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Editorial
Die in der Einführung in den thematischen Schwerpunktdieses Heftes ausgesprochene

Vermutung, der Stellenwert der Heil- bzw. Solderpädagogik im Unterrichtswesen
werde gröiser, entspricht auch unserer eigenen Einschätzung. So_stelle_n wir beispiels-
weise iä Bereich dör berufsbildenden Sc[ulen einen steigenden Bedarf an Lehrkräften
mit sonderpädagogischen Fähigkeiten fest- Diese Tendenz steht allerdin_g-l Tiglt nur ip
Zusammenhang-nit der Aufnahme von Absolventen von Sonder- oder Kleinklassen in
Anlehrklassenäer Berufsschulen, in denen die sogenannten "lernschwächeren" Lehr-
linge und Lehrtöchter schulisch betreut werden. Im Bereich der Berufsbif{mg sind
stüIzende Unterrichtsmassnahmen von der Art von Stütz- und Förderunterricht beson-
ders auch wegen des wachsenden Anteils an - in dgrRegel normalbegabten,bisweilen
sogar intelleüuell hochbegabten, jedoch sprachlich benachteiligten - Auszubildenden
auilandischer Herkunft erTorderlibh. Dies-e auch im sekundären Ausbildungsbereich
zunehmende Komplexität der Unterrichtssituation bedingt bei den Lelnkräften ein ge-

schärftes Beobachtungs- und Unterscheidungsvermögen u1{ in d9r Folge einige
grundlegende förderdiagnostische Kenntnissg sowie die Fähigkeit zur.Zusammenarbeit
äuf dem-neu zu definieienden und didaktisch innovativ zu gestaltenden Feld der päd-

agogischen Fördermassnahmen.

Was das Spezialgebiet der Schulischen Heilpödagogik betrifft, waren die."leiträge
zur Lehreibildung" den damit verbundenen AnliegeL einer_ systematische(re,)n
sonderpädagogischen Lehrerbildung nie verschlossen. Erstmals widmeten sie der
Themaiik dän Schwerpunkt einer Nummer inBzL 3/84 mit Hauptbeiträ_gen von Hans
Brühweiler ("Sonder-Pädagogik in der 'Ecole normale"') und einem Interview des

nämlichen Autors mit Emil E. Kobi unter der kitfrage, inwiefern Heilpädagogik einen
Beitrag zur pädagogischen Denkschulung leiste. Weitere Ausführungen^zqm Thema
erfolgiän nurmefü sporadisch und eher zufällig. So in BzL,1/87 Hans Grissemanns
Plädöyer für eine Sonderpädagogik in der allgemeinen Schule als "neue ,!ufgabg^$1
die Löhrerbildung". Im selben-Häft portraitierte Andreas Schindler erstmals das 1984

durch Grossratsbäschluss errichtete Sonderpädagogische Seminar des Kantons Bern.
Ebenfalls in einem Kurzportrait skizzierte Kurt Aregger in BzL 3/90 den 1986 in
Luzern neu eröffneten Ausbildungsgang für Lehrkräfte 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 sonderpädago-
gischen Lehrerbildung angemeldet wurde, prüften wir das Interesse an e4er_umfang-
ieicheren und vertiefterenErörterung des Themas. Der Komplex der Schulischen Heil-
pädagogik sollte umfassend und mehrperspektivisch dargestellt werden und einen
binUt-ic[ in das Gebiet der Lehrerbildung für die Heil- und Sonderpödagogik
gewähren und einen Überblick über das aktuelle Aus- und Fortbildungsang-ebot an
ichulisch-heilpädagogischen Ausbildungsinstituten in der Schweie vermitteln.

Wir sind den beiden Fachkollegen Dr. Albin Niedermann, Leiter des Heilpädagogi-
schen Instituts der Universität Freiburg (Schweiz), und Professor Dr. Kurt Aregger,
Rektor der Kleinklassen- und Sonderschullehrerbildung Luzem, 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
übernommen haben. Mit den von ihnen redaktionell betreuten acht Einzelbeiträgen und
sieben Kurzportraits Heilpädagogischer Ausbildungsgänge in der Schwe!2, ergänzt
durch einschlägige Buchbesprechungen, nimmt der thematische Schwerpunkt den sei-
ner pädagogischen Bedeutung gebührenden breiten Raum dieses Heftes ein.
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Das thematische Umfeld schien uns geeignet, einer Tradition unserer Zeitschrift fol-
gend, den neuen Lehrstuhlinhaber füi Sonderpädagogik der Universitat Ztirich, pro-
Fj.oj Dr. Wilfried.schley, zu einer kurzen SetUsiOästetlung seines akademischen
Werdegangs und seines Lehr- und Forschungsprograürms einziladen. Wir heissen ihn
im Kreis der Leserschaft der "Beiträge zur I-ätuerU-ildung" freundlich willkommen.
Das redaklionelle Statut der "Beiträge zur Lehrerbildung" ermöglicht es der Redaktion,
für ausgewählte thematische Schwerpunkte Gastreäaktoreri beizuziehen. Da die
Kapazitäten der bislang dreiköpfigen Redaktion nicht unbegrenzt sind (ei"e Ei.ei-
teryr-rg ist geplant), werden wir äls Massnahme zur Entlastun!, vor allem äber zur Be-
reicherung des Spektrums der Zeitschrift, von dieser MSglichkeit auctr tUnftig
Gebrauch machen.

Peter Füglister, Kurt Reusser, Heinz Wyss

Der Jahreskongress 1995

der Schweizerischen Gesellschaft für
Lehrerinnen- und Lehrerbildung SGUSSFE

wird am 3. und 4. November 1995 zum Thema

Ethos in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

an der Universität Freiburg (Schweiz) durchgeführt mit lolgenden
Referentinnen und Referenten:

Dr. lmelda Abbt, Wislikofen
PD Dr. Gertrud Nunner-Winkler, München
Prof. Dr. Lothar Krappmann, Berlin
Prof. Dr. Fritz Oser, Freiburg und
Prof. Dr. Antoine Prost, Paris

Mitglieder der SGUSSFE und Abonnentinnen und Abonnenten der BzL
erhalten im August 1995 eine persönliche Einladung. Weitere
lnteressierte können die Anmeldeunterlagen ab 15. August 1995 bei
folgender Adresse anfordern.

Tagungsbüro SGUSSFE 95, Pädagogisches lnstitut der Universität
Freiburg, Rue Faucigny 2, 17OO Freiburg. Tel.: 037 29 75 77/60,
Fax 037 2997 11 , E-Mail: Franz.Baeriswyl@unifr.ch.
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Lehrerbildung für die Heil-/Sonderpädagogik:
Schul ische HeilPädagogik

Einführung in den thematischen Schwerpunkt dieses Heftes

Wir glauben feststellen zu können, dass der Stell-enwert der Heilpädagogi!-resp' S.on-

deroädaeoeik - wir verwenden die beiden Begriffe synonym - in unserem Unterrichts-

;i;;?ö;;, *itO. b*- ist es sicher ricnitig, dais siöh Leserinnen und Leser der

B;tffih 
"rit 

den Anliegen und ausgewählten Äusbildungsproblemen der Schulischen

Heilpädagogik auseinandersetzen.

Die schulisch-heilpädagogische Tätigkeit kann unter verschiedenartigen institutionellen

nuft-"nU"aingungen äuigeübt weiden. Jedoch stehen im Zentrum stets Planung,

ä;häih1ttnttnd' Ror*""rtong von Unterricht und schulbezogenen Fördermassnah-

men.

Kurzportraits vor.

Da der Lehrstuhl für Sonderpädagogik am Sonderpädagogischenlnstitut der Universi-

tät Zürich vor kurzem neu b'esetz-t üurde, stellt siöh del neue Lehrstuhlinhaber selber

*. ÄuiÄ"*ählte Buchbesprechungen und Literaturhinweise schliessen diese The-

mennummer derBzLab.

Die Hauptbeiträge im ersten Teil bgginnen mit einem Blick über die Landes-grenzen:

Alois Birti skrziiertaufgrund von Eäpfehlungen und Berichten internationaler Orga-

"iiuilor"n 
Änsprüche 

-und Wirklicfkeit dJr Schulischen Heilpädagogik in der

Grundausbildung für Lehrpersonen.

Schweizerische Verhältnisse in Bezug auf die Heilpädagogik in der Irhrergrundausbil-
äung it"fft Fredi P. Büchet dar. hider Begrünäung-des Themas weist er auf den

Treid im Paradigmenwechsel von der Separätion zlr Integratiol hil- Das EDK-Dos-
sier 27 bildet im-Anschluss die Grundlagä für die Darstellung des Themas mit Erhe-
|ungsergeUnissen. Die Interpretation deutet auf Ylinget in der Lehrergrundausbildung
hin "und-ftihrt zu konstruktiven Vorschlägen in Form von Prinzipien und Kompeten'
zen f:dir eine integrationsorientierte Irhrerbildung.

In die gleiche Richtung zielt der dritte Beitrag von Urs Haeberlin: Integration. Kol:g-
qoenrätt für die Primai- und Sekundarlehrerbildung. _Der Vision einerintegratio".lfäS-
gen Schule folgen berufsethische Prinzipien und-Haltungen, nach denen schulische
Ä"Ueit gestalteiund geläbt werden sollte. Die Vorbereitung von Leh4rcrsonen 9yf Zu-
sammeiarbeit wird sihliesslich besonders hervorgehoben (vgl. dazu auch den Beitrag
von Thomas Hagmann).



Im vierten und fünften Feitrag werden_neuere weiter- bzw. Ausbildungsgänge für
Schulische Hgitp3{agggik besc-lrieben: Kurt Aregger zeigtanhand aes fuZeäir"fon-
zeptes eine mögliche Ausgesr.altung des Praxis-Th?orie-Eezugs auf, wenn die Studie-
renden über eine Lehrergrundausbildung verfligen, also eine Weiterbildung atsoi;ie-
ren. Dabei werden P.Tit y_"9 Theorie ali Quelön der Professionalisierung ierstanden.
Bildungsbegriffe für die Weiterbildung weiden umschrieben im Hinblicliauf die Ftir-
deJun_g der Handlungs- und Wissenskompetenz. Wie sich diese weiterbildunestheoreti-
sc.he Konzeption konkret auf die Unterrichtsgestaltung und deren theoretis?he üO"i-
höhung.auswirke_n kann, ist mit der Ennvictllurg und praktischen nrprobung eiiis
B e o b ac htun g s -, B e r at un g s - und B e urt e il un g s initrumeit e s für die UnienichtJgestal-
tung beschrieben.

pas grundstlindige Freiburger.Modell zur Ausbildung in Schulischer Heilpädagogik ftir
Maturae und Maturi stellt Albin Niedermann vor. Den Beweggründetriur Enlwick-
lung dieses Konzeptes folgt eine detaillierte Beschreibung des AüsbilAongsg*g"r. bät
Ausbildungsbegleitung wird ein besonderes Augenmerk-zuerkannt: Das-tirnb"ereichs-
orientierte Instrument-zur. semesterübergreifenden Ausbildungsbegleitung soll die
Studierenden zusätzlich bei der Wahrnehmung von EigenveranTwott'ung füi Aie päi-
sönlichen Lernprozesse strirken.

Mit der berufspraktischen Ausbildung in Schulischer Heilpädagogik befasst sich ein
y'eltgrer Beitrag. Ein Bieler Autorenteam beschreibt zwei KönzeitJund die gemachten
Erfahrungen: Andreas Schindler und Beat Thommen skizziereä zuerst die"Grundan-
Iegen des berufspraktischen Ausbildungsverstlindnisses für Schulische Heilpadagogik.
Dabei kommen verschiedene Kompetenzbegriffe in ihrer Vernetzung zum fiagefi. Äu?
die Praxisanlgityng-qm-e!-ge-nery Arbeitsplatz geht Hans peter Hali ein; er ieigt auf,
wie das klassische Modell der Meisterlehre systematisch angereichert und opfimiert
wird. Und Johannes Gruntz-Stoll skizziert däs problem-oriäntierte Trainin! als lö-
sungsorientiertes und handlungswirksames Konzept.

Uotrqt Hgsmann geht von der These aus, dass integrative und differenzielle Prozesse
lür jede (heil)pädagogische Arbeit von zentraler Bldeutung sind. Neben sach- und
Fachkomp_etenzen sind auch personale, soziale und stratägische Kompetenzen zu
erwerben. In diesem Zusammenhang wird die Biographiearbiitbeschriebän, im Sinne
einer.Beschä{grng mit der bisherigen Lebens- unä lierufsgeschichte. Als Pendant zur
Arbeit an der Biographie gilt das Lernen im Team, im refle-ktierenden Team. Zar yer-
feinerung strategischer Kompetenzen dient schliesslich die Schulentwicklungs-Arbeit.

Einem zentralen Aus- und Weiterbildungsbereich in Schulischer Heilpädagogik ist der
Brcitrag von EmiI E. Kobi gewidmet, dör Förderdiagnostik.Ihr Ziei ist äie"situative
Ub.erwindung, Kompensation oder Milderung behinderungsspezifischer Lernschwie-
rigkeiten. Dazu dienen insbesondere die Basisfunktionssihu[ung, der korrektive Un-
terricht aufgruld von differenzierten diagnostischenZlgängeiund schliesslich die
Vorbere itun g de s orthodidaktischen Unterrichts.

Wir bedanken uns bei der Redaktion der Beitröge zur Lehrerbildung (BlL) fueundlich,
dass.sie uns eingeladen hat, eine Themennurlmer, die der Schulischen Heilpädagogik
gewidmet ist, zu gestalten. Wir wünschen diesem Heft eine gute Aufnahme. 

-

Kurt Aregger und Albin Niedermann
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Adressen der beiden Gastredaktoren dieses Heftes:

Prof. Dr. Kurt Aregger
Kleinklassen- und Sonderschullehrerbildung
Sentimatt I
6003 Luzern
Tel. 041 24 5494, Fax: 041 24 69 40
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Dr. Albin Niedennann
Universität Freiburg, Heilpädagogisches Institut
Petrus-Kanisius-Gasse 2 I
1700 Freiburg
Tel. 037 29 77 25, Fax: 037 29 97 49
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Einleitung

Je verbreiteter Integration im Sinne möglichst
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Untenichtung wird, umso
mehr über Behinderungen und ihre

zu erfahren.

Anpesichts der zunehmend propagierten und realisierten Integration';;fri;;;;;;, Xi"di, und JusenVUän"l ins Regelschulsystem wird der Frage

iäilfr,i"n""nen, ob internätional gesehen äieser Tendenzwende bei der'öäiiäirtil;'";; der Lehrpersön"n Rechnung setrq.gen wird. Die
E;;i;;l;;;i 

"7ra 
Berichte'internationalel Q1sgltilationen zeigen eine

iiöitt" Diikrepanz zwischen Anspruch und Wirklichkeit'

Nach dem Aufbau von weitgehend besonderen Strukturen zur Förderung,.Schulung

o|J il;ütU"ttinA"rt"r föder und Jugendlicher ist seit fängerer Zeit weltweit eine

tr"itp-aaueoeiiche Neuorientierung eingeüeten, die kurz mit "Inte-gration" bezeichnet

*-irä. m"."-nufir"tr"n Bereich bedöutetäies eine Tendenz zur möglichst gemeinsamen

äii&;t,rna errietrung uon behinderten und nicht-behinderten Schülerinnen und

S;hüi#r. Dabei sollen-ftinder mit Behinderungen bzw. mit einem besonderen Förder-

;;a;i; ;di-tigti"ttit wenig restriktiven.("normalen") Umgebung. in einer der ver-

;;hi"a;; institulionellen Fo'rmen eine Biidung und Erziehung erhalten, die ihren

speziellen Bedürfnissen Rechnung trägt.

nötiger wird
Folgen, über

es für Lehrpersonen
spezielle Methoden

an
und

Wenn Kinder mit besonderen erzieherischen Bedtirftrissen also vermehrt irl \egelscttu-
f"o ooi"rrlitttet werden biw. untenictrtet werden sollen, dann stellt siclr die Frage, wie

aii I-"itip"rron"o am besten darauf vorbereitet werden. Denn es wird davon ausgegan-

n"n. a^ä Intesration eine iett anspruchsvolle Aufgabe ist und die benötigteo lflü,g-
feiten nicht eiifach auf natürliche Weise erworben werden oder nicht das automatrscne

Ergebnis von Unterrichtserfahrung sind.

Der Frage, welchen Stellenwert intemational gesehen der lr9ilpädpoeischen Vorberei-

tung von Regelschullehrpersonen beigemesön wird und inwiefern dieser.Anspruch
ü"iEitr öAüi".t *irA, soli hier anhandnon Verlautbarungen und Berichten internatio-

ä;;-org."iiution"n nachgegangen w91den. Aus PlalTrün{en,.3belauchumnicht der

Girht;fui zuf?illigen eüs#ahizu erliegen, kann nicf,t auf nationale Projekte im ein-

zelnen eingegangen werden.

Unberücksichtigt muss ferner in diesem Zusammenhang die_eigentliche heilpädagogi-

;h;-Ä;üitddE ui"Gn, die nur von einer Minderheit von Lehrpersonen durchlaufen

wird, um daduröh Spezialisten der Sonderschulung zu werden.

UNESCO

Die UNESCO, wie übrigens auch die andern intemationalen Organisationen, geht v-on

A"; H;üA;ä#sse einer-zunehmend integrativen Sctulung.vorl Kindern u1d. Jugg.nd]i-

"tt"" -iit 
6esonderem Förderbedarf aus.-"Schulen für alle" nehmen sämtliche Kinder
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ungeachtetihrer Unterschiede auf. Behinderte Kinder und ihr besonderer Förderbedarf
können nicht- ausgenommen oder isoliert betrachtet werden, sonAein slnA in einer um-
fassenden Bildungsstrategie zu berücksichtigen.

Aus diesen Gründen will die UNESCO seit längerer ZeitLehrpersonen in aller Welt
auf die besonderen Bedürfnisse im Klassenzimäer voruereiteri tritren; un itti"i son-
derpädagogischen-Weltkonferenz 1994 insalamanca gehörte ferneidie Auiuiloorg ää,
Lehrpersonen zu den wichtigen Themen.

Projekt Lehrerbildung

Die UNESCO entwickelte Hilfsmittel für Lehrpersonen, um besonderen Erziehungs-
bedürfnissen im Klassenzimmer begeg:r.ren zu kbnnen. Das projeki;;S;;d;rp;äü;El-
sche Förderung.im Klassenzimmer'-söll die Lehrkräfte im umgang mit Hetärod"iä
unterstützen (Ainscow l99O).

Der-Entwicklung des Hilfsmittels ging eine internationale Bestandesaufnahme der
Ausbildungs- und Integrationspraxis voiaus (UNESCO 1986). Im Anschluss daran er-
arbeitet ein internationales Team in regionalen Workshops eine Pilotversion der Mate-
rialsammlung. Nach deren Erprobung 1,99Otst konnte äie definitive Fussungür[1lt
werden.

Das Hilfsmittel besteht.aus eiler Anleitung für Lehrerbildner und Material (Loseblatt-
Sammlung und Videos) für die Hand des Studierenden. Es kann in der Grundausbil-
drrng wie in der Fortbildlng eingesetzt werden, ist prozess- und weniger inhaltsorien-
tiert; es soll also helfen, in der Teamarbeit auf besonäere Situation"n aääquut" Ä"two;-
ten zu finden und nicht vorgefertigte Rezepte anzuwenden. Inzwijchen ist das
"Resource p?ck", das bei der UNESCo bezolen werden kann, in über 40 Ländern
(insbes. in Afrika, Asien, Lateinamerika, in derkaribik und im mittleren Osten) einge-
führt.

Empfehlungen von Salamanca

Die mehr als 300 Vertrgte-1v91 g2Regierungen und 25 intemationalen Organisationen
haben an der UNESCO-Weltkonfer€nz 1994 in Salamanca (Spanien) söwohl einen
Aktionsplan zum Sonderpädagogischen Förderbedarf wie auctr die sogenannte "Dekla-
ration von Salamanca" verabschiedet (UNESCO 1994).

Zur Lehrerbildung heisst es in den Leitlinien für die nationale Umsetzung des Ak-
tion-splans, dass eine gute Ausbildung des pädagogischen Personals ein Schjüsselfak-
tor für die sukzessive Errichtung integrativei Scliulän sei.

Die Gruqdausbildung sollte den künftigen Lehrpersonen eine positive Grundeinstel-
lung zu Behinderten geben. Ferner sollen sie sich bewusst wärden, was mit Stütz-
diensten an Regelschulen erreicht werden kann. Die erforderlichen Kenntnisse und
Fähigkeiten sind im Grunde genommen die einer guten Lehrperson: die Fähigkeit,
sonderpädagogischen Förderbedarf festzustellen, die Lehrinhalte anzupassen, StüE-
techniken anzuwenden, die Unterrichtsmethoden zu individualisieren usw.

Sämtliche Lehrkräfte, auch jene der Regelschulklassen, sollen in der Ausbildung mit
sonderpädagogischen Aspekten und Einstellungen bekannt gemacht und auf diezu-
sammenarbeit mit andem Fachleuten vorbereitet werden. Das Ausbildungszertifikat soll
diese sonderpädagogischen 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 laufende Zusammenarbeit mit
sonderpädagogischem Fachpersonal erfolgen, unterstützt durch Selbststudium und
Fernkurse.

Femer postulieren die Leitlinien, bei internationalen und regionalen Zusammenkünften
darauf zu achten, dass die sonderpädagogische Förderung 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 Länder u.a. gebeten
und ermutigt, im Kontext der systemischen Veränderungen bei der Aus- und Weiter-
bildung von Lehrkräften die sonderpädagogische Förderung zu berücksichtigen. Fer-
ner sollen die Lehrerorganisationen dahingehend mobilisiert werden, dass sie eine ver-
besserte pädagogische Ausbildung im Hinblick auf besonderen Förderbedarf unter-
stützen.

