjahr noch
nicht beendet haben, sofern sie als schul-
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reif befunden werden. Zudem soll kiinftig
in Schaffhausen auch das Uberspringen ei-
ner Klasse fiir besonders begabte Schiile-
rinnen und Schiiler moglich gemacht wer-
den.

VS Einfiihrung eines effizienteren Eva-
luationssystems

Im Kanton Wallis soll fiir die ganze Pri-
marschule bis zum Ende des Jahrhunderts
ein Beurteilungssystem eingefiihrt werden,
das weitgehend auf Ziffernnoten verzich-
tet. In der Stadt Siders lauft seit 1991 in
vier Klassen ein entsprechender Versuch.
Die Schiilerinnen und Schiiler werden in-
dividuell in bezug auf ihre Fortschritte,
und nicht mehr in bezug auf ihre Kame-
radinnen und -kameraden bewertet. Die
Schiilerinnen und Schiiler werden jeweils
anfangs Schuljahr genau dariiber ins Bild
gesetzt, welches Programm sie zu bewdlti-
gen haben und welche Ziele erreicht wer-
den miissen. Im Evaluationsbericht wird
schriftlich festgehalten, welche Lerninhalte
ein Kind beherrscht. Auf die Bewertung in
der Form von Noten am Ende des Schul-
jahres wird indessen nicht verzichtet. Beim
Ubertritt in die Sekundarschule wird auf
die Durchschnittsnote abgestellt.

ZH Neuer Dachverband der
Lehrerinnen und Lehrer

Der Ziircher Kantonale Lehrerverein und
die Stufen- und Fachorganisationen haben
sich im Ziircher Kantonalen Lehrerinnen-
und Lehrerverband (ZKLLV) zusammen-
geschlossen. Der Dachverband ersetzt den
ehemaligen Ziircher Kantonalen Lehrer-
verein.

Der ZKLLV vertritt als Dachverband alle
freien Lehrerinnen- und Lehrerorganisa-
tionen vom Kindergarten bis zur Ober-
stufe. Zu den wichtigsten Neuerungen ge-
hoéren ein professionell gefiihrtes Zentral-
sekretariat und ein gemeinsames Ver-
bandsorgan. (sda)
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Brief des Présidenten an die Mitglieder

Bern, im Juni 1995
Liebe Kolleginnen und Kollegen

Die Projekte fir die Reform der Lefirerinnen- und Lehrerbildung sind in der Schweiz zahlreich
geworden. Dass sich die verschiedenen kantonalen und regionalen Vorhaben im Unterschied
zur Reformperiode der letzten Jafirzefinte vor allem mit dem institutionellen Rahimen, dem ge-
eigneten Ort fir die Ausbildung, und mit Strukturen befassen, diirfte ein gemeinsames Kenn-
zeicknendes Merkmal sein. Gerade das, was in den meisten Fallen seit dem 19. Jahrfiundert Be-
stand hatte, wird in Frage gestellt und - vorerst auf dem Papier - neu definiert. Die leitenden
Parameter dafiir finden sich in externen Beziigen; in der Frage der angemessenen Position der
Lefirerinnen- und Lehrerbildung innerhalb des verinderten Bildungssystems, der interkantona-
len und internationalen Vergleichbarkeit der Ausbildungsstandards, der ausgeglichenen Profes-
sionalitit aller Lehrerkategorien. Die SGL/SSFE hat im vergangenen Jahr zu den entspre-
chenden interRantonalen Thesen der EDX-Arbeitsgruppe Stellung bezogen. Der diesjihirige
Jakreskongress vom 3./4. November in Fribourg wendet sich in bewusstem Kontrapunkt einer
nicht-strukturellen Thematik zu; nicht deshalb, weil die Suche nach dem richtigen’ Ort der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung unwichtig wire, sondern weil Strukturen allein Reine Ausbil-
dung zu tragen vermigen. Das Kongressthema gefiort einem andern aktuellen Diskurs an, der
sich unter dem Stichwort ‘Wertewandel in Wirtschaft, Politik und den Sozialwissenschaften
von Ost bis West zusehends intensiviert. Referentinnen und Referenten verschiedener wissen-
schaftlicher Herkunft aus dem In- und Ausland biirgen fiir eine berufsbezogene Auseinander-
setzunyg jenseits geschlossener Insiderzirkel. Die Vorankiindigung des Jahreskongresses finden
Sie in dieser Ausgabe der BzL. Die Mitglieder unserer Gesellschaft und die Abonnentinnen
und Abonnenten der BzL werden eine personliche Einladung erfalten.