OECD

Die Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (Organisation
for Economic Co-operation and Development / OECD) beschäftigt sich seit anfangs der
80er Jahre ebenfalls mit Fragen der beruflich-sozialen und der schulischen Integration
Behinderter, aber auch mit der (heilpädagogischen) Ausbildung der Lehrpersonen
(OECD 1987). Nach einem Bericht der OECD (1990) sind sich zwar die meisten Län-
der der Notwendigkeit einer soliden fachlichen Ausbildung der L,ehrpersonen bewusst,
aber nicht alle messen der pädagogischen Ausbildung jene Bedeutung bei, welche das
Verständnis der Lern- und Lehrprozesse erfordern würde.

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

Begleitbericht Labregöre

ktbregöre (OECD 1992,29 ff.) stellt fest, dass es in einigen Ländern zur heilpädago-
gischen Vorbereitung der Lehrpersonen keine Informationsveranstaltungen gibt und
dies nicht einmal gewünscht werde. In andern Ländern sind diese nur den Primarleh-
rern zuglinglich. Wo Integration thematisiert wird, erfolgt dies vorwiegend an speziali-
sierten Ausbildungsstätten für Heilpädagogen.

Die heilpädagogische Vorbereitung der Regelklassenlehrkräfte geschieht (nachLabre-
göre) entweder mit vorher zusarnmengestellten Programmen oder durch Anleitungen,
die sich direkt an den konkreten Bedürfnissen 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 Sttitzzentrum der Schule
individuelle Beratung und Betreuung, ergänzt durch Informationsveranstaltungen und
die Ausarbeitung individueller Unterrichtspläne vor und während des Schuljahres.

Wegen Mangel an Plätzen können in vielen Ländern nur einige wenige betroffene
Lehrpersonen solche Ausbildungseinheiten besuchen.
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Die Vorbereitung auf die Integration behinderter Kinder während der Lehrer-
grundausbildung wird nach dem Bericht von Labregöre in den meisten Ländern als
nötig erachtet. Bemühungen in diese Richtung gelten als guter Indikator daflir, wie ent-
schieden diese Länder eine Integrationspolitik verfolgen *ollen.
N.ach Labregäre wkd nicht einmal für die spezielle Funktion der Sttitzlehrpersonen
eine besondere, zusätzliche Ausbildung verlangt, sondern oft werden als einiige eua-
lifikation gute interpersonale Fähigkeiten und andere persönliche Qualitäten voiausge-
setzt.

Projektberichte

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

Auch wenn sonderpädagogische Fragestellungen noch keine festen Bestandteile aller
Lehrergrundausbildungen sind, so gibt es in den oEcD-Ländern doch einen klaren
Trend, diese künftig zu berücksichtigen. Dem stehen allerdings beträchtliche Schwie-
rigkeiten entgegen, denn die Curricula dieser Ausbildungen sind meist bereits überla-
den.

Der Fortbildung (in-service training) in heilpädagogischen Fragen kommt eine Schlüs-
selrolle bei der Integrationsbewegung zu. Denn nicht alle Lehrpersonen haben bereits
diejenigen Einstellungen, Fähigkeiten und das Verständnis, wie sie für eine erfolgrei-
che Integration nötig sind.

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

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

Europäische Gemeinschaften

Die Beschäftigung der Europiüschen Gemeinschaften (EG), der Vorgängerin der heuti-
gen, noch jungen Europäischen Union (EU), mit dem Thema Behinderung l:isst sich
auf ihre sozialpolitischen Bestrebungen, neuerdings auch auf ein bildungspolitisches
Interesse zurückführen.

Aktivitäten 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. Bürli & Forrer 1993).

Schulische lntegration und Lehrerbildung

Der EG-Rat und die Minister für das Bildungswesen empfehlen den Mitgliedstaaten
immer wieder, behinderte Schüler im Rahmen des allgemeinen Bildungssystems zu
betreuen, gleichzeitig aber die wichtige Rolle des Sonderschulsysteqs anzuerkennen.
Dabei soll-das Ziel värfolgt werden, behinderten Jugendlichen eine auf ihre besonderen
Bedürfnisse abgestimmte Bildung und Erziehung zu bieten, wobei digs vorzugsweise
im Rahmen deiallgemeinen Schulen und nicht in sonderschulischen Einrichtungen er-
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folgen soll, und zwar in dem Masse, in dem die Fähigkeiten und die Motivation des

Kindes sowie auch die Motivation der Eltern dies gestatten.

Im Rahmen des HELIOS-Projekts fand 1989 die "Erste Europiüsche Konferenz über
Behinderung und Bildung" in-Rotterdam statt. Im OktoAer_1990 folgte.in C-agliari.die
Zweite Euröpäische Konferenz über Behinderung und Bildung,-die sich insbesondere
mit der Rollö der Eltem und der Lehrer befasste. Im Anschluss daran wurde dem Aus-
schuss für Bildungsfragen der Entwurf einer Entschliessung über die trusfiliung von
Lehrkräften im Hüblicl auf die Integration behinderter Kinder und Jugendlicher sowie
über die Rolle der Eltern bei der Integration in das allgemeine Bildungssystem vorge-
legt.

ZurFrage der Lehrkräfte und ihrer heilpädagogischen Ausbildung wird im "Bericht der
Kommiision über die Durchführung ünd die nrgebnisse des Programms der schuli-
schen Eingliederung von Behinderten in den Mitgliedstaaten (1988-1991)" folgendes
ausgeführt (Kommission 1992, 136-142):

Die Länderbeiträge weisen auf die Bedeutung einer guten Lehrerbildung hin. In den

meisten Staaten iit aie Studiendauer seit einigen Jahren verlängert und umgestaltet
worden. Auch die Fortbildung ist stdrker ins Blickfeld getreten, dies insbesondere bei
Lehrpersonen der allgemeinen Schulen, welche behinderte Schüler aufnehmen oder die
neuen Technologien im Unterricht anwenden wollen.

Lehrerbildung zur Bekämpfung von Schulversagen

Aussagen zur heilpädagogischen Orientierung der Grundausbildung von Le^hrpersone.n

finden-sich auch in der Veröffentlichung der Europdischen Gemeinschaften (1994)
über "Die Bekämpfung des Schulversagens". Darin wird festgestellt (19241 79), dass

Lernschwierigkeitän in-den meisten Mitgliedstaaten nicht Gegenstand der Lehrerausbil-
dung sind. N-ur in einigen Ländern wie den Niederlanden, Po{uga} und Dänemark
weräe die Problematik ion Schülern mit lrmschwierigkeiten in der Muttersprache und
in Mathematik berücksichtigt. In Spanien müssen angeblich seit der jüngsten Reform
der Studienordnungen die [ünftigön Lehrer des Vorschul- und Primarbereichs eine
Pflichtveranstaltung zu den "Pädagogischen und psychologischen Grundlagen des

sonderpädagogischön Unterrichts" belegen, in der diese Thematik behandelt werden
kann. Dartiber hinaus müsse jede Universität bei der Ausarbeitung der Studienordnun-
gen für die künftigen Lehrer des Vorschul- und Primarbereichs neben den vorgeschrie-
Setten Kernfächein andere Themen anbieten, unter denen auch Lernprobleme und
Schulversagen sein können.

Manche Untersuchungen hätten gezeigt, dass die bedeutenden Unterschiede der
Schulleistungen nicht iuletzt davon abhängig sind, in welcher Klasse bzw. von wel-
chem Lehrerlin Schüler unterrichtet wird und weniger davon, ob sein Vater Arbeiter
oder leitender Angestellter ist. Von daher erscheint es nach Auffassung der EQ (1994,
79) unabdingbar, in der lrhrerbildung dem Erwerb pädagogischer Kenntnisse Priorität
einzuräumen.

Trotz grosser Anstrengungen europäischer Länder im Bereich der Lehrerfortbildung
findet?abei eine Seniibilisierungfür die Problematik des Schulversagens und für
mögliche Lösungsansätze selten statt.



Europarat

Der Europaral Uegcf-afligt sich unter zwei Aspekten mit Behindertenfragen, einerseits
im Rahmen des Teilabkommens über Soziaifragen und öffentliche Gäsundheit mit
Studien u.nd.EpPfe-llungen für eine kohärente Rehabilitationspotitik, anderseits im
Rahmen der kulturellenZusammenarbeit, zu der auch Bildungsfiagen gehören. In bei-
den Bereichen wurden Überlegungen zur Personalausbildun! anfesteflt, die in unse-
rem Zusammenhang von Interesse sind.
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messen

Ständige Ministerkonterenz zur Lehreöildung

Der Europarat hat sich im Rahmen seiner Ständigen Konferenz der Europäischen Er-
ziehungsminister mit der neuen Herausforderung für Lehrpersonen und ihre Ausbil-
dung beschäftigt (Conseil 1987). In der den Bericht einleitenden Analyse zählt G.

Fachpersonal für eine kohärente Rehabilitation

Unter Rehabilitation versteht der Europarat nicht mehr nur rein medizinische und be-
rufliche Massnahmen, sondern sie gilt äls 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 gesellschäftlichen Leben zu gewähr-
leisten und ihnen, entsprechend ihren eigenen Fähigkeiten, zu einem unabhängi-gen 6-
ben zu verhelfen.

Die allgemeinen Richtlinien legen ausdräcklich den Akzent auf die Integration behin-
derter Personen in die allgemeinen Lebenszusammenhänge. Allen behinderten Perso-
nen sollte eine adäquate und kostenlose Schulung und Erziehung zuteil werden, die
ihren Bedürfnissen und Wünschen angepasst ist. Die grösstmögliche Anzahl behinder-
ter Kinder soll die Regelschule besuchen können und nur eineiSonderschule 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 Mängel fest (Conseil 1992,8): Die meisten der Lehrenden und Erziehenden
im Regelbereich sind nicht hinreichend für die Belange behinderter Kinder sensibili-
siert. In gleicher Weise sind sie oft nicht in der Lage, für diese einen individualisierten
Entwicklungsplan zu erarbeiten. Ferner wird der Wichtigkeit der Zusammenarbeit mit
der familiären Umwelt nicht immer genügend Rechnung getragen.

Die entsprechende Expertengruppe formulierte deshalb bezüglich der genannten Perso-
qalgruppe folgende Empfehlungen (Conseil 1992, L3): 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 eineZusatzausbildung erhalten, die ihnen vertiefte be-
hinderungsspezifische Kenntnisse, aber auch Methoden und Techniken der Evaluation
und Intervention vermittelt. Sie müsste der Zusammenarbeit mit der behinderten Per-
son, der familiären Umgebung und den übrigen Fachleuten besonderes Gewicht bei-
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Neave den Ausbau der Schulung behinderter Kinder, die Diskussion um deren Inte-

ntution ins ReeelschulsYstem, d-'ie verstärkte Berufsausbildung der Lehrer - gerade

är"-ft i* ft"itpaäagogisc[ren Bereich - zu den markantesten Trends der letzten Jahre'

e"äÄü"h häilpaäafogischer Ausbildung zeichnen sich nach seiner Beurteilung drei

Formen ab:

Im ersten Fall ist Heilpädagogik ein integraler Bestandteil dgl Lehrelgrundausbildung.

ä A;;iä"j;Ä, di" aieseriWeg gehen, ä:ihlt er jene, die behinderte Kinder so weit als

ätieli"tr ins Regelschulsystem"elnbeziehen, d.h. Danemark, Holland, Griechenland,

Noivegen, Schweden, Grossbritannien.

Im zweiten Fall wird im Rahmen der Lehrergrundausbildung eine heilpädagogiscLe

e,sUitAung mit ganz spezifischen Qualifikatiönen angeboten. Als.Beispielenennt G.

Neave Irl;d, Zy:pem,iortugal und (in nicht ganz zutreffender Weise) die Schweiz.

Im dritten Fall wird die heilpädagogische Ausbildung in den Bereich der (event. be-

;irbQüi6"din) Weiterbildüng i9{egt, die-eine- Lehrergrundausbildung sowie prakti-

ictre gifanrungen voraussetzt ünd di{2.T. die allgemeine heilpädagogische I{9rma-
tion der Grund-ausbildung ergänzt. Als Beispiele nennt G. Neave Deutschland, Däne-

mark, Schweden und Grossbritannien.

Fazll

Die intemationalen Verlautbarungen und EmpfehlungenderUNESCO, der OECD, der

Eildüh"n Gemeinschaften uäd des Europarates iind sich darin einig, dass b,iqfti.g
O"ttitiO"tt" Kinder und Jugendliche vermehri und so weit aE mögh9h ins Regelschul-

svstem einbezosen werdei sollten und dass demzufolge die Regellehrpersonen in ihrer

Xui:-u"OloOer Fortbildung auf diese Aufgabe vorberlitet werden sollten. Bestandes-

uuinufr-". zsigen,dass döse einhelligen Postuläte noch nicht überall oder noch nicht

in lin."i"tt"ndär Weise realisiert sinä. Das Problembewusstsein auf diesem Gebiet

nimmt aber ohne Zweifel zu (vgl. Willand 1995)'

Zudemgibt es in einzelnen Ländern gute Leispiele, auf die hier nicht eingegangen wer-

d; ü;. Zu erwähnen bleibt jedoch das Proiekt TESS (Teleteqching-Edqgatiol Spg-

ciA N""Os in the School for överybody), wölches in Dänemark, in den Skandinavi-
i"tr"" la.O"rn und schliesslich in iiuropa ein Telekommunikationssystem im Hinblick
ärf S""A"rpaaagogischem FOrderbedarf in Allgemeinen Schulen erproben und anbie-

tin will. iliue lifo-rmationstechnologien sollenlehrpersonen befähigen, besser auf die
besonderen Bedürfnisse der Schülei einzugehen unä durch Differenzierung die Inte-
gration zu verbessern.
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FrediP. Büchel

Heilpädagogik in der Lehrergrundausbildung

Begründung des Themas

Die Forderung, dass Heilpädagogik ein wichtiges Element-der khrergrundausbildung
darstellen soll, kann nichl ohne weiteres als evident betrachtet werden, sondern bedarl

einer expliziten Begründung. Im Vorwort zum EDK-Bericht "Sonderpädagogik in der

Lehrerbildung" we'ist HügU (1994,53) zr; Recht darauf hin, dass traditionellerweise
Aui ff"l der-sogenanntei schwierigen und behinderten Kinder in der Errichtung von

Sonderschulen u-nd in der EntwicHüng einer Sonderpädagogik" gesehen wurde' So ist
ä. *"tüui*oderlich, wenn noch im-EDK-Bericht nlehrerbildung von morgen" (LE-
nfO f qZSl die Sonderpädagogik in den Wahlfachbereich verwiesen wird. Dort wo die
Zu*"iro"'g der schwieiigeiKlnder zu eingr S_onderbehandlun_g auf die Spitze getriebe.n

*ora", r"ä'orierte sich die Notwendigkeit heilpadagogischer Kompetenz des Regelleh-

r"ir uof die Fähigkeit, schwierige Sc-hüler zu örkennen und an die zuständigen Stellen

wäiterzuleiten. ti den letzten Jfren orientiert sich unsere Schule aber immer mehr an

einer "integrativen Perspektive" (Dossier q!,-80) und entdeckt d]e C^hancgn heterogener

tilg*ppär. Damit siäht sich der Regellehrer mit Schülern konfrontiert, welche,er

bisher höchstens vom gemeinsamen Päusenplatz her kannte, Schäler mit mehr oder

weniser schweren Lern] und Verhaltensproblemen. Die EDK-Studiengrupp-e "Sonder-

padalogik" hat diese Kinder als ''schwierige Schüler/innen" bezeichnet und unter die-

ä"n 6"griff Oie folgenden zwei Gruppen sübsumiert: 1. Kinder mit verzögertel kgeni-

ti*ipfit*i"klungiVerhaltensproblämen oder Teille-istungsstörungefi, welche bei ent-

sprechender Untäistützung eiriem Regelprogramm. f91ge1 können..Diese Kinder wer-
aä htrfig als Risikoschüfer bezeichnet, welche sich äufgrund helfender oder behin-
äi.nO"t F"aktoren mit der Zeiteher normalisieren oder eher marginalisieren. 2. Behin-
derte Kinder, welche in einer Regelklasse integriert sind. Unter die Sategorie^der Be-

hinderten falien nach Bürti (1986) Bünde undSehbehinderte, Gehörlose und Schwer-

frti.in". Körperbehinderte und chronisch Kranke, Geistigbehinderte, Sprachbehinderte,
Vlifiutt"nrg"störte und Irrnbehinderte. Je nach Behinderur.r-gsaf ktinlen integrierte be-

hinderte Sc-htiler einem Normalprogramm ganz oder nur teilweise folggl' Nebstdiesen
beiden Gruppen schwieriger Schüler traggn auc]t dig sprachlich und kulturell noch
ni"trt ung"p'ästen Auslänäerkinder (oder Schweizerkinder aus anderen Sprachregio-

nen) zur-Höterogenität der Regelklassen bei.

Aus der Sorge heraus, sicherzustellen, dass die Regelkl-assenlehrer genügend agf die.s3

neue Hetero-genität ihrer Schulklassen vorbereitef sind, hat der Ausschuss Lehrerbil-
dune (ALB)-1989 den Schreibenden mit der Ausarbeitung eines Themenpapiers "Vor-
schiäge zui sonderpädagogischen Ausbildung innerhalb der allgemeinen Lehrerbil-
dungi lBtichel l9S9) beäurtragt. Im Anschluss daran hat die_ p4agggische Kommis-
sion"der EDK auf Antrag OeJetS mit Mandat vom 20.3.1990 eine siebenköpfige
Stodi"ug*ppe "Sonderpädagogik in der Ausbildung der Lehrkräfte der Vor- und
Volkssihulän eingesetzt^und äeriSchreibenden mit qeren Leitung le-trauf Der Aufuag
lautete wie folgt:;Die Studienguppe hat Ideen und konkrete Vorschlägg zu-e.1n9m Ein-
bau von Elemänten der Sonderpa^dägogik in die Grundausbildung und Fortbildung der
khrkräfte der Vor- und Voksichulö iu erarbeiten". In fünfzehn zum Teil zweitägigen
Arbeitssitzungen und vielen zusätzlichen Arbeitsstunden einzelner Gruppenmitgliede.r
konnte ein Büicht erarbeitet werden, welcher 1994 von der EDK als Dossier 77 zwei-
sprachig veröffentlicht wurde. Im folgenden möchte ich einen Ueberblick geben über
den Ist-Zustand, wie er sich aus dem Studium einschlägiger Dokumente, dem Anhören
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von Fachleuten sowie aus mehreren Fragebogen-Erhebungen darstellt. In einem fol-genden Abschnitt möchte ich dann einige-Vorühläge präseiti"."n, *"f"n" die Arbeiii-
grup-pe. entwickelt hat, yI d"T in der Ist-Analyse gäfuiraenen Nachholb"drrf b;;W;;
der heilpädagogischen Kompetenz der Regellehrer-gerecht r, *"ra"n. 

-

]J1lers,qchung.en zu der in der Grundausbildung vermit-
telten Heilpädagogischen Kompelenz der Regällehrer
Die Kenntnis der in der Grundausbildung erworbenen sonderpädagogischen Kompe_
tenzen stellt eine unabdingbare Voraussetzung zur Definition där noZh"ru erwerbenäen
Kompetenzen dar. Leideierwies sich eine anidamaligen CESOOö äurchgeftihrrc bä-
kumentenanlyse als nicht sehr ergiebig. Die Arbeitig-pp" 

"nß"tloss 
sich daher zueiner Befragung d9I Ausbildunfsstäiten der deutsäh-'irna rranztirir.h.p;ilig;;

Schweiz sowie des Kantons Tessin mit Hilfe eines Fragebogens. labei konnte sie sich
auf eine von einem Mitglied der Arbeitsgruppe4urchg"efüh"rte Befragung der deutsch-
sprachigen Primarlehrerseminarien stutzeÄ-(Vogt-D-enzler 1990). in Änf"tnung ä
diese lrbeit _ryur{e 

jeein_Fragebogen für die Ausbildungsstätten der primar- und
Sek.I-Stufe (Büchel, Ecklin, Laidbvant, Nordhoff & säres-Hoiitinger lggD ;;A
einer für die Ausbildungsstätten der Vorschulpädagögik (Kammenou & nnc,l|"tiggi,
Kammenou, 1993) entwickelt. Die Mitarbeit aer eüsU'ltaringsstätten an den Befragunl
gen- darf als sehr befriedigend bezeichnet werden. Für die-Grundausbildung priäar-
stufe antworteten bei Vogt-Denzler (1990) 84,2Vo der 41 befragten Instituti;"*J;,
der westschweiz konnten ]! $aqlbogen ausgewerret werden. Fllr die Ausbiloung Se-
kundarstufe I antworteten 10 der 12 angeschriebenen Institute aus der deutschen ünd 2
der 4 Institute aus der französischen Schweiz. Der ausgezeichnete Rücklaufgarantiert
ein unverzerrtes und repräsentatives Bild der aktuellen Situation. Mit Vorsichizu inter-
pretieren sind allerdings die Angaben für die Sekundarstufe I der französischen
Schweiz. Tabelle I gibt einen Ueberblick über 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 konnie Äit ji,
nein, vorgesehen geantwortet werden. In Tabelle 1 sind abei nur-die Ja-Antworän
enthalten.
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Tabelle 1: Fragebogen zur Vermittlung heilpädagogischer/sonderpädagogischer Kom-
petenzen in der Lehrer-Grundausbildung der deutschen und französischen
Schweiz.

Primarstufe Sekundarstufe I Primar Sek. I
n = 32 (Deutschschweiz) n= I0 ja ja
n = 10 (Romandie) n=2

Deutschschweiz Romandie
Primar Sek I Primar Sek.I

I. Organisation der Ausbildung
1. Enthält Ihr Studienplan ein eigenständiges Fach

"Heilpädagogik / Sonderpädagogik?"

2. Werden sonderpädagogische Themen im Rahmen anderer
Fächer behandelt?

3. Werden sonderpädagogische Studientage organisiert?

4. Sind Praktika in sonderpädagogischen Institutionen
vorgesehen?

5. Stehen Ihnen Uebungsklassen zur Verfügung?

a) Regelklassen
b) Sonderklassen:

- für Körperbehinderte
- für Geistigbehinderte
- für Verhaltensgestörte
- für Sinnesgeschädigte

II. Sonderpädagogische Inhalte
6. Bietet Ihr Stundenplan theoretische Grundlagen an über

a) unterschiedliche Arten der Behinderung
- Körperbehinderung
- geistige Behinderung
- Sinnesbehinderung
- Sprachbehinderung
- Lernbehinderung
- Verhaltensstörungen

b) die Psychologie des behinderten Kindes
c) Behinderte Kinder in der Gesellschaft

0 Speziellelnterventionsmethoden
e) Prävention und Erfassung
f) Integration behinderter Kinder in Regelklassen
g) die Beziehung zur Familie Behinderter

7. Vermitteln Sie Informationen über die Betreuung behinderter
Kinder?

8. Werden in Ihrem Studienplan praktische Grundlagen
vermittelt
a) ohne weitere Differenzierung
b) zur behinderungsspezifischen Differenzierung und zur

Entwicklung und Evaluation individualisierter
pädagogischer Proj ekte

c) Förderhilfsmittel (Spielmaterial, adaptierte didaktische
Materialien):
- zu deren eigener Herstellung
- zu deren Gebrauch
- Üben Sie deren Gebrauch?
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d) zum Einsatz spezieller Uebungen/Programme zur
Förderung behinderter Schüler, z.B.
- Schreiben
- l,esen
- Sprache
- Mathematik
- Kenntnis seiner Umwelt
- Körperschema
- Feinmotorik
- Wahrnehmung
- Raumorientierung
- Frostig-Programm
- Insaumental Enrichment von Feuerstein
- Ia Garanderie
- Methode von Ramain
- Übungen zum logischen Denken
- Ubungen zum Sozialverhalten

e) zur beruflichen Integration

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

a) Sensibilisierung für die Probleme Behinderter
b Sensibilisierung für die speziellen Probleme Behinderter,

welche in einer Regelklasse integriert sind
c) Befühigung, behinderten Schülern allgemeine Hilfe
O Beftihigung, Behinderungen zu erkennen und mit einer

Fachstelle Kontakt aufzunehmen
e) pädagogische unddidaktische behinderungsspezifische

Kompetenzen
I Bef?ihigung, behinderte Kinder in Ihre eigene Klasse zu

integrieren

48

100 80
100

30
4096

Izgende: 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 Lehrpläne zeigt sich, dass heilpädagogische Themen eher in der
Grundausbildung ftir die Primarstufe integriert sind als fiir die Sekundarstufe I. Aller-
dings scheint die sonderpädagogische Ausbildung sich noch hauptsächlich auf Wis-
sensvermittlung zu beschränken. Uebungslektionen in Sonderklassen sind noch eher
selten. Behinderungsspezifische theoretische Grundlagen für die Primarstufe werden in
der deutschsprachigen Stichprobe häufiger genannt als in der französischsprachigen.
Dies könnte allerdings eine Folge leichter Unterschiede in der Formulierung der Fragen
sein. Erfreulich fällt auf, dass dieses Wissen in recht vielen Fällen auch fär die Sekun-
darstufe I vermittelt wird. Auffallend ist die deutliche Bevorzugung der Verhaltensstö-
rungen in der 6. Frage. Dies erstaunt nicht, finden sich doch zumindest vereinzelte
Verhaltensprobleme in den meisten Klassen, während behinderungsspezifischere
Probleme vorwiegend in integrierten Klassen beobachtet werden können. 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
Vermittlung von sonderpädagogischen Handlungskompeterzen (im Gegensatz zu theo-
retischem Wissen) hinweist, so wird diese Interpretation durch die Frage 8 deutlich
untersttitzt. Besonders schmerzlich macht sich der Mangel an speziellen Kompetenzen
bemerkbar, wenn es um die Förderung des Lernens und Denkens geht. Dabei handelt
es sich bei den metakognitiven Kompetenzen um einen Bereich, welcher nicht nur den
behinderten Kindern zugute käme. Es ist zu hoffen, dass die häufigere Integration
schwieriger Kinder in die Regelklassen den Lehrem und Schulverantwortlichen ver-
mehrt die Augen für die Notwendigkeit eines metakognitiven Unterrichts öffnet. Was
die deklarierten Ausbildungsziele anbelangt, so scheinen sich die Seminarien noch
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vorwiegend auf eine allgemeine Sensibilisierung für sonderpäda,g-ogische Fr?gen zu
beschrlinken. "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 könnte.

Vorschläge für eine erweiterte Vermittlung sonder-
pädagogischer Kompetenzen

Es erstaunt wohl nicht, wenn die Arbeitsgruppe Sonderpädagogik das Schwergewicht
ihrer Vorschläge einerseits auf eine verbesserte soziale Akzeptanz der Behinderung im
Rahmen der Schule und anderseits auf eine verstärkte Vermittlung sonderpädagogi-
scher Handlungskompetenzen in der Grundausbildung, Berufseinfährung und Fortbil
dung der Lehrer legt.

Für einen auf die optimale Förerung aller Schi.j,ler gerichteten Unterricht werden einige
Leitideen genannt: a) das Prinzip des ganzheitlichen Erziehungsaufuages, wonach die
Lehrperson die Verantwortung frir Unterweisung und Erziehung im Rahmen der
Schule sowie für Stärken und Schwächen (oder gar Störungen) ihrer Schüler über-
nimmü b) das Prinzip der Priorität von Förderung, wonach im Rahmen des Unterrichts
Förderung und lernzielorientierte Arbeit als prioritär, Ausgrenzung als sekundär be-
trachtet wird; c) das Prinzip der inneren Differenzierung; d) das Prinzip der frühzeitigen
Erfassung, wonach Kinder mit Lern- und Verhaltensschwierigkeiten frühzeitig erkannt
und soweit möglich im Rahmen des Klassenunterrichts gefördert werden; e) das Prin-
zip du Koordination, wonach alle an der Förderung des Kindes beteiligten Personen
sich tiber Ziele und Mittel einigen und unter Wahrung grosser Transparenz ihre Be-
mühungen koordinieren.

In Bezug auf die Lehrerbildung betont die Arbeitsgruppe, "dass eine integrationsorien-
tierte Lehrerbildung im breiteren Rahmen einer pädagogischen Rückbesinnung auf eine
Perspektive der Toleranz und individuellen Förderung zu sehen ist. Es geht nicht ein-
fach darum, die Lehrerinnen und Irhrer auf einzelne zu integrierende Kinder vorzube-
reiten. Vielmehr müssen diese die Kompetenz erwerben, die Schule zu einem Raum zu
gestalten, in welchem Kinder mit unterschiedlichen Fähigkeiten und mit verschieden-
sten Problemen angemessen gefördert werden können" (Dossier 27,1994,97).

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

- Eine Einfiihrung in das sonderpädagogische Fachwissen. Wie unsere Befragungen
gezeigthaben, ist diese Forderung schon in vielen Instituionen erflillt.

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

- Eine solide Einführung in die Theorie der Metakognition und ihre pädagogische
Anwendung. Wie aus den Befragungen hervorgeht, würde 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 Prioritäten entschuldigen.

Wenn unsere Befragungen einen empfindlichen Mangel in der Vermittlung sonderpäd-
agogischer Handlungskompetenzen aufgezeigt haben, dann ist es nur folgerichtig, dass
die Arbeitsgruppe der Berufseinführung ein besonderes Gewicht beimisst. Die Be-
rufseinführungkonzentriert sich auf die Vermittlung jener Kompetenzen, welche sich
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nicht mit Hilfe der in der Grundausbildung möglichen 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 Förderung der Lern- und Problemlösefähigkeit 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

Schlussfolgerungen
Das Thema dieses Ikpitels ''Heilpädagogik in der L,ehrerbildung" ist recht offen gehal-
ten. wenn ich mich - vielleicht etwas einengend - auf sonderpädagogische Kompeten-
zen konzentriert habe mit dem Zel, schwierigen Schtilem in der Rägölklasse besJer ge-
recht zu werden, dann habe ich diese Prioritätensetzung nicht einfach vorgenommän,
weil ich mich - nach mehr als dreij?ihriger Tätigkeit in der EDK-Arbeitsgruppe "Son-
derpädagogik" - in dieser Thematik besonders gut auskennen sollte, sondernln erster
Linie, weil ich überzeugt bin, dass ein scheinbar ausschliesslich sonderpädagogisches
Anliegen, die Integration schwieriger Kinder in die Regelschule, diesel Schule ganz
{gemein zu gute kommt, ihr Anlass zu neuer Reflexion, zu neuem pädagogischem
Elan werden könnte. Es w?ire historisch gesehen nicht das erste Mal, dass die Sorge
um die schwächsten Mitglieder unsere Schulgesellschaft der Unterweisung und Erziä-
hung aller Schüler, auch der besonders begabten, zugute käme. Vor einigen Wochen
kritisierte mich ein Teilnehmer eines Fortbildungskurses in Lerndiagnostik, ich hätte in
meinen Ausführungen zu oft schwache oder gar behinderte Jugendliche erwähnt.
"Diese interessieren heute nicht" war sein kaltschnäuziger Kommentar. Ich bin noch
selten so persönlich 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 kämmern. Dieses Bemühen hat einen erzieherischen und einen kreativen
Einfluss auf uns alle und wird damit letztlich uns allen zugute kommen.
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gration - Konsequenzen für die Primar-
Seku ndarleh rerausbild u n g

Urs Haeberlin

Wenn Integration bisheriger Kleinklassen- und Sonderschüler in Regelklassen
als blosse" schulorganisitorische Massnahme verstanden wird, kann es zum
gesellschafts- und"schulpolitischen Missbrauch der ursprüngltche_n päd.qSgS!-

Schen ldeb kommen. Die Vision einer humanen, integrationsfähigen Schule
müsste sich schon wöhrend der Lehrerausbildung als zentrales
b erufs ethis che s Anli e g en aller zukünfti g-en- Leh-rp ers onen in 

. 
P rimar- und

Sekindarschule yeranEern. Die Frage nach den Konsequenzen der Intggration

fär die Lehrerausbildung ist in erster Prioritdt eine Frage.der Vermittlun_g von
"berufsethischen Priniipien, und Haltungen. Ausserdem muss sich die
Ausbildun g vermehrt als- Vo rb er eitun g auf Zusammenarb eit v erstehen.

Integration und die Gefahr des Etikettenschwindels

Es ist teilweise zur schulpolitischen Mode geworden, die Integration bisheriger 4g4-
klassen- und Sonderschüier in Regelklassen zu postulieren. Oft geht es in erster Linie
um eine kostengünstigere Organisätion des Beieinanders von sonst getrennt unterrich-
teten Kindern. Die bistrer im Schonraum von Klein- und Sonderklassen unterrichteten
leistungsschwachen Schüler werden damit der an fqsten Schulleistungslgrmgl ultd ql
der Veiteilung von Lebenschancen durch Schulerfolg orientierten sozialen Hackord-
nung in der {egelschule ausgeliefert. Damit drohen die von der Separation in Klein-
und"sonderklasien "befreitei" Kinder zu den "integrierten" Opfern des weiterhin do-
minierenden, normorientierten Selektionsdenkens in Gesellschaft und Schule zu wer-
den.

Als Ersatz für den auf Schwache abgestimmten Untenicht in Klein- und Sonderklassen

wird für die "integrierten" leistungsschwachen und behinderten Kinder in meist be-
scheidenem Umfang ein Förder- und Stützsystem, oJt nach d9m l\tlqster des sonst ver-
pönten Nachhilfeunterrichts, organisiert (vgl. Haeberlin, Bless, Moser & Kl'aghofel
iggt). Dieses hält an der Schufleistungsnorm für homogene Al1e1ggruppeq f-eqt und
unterscheidet in der Regel zwischen oklassenzielkonform" und "klassenzielabwei-
chend" unterrichtbaren Ehemaligen Kleinklassen- und Sonderschälem (Haebe.rlin
lggzb).Damit droht die Gefahr e-ines neuartigen, verkappten padagogischen-'Padker-
tums". In der normorientiert organisierten "Integrationsschule" gelten jene Kinder als
"integrationsfähig", welche durch besondere Stütz- und Fördermassnahmen so weit
"leistirngsfähig" gemacht werden können, dass sie das Klassenziel noch einig-ermqrsen
erreiche-n. Den trotz besonderer Stütz- und Fördermassnahmen "nicht zielgleich För-
derbaren" droht das Los, als die endgältig Gescheiterten und als die "Nicht-Integra-
tionsf?ihigen" in der Klasse sitzen zu mtissen. Damit können sie in einem utilitaristisch
eingestelfuen gesellschaftlichen Umfeld den Stempel der Unnützen und Kostenverursa-
chei erhalten. Wenn die "Integrationsentwicklung" so verlaufen würde, könnte sie da-
für verantwortlich werden, däss die nicht normorientiert unterrichtbaren Kinder zu
einer noch negativer als bisher bewerteten, unter Umständen wieder einmal "wertlos"
werdenden Restgruppe und zur "liquidierbaren'Ware" werden.

Das pessimistische Szenarium einer derart pervertierenden Integrationsentwicklung soll
daraüf aufmerksam machen, dass pädagogische Reformideen stets anftillig für gesell-
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99haf.ts- und s_chulpolitischen Missbrauch sind. Dies ist zu befürchten, wenn Intesra-
tion in erster Linie unter dem. Aspekt der verwaltbarkeit von neuartiä ,;;ä;;;;?;
Massnahmen zur Förderung der.genormten Leistungsfähigkeit *a -ri'otiiuii6 ggs;:
hen und realisiert wird. "Iniegration" könnte zum Etiiett eärer Schuleverkommeri, die
gicf zqm Ziele setzt, leistungsschwache und vom Scheitern bedrohte Schtilei, dänen
bisher immerhin noch der Sclionraum einer weniger leistungsorientierten Sonderschule
offenstand, zur l,eistungsnonn der raditionelleiRegelschüle zu'itrimmen ". welches
Iriden. dies.fiirjene bedeuten kann, die auch durch ein zusätzliches Syrt". von Stütz-
und t'örderkursen nicht leistungsnormkonform "gemacht" werden i<önnen und Ge_
scheiterte bleiben müssen, ist-eine Frage, die bei einem bildungspolitisch motivierten
Etikettenschwindel leicht aus dem Blicldeld verlorengeht.

Die Vision einer integrationsfähigen Schule

$ls pädago-gische Idee zielt Integration nicht nur auf organisatorische Massnahmen ab.
Es gehl vielmehrum die Vision-einer humanen Schule,-welche für alle firäeii"t"gia-
tionsfähig ist und Yglgqe Gleichwertigkeit und Würde jedes Kindes bei unterschied-
ll:lltelleistu-ngsfähigkeit Realität werden lässt (vgl". Freiburger prolektgiujpe
1993). Diese Vision einer humanen Schule ist verbundän mir der Vision 

"iirer 
iirtefiu-

tionsfähigen gesellschaftlichen Umwelt. Erfahrung der eigenen Würde schon inier
Schulumwelt wäre ftil e[9 integrationsfähige Geiellschaft Voraussetzung. Inteta-
tionsfäihigkeit meint die Vision einer Umwelt, in welcher Grundwerte wie-absolütes
Lebensrecht und Unverletzlichkeit von menschlichem Leben, Gleichwertigkeit a[e;
Menschen bei extremster individueller Verschiedenartigkeit und unverlierbäe Wtirde
jedes Menschen handlungsleitend wären (vgl. Haeberlin I994a).In der Vision einer
integrationsfähigen Schulumwelt würden alle Kinder als gleichwertige partner in das
Beziehungsneq dgrSesJ$asse aufgenoryryel; es gäbe keine Geringichatzong wegen
unterdurchschnittlicher Schulleistungsfähigkeit, wegen Abweichungön von deiDuräh-
schnittsintelligenz und wegen andeier Grtinde zuri schulischen Siheitem. Diese vi-
sionäre humane Schulumweltaä.re_gepaggrl_v^ory allgemeinen wunsch nach dialogi-
scher Begegnung (Bleidick 1994, EubeilgTg, Haeberlin 1988a) zwischen allen'in
und ausserhalb der Schule in Beziehung stehenden Menschen. Die Vision einer huma-
nen Schulefir alle-wirde eine Drehung der Fragerichtung um 180 Grad verlangen, so
dass ausschliesslich nach der IntegrationsfühigkEit der Sihule (nicht der Sctrulä!) ge-
flagt -und nur noch von einer mehr oder weniger integrationsunföhigen Schule' ind
Ge-s-ellschaft gesprochen würde. Wenn wir aber diese Wendung unsärer Denkweise
vollzogen-hätten, dürfte der Begriff "Integration von leistungsscliwachen, behinderüen
und verhaltensgestörten Schiilem" nicht mehr venvendet weiäen.

Vermittlung ethischer Grundlagen in der Ausbildung

Eine ausnahmslos für alle Kinder integrationsfähige Schule kann nur entstehen, wenn
sie als zentrales berufsethisches Anliegen aller zuktinftigen l.ehrpersonen in Primar-
und Sekundarschule verankert ist. Die Frage nach den Konsequenzen der Zielvorstel-
lJ'ng einer integrationsfähigen Schule für die Lehrerinnen- und Lehrerausbildung ist
deshalb in erster Priorität eine Frage der Vermittlung von grundlegenden berufsethi-
schen Prinzipien und Haltungen an die zukünftigen Lehrkräfte (vg1. Gröschke 1993,
Haeberlin 1988b, 1995b). Einige werden nachfolgend erläuterr.
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ldeologische Offenheit

Wer in einer integrationsf?ihigen Schule unterrichtet, soll sich qq Piltary.zu jeder

ideologischen Fesischreibung-bemühen und als höchste Tqggld dig_pffenne4 gegg-l-

Urcr OEn konkreten Bedürfnissen und Nöten von hilfsbedtirftigen Kindern, Jugendli-
itren una Erwachsenen anstreben. Das Prinzip der ideologischen Offenheit ist grundle-

e"nd fii. eine pädagogische Haltung, welche ausnahmslos jeden Menschen ftir bildbar
f,zilt und Oen nitAu-nglbegriff an diE individuellen Bedtirfnisse und Voraussetzlrngen

äes einzetnen Kindei ani'asst (Speck 1994). Diese Hallung ist_kennzeichnend für die
sesamte oestalozzianische Tradition in der Pädagogik (vgl. Haeberlin 1995a). Sie
i.ant" arich das Denken von Heinrich Hanselmann (Haeberlin 1990b), der als Be-
'nrtiia". der Heilpädasoeik als universitäre Wissenschaftsdisziplin gilt und Heilpäd-
ägogik in pestalozziaiisitrer Tradition als spezialisierte Pädagogik_ verstand: "Unser
p1iiä richfet sich zuerst und zuletzt auf die öwig ferne Idee vom Menschen, statt auf
den Menschen, der neben uns geboren wird, weint, lacht, leidet und stirbt." ... "Wer
als Heilpädagoge helfen will, niuss zunächst wagen, die gegenwärtige Wirklichkeit an-

zuerkerinen.-Siä ist ihm mehr als blosse Erscheinung, mehr als blosse Relation zur
Idee" (Hanselmann 1932, 16).

Uneingeschränktes Lebensrecht für alle

ZurZeitverbreitet sich eine utilitaristische Ethik (2.8. Singer 1984), welche das unein-
geschränkte Lebensrecht jedes mensctrlichen Wesens relativiert. Diese Ethik geht da-

ion arrs, dass das Prinzif des für Menschen reservierten Absolutheitsanspruchs auf
Respektierung des Rechti auf Leben nicht rational begründbar sei. Der-Anspruc! agf
Irbänsrecht riird eingeschänkt auf jene Menschen, welche ein Minimalmass an Intel-
ligenz, Explorationsdiang, Selbstbeivusstsein, Zeitgefühl und sprachlicher Kommuni-
tätionifafrigkeit erfällenlDiese Relativierung des kbensrechts veranlasste Singer zu
Aussagen ör folgenden Art: Schweine, Kühe und Hühner hätten mehr Fähigkeiten zur
Konta[taufnahmäund zur Kommunikation sowie mehr Neugier- und Intelligenzverhal-
ten als viele geistig behinderte Menschen. Es sei deshalb nicht rationllpegn'indbf,
warum man fiere äls NichrPersonen töten, geistige Behinderungen bei Merrschen je-
doch nicht durch vorbeugenden Schwangerschaftsabbruch oder durch fQt^ung i1n.

Säuglingsalter ausschaltä dürfe (vgl. H-aeberlin 1989, 1995b, Heese 1989, Stolk
1986). Diese sich heute allgemein aüsbreitende Relativierung_ des kbensrechts ver-
grösjert die Gefahr, dass sich die negative Bewertung von Menschen mit- geistigen,

fisychischen oder schweren körperlichgn B_ehindgr.ungen in unserer Gesellschaft zu-
ireirmend verstärkt (Haeberlin 1990a). Ich finde keine Argumente dafür, wie die sich
ausbreitende utilitaristische Ethik vor dem erneuten Umschlagen in eine gesellschaftli-
che Selektionsmoral, wie sie sich in der ersten Hälfte unseres Jatrhunderts schon ein-
mal in extremer Form realisiert hat, schützen kann (vgl z.B. Berg & Ellger-Rüttgardt
1991).