Mit Ausnahme der noch hingigen Antwort eines Kollegen hat der Vorstand die Mitglieder der
Fachkommission Fachdidaktik nominiert. Unter dem Prisidium von Prof. Peter Labudde wir-
Kken darin mit:

Chantal Andenmatten (Genf)

Katharina Biitikofer (Bern)

Kurt Fggenberger (Biel)

Margrit Rollin (Ziirich)

Ursula Seele (Versoix)

Prof. Peter Sieber (Winterthur)

Der Direktor der wbz, Herr Guido Baumann, sah sich inzwischen in der Lage, das Mandat
mitzuunterzeichnen. Den Kolleginnen und Kollegen, die sich fiir die Mitarbeit zur Verfigung
gestellt haben, danke ich im Namen des Vorstandes auch an dieser Stelle.

Mit Kollegialen Griissen

N Jldoctcc..

Hans Badertscher, Prisident
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Jahreskongress SGL/SSFE 1995

3./4. November 1995, Universitét Freiburg / Schweiz

Ethos in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Lehrerethos - eine hilflose Auflistung von Berufstugenden oder ein Diskurs um berufli-
che Verantwortung? Worin, wenn iiberhaupt, liegt die besondere Verantwortung der
Lehrberufe? Worin liegt die besondere Verantwortung, die mit dem spezifischen Wissen
und den besonderen Machtkompetenzen einer Lehrperson gekoppelt sind? Das Berufs-
ethos kann als Entscheidungs- und Kommunikationsethos betrachtet werden. Spannungs-
felder wie jene zwischen situationsunabhingigen Kompetenzen und situationsspezi-
fischem Handeln, zwischen Macht und Verantwortung oder jenes zwischen Entscheiden
und Diskurs, prigen heutige Konzepte der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

Was unter dem Berufsethos der Lehrpersonen verstanden werden kann und welche Ver-
antwortung den Ausbildungsstitten zukommt, soll am diesjihrigen Jahreskongress eror-
tert und reflektiert werden. Dabei wird die Frage nach einem geschlechtsspezifischen Be-
rufsethos in besonderer Weise beriicksichtigt.

Folgende Referentinnen und Referenten konnten fiir den diesjihrigen Kongress gewon-
nen werden:

Frau Dr. Imelda Abbt, Leiterin des Bildungszentrums Wislikofen

Frau PD Dr. Gertrud Nunner-Winkler, Max-Planck-Institut fiir Psychologische
Forschung, Miinchen

Herr Prof, Dr. Lothar Krappmann, Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung,
Berlin

Herr Prof. Dr. Fritz Oser, Pidagogisches Institut der Universitit Freiburg

Monsieur Antoine Prost, Dr., Professeur d'Histoire contemporaine 2 1'Univeristé
de Paris 1

In Ateliers konnen entsprechende Forschungsergebnisse oder Praxiserfahrungen vorge-
stellt werden.

Kongressdauer:
Freitag, 3. November 1995, 10.00 Uhr, bis Samstag, 4. November 1995, 13.00 Uhr.

Eine Simultaniibersetzung Deutsch-Franzosisch und Franzosisch-Deutsch ist vorgese-
hen.Voranmeldungen fiir Beitrige in Ateliers sind baldmdglichst an nachfolgende
Adresse zu richten:

Tagungsbiiro SGL/SSFE 95, Pidagogisches Institut der
Universitit Freiburg, Rue Faucigny 2, 1700 Freiburg.
Tel.: 037 29 75 77/60, Fax: 037 29 97 11, E-Mail: Franz. Baeriswyl @unifr.ch.

Die Mitglieder der SGL/SSFE und die Abonnentinnen und Abonnenten der BzL erhalten
im August 1995 eine personliche Einladung. Weitere Interessierte konnen die Anmel-
deunterlagen mit Hotelprospekt ab 15. August 1995 bei obenstehender Adresse anfor-
dern.
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