Die integrationsfähige Schule setzt eine Berufsethik aller-Letrpgrsonen voraus, welche
eindeutig gegen die-R.elativierung des Lebensrechts infolge jeder Form von Behinde-
rung odä-A6weichung Position bezieht. Diese Berufsethik orientiert sich am PrlglP
der-Verantwortung fift iedes Kind, für jeden Jugendlichen und lrjr ieden auf Hilfe
angewiesenen Eniachsänen ohne Wenn und A6er. Sie anerkennt, dass ausrser der
Spözies 'Mensch' keine Gattung von Lebewesen existiert, welche die Freiheit der Ent-
söh"idrrng für Übernahme voriverantwortung lir{ sich selbst, für.andere Menschen,
für die gäze Menschheit, für die Tiere, für dia Pflanzen und fär die gqz9.\4uJ h.at.

Sie schl-iesst auch das Wissen mit ein, dass menscttliche Freiheit die Möglichkeit der
Entscheidung für Würdelosigkeit, Ungerechtigkeit und Grausamkeit gegenüber andem
Menschen und andern fpbewesen mitenthält.
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Die Kritik am modernen Utilitarismus bedeutet allerdings nicht, dass die kantianische
Tradton elne.ggeisne-tere ethische Grundlage für die iniegrationsi:itrig" s"rr"i"-ri"1än.
Eine Berufsethik der Lehrerinnen und Lehrä auf dieser Easis wtiiae- sich e,rstäi {ä
ein einseitig rationalistisches Menschenbild und zweitens ftir Abüinenz von inhaltli-
chen Aussagen über moralische Normen entscheiden. Die erste Enischeidung;;tüit
kein Argum-e-nt geggl die gesellschaftliche Selektionsmorut tra"n aim Kriteriüm einer
minimalen Vernunftb,egabung. Die zweite Entscheidung u"r*ug Oär Gefahr Aer Fäi-
version det zwar aufklärerisch-idealistisch begründeten,-aber reif; iormalen Lehre von
moralischen Maximen zur Selektionsethik nichis Inhaltliches entgegJnzusetzen.
Die ethische Grundlage.für die-{chtung des L,ebensrechts jedes Menschen können wir
ledoch bei Pestalozzi finden. Er hat Kants rationalistische Ethik durch negriffe wie
l.rieUg'lun! ]\.eligion" ergänzt.Im Zentrum pestalozzianischer Ethik steht diä mensch-
liche.Möglichkeit, zeitüberdauemde Bindungen im Sinne der Liebe zum Du und von
religiöser Bjl{ong einzu-gehen. Das zentrale-r\nliegen Pestalozzis ist gerade nicht die
Idee einer Ethik als Handeln aus Pflicht, sondern dei Eintritt in einen fusand,*"fcüäi
dem einzelnen ermöglicht, zeitliberdauernde, nicht auf einen gesellschaftlicfren Zwec[
gerichtete Ich-Du-Beziehungen einzugehen (v gl. p e s talo zzt tl gl ).

Bildbarkeit und Bildungsrecht für alle

Mit.dem lt*iq des Irbensrechts muss notwendigerweise das Prinzip des absoluten
B""ht" auf Erziehung und Bildung aller Menschen ierbunden sein. Der^Satz "Recht aui
Prziehung ist Recht auf [,eben" (Haeberlin 1989, 30) gilt auch in der umketrrong. Ein
Kind wird nur durch Erziehung und Bildung zum (übei)lebensf?ihigen Menscfren] de5-
halb ist Recht auf Leben ohne Recht auf Er;iehung und Bildung nicht denkbar. Durch
Pll9ong wird nichtnur das Leben des einzelnen Menschen geiichert, sondern durch
Bildung wird auch die Kultur einer Gemeinschaft erhalten unöweiterentwickelt. Recht
aufLeben ist Recht aufBildung, und Recht aufBildung ist auch Recht aufTeilhabe an
der Kultur. Hilfe zur Teilhabe an Bildung f'irr jedenMönschen, unabhängig uorn c.uo
der individuellen Erschwernisse, ist deizentrale Gedanke einer integrätlonsfafrigen
Schule für alle. Indem die Bildung 'Jeden Menschen unabhängig von selner individriel-
len Bildbarkeit-an der jeweiligen Rultur teilhaben lässt - in wel'c[er Form auch immer -,
trägt 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 Bildungssysteni schlösse den
betreffenden Menschen aus dieser Kultur aus, reduzierte dadurc[ aber auch das Niveau
dieser Kultur. Kant: 'Der Mensch kann nur Mensch werden durch Erziehung. Er ist
nichts, als was die Erziehung aus-ihm macht.'Daraus folgert die Bildbarke"it jedes
Menschen und damit das Recht auf Bildung. F,s gibt demnac-h keine 'Bildungsurrfähig-
l."il'..4t g-mplischer Nagh,weis ist nicht mrigtictr. Eine andere Frage ist diä nach där
individuellen Form der Einbeziehung in den Bildungsprozess. Bildu-ng ist von der Ak-
tivität der Subjekts abhängig und känn im Falle sc[werer Behindeningen unter Um-
ständen Formen eines weitestgehenden Ruhens in bergender Kultur (in-liebender Zu-
wendung) annehmen" (Speck 1994, 4lI).
Eine für alle Kinder und Jugendlichen integrationsfähige Schule ist nur möglich, wenn
in der berufsethischen Haltung aller lehrpersonen das absolure Vertrauen in die Bild-
barkeit eines jeden Menschen verankert ist (vgl. Haeberlin r994b,70). Die mit dem
Grundprinzip des a,Ls^oluten Rechts auf Bildungfür alle Menschen verbundene Haltung
hat Leyendecker (1992) als das "zatrauen in Künftiges" und die "Hoffnung auf EntI
wicklung" bezeichnet. Dazu gehört die Bereitschaft zur unbedingten Annahme jedes
Gegenübers als Parürer. Dem steht oft unsere'Untugend'im Wege, Denken, Fühlen
und Verhalten des Gegenübers vorwiegend auf die eigenen Probleme und Wünsche 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 I994b,69f-)-

Beschreibungen solcher 'Haltungsethk' (Wolf 1994, 107) können in Publikationen mit
modernem Wissenschaftsanspruch kaum gefunden werden (vgl. dazu Haeberlin
198Sb). Gelegentlich findet man sie in Darstellungen von Leben und Werk pädago-
gisch wirksamer Persönlichkeiten (vgl. z.B. bezogen auf Klassiker der Schweizer
Heilpädagogrk Haeberlin 1988a, 1995a). Sie wird beispielsweise in einer Darstell.qng
von Januiz 

-Korczak im Gedenken an dessen ftinfzigsten Todestag beschrieben: "Ob-
wohl er oft systematisch vorgeht, widersetzt er sich jeglicher Systematik. Korczakbe-
obachtet seine Kinder, führt Tabellen und Statistiken, hält seine Erfahrungen immer
wieder fest. Dies alles tut er nicht in der Absicht, allgemein gültige Gesetze zu finden
und verbindliche Regeln aufzustellen. (...) Es ist in keiner Weise opportun, alle Kinder
über 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 Gründe dafür. 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 für das eine
richtig ist, für das andere falsch sein - und umgekehrt. Vielleicht wird der gute
Schwimmer sonst immer ausgelacht - so kann er immerhin zeigen, was er kann. (...)
F1ar Korczak ist das Kind sein eigener Sachkenner (Korczak 1979,23), wir Erwachse-
nen haben nicht das Recht, über es zu bestimmen. Wir haben zwar mehr Erfahrung,
aber daraus lässt sich kein Verfügungsrecht über die kindliche Entwicklung ableiten, in
Korczaks Worten: '... wir können Kornblumen nicht befehlen, Getreide zu werden'
(Korczak 197 9, 36)" (Kahn 1992, 3221323).

Selbständigkeit und Lebensqualität für alle

Lebens- und Bildungsrecht verlangen auch ein allgemeines Grundprinzip zur Frage des
Ziels von Erziehung und Bildung: höchstmögliche Selbständigkeit und Lebensqualität
für jeden Menschen (Hahn 1994, Seifert 1994). Da sich diese Begriffe nicht inhaltlich
definieren lassen, schlage ich vor, dass sich alle Lehrpersonen in der integrationsfühi-
gen Schule an Kants Grundgesetz der praktischen Vernunft orientieren und sich in der
realen Einzelsituation jeweils die Frage nach dem Verhältnis zwischen dem Einzelfall
und seiner Bedeutung gegenüber einer Verallgemeinerung in der folgenden Weise stel-
len: 'Wenn ich unsicher bin, ob dieser Schüler in seiner derzeitigen Unselbständigkeit
und sozialen Abhängigkeit (Hahn 1981) sein soll, so muss ich mich fragen, ob ich
selbst wollen kann, dass alle Menschen die festgestellte Unselbständigkeit und soziale
Abhängigkeit zu ihrem Prinzip machen.' Ebenso soll mit der Frage nach der Le-
bensqualität 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 Selbständigkeit und Le-
bensqualität vermag das Bewusstsein ftir überwindbare Abhängigkeiten und verbes-
serbare Lebensqualität für Kinder, Jugendliche und Erwachsene mit grossen Er-
schwernissen zu schäirfen.

In verblüffender Einfachheit ist die Anwendung des kantianischen Grundsatzes der
praktischen Vernunft auf Selbständigkeit und L,ebensqualität von Menschen mit Behin-
derungen durch Nirje unter dem Begriff des 'Normalisierungsprinzips' formuliert
worden: "Das Normalisierungsprinzip bedeutet, dass man richtig handelt, wenn man
ftir alle Menschen mit geistigen oder anderen Beeinträchtigungen oder Behinderungen
Lebensmuster und alltägliche Lebensbedingungen schafft, welche den gewohnten Ver-
hältnissen und Lebensumständen ihrer Gemeinschaft oder ihrer Kultur entsprechen
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oder ihnen so nahe wie möglich 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.

Über eine andere, ebenso einfache wie verblüffende Anwendung der praktischen Ver-
nunft auf die Situation von Behindertenbeichtet Murä in seinen Bemühungen, schuli-
sche Integration von behinderten Kindern als ethisches Prinzip zu begrünäen: "Hans
wockenhat neuerdings die Grundrechte des Menschen aus dem Grundgesetz der Bun-
desrepublik Deutschland auf Behinderte hin umformuliert (Wocken 1981, t321. nrn
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 Würde des Behinderten ist unantastbar. Sie zu achten und zu schützen ist Ver-
pflichtung aller staatlichen Gewalt. Art.2: Der Behinderte hat das Recht auf freie Ent-
faltung seiner Persönlichkeit. Art. 3: Behinderte und Nichtbehinderte sind vor dem Ge-
setz gleich" (Muth 199I,5).

Ausbildung als Vorbereitung auf Zusammenarbeit

In der integrationsftihigen Schule erhält 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
1992und Freiburger Projektgruppe 1993). Die bisherigen Klein- und SonderklasCen-
lehrkräfte müssen sich neu als innerhalb der Primar- und Sekundarklassen mitarbei-
tende Schulische Heilpädagogen und Heilpädagoginnen definieren. Ihre zentrale beruf-
liche Aufgabe besteht weiterhin darin, Lösungen für die besondere pädagogische Si-
tuation von Schülern zu finden, deren Erziehung, Bildung und Förderung in über-
durchschnittlichem Ausmass und langandauernd erschwert ist (Haeberlin 1992a). Sie
müssen die Lösungen unter den neuen Bedingungen einer integrationsf?ihigen Schule
realisieren. Es handelt sich somit um Lehrpersonen, die sich auf bestimmte Arten von
Erschwernissen in der pädagogischen Förderung spezialisiert haben. Das Berufsver-
ständnis der Heilpädagogik als spezialisierte Pädagogik wird zwar im Rahmen von
Diskussionen zur'Integrationspädagogik' gelegentlich in Frage gestellt. Wenn das ar-
beitsteilige Spezialisierungsprinzip negiert wird, müsste allerdings begründet werden,
dass und wie ein mit sämtlichen Spezialkenntnissen qualifizierter, allgemeiner Pädago-
genberuf möglich ist; dieser 'omnipotente'Pädagoge müsste für sämtliche ungewöhn-
lichen Erschwernisse im Erziehungs- und Bildungsprozess die geeignete Hilfe anbieten
können. Die Reduktion auf einen pädagogischen 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.

Während in der traditionellen Schule ein Abgeben der Verantwortung für Kinder mit
überdurchschnittlichen Schulschwierigkeiten an die L,ehrkrdfte von Klein- und Son-
derklassen möglich war, zeichnet sich die integrationsf?ihige Schule durch die gemein-
same Verantwornrng der unterschiedlich ausgebildeten und spezialisierten Lehrperso-
nen aus. Alle beteiligten lrhrpersonen müssen auf die Zusammenarbeit il der integra-
tionsfähigen Schule vorbereiiet werden. Lehrerbildung bedeutet deshalb in Zukunft
auch Voibereitung und Einübung von Offenheit, Bereitschaft uqd Kenntnissen der
Grundregeln für Zusammenarbeit mit andern Lehrpersonen im Unterrichtsraum, im
Vorbereitungsraum, in der gemeinsamen Analyse von beobachtetem Schülerverhalten,
in der Eltembesprechung und in der gemeinsamen Fortbildung-
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Schon während 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 pädagogischen Schwächen. Die Lehrerbildung muss der Meinung vorbelgen,
dass erfolgreiche Lehrer und Lehrerinnen keine Probleme im Klassenzimmer haben
dürfen. Sonst wird später Zusammenarbeit mit anderen Lehrpersonen als oft geradezu
unerträgliche Konkurrenz- und Kontrollsituation empfunden. Durch die Zusammenar-
beit und die dadurch mögliche zeitweise Anwesenheit einer weiteren Lehrperson im
Klassenzimmer wird die bisher übliche Unterrichtssituation verändert. Neue Unter-
richtsformen, bei denen jede der anwesenden Lehrkräfte ihren Fähigkeiten entspre-
chend eingesetzt werden sollte, müssen gefunden werden. Auch darauf muss die
Lehrerbildung vorbereiten.

Die Vorbereitung auf die Zusammenarbeit muss auch den Aspekt der Kl?irung der un-
terschiedlichen und speziellen Kompetenzen der an der Zusammenarbeit beteiligten
Lehrpersonen aufzeigen. Effiziente Zusammenarbeit macht erforderlich, dass unter
Beibehaltung der ausbildungs-, berufs- und persönlichkeitsspezifi schen Kompetenzen
die Verantwortlichkeiten ausgehandelt, genau festgelegt und die Aufgabenbereiche ab-
gegrenzt werden. In der Ausbildung soll geübt werden, wie zusammen ausgehandelte
Abgrenzungen von Verantwortlichkeiten und Zustlindigkeiten mit Vorteil schriftlich fi-
xiert werden. Es soll auch an Beispielen gezeigt werden, wie für jede Zusammenar-
beitskonstellation neue und eventuell ganz andere Absprachen erforderlich werden
können. Neben den Absprachen über Verantwortlichkeiten erweisen sich auch Abspra-
chen organisatorischer Art als sehr wichtig flir das Gelingen der Zusammenarbeit; bei-
spielsweise geht es um Dinge wie die Festlegung eines längerfristigen Terminplans für
g-emeinsame Besprechungen, um Absprachen über ausserordentliche Termine wie z.B.
Schulreise, Stundenplanverschiebungen u.ä.

Was die Lehrerbildung für die integrationsfähige Schule bezüglich der F2ihigkeit zur
Zusammenarbeit erreichen soll, ist zwar unendlich schwierig, lässt sich jedoch in
einem Satz zusammenfassen: Die für die integrationsfähige Schule entscheidende Fä-
higkeit der beteiligten Lehrpersonen "beinhaltet das Vermögen, Kritik äussern und an-
nehmen sowie gelegentliches Versagen - eigenes Versagen ebenso wie dasjenige der
Kollegin - ausdrücken zu können" (Haeberlin, Jenny-Fuchs & Moser Opitz L992,
13 1).

Literatur:

Berg, Ch.& Ellger-Rüttgardt, S. (1991) "Du bist nichts, Dein Volk ist alles" - Forschungen zum Vg1
hiillnis von Pädagogik und Nationalsozialismas. Weinheim: Beltz. - Bleidick, U. (1994) Menschenbild
und dialogisches Händeln. Die Sonderschule, 39,420-429. - Buber, M. (41979) Elemente des Zwi-
schenmenschlichen. In Buber, M. (Hrsg.), Das dialogische Prinzip (268-298). Heidelberg: Lambert
Schneider. - Freiburger Projektgruppe (1993) Heilpeidagogische Begleitung in Kindergarten und Re-
gelschule. Dokumentation eines Pilotprojektes zur lntegration. Bern und Stuttgart: Haupt. -
Gröschke, D. (1993) Praktische Ethik der Heilpöd,agogik Bad Heilbrunn: Klinkhardt. - Haeberlin, U.
(1988a) Das Dialogische bei Heinrich Hanselmann. In Iben, G. (Hrsg.), Das Dialogische in der Heil-
pödagogik (298-308). Mainz: \,Iatthias-Grünewald. - Haeberlin, U. (1988b) Heilpädagogische Haltung.
In Blickensdorfer, J., Dohrenbusch, H. & Klein, F. (Hrsg.), Ethik in der Sonderpddagogik (I17 -
135). Berlin: Marhold. - Haeberlin, U. (1989) Zur Legitimation der Hilfen für Behinderte aus der Sicht
der Heil-(Sonder-)pädagogik. In Thimm, W. u.a., Ethische Aspekte der HiIftn für Behinderte (30 -
37). Marburg: Bundesvereinigung Lebenshilfe für geistig Behinderte. - Haeberlin, U. (1990a) Umwelt
und Menschenwürde - Gedanken zur Bedrohung der Würde behinderter Menschen durch die Umwelt.
Geistige Behinderung, 29, 322-329. - Haeberlin, U. (1990b)..Werte und Normen bei Heinrich
Hanselmann. In Heese, G., Jeltsch, B. & Stoffel, A.-M. (Hrsg.), Uber Hanselmann nachdenken (81 -
9 I ). Zürich Institut für Sonderpädagogik der Universität Zürich. - Haeberlin, U. (31992a) Allgemeine
Heilpödagogik Bern und Stuttgart: Haupt. - Haeberlin, U. (1992b) Angste und Hoffnungen bezüglich



L'I
N)

b
Nrr

S



Weiterbildung von Lehrpersonen zu
Schulischen HeilPädagogen
Mögliche Ausgestaltung des Praxis-Theorie-Bezuges

Kuft Aregger

Berufsbegleitende Lehrerweiterbildung kann die Alltagssituati.onen der Stu-

dierändeil beim Unterrichten als eine wichtige Quelle zur Auseinandersetzung
und weiterqualifizierung nutzen. zuerst gili es aufzuzei-gen, .wie Praxis (um-
pans mit Sftuationen) uid Theorie (Umgäng mit Gedanken) ineinandergreifeT
"rrd" g"g"nt"itig befruchten können. Im-we[teren werden (in Anlehnung_an 4.
xatsZri füny B"itdungsbegrffi beschrieben, die wiederury Praxis und Theorie
Ä,it "iiä, 

komptexitritsleigerung im Hinblick auf -erhöhte. P_rofessionalisie.-

rung darstellen. Und schliisstich-wird - eingesch.ränkt auf die Weiterbildung in
Unierrichtsbeobachtung, -beratung und -beurteilung - ein Vorgehen skiUiert,
das die v or gön gi g aus geführten D enlvnodelle konkretisiert'

Der Praxis-Theorie-Bezug kann vor allem dann zu einer stark berufsbildenden Dyna-
mik werden, wenn die Studierenden über gewisse Zeiträume die volle Verantwortung
für das Unterrichten wahrnehmen und zugleich didaktische Beratung erfahren können.

bies ist beiberufsbegleitendenWeiterbildungsgängen der Fall, ob_nun semesterweise

die Berufstätigköit abiwechselt mit Weiterbildüngssemestern oder ob z.B. über mehrere

Jahre wöchendich ein bis zwei Tage frir die Weiterbildung eingesetzt werden.

Im folgenden werden zuerst zwei Denkmuster dargestellt, {ie $en Praxis-Theorie- Be-
zug ali Verbindung des pädagogischen 4lltages gt dgl ständigen Reflexion imRah-
mä d"r Lehrerweiierbildung verstetren. Eine konkrete Umsetzlngsmöglichkeit im Be-
reich der unterrichtspraxis und -theorie wird im Abschnitt 3 beschrieben.
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1. Praxis und Theorie als Quellen der Professionali-
sierung

"pädagogisches Gestalten" bedeutet das auf persönliche Erfahrungen, wissenschaftli-
che Erfre--nntnisse und Situationsdynamik gesttitzte Beeinflussen von Unterrichtspro-
zessen mit der Absicht, erzieheris-ch wirksam zu sein. Darin sind zwei Quellen ange-
sprochen, die in einem Wechselverhältnis zu erschliessen und zu nutzen sind: Mit der
Situationsdynamik die Praxis, verbunden mit der persönlichen Erfahrung (bleibendes
Ergebnis) aus dem Tun und Denken im individuellen Lebenshorizont; mit den wissen-
schafttich fundie rten 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.
Fline handlungsorientierte Betrachtung von Praxis und Theorie in ihrem wechselseiti-
gen Verwiesensein im pädagogisch-didaktischen Gestalten führt zur folgenden Kon-
kretisierung:
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(Handlunss-
kompetenZ)

Praktisches

erfassen
analysieren

auswählen
anpassen

überlesen
ordnen"

Theoretisches (Wissens-
kompetenz)

Alltgsgrf.ahrungen - Erziehungswissen-
IUit Erziehungs-"und sc-n-ääiiCäe BägiiTTeUnterrichtssifuationen und Denkwersen

beleben
gestalten wissen

verstehen

Abbildung l:
Praxis-Theorie-Bezug und Prozess des Erfahrungs- und Erkenntnisfortschrittes (Erstveröffentlichung in
Aregger 1986, 24; leicht modifizi ert in Aregger 1991, 148; adaptiert yon Albertin et al. 1994, 42).

Hier-steht e_in dynamisches Verständnis des Praxis-Theorie-Bezuges im Zentrum, in
dem beide Qqellen Fnergien eröffnen flir den Prozess des Erfahrungs- und Erkenntnis-
fortschrittes. Die spiralförmig angebrachten Pfeile signalisieren dieses Weiterkommen
(hermeneutische Spirale).

Das Analysieren, Überprüfen, weiterentwickeln und Neugestalten von praxis und
Theorie sind somit Grundlagen für ein professionelles Verhalten von Lehrpersonen.
Nicht Erfahrung allein macht also die guten und besten Lehrpersonen aus, so?rdern nur
das bewusste Erfahren und systematische Erkennen gemeinsam im Sinne einer ständi-
gen Verfeinerung von Praxis und Theorie.

wenn einige Merkmale der beiden Quellen "Praxis" und "Theorie" bezüglich deren
Zeitlichkeit und Perspektivitöt untersucht werden, so eröffnet sich ein weiterer
Einblick in ihren unabdingbaren gegenseitigen Bezug im definierten pädago-
gisch-didaktischen Gestalten:
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"Praktisches" oder

Erfahrun gsorientierun g

"Theoretisches" oder

trd Wissenschaftsorientierung
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zeichnen sich etwa aus durch:

- im Augenblick sinnvoll - überdauernd sinnvoll
- inderZeitverfliessend - alsErkenntnisbleibend
- in Situationen eingebunden - von Situationen abstrahiert
- einmalig existent vielmalig vg$gbT
- wenigeiperspektivisch durch - mehrperspektivisch durch Meta-

Wahmelimungsgrenzen Ebenen
- ganzheitlictr üir[end - ausgewählt wirkend, erschliessend

2. Bildungsbegriffe in der Weiterbildung

(Die folgenden Bildungsbegriffe werden verwendet in Anlehn-ung.-an Kaiser, 1985.)
konzepie von berufsbägleiienden Weiterbildung.en kpryrql die bildende Quelle der
Praxii in besonderer Weise erschliessen. Gemeint sind die täglichen Erfahrungen,
Überlegungen, Gestaltungs- und Verhaltensmuster. Der Berufsalltag Tut f,l seinen
Freudeä, Bälastungen und Erschwernissen wird also zum Gegenstand der Auseinan-
dersetzung gemacrrit. Diese Eigenerfahrung mit Selbstreflexion wird in der Weiterbil-
dune sepiläeq indem in versöhiedenen Veranstaltungen der Erfahrungshintergrund
aufg;äbeitelwird. Diese erste Stufe der Praxisausryernlngl die im täglichen Unterrich-
tenJin 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- ode-r Selbstreflexion nicht
Halt machen. Däs Bildungsgut, das in der Alltagserfahrung und -reflexion liegt, muss

auf einer höheren Ebene üniersucht und weiterbildnerisch genutzt werden. Das heisst,
dass man Erfahrungen, Eindrücke, persönliche Erkenntnisse und subjektive Erklä-
rungsmuster sammelt, untereinander vergleicht und mit Hilfe von fachlicher B_eralun-g

deulet. Im Konkreten zeigt sich das in där Weiterbildung so, dass Dozenten der Päd-
agogik, der Didaktik, deiPsychologie und der Heilpädag_ogik anläs.slich von Unter-
riihisbesuchen zusammen mit mehrören Studierenden an Ort und Stelle systematische
Unterrichtsbeobachtungen, -analysen, -beurteilungen und -beratungen durchführen.
Diese professionelle Aüseinandeisetzung ary Ort des Geschehens kann topisc-he Bil'
dung fenannt werden. Damit sind systematisch gesammelte Erfahrungen und unte-r-
suchtJSituationen als strukturierter Ort der Auseinandersetzung gemeint. Es ergibt
sich somit ein Gesamtbild, das eine auf verschiedene Gegebenheiten übertragbare all-
gemeine Situations- und Handlungstheorie ausdrückt.

Bei der situativen und der topischen Bildung ist die eigene Praxis der Studierenden
Ausgangspunkt der Auseinandersetzung. Zuerst (bei der situativqt Bildung) in E*igel-
refle--xion, und dann (bei der topischen Bildung) erweitert durch fachmännische Beob-
achtung, Deutung und Beratung.

Zusätzlich zu der Berufspraxis stellt uns auch die Wissenschaft Hilfen zur Verfüg}ng.
Wie der Name "Erziehungswissenschaft" sagt, gibt es einen bestimmten Stand an Wis-
sen, Erkllirungsmustern und Begrtindungslinien, den uns die Fachliteratur anbietet. Es
ist die systematisch aufgearbeitete Sammlung von Fremderfahrung, -wissen,
-verständnis. Das Sichten und Sammeln von solchen Aussagen und Erkenntnisbest?in-
den gehört auch zur berufsbegleitenden Weiterbildung. Es ist eine Art Beschaffrrng 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
S"lt4I die vielf?iltigen und unterschiedlich tiefgreifenden Erkenntnisbestlinde und Ma-
terialien aufzuzeigen. Analog zy der situativen Bildung auf dem Hintergrund der eige-
nen Erfahrung würde das Aneinanderreihen von Erkänntnissen und H-ilfsmitteh äus
der Erziehungjwislenschaft nicht ergiebig genug sein, um den Berufsalltag bewusster
zu gestalten- Die Gefahr bestünde, dass män_(unreflektierten) Modetrendi nachgeht,
ohne die tieferen Wirkungen beim Schüler und bei Lehrpersonen zu erahnen, oderäasi
man ganz 9i{ach überfluJet wird, so dass auch Schwimmen keine echte Rettung
bringt. Auch hier ist eine Meta-Ebene anzustreben.

Der.vielschic_htige Erkenntnisbestand der Erziehungswissenschaften und dessen pro-
fessionelle Nut?,ung für den Unterrichtsalltag erTordern von der Lehrperson'ein
Distanznehmen. D.h. : Sie muss erziehungswissenschaftliche Denkweisen brarbeiten,
die ihr das Vergleichen und Ordnen des vielftiltigen Angebotes ermöglichen. Es ist die
stufe von ordnungssystemen, von Abstraktionen und Aussagen, d'ie zur systemati-
schen Erschliessung-verschiedener Materialien aus der Erzief,ungswissensöhaft und
auch zur systematischen Erschliessung verschiedener Situationen äus dem Alltag ein-
g-esetzt werden kann. Dieser Bereich kann als kntegoriale Bildung bezeichnet wJrden.
Und das zeichnet die Fachdozentinnen und -dozenten aus, n?imliöh, dass sie einerseits
das Material ihrer Disziplin kennen, es aber auch geordnet und beurteilt für die Wei-
terbildung didabjlsieren. Das ist ein Anspruch, d-er an vorlesungen, Seminare und
Ubungen in der Weiterbildung gestellt weräen muss.

Wenn wir nun die bisherigen vier Bildungsbegriffe und deren logischen Zusammen-
hang betrachten? so tällt auf, dass auf der Seite der Eigenerfahrung lvon 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 kön-
nen es als von der Praxis zur Theorie bezeichnen.) Wenn nun aber mit diesen vier Be-
griflen die Konzeption der Weiterbildung abgeschlossen würde, so wäre der Erfolg
noch nicht gewährleistet. Denn es fehlt noch die Trägerin/der Träger: Die sich durch diä
Ausbildung weiterentwickelte Person. Alle vier bisher erwähnten Bildungsbegriffe
sollen schliesslich in die persönliche Bildung der studierenden Lehrpersonerieinfehen
und sie zum echten Professional machen.

persönliche Bildung

/\
topische Bildung € karegoriale Bildung

situative Bildung materiale Bildung

Abbildung 2:
Bildungsbegriffe für den haxis-Theorie-Bezug (die Pfeile deuten auf das komplexe Wirkgefüge der ver-
schiedenen Bildungsaspekte hin). Vgl. auch Abbildung 1.
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3. Entwicklung und praktische Erprobung eines Beob-
achtungs-, Beratungs- und Beurteilungsinstrumentes
für die Unterrichtsgestaltung

Ausgangsthese

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

Vorgehen

l. Studierende sowie Dozentinnen und Dozenten treffen sich zur Entwicklung eines
gemeinsamen Beobachtungs-, Beratungs- und Beurteilungsinstrumentes für die
Unterrichts gestaltung.
Eine Videosequenz über 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
fährt zu individuellen Stichwortlisten der Beteiligten.
Es erfolgt eine zweite Visionierung der gleichen Sequenz, um die Stichwortlisten zu
ergänzen.

2. In Kleingruppen werden die Stichwortlisten gesichtet und nach selbstgewählten
Oberbegriffen geordnet; es entstehen eine Art von Grundkategorien für die Erfas-
sung von Unterricht. Das Ergebnis wird pro Kleingruppe auf einer Folie darge-
stellt.

3. Im Plenum werden die Foliendarstellungen gesichtet und kommentiert. Die Dozen-
tinnen und Dozenten verdichten zusarnmen mit den Studierenden das vorliegende
Material argumentativ zu einem didaktisch vertretbaren Kategoriensystem.Es ent-
steht ein mehrdimensionales deskriptives Begriffsnetz.

4. In arbeitsteiliger Weise werden die einzelnen Kategorien in Kleingruppen mittels
Items operationalisiert, entweder ohne Wertung, wenn später eine Schätzskala
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 führt zur fundierten Auseinandersetzung
mit Untericht und ergibt ein im Diskurs verhandeltes Verständnis des - für diese
Gruppe gültigen - guten Unterichts. Pro Kategorie werden etwa drei bis fünf
Items erarbeitet.

5. Im Plenum werden alle Ergebnisse besprochen und Klärungsfragen beantwortet.
Die beratenden Dozentinnen und Dozenten redigieren die Formulierungen ad hoc.
Eindeutigkeit der ltems und Einverstcindnis der Teilnehmenden sowie Ver-
tretbarkeit aus didaktischer Sicht sind hier wichtige Leitlinien.

6. Die Beobachtungskategorien mit den Beurteilungsitems werden in einer anwender-
freundlichen Form gestaltet: Das Beobachtungsinstrument ist in einer 1. Fassung
konstruiert.

7. Es wird in Selbstevaluationen, in Intervisionen mit z.B. mehreren Beobachtern
gleichzeitig (Peer-Evaluation) evaluiert und für die Beratungsgespräche als Leit-
faden eingesetz'|.



sprochen: w_eitere Intervisionen mit Terminabsprachen, Folgeveranstaltungen usw.
oder vorläufiger Abschluss des Projektes.

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

- Die betroffenen Lehrpersonen sind von Anfang an in die Entwicklung integriert:
Erhöhung der AkTeptanz

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

- Die didaktische Beratung kann aufgrund eines differenzierten Zusammenspiels von
Praxis und Theorie erfolgen: Schrittweises Erhellen der Komplexitöt v;n (Jnter-
richt, kriterienorientiertes Planen, Gestalten und Beurteilen von [Jnterricht

- Erprobungen und Intervisionen aktivieren die Auseinandersetzungen über 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 für die Beratungsgespräche: Klare
Trennun g zwischen B e obachtung, Inte rp retation, B eurte ilung und B e ratung.
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Items zur Beobachtung, lnterpretation, Beudeilung und Beratung

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

I. Vorbereitung
- Informationen ij.ber Schülerinnen, Schüler oder Schülergruppen können zagäng-

lich gemacht werden.
- Ausgewählte Lern-/Lehrziele und Organisation sind dem Thema entsprechend re-

flektiert.

2. Lehrperson(en)
- Erzieherische und instrumentelle Ziele (Arbeitsprozesse) werden zusätzlich zu den

fachlichen thematisiert und evtl. auch individuell abgesprochen.
- Sprache und Aussprache sind für die Schüler verständlich und an das Thema und

die Unterrichtsform angepasst.
- Arbeitsanweisungen sind klar (Sprache, Mimik, Gestik, Bewegung).
- Führungssril ist motivierend (Echtheit, Wärme und Ausstrahlung; geht auf Schüler

ein, merkt Fehlentwicklungen, stellt sich auf neue Situationen ein, gibt Rückmel-
dungen).

- Unterrichtsstörende Einflüsse werden aufgefangen bzw. präventiv entschärft
(Konflikte, Ablenkungen), so dass weitergearbeitet werden kann.

- Kann mit erlittenen Enttriuschungenrmgehen (Selbstkritik und Lernftihigkeit).
- Positionswechsel sind den Arbeitsformen angepasst.
- Fehler werden untersucht, um Vorstellungen und Denkstrukturen des Schülers zu

ergründen und zu verstehen (Diagnose flir gezielte Förderung).

3. SchüIerinnen und SchüIer
- Verstehen die Anweisungen und arbeiten mit (fragen, teilen mit, beteiligen sich,

schreiben, lesen, spielen, werken usw.).
- Drücken eigene Gefähle, Meinungen, Wünsche und Bedtirfnisse aus und trauen

sich etwas zu.
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- Können sich streckenweise selber steuern (Arbeitstechnik, Konzentration, Ge-
wohnheiten).

- Bemifüen sich um gegenseitige Toleranz (Umgangston, -formen; Klima).

4. Verlauf
- Struktur des Unterrichts (Zeitdimension, Spannung-Entspannung) ist den Bedürf-

nissen der Beteiligten und den l-,em-/Lehrzielen angepasst.
- Medien werden lernfördernd eingesetzt (enaktiv - ikonisch - symbolisch).
- Hilfsmittel haben konzentrationssteigernde und erfolgsfördernde Wirkungen

(überschaubare Strukturen und Abläufe, Selbstkontrollen).
- Differenzierung erfolgt in bezug auf Leistungsniveau, Arbeitsweise, Produktziel

und evtl. Kooperation.
- Interaktionsformen werden nach soziostrukturellen Bedingungen der Lehr-/ Lern-

gruppe gewählt (Sitzordnung im Kreis, im Raum, an Einzel- und Gruppenplätzen
usw.).

- Klimaförderliche Abmachungen, Rituqle, Symbole haben Wirkung.

5. Räume (soweit beeinflussbar)
- Raumaufteilung ist praktisch, Bewegungsraum ist ausreichend.
- Mobiliar ist schülergerecht.
- Verschiedene Arbeitspldtze sind praktisch organisiert (2.8. Lese-, Spiel- oder Ku-

schelecke).
- Sitzordnung entspricht den Unterrichtsformen.
- Lernhilfen sind den Schülem leicht zugänglich.
- Schulzimmergestaltung ist je nach Behinderungen/Störungsbildern/Auff?illigkeiten

lehr-/lernfreundlich und fördert das Klima.

Vom Studierenden zum Expertenlzut Expertin

Die hier beschriebenen Denkmuster des Praxis-Theorie-Bezuges und der Bildungsbe-
griffe für diesen Bezug sowie das Vorgehen frir die Entwicklung und praktische Er-
probung von Beobachtungsinstrumenten führen in der Luzerner Weiterbildung in
Schulischer Heilpädagogik zu folgendem Ergebnis: Die Studierenden können im Ver-
laufe des sechsten Semesters bei den unterrichtspraktischen Diplomprüfungen 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 vorgenornmen."

Allftillige Rollenkonflikte zwischen Mitstudentin/lvlitstudent und Beurteilerin/Beurteiler
sind zu thematisieren und haben bisher den Verlauf der Diplomprüfungen nicht negativ
beeinflusst.

Literatur:

Albertin, R. et al. (1994). Berufsbegleitende Ausbildung für Schulische Heilpädagogik. Praxisbera-
tung. Schulentwicklung. Teamarbeit. Bertcht über das Studienjahr 1993/94,41-52. Zürich: Heilpäd-
agogisches Seminar. - Aregger, K. (1986). Peidagogische Unterrichtsgestaltung. Perspektiven für
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Erziehung und Unterricht. Eine kritisch-konstrukiiv-innovative Didaktik. Aarau: Sauerländer. - Kaiser,
A. (1985). Sinn und Situation. Grundlinien einer Didaktik der Erwachsenenbildung. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.
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G rundständige Ausbildung
Heilpädagoginnen und Hei

von schulischen
lpädagogen (SHP)

Albin Niedernann

Die grundstöndige Ausbildung von Schulischen Heilpödagog(inn)en ist in
Deutschland verbreitet, in der schweizerischen Bildungslandschaft jedoch
ein Novum. Im ersten Abschnitt wird eine Begründung für deren Eiffihrung
auch in der Schweiz gegeben, bevor in einem weiteren TeiI grobe Leitlinien
für ein Ausbildungskonzept skizziert werden. AIs ein Element dieses
Aus bildun g skonzepte s w ird anschlie s s end ein Hilfsmittel zur Wahrnehmun g
von mehr Eigenverantwortung in der Planung und Durchführung persönlich
b edeut s ame r Le rnproTe s se v o r g e ste IIt.

1. Warum eine grundständige Ausbildung von schuli-
schen Heilpädagoginnen und Heilpädagogen?

. Der berufliche Aufuag von SHP ist die Erziehung und Bildung von Kindern und
Jugendlichen aller Bildbarkeitsstufen in beeinträchtigenden Beziehungs- und Lem-
verhältnissen in allen Bereichen und Formen der schulischen Förderung und Bil-
dung.. In Abhängigkeit von den institutionellen Rahmenbedingungen können beispiels-
weise eine oder mehrere der folgenden Aufgaben den Schwerpunkt der beruflichen
Tätigkeit bilden:
- Führung einer Klasse (Heilpädagogischer Kindergarten, Kleinklasse, Sonder-

schulklasse, Klasse in integrativen Schulformen auf der Kindergarten-, Primar-
und Sekundarstufe I)

- Förderung von Kindern und Jugendlichen einzeln und in Gruppen
- Mitwirkung in einem ambulanten Dienst flir Schulische Heilpädagogik
- Unterrichtsbezogene Beratung und Begleitung.

Die Ausbildung zum SHP geschieht in der Schweiz im Rahmen von aufbauenden Stu-
dieng?ingen oder an der Universität Freiburg auch in einem grundständigen Studium.
Unter grundständiger Ausbildung von SHP ist die Befühigung zu schulisch-heilpäd-
agogischer Arbeit aufbauend auf der Matura zu verstehen. Demgegenüber ist unter
Aufbaustudium in Schulischer Heilpädagogik eine heilpädagogische Zusatzausbildung
zu verstehen, die aufbauend auf einem bereits erworbenen Lehrdiplom (2.B. Kinder-
garten, Primarschule, Orientierungsschule, Hauswirtschaft) basiert.

Folgende Überlegungen führten an der Universität Freiburg dazu, neben einem Auf-
baustudium einen grundständigen Studiengang zu konzipieren:

Universitätspolitische Uberlegungen

Das Maturitätszeugnis gibt die Möglichkeit, jedes an einer Universität angebotene Stu-
dium zu ergreifen. Da Schulische Heilpädagogik in der Schweiz nur in Freiburg als
Universitätsstudium angeboten wird, ist die Zulassung von Maturanden eine universi-
tätsbezogene Normalisierung.

Für die Universität Freiburg ist auch von Bedeutung, dass die Westschweizerkantone
(vor allem Genf) bzgl. Einbezug der Lehrerbildung in universitäre Strukturen einen an-
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dern Entwicklungsstand aufweisen als die Deutschschweizer Universitäten. Freiburg
mii seiner Univer"sität auf der Sprachgrenze hat sich daher nach "Ost und West" zu ori-
intieren und nimmt gerne die öelegänheit waht, an der Gestaltun_g von zukunftswei-
sender (heilpädagogilcher) Lehrerbildung auf der universildren Stufe mitzuarbeiten.

Berücksichtigung biografischer Aspekte

Selbswerständlich halten wir es auch in Freiburg weiterhin fär wichtig, dass sich Inha-
ber/innen eines Regelschul-Lehrerdiploms nach einig,en Jqhr-e1 Lehrpraxis. r.P.- T
Schulischer Heilpädägogik weiterqualifizieren können,Wlr gind jedoch nicht der Mei-
nung, dass eine qualifiäerte schuiisch-heilpädagogische Arbeit nrg dann möglich i.st,

wenä vorher ein Regelschut-Lehrdiplom ärworben worden ist. Entsprechend wäre
dann auch fär Sekun-dar- und Gymnäsiallehrkräfte zu fordern, dass diese zuerst ein
Primarschul-Lehrdiplom zu erwerben hätten, denn die erwähnten l-ehrkräfte haben ia
Unterricht zu gestal'ten, der entwicklungspsychologisch auf dem Primarschulalter auf-

bauend ist.
Oft wird argumentiert, dass man zuerst die "normalen" Regelschulkinder unterrichten
können müise, bevor man sich der schwierigeren Aufgabe des sonderpädagogische-n

Unterrichts zuwende. Dem ist entgegenzuhalten, dass im Hinblick quf die wachsende
Heterogenit?it der Schülerschaft und äas Ansteigen.von Kindern mit [rrn-, Verhaltens-
und Spiachproblemen in der Regelschule die Qualifikationen-von Rege.lklas5snlelilsm
und SHP sich einander angleiöhen müssen. In der Regelklalsen-Lehrerausbldung
müssen vermehrt heilpädagögische Ergänzungsangeb_ote wle z.B. "Theorie und Praxis

der Förderdiagnostik' und-Sötrtitererfassung "- odei "Grundlagen und Methoden päd-

asogischer Inierventionen bei Lern- und Verhaltensproblemen" integriert werden.
Wein nun ein SHP-Absolvent all diese in der heutigen Schule wichtigen Irrnangebote
für seine schulisch-heilpädagogische Tätigkeit erworben hat, dann hat er eben auch
wichtige Bedingungen ftir ein-e erfolgreiche Regelklassenlehrtätigkeit erlangt.

Wir sind der Meinung, dass ein Absolvent eines SHP-Studiums über die erforderlichen

Qualifikationen verfügt, um auch in der Regelschule unterrichten zu können, dies in
bisonderem AusmassJryas den Unterstufensioff anbelangt. Ein wichtiger Teil schuli-
scher Arbeit besteht sicher darin, Kinder in die Mahematik und den Schriftspracher-
werb einzuführen (vgL Niedermann/ Sassenroth 1994,272-278). Ein Ausbildungs-
gang in Schulischei lleilpädagogik hat diesem A9p9kt,vqrrarlgige-B--edeutung beizu-
äes-sen; und diese Kennfnisse sind natürlich auch für jeden Regelklassenlehrer von
grosser Bedeutung. Wir meinen feststellen zu können, !a"1s-g91ad9 in diesem Bereich
rin mancher Regelschullehrer-Ausbildung ein grosser Nachholbedarf vorliegt. Jeden--

falls stellen wiifest, dass immer wieder Anfragen für Lehrerfortbildungen im Bereich
Schriftspracherwerb sowie Denk- und Mathematikentwicklung an uns gerichtet wer-
den.

Bildungsökonomischer Aspekt

Wir stetlen fest, dass es zahlreiche junge t eute gibt, die mit 20 Jahren wissen, dass sie
einen unterrichtlichen Beruf ergreifen möchten, der sich an Behinderten orientiert. Es
ist u.E. - auch bildungsökonomisch - nicht sinnvoll, dass diese zuerst eine ganze Re-
gelschul-Lehrerausbildung mit geforderter Praxis absolvieren müssen, bevor sie dann
in ein Aufbaustudium einiteigen können und schlussendlich frühestens mit27 Jahren
dort angelangt sind, wo sie eigentlich hinmöchten. Wir vertreten die Ansicht, dass eine
(Erst-)Ausbildung solide Grundlagen und selbstverständlich berufliches Know-how zu
vermitteln hat. Ebenso wichtig scheint uns aber die Schaffung der Bereitscha.ft zu sein,
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berufliche Arbeit transparent zu gestalten und durch permanente Fortbildung zu ver-
vollkommnen.

2. Konzept einer grundständigen Ausbildung in SHp
G. ruldständige-trhrerbildqng 

-füt die Heilpädagogik kann sich an den Gepflogenheiten
der. Regelschullehrer-A_uslllagg orientieren. "Heilpädagogik ist gute pad'agogik -
nichls anderes" (Moor 1965). wir möchten in grob-en za{en unsä grundstänä'iget
Ausbildungskonzept darlegen. Vorausgeschickt muss werdön, dass unlere Absolvän-
ten - in den letzten beiden Jahren waren es jeweils jährlich zwischen 25 - 30 Studien-
b.e8inler - je etwa hälftig Studierende mit Lehrpatönt und Studierende mit Marurität
sind. Der Studienplan ist so aufgebaut, dass einige Kurse für Inhaber/innen eines
Lehrpatentes fakultativ sind. Erstaunlicherweise stelen wir fest, dass die Studierenden
mit tehrpatent überhaupt nrlht über unliebsame Wiederholungen ihres Seminarstoffs
Fuggn ; iry Ggggqteil: der Stoff auch aus den Gebieten wie padagogik, pädagogische
Psychologie, Didaktik oder Enrwicklungspsychologie wird geschätzt. Dies mäg?amit
zu tun haben, dass zum einen unsere Studierenden aus verschiedenen Lehreiausbil-
dungsstätten kommen und zum andern, dass bei vielen die Lehrerseminarzeit u.U.
schon einige Jahre zurückliegt.

Der Studienabschluss SHP beinhaltet gleichzeitig die Zwischenprüfung für einen aka-
demischen Abschluss mit Lizentiat und kann damit auch für eine weitörführende aka-
demische Laufbahn verwertet werden. Dies eröffnet erweiterte und zusätzliche Be-
rufsmöglichkeiten.

2.1. Volontariat

Der eigenllichen Ausbildung für ein heilpädagogisches Berufsfeld geht eine längere
P_raxiserfahrqng voraus. Das Volontariat soll einen Einblick in ein heilpadagogisöhes
Handlungsfeld vermitteln und Aufschluss über die berufliche Eignung und Neigung
geben. Es soll die Möglichkeit geben, vor Aufnahme des Studiums fdstzustellen, o6
der alltägliche Umgang mit behinderten Kindern und Jugendlichen zusagt. Zum einen
kann dadurch auch eine Differenzierung bezüglich Berufswahl erreicht werden: Möchte
ich überhaupt mit Behinderten arbeiten, interessiert mich der schulisch-erzieherische
Bereich (Studium in Schulischer Heilpädagogik) oder eher der (heim)-erzieherische
Bereich (studium in Klinischer Heilpädagogik), oder ev. der sprach-heilpädagogische
Bereich (Studium der Sprachheilpädagogiv Logopädie)? Zum andern ist abär sicher
auch das Entstehen von persönlichen Fragen, die zu Anknüpfungspunkten für die
Ausbildung werden, bedeutsam. Die gemachten Erfahrungen erleichtern wesentlich
den Einstieg ins Studium und das Verständnis für die verschiedenen Studieninhalte.
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Der Ausbildungsgang Schulische Heilpädagogik im Überblick
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2.2. Drei- bzw. vieriähriges Vollzeitstudium

Zur Znir dauert das SHP-Studium für Inhaber/innen eines Ichrpatentes 5 Sem., für
SiuOGi""Oe ohne Lehrpatent 6 Semester. In absehbarer Z.eitwkd der Studiengang für
Kandidaten ohne Irhrpatent auf 4 Jahre erhöht werden.

Der Studiengang gliedert sich in Grundlagenfächer, berufsspezifische-Fächer, prakti-
sche Kurse üna-piattit<a. Für eine detailliärtere Beschreibung des Studienganges'ver-

weisen wir auf Niederutflnn, Bühler, Fahrni und Zeltner (1995).

2.2. l. Grundlagenfächer

Wir erachten solide wissenschaftliche Grundlagen fär eine unterrichtliche Tätigkeit_aus

mehreren Gründen als etwas Zrntrales. Zum eisten gehört es zum reflektierten Aufbau
eines erfolgreichen Handlungsrepertoirs, dass bleite wissenschaftlich fundierte
Grundlagen-in den Hauptdiszip-linen wie Pädagogik, Heilpädagogik und benachbarten
Disziplirien wie Psychoiogie, Medizin, Soziolögie qg_d Regltsfragen vermittelt werden
müssän. Der Umfang betragt ca. 650 Stunden. Die Vermittlung dieser Grundlagen an

einer Universität haiden gr-ossen Vorteil, dass von den vorhandenen Lehrkapzzitäten
an einer Hochschule profitiert werden kann. Die in t ehrerbildungskrcisen oft erw:ihnte
Vernetzung der Studieninhalte geschieht vor allem in Form von Seminarien, Prakti-
kumsvor- ünd -nachbesprechungen, Praktikumsbegleitungen und Videovisionierungen
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eigenen Unterriclrts. Falls die Lehrerbildung aller Stufen vermehrt an die Universität
lgmmt, hat dies den weitern Vorüeil, dass voi der Kindergärtnetin Uii zur Gymnaiial-
lehrerin efn.vergleichbares Grundlagenwissen vorhanden i"st, was oas gegens6itigä G
spr-agl erleichtert und eine Begünstigung der Zusammenarbeir darsölien k"ffi. wi
realisieren diese Idee 49.1 qtelcfigg Grundlagenfacher an unserem Ä"sUifOungsi"stiiur
nir.9ig Studiengäinge Klinische rygitpa{g*ik, Schulische Heilpädagogit,fid iogo-
pädie bereits - es wäre doch denkbai, ftiidie Lehrerbildung attlgemäi;ebenso eitien
verbindlichen Grundstock zu definieren. Dieses von Uni-DoIenä vermittelte Grund-
lagen-wissen ist u.E. auch ein wesentlicher Beitr_ag zur dringend notrenoigän prof;;
sionalisierung der (heilpädagogischen) Lehrberufe]

2.2.2. Berufsspezifische Fächer und praktische Kurse

Hier ge_ht_es gm die Lehrangebote, die sich speziell an die Studierenden der Schuli-
gghen.Heilpädagog+ wenden. Es handelt sich dabei um Fächer, die zum erfolgr;i;h;
fewrlltige3 des vielg_estalfise_1 Berufsfeldes eines SHp gehören, insgesamt öa. 1000
Stunden. Darunter fallen die Kurse dgr Lern-, geistlgbeh-inderten- unä Veit 

"fiänsge-störtenpädagogik sowie der entsprechenden Didaktilien. Einige praktische Kurse äus
dgm gestalterischen Bereich runden das Lehrangebot ab. Wiclitie scheint uns auch die
vertiefung entwicklungspsychologischer Grunälagen und derei Anwendung ;"4 AG
Sprach-, Schriftsprach- und Denkentwicklung sowle des Mathematikerwerbs"zu sein.
Die meisten Inhalte berufsspezifischer Natur-bedürfen verschiedener Vertiefungsfor-
men; diese können von verschiedenen Erarbeitungsformen, für welche in Semiiarien
Gelegenheit gelgtep wird, bis zu selbsterfahrunlsübungen oder begleiteren Anwen-
9*g:lt in der Schulpraxis reichen. Za den möglichen Värtiefungsfo-rmen sind eben-
falls die beiden schriftlichen Hausarbeiten zuzählen,welche Ausefüandersetzungenmit
einer unterrichtsbezogenen Fragestellung darsüellen.

2.2.3. Prakttka

Jede.I,ehrerausbildungsstätte bemüht sich um den hinl?inglich diskutierren Theorie-
Praxisbezug..Dies muss Lehrerausbildung an der Universität noch vermehrt tun, denn
gerade sie wird verdächtigt, diesen zu vernachlässigen. Dass diese ganze Disküssion
im Fluss ist, beweist die Themenwahl des 2. Jahreskongresses derSchweiz. Gesell-
schaft für Lehrerinnen- und Lehrerbildung SGUSSFE vom 4./5. Nov. 1994 n Züitch:
Die schulpraktische Ausbildung neu denken. Wie uns scheint, ist ein Trend in Rich-
tung mehr Selbstverantwortung in der Planung und Durchführung von Lernschriften,
die durch die Theorie begründbar sein und in die Praxis umgesetzlwerden müssen, zu
beobachten. Das von uns entwickelte LISA - es wird im näc-hsten Kapitel vorgesteilt -
ist ein Hilfsmittel, die fundierte Selbstverantwortung der Studiereiden in äer Ver-
netzung von Theorie und Praxis zu stdrken. Konkret haben wir in unserm Ausbil-
dungskonzept sieben verschiedene Prahika, mit je spezifischen Zielsetzungen und
aufeinander aufbauenden studentischen Tätigkeiten, welche unter der Anleitüng von
Praktikumslehrern und unter der Betreuung von Praktikumsanleitern, die Mitarbeiter
der Abt. Schulische Heilpädagogik sind und unser Ausbildungskonzept kennen, ge-
macht werden. Einige Praktika - insgesamt sind es 25 Wochen, äufgeteift in Praxistäge
und längere Blockpraktika - werden von zwei Studenten/innen gemeinsam absolvieit,
um den Aufbau von Lernpartnerschaften zu begünstigen. Die Plaktikumslehrerschaft
rekrutiert sich aus lrhrkräften der Region FreiburglBärn, die längerfristig mit uns zu-
sammenarbeiten, von uns regelmässig besucht werden und auch an Praktikumsleh-
rer/innenkursen teilnehmen. Einige Praktika können die Studierenden in ihrem Wohn-
kanton absolvieren. Dies hat den Nachteil, dass wir diese Praktikumslehrerinnen oft
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nicht näher kennen, uns aber bemühen, 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 künftigen Arbeits-
kantons kennenlernt. Nicht dauernd von der Ausbildungsinstitution "bemuttert" zu
werden, hat durchaus auch seine positiven Seiten: das Wahmehmen von Eigenverant-
woffung für persönliche Lemschritte steigt.

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

3. Entwicklung eines lernbereichorientierten lnstruments
zur semesterübergreifenden Ausbildungsbegleitung
(LrsA)

LISA ist ein Versuch, das komplexe Tätigkeitsfeld des Schulischen Heilpädagogen
aufzugliedern in Qualifikationen, die für 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 L,ernzielen aufgeführt. Dabei ist klar, dass diq keing
abschliessende Aufzählung aller Teilqualifikationen sein kann; das Arbeitshilfsmittel
wurde eben erst entwickelt und befindet sich in einer ersten Erprobungsphase. Die In-
haltsübersicht von LISA umfasst folgende Bereiche:

1. Sachkompetenz
1.1 Unterichtsvorbereitung und -planung (Arbeitsorganisation)
1.2 Meth.didaktische Untenichsführung
1.3 FörderdiagnostischeKompetenzen
1.4 Unterrichtsauswertung
1.5 Musischer und praktischer Bereich

2. Sozialkompetenz
2.1 Interaktion und Atmosphäre
2.2 Kourmunikations- und Konaktftihigkeit
2.3 Einfühlungsvemlögen, dialogische Halnmg, emotionales Erleben
2.4 Umgmg mit Konflikten und Kritik
2.5 Zusarrmenarbeit Kooperationsf?ihigkeit

3. Selbstkompetenz
3.1 Motivation und Leistungsbereitschaft
3.2 Flexibilität und Selbständigkeit
3.3 Selbstachtung, Vertrauen

Zur Veranschaulichung dient eine Operationalisierung aus dem Sozialkompetenzbe-
reich:
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(Beobachtungen zum sozial sensiblen Verhalten)
auf die Bedürfnisse einzelner Kinder einzugehen
die Stimmungslage der Klasse oder einzelner wahrzunehmen
soziale Geschehnisse und Prozesse in einzelnen Gruppen (2.B. Ifua-
ben/Ivl2idchen) und in der Klasse wahrzunehmen und damit umzugehen
Mitgefühl und Verständnis (Freude, Betroffenheit, Sorge, Emrun-
terung, Zuneigung usw.) auszudrticken
Spannungen und Konflikte aufzugreifen und zu bearbeiten
bewusst Beziehrmgen zu Minderheiten aufzubauen (Ausländerkind, be-
sondere Lemschwierigkeiten, unaufftillige Kinder usw.)
mich um ein Verständnis der venchiedenen Formen kindlicher Aus-
drucksweisen zu bemühen (Verhaltensmuster, Zeichungen, Erlebnis-
schilderungen usw.)
mich in die Situation anderer hineinzuversetzen
Vohaltensänderungen bei Kindem zu bemerken
ungezwmgen und unvoreingenommen auf Kinder zuzugehen
Wertrchätzunsen zu emnfinden und auszucn-icken

i)infühlungsvermögen, dialogische lfaltung, emotionales Erleben
Vertiefend bearbeiten mdchte ich
Fragen zur Fiihiekeit, ... Meine Notizen

3.1. Wie dient LISA den Beteiligten in der Ausbildung?

Es dient zuerst einmal den Ausbildnern dazt, ihr Lehranliegen und ihre -inhalte im Be-
rufsfeld der SHP zu lokalisieren und einzuordnen. Dies schafft für alle Beteiligten am
I-ernprozess Übersichtlichkeit und auch Verbindlichkeit. Ferner ist es eine Art Lehr-
plan, die es ermöglicht, gravierende Ausbildungslücken im Ausbildungskonzept aus-
zuschliessen.

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

Es dient dpn Sudierenden dazu,
- eine Übersicht über die zu erwerbenden Kompetenzen in Sach-, Sozial- und

Selbstkompetenzen zu gewinnen,
- diese Bereiche bei sich bewusster wahrnehmen zu lemen,
- Sicherheit zu gewinnen bei der Einschätzung der persönlichen Stärken und Schwä-

chen mit dem Mittel der häufigen Selbst- und Fremdwahmehmung,
- mit diesem Hilfsmittel bewusst individuelle Ausbildungsbedürfnisse zu entdecken,

auszusprechen und entsprechende Massnahmen einzuleiten,
- dieses Ausbildungshilfsmittel in Zusammenarbeit mit den Ausbildungsverantwortli-

chen und den Praktikumslehrpersonen persönlich gewinnbringend einsetzen zuler-
ngn,

- in Praktika reflektiert und verantwortungsvoll persönlich bedeutsame Zielsetzungen
im weiteren krnprozess vornehmen zu können,

- in der Aufarbeitung theoretischer Grundlagen einen Orientierungsrahmen zu haben,
der der Einschätzung 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 sechswöchiges 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 persönliches Lerndefizitanliegen bezeichnen würde.

2. Gemeinsam versuchte die Gruppe, die vorgetragenen Fallbeispiele den LISA-Be-
reichen zuzuordnen. Dies ergä6 Arbeits-Schwerpunkte, zu welchen sich Studie-
rende zusammen mit Mitarbeibm der Abt. Schulische Heilpädagogik eine erfolgrei-
che Methode der Defizitaufarbeitung zu überlegen hatten.

3. Anhand eines "Leitfadens für Fallbesprechungen in Lehrergruppen" (vgl. z.B-

MutzecldPallasch 1983) wurde in der Gruppe an den Fallbeispielen gearbeitet:
1. Phase: Fallbericht vortragen; Aufgabe der Gruppe: zuhören, genau beobactrten,

eigene ReaKionen registrieren.
2. Phase: "Blitzlicht": Was hat der Fall in mir ausgelöst?
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 Schlüsse, Zusammenhänge)
6. Phase: Lösungsmöglichkeiten (Ideensammlungen, Verhaltensvorschläge, Hand-

lungsalternativen, Rollenspiel etc.)
4. Umsetzung der gefundenen Lösungen(en) in die Praxis. Die Lösungen können je-

doch sehr verschieden sein, sie reichen von ganz konkreten Verhaltenslinderungen
bis zu "das gestellte Problem in einem grössern ZusammenharLg ztJ sehen und die
Frage neu stellen können".

Wir versprechen uns aus solchen Arbeitsweisen zuerst einmal eine-personzentrierte
Aufarbeiiung der vorhandenen Defizite, dann aber auch einen Transfer von Problem-
lösestrategien, wie die Wahrnehmung und das Aussprechen persönlicher Ausbildungs-
bedürfnisse sowie das Einüben von geeigneten Vorgehensweisen zur Weiterqualifizie-
rung in dieZe\t 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 grundständige Ausbildung in Schulischer Heilpädagogik am Heilpädagogischen
Institut der Universität Freiburg zeigt sich offen für die Aufnahme von Erfahrungen,
die in vergleichbaren Studiengängen im Ausland, in Aufbaustudiengängen der Schweiz
und der Regelschullehrer-Ausbildung anderer Kantone gemacht werden. Dadurch soll
unser Ziel, einen grundständigen, innovativen und realitätsbezogenen Studiengang an-
zubieten, immer besser verwirklicht werden können.
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lrfah ryngen zur berufspraktischen Ausbildung
Schulischer Heilpädagoginnen und
-pädagogen
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 Vermin-
Iung einzelner Kompetenzbereiche erweist sich aus verschiedener Hinsicht als
unzumutbar und sachfremd. Im Gegenteil ist aber die Vernetlung verschiedener
Ausbildungselemente erfahrungsgemäss als entscheidend für 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-
knüpfung 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 lisungsansötze gezeigt.

Zum berufspraktischen Ausbi ld u n gsve rständ n is
Andreas Schindler und Beat Thommen

Die Ausbildung in Schulischer Heilpädagogik auf Diplomstufe richtet sich aus auf eine
Berufstätigkeit in einem vielf?iltigen, höchst sensiblen und sich im Umbruch befinden-
den Arbeitsfeld.

In der Regel werden Studierende mit abgeschlossener Grundberufsausbildung als Kin-
dergärtnerin, Primar-, Sekundarlehrerin oder -lehrer, Fachlehrerin für Handarbeit und
Werken oder für Hauswirtschaft zu Schulischen Heilpädagoginnen und Heilpädagogen
weitergebildet. Sie verfiigen über 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 heilpädagogischen Ausbildung für den Untenicht und die
Durchführung von erzieherischen und therapeutischen Massnahmen im Klassen-,
Gruppen- oder Einzelunterricht an Kleinklassen, an Sonderschulen, fiir die Erteilung

Beratung und Begleitung

Die Berufstätigkeit im schulisch-heilpädagogischen Bereich stellt hohe Anforderungen
an die Lehrkräfte. 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 Heilpädagogik haben wir es mit oft vielf?iltig beeinträchtig-
ten Erziehungs- und khr-/Lernverh?iltnissen zu tun. Soziale L-emziele haben deshalb in
Verbindung mit kognitiven und handlungsbezogenen Zieleneinen zentralen Platz in der
heilpädagogischen Ausbildung.

Wie können mn Wissens-, Handlungs- und Persönlichkeitskompetenzen über die
üblichen Gefässe einer Ausbildung (Vorlesungen/Seminarien, schriftliche Arbeiten,
Praxiseinführung) vermittelt werden? Und was muss, sollte und kann überhaupt ver-

heilpädagogische
werden.



mittelt werden? Bei der Beantwortung dieser Fragen müssen drei Faktoren - die

untereinander in einer Wechselwirkung slehen - berücksichtigt werden:

l. fachimmanente Bedingungen bzw. der aktuelle Erkenntnisstand müssen Grund-- 
G;ffiürufspraktisöheriAusbildung bilden (_2.8.-gewandeltes Verstlindnis von

Lärnstörungenisystemische und kybefrretische Modelle, vemetzte und breit abge-

stützte Interventionsmodelle u.ä.).

2. Bild.ungs- und sozialpolitische Verrinderungen,.strukturelle Bedingungen der- S"t"f-irnd Arbeitsweit beeinflussen wesentliöh die Anforderungen an die Absol-
;;;i;r elner heilpadagogischen Ausbildung (z.B-. Integrationstendenzen, wirt-
r"truftti.tt" Proble^me, Zuilafrme fremdkultureller Kinder in den Schulen, Schulge-

iÄir" 
"tA 

Lehrpläne, Harmonisierung und Reglementierung von AusbildungsgZin-
gen im europZüschen Raum).

3. Die der Ausbildung zur Verfügung stehenden Ressourcen in personeller, struktu-

reller, zeitlich", uid materieller Hinsicht gilt es auszuschöpfen und den Studie-

rendehin geeigneter und optimaler Weise zur Verrügung.zu stellen. Dort wo es

-tiÄfi"n isi siria Mängel zu-beheben, geeignetere didaktisch-methodische Formen

"r 
firA"r - kurr, die Äsbildung mussiich modemen Formen der Vermittlung Yon

foÄp"i"n""n an nrwactrsene dffnen (2.8. ressourcenorientierte Ausbil{ungsfor-

-än,'inAiuiauafisierende und selbstverantwortende Studienplanungen, Gruppen-
projäkte und Lernpartnerschaften, transparentere und individualisiertere ('l.eil-

)ZiätUestimmung ulna (Zwischen-)Zielbeurteilung, dialogisches Lernen, Beraten

und Begleiten).
öäi ei'rotoerungsprofil an die Schulische Heil-pädagogiLqng den Schulischen
ff"ifpaAugogen k"ann nur angestrebt werden durch einen didaktisch-methodischen

Ansatz,
--- aü'i.-"r wieder verpflichtet, sachgerecht, ethisch vertretbar und klar zu in-

struieren,
- ä"r hartnäckig die Handlungswirksarnkeit einleitet, durchsetzt und überprüft,

- der Wissens-] Könnens- uid Hattungskompetenzen nicht nur,anspricht, son-

dem erleb- und nachvollziehbar macht, vernriüelt und in Verbindung bringt,
- ä"it"urrgeblich die Betroffenen am Prozess beteiligt und sie als "Subjekte"

(sprich ttandetnde; der Ausbildung wahrnimmt.

Diese Einsicht fährt uns dazu, dass eine Trennung zwischen theoretischer und pr.ak-

Tischer Ausbildung sinnwidrig isl; d.h. dass nur eine Verknüpfuru Ygn praxisorien-
tiirter Theorie und"theoretisch-fundierter Praxis dem Ausbildungsziel nliher kommt'
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schriftlicher Arbeit, Film, Tonbildschau, Werkstatt etc.).

Auf diese Weise wird die Praxissituation zur Emstfallsituation, in der das Rüstzeug der

Ausbildung geübt und gesichert wird. Exemplarisch sollen einige der wichtigsten In-
halte genannt und kurz umschrieben werden:
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Selbstkompetenz: Die Fähigkeit,persönliche Anteile in der heilpädagogischen Arbeit
wahrzunehmen und konstruktiv damit umzugehen, soll geübt wördenl dabei ist es un-
umgänglich, sich mit der eigenen !er-s_on (Belastbarkeit, sicherheit, vertrauen) und
dem umgang mit der.beruflichen Rolle (Anforderungen, verantwortung, Grenzen,
Zusammenarbeit) auseinanderzusetzen.

Kompetenl im Erfassen, Fördern und (Jnterrichten: lnhalte und Konzepte der Erfas-
sung (sen_somotorisch, kognitiv, sozijLl-emotional, curricular, arbeitstecÄnisch) sollen
auf spezifische Schulsituationen und Entwicklungsverläufe ausgerichtet werden.
Das genaue Hinsehen (Beobachten) und die Verarbeitung der Beobachtungsergebnisse
müssen individrrell geschult werden. Dabei ist wesentlich-, dass Beobachtuigsaibeit auf
einem soliden Wissenshintergrund basiert und gezielt in die Untenichts- unä Förderar-
beit einbezogel wyd. Individualisierende Untenichtsformen, Konzepte integrierter und
separierender Förderung, allgemein- und fachdidaktische Ansätze für den fr'eilpädago-
gischen Unterricht in verschiede_nen Schultypen und -stufen, behinderungsspe2ifisähe
unterrichtliche Hilfsmittel und Methoden sollbn exemplarisch ausgewliHtlarigewendet
und besprochen werden. Der von erfahrenen Fachpersonen angelöitete Austiusch von
Erfahrungen mit verschiedenen Ansätzen in unterschiedlichei Lernfeldern unter den
Studierenden ist dabei von grosser lernwirksamer Bedeutung.
Zusammenarbeitskompetenz: Yorab die Zusammenarbeit im engeren Lernfeld der
Ausbildung (Kolleginiren und Kollegen, Dozentinnen und Dozen"ten, Praxisberaterj
und im Lernfeld der heilpäda-gogischen_Schule (Schüler und Schülerinnen, Kollegin-
nen und Kollegen, Eltern) stellen einen Hintergrund fär einschlägige Erfahrungen äar,
die aber immer wieder auszuwert€n, neu zu planen und bewussl lm Lernprozäss und
der dazugehörenden Evaluation einzusetzen sind. So hat die Vorbereitung, Durchfüh-
ryng und Auswertung des Gesprächs mit einem schwierigen Schüler, nät belasteten
Eltern, einer uneinsichtigen Kollegin mehr als nur episodisihen Charakter - es wird zu
einem.wesentlichübergreifenden, zentralen Ausbildüngsinhalt - exemplarisch auch für
die Mitstudierenden. Solche Inhalte und Vorgehensw?isen werden N4assstab fiir die
ausserordentlich wichtigen und delikaten Zusammenarbeitsbereiche, die im Rahmen
der Ausbildung zwar angesprochen, aber kaum geübt werden können: mit Fachinstan-
zen, Behörden, Fachpersonen aus Nachbardisziplinen oder Anschlussinstitutionen
etc..

transparent zu machen. Das sich Bewegen in diesem heiklen Umfeld erfordert ein ho-
hes Mass an kommunikativen, didaktisch-schulspezifischen und psychosozialen Fä-
higkeiten, die nur bis zu einem gewissen Grad vermittelt werden kdnnen, im Wesentli-
chen aber erst durch langjährige Erfahrung aufgebaut werden.

Für die berufspraktische Ausbildung bedeuten diese Herausforderungen nichts an-
deres, als die Sicherstellung einer dialogischenAusbildung. Das heisst, dass unter ho-
her Beteiligung der Studierenden der Dialog "Theorie-Praxls" jede Gegensätzlichkeit
überwindet und ohne Uberheblichkeit miteinander die anspruchsvolle Aufgabe angeht.

Damit ist auch der Dialog zwischen den Disziplinen (Fächern und Berufssparten)
einbezogen, die dem selben Ziel zu dienen haben, aber deren Gesichtspunkt zwar ein
anderer sein soll und darf. Daraus erwächst fiir die berufspraktische, heilpädagogische
Tätigkeit wohl die wesentlichste, nämlich die menschliche Grundlage: der Dialog zwi-
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Zur Praxisanleitung am eigenen Arbeitsplatz
Hans Peter Hari
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schen Menschen, geprägt von Achtung und Toleranz und getragen von der Ver-
antwortung der Aufla^be ünd dem benacntteiligten Mitmenschen gegenüber.

Aus verschiedenen am Sonderpädagogischen Seminar geübten Formen dieses dialogi-

icfri" ÄusUildungsmodells stöilen unsere beiden Kollegen Peter Hari und Johannes

Gruntz exemplarisch zwei geeignete Ansätze vor.

Die Praxisanleitung bewährt sich im Kanton Bem seit etwa2} Jahren. Sie entstand da-

A;r"h, dass das Uiterrichten an der eigenen Klasse während der berufsbeglPitendert

ÄurUiiOong (damals im Rahmen der kürsmässigen Kleinklassenlehrerausbildung) als

lau"rpratt'if<um verstanden wurde, das fachlich ünd menschlich kompetent betreut sein

wollte.

Die Anleitung ist mehr als eine Beratung: sie erfordert fachkundi_g-e, methodisch-didak-

tische Kompöten en,um das Untenichien anleiten zu können. Werdeq etremalige^Ab-

solventen oäer Studierende der bernischen sonderpädagogischen Ausbildung befragt,
iÄ *iiO diese Art der Ressourcenerschliessung als wertvollstes Ausbildungsgef?iss_be-

ieichnet. Das bedeutet zumindest, dass die Piaxisanleitung von den allermeisten Stu-

äiii"nA"n hochgradig akzeptiert wird. Das Ausbildungsryo_q"tlmit seinen gezielten

V"r-itttung"n v"on Lämerfairrungen fand insbesondere auch Nachahmung in der Turn-
und Sportlehrerausbildung.

Wie oft und wie lange werden Schulbesuche gemacht?

Die durchschnittlichen Besuchszahlen - sie können bei den verschiedenen Praxisanlei-

L.inn"n und Praxisanleitern etwas variieren - betrugen 5 bis 10 Besuche pro Jahr. Be-
ip-ri"tung"" ausserhalb der Schulbesuche und supervisionsartige Besprechungen in
ÄmUutatörien wurden nicht mitgezählt. Im dritten Studienjahr nehmen die Besuche in
der Regel ab. Die Praxisanleitun-gen dauem in der Regel einen Vormittag. in der Schule

mit anichliessendem Mittagessei 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
-oactring des Praxisanleiters erschliessen: Der Anleiter versucht, seine methodisch-di-

daktischän Kompetenzen ins Spiel zu bringen, indem er seine Sichtweisemit.Erfah-
rungen des Studiärenden konfroitiert. Anleiter und Studierender treffen sich mit ihren
geöTfneten Assoziationsfeldem am Problemkrreis, in der Regel amstoff, der in Bezie-
fiung mit dem Kind steht. Das "Sich treffen" aq k9rynl9xen Pro-blem geschieht auf
u"rrähi"d"n" Art und Weise. Die Praxisanleitung beziehf sich auf Vorbereitung, Durch-
führung und Auswertung des Unterrichts.

V o rb e r e itun g und P lanun g

Die Ressourcen aus dem Unterricht am sonderpädagogischen Seminar lassen ihre Ge-

halte in den Unterricht fliessen. Weil der praxisanleiteigleichzeitig ein Hauptlehrer ist,

kann er die übertragene Substanz erkennen und deren richtige Umsetzung beobachten.

Schule halten
Während des Unterrichtes verfolgt der Praxisanleiter den Unterricht dermassen inten-
siv, dass er in der Lage ist, sachglrecht und ftir Lehrkräfte und Schüler akzeptabel zu
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intervenieren. In Klassen, 
-wo die. Gewöhqong an den "Lehrer-Lehrer" vorhanden ist,

ähnelt die "1 zu 1-Paxisanleitung" einem Teain{eaching von zwei greicnUeie;hügiä;
Kolleginnen. Die Interv.entionen gehen in der Regel dahin, den untönicht noch afige-
passter, intensiver und lustvoller werden zu lassen. Dabei wird.gelehrt, dass nach !e-zielter Intervention besser beobachtet wird. Zudem wird durch U6ernahme der Lehrär-
rolle durch den Praxisanleiter die Lehrkraft etwas entlastet, damit sie genauer beobach-
tet. Die Interventionen illustrieren aber auch die Möglichkeiten teilneh:irender Beobach-
tung- Diese_Arbeit im Hier und Jetzt - Training und Coaching ohne verfälschenden
zeitlichen Verzug - schöpft für alle Beteiligtenäie Kraft des läbendigen Geschehens

Reflektieren und Antifipie ren
Bei der nachgehenden Besprechung trainiert der Praxisanleiter den Isrsoll-Vergleich
der Studierenden. was war geplani? was wurde erreicht? Bei der Frage, wie ei wei-
tergehen slJl, werden sowohl Ressourcen aus der Theorie, der Erfahrun! äer 6hrkraft
wie auch Ideen des Praxisanleiters genutzt. Die hohe Informationsdichie 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-
tenicht geprüft werden: Die Lehrkraft muss sich ihre Situation und die Situation der
Kinder vorstellen. Fachkundige Praxisanleitung führt zu bewussterem Schulehalten.
Die Themen der Auswertungen werden mit zunehmendem Ausbildungsstand immer
mehr von den Studierend,:n bestimmt.

Schule enteuern
Der Praxisanleiter ist grundsätzlich auch federführend beim Anzetteln von Unter-
richtsprojekten. Diese können mit schriftlichen Pflichtarbeiten verbunden sein. Das
Ernten der süssen Früchte des Gelingens von Unterricht und Zusammenarbeit ent-
schädigt den.grossen zeitlichen Aufwand. Bei Themenkreisen, wo das systemische
Zusammenwirken von Einflüssen im Vordergrund steht, klärt die geistige Auseinan-
dersetzung den-Sachverhalt. Das wirkt des öftären günstig auf die Situatiön. Befragun-
gen haben ergeben, dass solche Projekte nicht von der Praxisanleitung getrennt weiden
sollten,

Imitationslernen
Das Erleben der Praxisanleitung, die trotz Ausbildungshierarchie ein partnerschaftli-
ches, verbindliches Zusammenarbeiten als Basis hai, dient seit einigen Jahren bei
vielen ambulant tätigen Heilpädagogen als Vorbild - insbesondere was d--ie Formen teil-
nehmender Beobachtung, Interventionsmöglichkeiten und Beratungssituationen anbe-
langt. Alle an einem Prozess Beteiligten haben wertvolle Ressourcen, die es zunutzen
gilt . Je vielfältiger in einer Praxisanleitung gearbeitet wurde, desto wahrscheinlicher
sind fruchtbare Erfolge.

Das Auswerten der Praxisanleitung ermöglicht eine permanente Verbesserung der
Ausbildung
Verschiedentlich wurde die Ausbildung ausgewertet und reflektiert, zuerstbei Hegg
(1983), wo sie in einem neuen Konzept als Kernstück der Ausbildung bezeichnet
wurde, insbesondere die Praxisanleitung; später 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 Rückkoppelung sichert die Aktualität unserer sonder-
pädagogischen Ausbildung.
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Lösungsorientiert und handlungswirksam
Kollegiale Praxisberatung in Gruppen als Element der Ausbildung in Schulischer Heil-
pädagogik

Johannes Gruntz-Stoll

DasZiel kollegialer Praxisberatung, eigenverantwortlich - also "auch ohne geschulten
Trainer" (Pallasch et 

^1. 
1987 , 81) - in Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen

Problemsituationen aus dem Kindergarten- und Schulalltag aufzugreifen und Lösungs-
perspektiven zu entwickeln, steht im Einklang mit den Leitideen des Studiums in
Schulischer Heilpädagogik am Sonderpädagogischen 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 grössere Bandbreite der möglichen Perspek-
tiven bezüglich seines Problems zu eröffnen, für die praktische Arbeit Lösungen an-
zubieten und gegebenenfalls eine emotionale Entlastung zu ermöglichen" (Pallasch et
al. 1987, 81); zum anderen geht es darum, dem Betroffenen wie den übrigen 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 können" (ebd.).

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

Die zehn Trainingsschritte umfassen:
I. Präsentation 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. Persönliche Zielsetzungen und Wahl eines Etappenziels durch die betroffene Teil-

nehmerin oder den betroffenen Teilnehmer,
6. Brainstorming über Interventionsmöglichkeiten zum gewählten Ziel durch die

nicht betroffenen Teilnehmerinnen und Teilnehmer,
I . Präzisierung der Intervention bzw. Entscheid der betroffenen Teilnehmerin oder

des Teilnehmers für eine der gegebenen Möglichkeiten,
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 znr Überprüfung der Intervention (vgl. Pallasch
et al. 1987,86f.).

Zwn wird das Trainingskonzept von seinen Autoren als Problem-orientiert bezeichnet,
doch erweist es sich in der Durchführung zugleich als lösungs-orientiert und - darüber
hinaus - als Ressourcen-orientiert und handlungswirksam. Die Ausrichtung auf reali-
sierbare Lösungsmöglichkeiten zeigt sich in der Gewichtung der einzelnen Schritte:
während die Schritte eins bis vier der Problemdarstellung und -entwicklung dienen,
sind weitere vier Schritte des Trainings der Entwicklung und Konkretisierung von Lö-
sungsperspektiven gewidmet. Die Handlungswirksamkeit ergibt sich einerseits aus
dem Probehandeln in der Trainingsgruppe, andererseits und vor allem aus der Wahl
einer Interventionsmöglichkeit durch die betroffene Teilnehmerin oder den Teilnehmer,
womit gegenüber der Gruppe die Verpflichtung eingegangen wird, der gewlihlten In-
tervention im beruflichen Alltag zumindest eine Chance zu geben. Dass sowohl die be-
arbeiteten Probleme wie auch die erarbeiteten Lösungen aus dem Erfahrungsbereich der
Trainingsteilnehmerinnen und -teilnehmer starnnen, stellt zudem die vorhandenen Res-
sourcen ins Zentrum der kollegialen Beratung und trägt ebenfalls zur Handlungswirk-
samkeit bei.

Der zeitliche Rahmen der Zusammenkünfte der Trainingsgruppen umfasst jeweils
dreieinhalb Stunden - unterbrochen durch eine rund halbstündige Pause; weil für die
Einstiegs- und die Schlussrunde je eine gute Viertelstunde eingesetzt werden muss,
bleiben für die eigentliche Trainingsarbeit gut zwei Stunden. In der Regel ist die erste
der beiden Stunden der Darstellung und Entwicklung der Problemsituation gewidmet,
während - im Anschluss an die Pause - in der zweiten Stunde an den Lösungsperspek-
tiven und Interventionsmöglichkeiten gearbeitet wird. Der beschränkte zeitliche Rah-
men verlangt die zielstrebige Bearbeitung der einzelnen Trainingsschritte und eine Be-
schränkung der Teilnehmerzahl. So hat sich eine Gruppengrösse von sechs bis acht
Teilnehmerinnen oder Teilnehmern als günstig erwiesen - hinsichtlich der Vielfalt und
der Überschaubarkeit der Sichtweisen, Vorsöhläge und Beiträge. Grössere Gruppen
erfordern nicht nur metu Zeit, sondern auch methodische Varianten, etwa um Teilneh-
merbeiträge zu sichern; kleinere Gruppen laufen Gefahr, bei der subjektiv-aktionalen
Darstellung von Problemsituationen nicht genügend Statisten bzw. Beobachter plazie-
ren zu können und ausserdem zu wenig unterschiedliche Sichtweisen zu formulieren
und so an Lebendigkeit zu verlieren.

Mit zwei halbtägigen Treffen pro Gruppe und Quartal ist die durchschnittliche Fre-
quenz einer Trainingsgruppe gegeben; häufigere Zusammenkünfte sind weder im Be-
rufsalltag von Lehrerinnen und Lehrem noch im Rahmen des Studiums am Sondeqpäd-
agogischen Seminar möglich. Die Tatsache, dass die Studierenden der Trainingsarbeit
rückblickend einen hohen Stellenwert beimessen (Gruntz-Stoll1993) und ein Teil der
Beratungsgruppen nach Studienabschluss eigenverantwortlich weitergeführt wird, lässt
sich als Hinweis auf die erfolgreiche Verknüpfung von Berufsrealität und Ausbil-
dungskontext verstehen; ausserdem wird die Häufigkeit von sechs bis acht Halbtagen
pro Jahr durch die Kontinuität der Trainingsarbeit über 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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Qualifi kationen zur Zusam menarbeit:
Der Arbeit Gestalt geben!
Thomas Hagmann

Der Schreibende geht von der These aus, dass integrative und dffirenzielle
Prozesse für jede (heil)pddagogische Arbeit von zentraler Bedeutung sind.
Dies hängt mit den Eigenschaften des Systems Heilpädagogik zusammen. Es
ist gekennzeichnet durch einen hohen Grad an Komplexitöt, Unüberschaubar-
keit, Vernetzung, Selbstorganisation und Ungewissheit. Je offener die Situa-
tion, desto mehr brauchen Heilpödagogen 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 führen
könnte.

1. Personale Kompetenzen: Biografie-Arbeit

"Jeder Mensch erfindet sich früher
oder später eine Geschichte,
die er, oft unter gewaltigen

Opfern, für sein Leben häIt".
(Max Frisch)

. '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 für meine A$eit schöpfe?. Was bedeutet Ennvicklung flir 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 Lehkräften zeigen, dass -die
Menschen einerseits mit ihren ganz persönlichen und beruflichen Ereignissen umgehen
wollen, andererseits einen über das Subjektive hinausgehenden Zusammenhang su-
chen.
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Der Entwicklungspsychologe Jerome Bruner unterschied zwei Arten, auf die Men-
schen ihre Welt-verslehen können: die "paradigmatische", in der wir die Welt ql4y-
tisch betrachten, und die "narrative", in äer wir uns vor allem auf Bedürfnisse, Wün-
sche und Zielekoruentrieren. Diese narrative Art der Weltanschauung ist der Stoff, aus

dem Geschichten entstehen. Die wichtigste Geschichte, die ein Mensch erzählen kann -
sich selbst und den anderen - ist die Gelchichte seines Lebens. Sie strukturiert und de-
finiert die Qualitat unserer eigenen Existenz. Indem wir die Erfahrun-gen des Berufs
und des Lebens miteinander vörbinden, erfinden wir unseren eigenen Mythos. Der per-

sönliche Mythos reflektiert die psychische Wahrheit des einzelnen Menschen. Er er-
schafft deninneren Zusammenhäf und enthiilt das heimliche Leitmotiv unserer Arbeit
und unseres 6bens, den Kern unserer Existenz. Die Lebens- und Berufsgeschichte
ist, wie wir u.a. aus der Psychoanalyse wissen, "nicht dieWahrheit und nichts als die
Wahrheit", sie beruht vielniehr auf einer "erzlihlerischen Wahrheit", die in sich stimmig
und zusammenhängend, die Chance bietet, über sein Leben und seine Arbeit nach-
zudenken. Die wieäerkehrenden 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, Selbstbehäuptung und/oder die Suche nach Gemeinschaft, Freund-
schaft, Liebe und Intimität. Öder-die Verbindung und Versöhnung dieser beiden
Hauptiebenskräfte in meiner Wahrnehmung der pädagogischen oder therapeutischen
Aufgabe.

Indem wir, geleitet vom "Hier und Jetzt", selektiv und akzentuiert nacherzählen, er-
schaffen wir:jene Muster, die klären und helfen, dass wir in d9r Ge_genwart das. sind,
was wir sind. Zu den Ontologien des Selbst gehören verschiedene Strategien, die wir
zur Begründung unseres Daseins und Soseins verwenden:

. Eine gute Vergangenheit geht einer guten Gegenwart voraus.

. Eine Icilechte Vergangenheit hat dennoch zueiner guten Gegenwart geführt'

. Eine gute Vergangenheit mündet in einer schlechten Gegenwart.

. Eine iegativeVergangenheit setzt sich in einer negativen Gegenwart fort.

Zwar sind wir nur in beschr?inktem Masse die Autoren unserer Geschichte (PS: Wir
sollten unsere Anlagen, Ressourcen und Abhängigkeiten nicht unterschätzen), doc!
können wir lernen, fute und verständnisvolle Erz-iililer unserer Geschichte zu sein und
so Sinn und Zusammenhang stiften (dies gilt auch frir die Arbeit mit den uns anvertrau-
ten Kindern). Biografiearblit ist ein Selbst-Projekl, keine Psychotherapie, aber eine
Form der Sei.bster[enntnis und der Selbsterforschung, die der existentiellen Zuversicht
dienen soll. Gelingt es uns, die Erfahrungen des Lebens in einen grössem Zusammen-
hang einzuordnen, entsteht Sinn für Kohärenz; der I-ebensplan als- Teil.eines^grösseren
Gan--zen. Das Buch des Lebens, das es zu schreiben oder zu erzählen gilt, erforde4 zu-
erst ein Inhaltsverzeichnis: Eine Einteilung in sinnvolle Abschnitte und Kapiteldes Le-
bens ist zu treffen. Danach geht es auf die Suche nach den Schlüsselszenen. Schlüssel-
ereignisse sind solche, die aus dem Strom des Lebens herausragen.

Beispiele:
Der Gipfelpunkt
DerTiefounkt
DerWendepunkt
Die frtiheste Erinnerung
Eine wichtige Kindheitserinnerung
Eine Begegnung in der Adoleszenz
Die vier wichtigsten Menschen im eigenen Leben (Arbeit)
Eine Belastung, ein Problem der Gegenwart
Meine persönliche Oerufliche ) Weltanschauung
Die Suöhe nach dem übergteifenden Thema: Das Leimrotiv, der rote Faden!
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Die Beschäftigy_ng qr!-qer bisherigen Lebens- und Berufsgeschichte erscheint uns in
der Aus- und weiterbildung von schulischen Heilpädagog"en aur -"hr"r"n Gründen
wichtig:

' Die Arbeit an der eigenen Biografie lässt uns nicht nur den Kontakt zu uns selbst
finden. Sie ist auch.gleichzeitig eine soziale Handlung für andere Menschen. Die
heilende {irkung liegt in der F;ihigkeit des wahrnehäens, des Zuhörens und Zu-
schauens. Kolleginnen und Kollegen interessieren sich für mich, schenken mir ihre
Aufmerksamkeit. Je mehr ich zuhören kann, desto mehr kann der andere von sich
und seiner Arbeit etwas offenbaren. Und im Wechsel des Gebens und Nehmens,
des Bewegers- und Gestaltens mit verschiedensten Mitteln wird deutlich, Aas. äi.i
Gemeinsamkeit voraussetzung ist, um verschiedenheit zu anerkennen.

' Die wachsende Unsicherheit übe.r die eigene Identität scheint das Leiden des (post-)
modernen Menschen zu sein. Diffuse Ängste und Unsicherheiten, Krisen onä t"nl
S1örulgen plagen den heutigen Menschän. Es ist am Ende des 20. Jahrhunderts
nicht leicht, sich in einer Welt zu orientieren, in der nictrt länger gemei"s;- Mt-
then, Werte und Traditionen uns leiten, sondern eine FUlle riiAeisprüchlicher Ir1-
formationen zu verarbeiten sind.

' Wenn Ansätze der Selbstorganisation und Chaos-Theorien die derzeitige Diskus-
sion in den Natur- und Sozialwissenschaften bestimmen, dann spiegelt"dies auih
die innere Verfassung einer Mehrheit der Menschen wider. Kontiiuität, neget-;nä
Gesetzesmässigkeiten im Entwicklungsverlauf der Menschen werden zunän*"na
ersetzt durch Fragmentierung, Konfu sion und Zufall.

' Diq bisherige Berufsidentität, sofern sie aus dem Besonderen, d.h. der Separation
und AbgrennJng zum Allgemeinen gewonnen wurde, steht zur Diskusiion. Je
mehr wir uns dem Allgemeinen und Normalen annähern, umso mehr wird die Rolle
des Heilpädagogen und seine Persönlichkeit enthüllt. Dies macht uns verletzlich.

' fie.Au.spildung in schulischer Heilpädagogik ist in Wirklichkeit eine pädagogische
w€iterbildulg, da wir nur Lehrkräfte mit Berufspraxis aufnehmen. Das-durch-
schnittsalter beträgt z.B. am Heilpädagogischen Seminar Zirich ca. 30 Jahre bei
den Studierenden der vollzeitstudiengänge und gegen 40 Jahre bei den berufsbe-
gleitenden Studiengängen. Wollen wir der Wirklic-hkeit der Studierenden Rechnung
tragen, müssen wir lemen, sie vermehrt dort abholen, wo sie tatsächlich sind. Diä
persörtlichen Theorien sind schon gebildet und Handlungskompetenz ist vorhan-
den. Das Neue wird sich nur dann mit dem Alten verbindän, werin verknüpfungen
strukturell, inhaltlich und prozessual eingerichtet werden.

' Die Arbeit am Thema "Biografie und Beruf ist ein wichtiger Beitrag zur Qualifika-
tion für 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 Pädagogik dann, wenn sie über das Sub-
jektive hinaus zu einem selbstlosen Interesse ftitrt. In diesem Sinne bleiben wir,
mit neuen methodischen Ansätzen, jenen Zielen treu, die die Zürcher Heilpädagogik
(Hanselmann, Moor) schon immer ausgezeichnet hat. In Kürze auf einen Nänner
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

'*:r,J#:!f,'f"##x"1":::f ;:'#,*",;l;::::
(Albert Einstein)

Dient die Arbeit an der Biografie v.a. der Entwicklung der per-sonalen Ko-mpetenz-, so

zielt das Lemen im Team auT Oie Entwicklung der sozialen Fähigkeiten und der Reduk-

tion vorhandener Komplexität durch Zusammenarbeit'

Wenn die Weiterbildung in schulischer Heilpädagogik am HPS Zü_rich schrittweise
Himente des offenen U=ntenichts und erweitertelelnformen wie Gruppenarbeiten,
F Ä]"[t*U"iten und Werkstätten aufnimmt, dann geschieht dies nicht primtir, qm den

*räir"tt"n Formen einer modernen Erwachsenenbildung gerecht zu werden. Es geht

"iim"f,t 
darum, jene flexiblen Formen des Einsatzes zu trainieren, die zunehmend das

ntU"itrf"ta der iöhuhschen Heilpädagogen prägen: Lehrerln an,einer Sonderschule, an

äiner ff"innasse, in einem Inte-gratiönsmoäell-, Fördergruppenlehrerln, Unterricht im
iäami"actting, Heilpädagogisctie Schülerhilfe, Berater' I.eiier usw. Fei.lpälagogische
Lehrkräfte *äiOen änetinänd zu generalisierten Spezialisten. Je mehr die Formen der

ari."*r Oiff"renzierung (Separatiän) ergtuutodefersetzt werden durch solche der in-
näiän Oiff"t"nzierung (iniegiation), ums-o bedeutsamer wird die Koope-ration. ngg-"I-

i"tui" ma Heilpädalogik iind, niCht zum ersten Mal in ihrer Geschichte, durch die

Heieroeenitat där Eiierischaften der Schüler (vgl. z.B. die Bedeutung der Immigran-
iäntinf"O herausgeiordert. Der Umgang mit Heterogenität gehört zu den Grund-
problemen der Schulpädagogik seit der Einftihrung der Staatsschule.

Die organisatorische Antwort lautet seither immer ähnlich:

Bildet Klassen (organisatorische Homogenisierung), damitwgligstens die Fiktion auf-

E"6aut *e.O"n iurin, man könne alle Schtiler Btelch, alrso $ie Klasse wie einen Schüler

E"tf*g einem linearisierten Lernang_*ot von einem Punkt A (Lernvoraussetzungen)

nacli frrnkt B (Lernziel) bringen. Im-Verlaufe der Geschichte haben sich verschiedene

Kriterien der Homogenisierung entwickelt:

(Soziale

Das Sitzenbleiben bzw. Sonderschulung (kistungshomogenisierung)
Ausländerklassen (Sprach(in)kompetenz und nationale Differenz)
Der Frontalunterricht

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

Beispiele:

Die Einführung der Volksschule, der Gesamtschule, der Koedukation, die Integration
von Behindeiten, die interkulturelle Pädagogik, die Umsetzung erweiterter
Lernformen, Werkstattunterricht, Projektarbeiten u-.a.m. In diesem Spannungsfeld von
organisierter Homogenität und den- nicht mehr zu übersehenderr Ansprüchen auf
inäividuelle Förderu--ng müssen schulische Heilpädagogen ihre schwierige {ufgabe
wahrnehmen. Mancheisoliert, vereinzelt und konzeptlbs, andere eingebunden in einen
tragenden institutionellen und sozialen Rahmen. Aüsgesondert sind da und dort nicht
nur"die Sonderschüler, sondern auch die Sonderschullehrer. Und wer da und dort eine
Nische fand, steht plötzlich wieder im Regen. Oder verliert buchstäblich seinen Raum,
seine Aufgabe oder die bisherige Rolle. Dies verunsichert! Die Enthtillung der Rolle
ebenso seffr wie diejenige der Person. Kann eine einzelne lrhrerin, ein einzelner Leh-
rer allen diesen uniersöhiedlichen Ansprüchen noch gerecht werden? Es gibt gute
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Problemdarstellung
Resonanzgruppe (Co-Bilder)
Handlungsalternativen
Stellungnahme
Antizipation
Rückmeldung
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Gründe für eine Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen. Eine stützende
Teamkultur am ArbeitsplatzfördertMotivatioi, Lernf?ihigkeit un? Gesundtreit. ffarÄ
Abl-prachen im Kollegium schaffen Freiräume nach innän und Stärke nactr aussän.
Kolleginnen und Kollegen_haben Ideen, Kompetenzen und Ressourcen, die fruchtbar
gemachl werden können. Und_ggmeipame pääagogische Leitideen und i{on"äpi"iinO
lYgende Elemente in einer ZEit, die gepragt iitturch die Vielfalt der Weite und
Normen.

Demgegenüber steht das traditionelle Ethos einerhohen Eigenverantwortung, das Heil-
pädqgogen und Therapeutinnen auszeichnet. Und ein Arbäitsauftrag, der sich un 

"inä.bestimmten Lektionenzahl orientiert. Auch ist die Schule wedei-strukturell noch
räumlich auf Kooperltion gingerichtet. Letztere ist zwar erwünscht, aber nichigingerichtet. Teamarbeit ist bis anhin im Amtsaufoag nicht vorgesehen. Und so ist das
Bewusstsein von "Schule als Wirkgrösse" klein. Überdies kännen viele Schweizer
IrehrerkollegigLel4e Phifogophie der Gleichberechtigung, die nur Gleichheit meint. Die
Nutzung der vielfalt wird dabei ebenso sehr verhindärt wie eine mit 6;üä;;
ausgestattete Schulleitung. U_nd weil Unterricht als eine einsame Tätigkeit verstanden
wird, ist eine Beratung und unterstützung durch Fachkräfte nicht vorgäsehen.

Der konstruktive Umgang mit Gleichheit und Verschiedenheit ist auch ein Thema in der
heilpädagogischen Ausbildung. Nähe und Distanz, Wechsel und Dauer sind als For-
men der Kooperation strukturell einzurichten und praktisch zu üben. Indem sich z.B.
I-grn-. u1$.a{eitsgruppen konltituieren, in denen Erfahrungen ausgetauscht werden,
erforderliche Beziehungen und Sachverhalte gekl?irt und im llandeln-neue Wirklichkei-
ten erp- robt lverden. Hospitationen, gegenseiüge Besuche und studienwochen am Ar-
beitsplat-z wieauch Videoaufzeichnungen sindfutiglichkeiten. Modelle der praxisbera-
tung u-nd. d9r [upervision können der Reflexion dienen. Eine grosse chance, zusam-
menarbeit im Team als Chance und Kolleginnen und Kollegen-als Ressourcen für die
eigene Prob-lemlösung zu erleben, stellen neue Ansätze der-Intervision dar (Kollegin
beraten Kollegen).

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

Das reflektierende Team:

I
2
J
4
5
6

3. Strategische Kompetenzen: Schulentwicklungs-Arbeit
Der Geist ist nicht eine Scheune, die man fiillt,

sondern eine Flamme, O* 
T;:?l:i,

!n d9r Schule wird gelernt. Lernen ist das wichtigste Wesensmerkmal von Schule.
Doch wie steht es um die Lernfiihigkeit der Schule selbst? Gibt es nicht immer mehr
Schüler mit Lernschwierigkeiten? Gibt es eine altemde Lehrerschaft, die auch "schul-
-99"'l geworden ist, innerlich emigriert oder sogar ausgebrannt ist? Gibt es eine Ver-
!9qeclt9rylg der Rahmenbedingungen, die mittlärweile-den Schulalltag kennzeichnet?
und sind die Kinder mit Problemen einfach an die Heilpädagogik zu d-elegieren? und
dort in separierenden Schulungsformen wieder zu hütän, zu fordern odör was? Die
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Fragen lassen spürbar werden, dass die Regel- wie auch Sonderschule seit geraumer
Zeitunter Veränderungsdruck geraten ist. Die internen und externen Verhältnisse wer-
den neu definiert. Doch wer tut dies? Veränderungen, die nicht nur das individuelle
Handeln des einzelnen Lehrers betreffen, sondern die Schule als Organisation, wurden
bisher häufi g 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 Veränderung Betroffenen auf der untersten Hierarchie-
stufe. Und nicht die Beteiligten. Ein neues Modell, das neue Modell löst das Bisherige
ab. Und versandet oder ist bereits wieder überholt, wenn es überhaupt noch die Basis
erreicht. Denn dort sind die Verhdltnisse verschieden. Und was ist normaler als die
Verschiedenheit der Kinder, die der Heilpädagogin, dem Heilpädagogen anvertraut
werden? Deshalb erstaunt es nicht, wenn die verordneten Einteilungen und Typologi-
sierungen (Kleinklassen, Sonderschulen, Behinderungen) mit der vorgefundenen
Wirklichkeit nicht übereinstimmen.

Die Irmftihigkeit der Schule selbst ist gefragt. Für uns bedsrtet dies, in der Aus-, Fort-
und Weiterbildung Strategien zu vermitteln, die die Lehrkräfte vor Ort zur eigenen
schulischen Entwi-klung und konkreten Problemlösung verwenden können. Organisa-
tionslernen, z.B. mit Hilfe von Projekten, zielt auf das Ganze der Organisation, soll die
Fähigkeit zur Lösung und Regulierung von Problemen erhöhen. Organisationsentwick-
tunglOE) 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 Veränderung. Die Mitglieder der jeweiligen
Schule sind für den Entwicklungsprozess selbst verantwortlich.

2. Veränderung entsteht aus Kooperation. Konflikte sind dabei als Chance zubegrei-
fen. Zielklärungen und Absprachen über Werte und Normen sind notwendig, soll
gemeinsame Entwicklung entstehen.

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

4. Schulen können lernen, und sie haben die Freiheit, zu handeln. Schulen können
den Spielraum ihrer Freiheit durch Handeln erkennen und sie können lernen, diese
Freiheit im Handeln für sich zu nutzen.

5

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

Deshalb geht es in der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Heilpädagoglnnen auch
darum, verschiedene Modelle im In- und Ausland kennenzulernen. Um vergleichen zu
können, um Anregungen zu erhalten, um die eigene Schule als Entwicklungsprojekt zu
begreifen, die der Veränderung zugänglich ist. Und es geht dabei auch um den Erwerb
von Kompetenzen. Heilpädagogische und therapeutische Fachkräfte brauchen heute
strategische Kompetenzen, die Fähigkeit zur Lösung personaler, sozialer und struktu-

Ziel der Schulentwicklung ist die Selbstentwicklung der jeweiligen Organisation
und ihrer Mitglieder. Angestrebt wird eine optimale Aufgabenerfüllung, die Siche-
rung der Qualität und eine verbesserte Problemlösefähigkeit der einzelnen Schule.
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reller Aufgaben in der jeweiligen Situation. In einem bestimmten Znit;raum.An einem
bestimmten Ort.

Die Formen der stationären und ambulanten Sonderschulung, der Zusammenarbeit und
Abgrenzung z1r Regelschule, die therapeutischen settingi, die wir ver*enaen, sinJ
veränderbare Grössen.

Schulentwicklung ist ein Prozess, der idealtypisch in phasen verläuft:
1 . Einstieg: Veränderung9led1i{nig, Initis1iye11, Abstimmung, Steuergruppe
2. Dia.gnose: Analyse und Problembeschreibung, Datensanuäung gsi-züitana;
3. 4elkrirung:-zelklärung und lvere_rnlarung, Bildung von projäkigruppen (Äktion)j. Jlmgetz3ng:.Implementation über Projelt- und Teanientwictdüng(tvtääug"in"ni1 '
5' Institutionalisierung: Auswertung von Prozess und Ergebnis 1Sättistorg;risatioir)
Schulkultur ist ein Muster von Grundüberzeugungen, das die Kolleginnen und Kolle-
gen-in einem langen Lernprozess erfunden, entdeclt und entwickelt [aben, um mit den
Problemen der externen. Anpassung und der internen Integration fertig zu *eraän.
Schulkultur bestimmt weitgehend den Sinn und Erfolg unserö Arbeit.

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

Qualifikationen zur Zusammenarbeit werden vermittelt, indem die verschiedenen part-
ner Gelegenheit erhalten, in der Aus-, Fort- und weiterbildung jene Fähigkeiten und
Fertigkeite-n konkret zu üben, die ihnen neue Perspektiven ftiidie ZukunTt eröffnen.
Dies gilt. für uns_ alle. wenn das keine heilpädagogische und agogische Aufgabe
zugleich ist, was dann?
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Förderdiagnostik
Emil E. Kobi

Begriff, umfeld und zielrichtung,en heilpridagogischer .Förderdiagnos.tik.
O itnö dUatctis che V e rlcnüpfun gen. W e gw eii end ist de r Ge danke de r p o sitiv en

Re s s o urc en- Inv ent ar s : W orüb e r v e ffi gt die s e s Kind ?

Förderdiagnostikimweitesten Sinne bezeichnet eine systematische und-programmati-
sche, situaiions- 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-
formJn, diebzgl.Zielsetntngen, Strukturierung und Aufbau, pingatz von Materialien
und Hiifsmitteln so angelegisind, dass behinderungsspezifische_lrrnschwierigkeiten
situativ überwunden, liomfensiert oder doch gemildert werdeqkönnen. Je nach Ent-
wicklungsstand und krnbasis gehören dazu die verschiedenen Formen von

- Basisfunktionsschulung, die ihren Bezugspunkt in personalen Fähigkeitsbereichen
(der psychomotorik, där Perzeption, dei Kognition, der Sprache, der Affektivität
und Soiiabilität) und somit (noch) nicht Stoffvermittlung, sondern Fähigkeitsezr-
wicklung zumZiel hat (vgl. Kasten I).
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Kasten I: Übungseinheit "SERIALITAT" @eispiel)
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- Korrektivem Unterrichr ('clinical teaching') im Sinne eines lernproblemzentrierten
Lehrens. Im Zentrum steht die Korrektur untauglicher, mangähafter Lern- und
Prob^lemlösungsmuster. LehrenÄernen ist aucfi hier noch weniger Mittel zur
Stoffaneignung, sondern geeignete Stoffe und Aktivitäten sind Miltel, effizientes
Lemen zu lehren.

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

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

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

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

- Prothetisches Lemen, das z.B. im Umfeld motorischer und perzeptiver Behin-
derungel ein Kind zur bestmöglichen Ausnutzung und persbnalen Integration
von Prothesen und Orthesen (mechanischer, elektrischer, elektronischär Art)
fthren soll.

- Auch gewisse Methoden aus dem Gebiet der Verhaltensmodifikation können
(2.B. in der Geistigbehindertenpädagogik) von Belang sein.

Wie auch immer orthodidaktische Aktivitäten im Einzelfall anangiert sein mögen: es
geht stets um die Sanierung oder Optimierung von Lern-/Lehrverhältnissen innerhatb
eines "Behinderungszustandes" (Kobi I993s) verzerrtet Aneignungs- und
Austauschprozesse (vgl. Kasten II).
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Zur Diagnose v on Lernschwierigkeiten

l*rnlnhalte: Sach- und Fachbereiche, in denen Wissen, Kenntnisse, Fertigkeiten als mangelhaft

erscheinen.

Ermittlung des positiven Leistungsstandes. stufe der nächsten Erreichbarkeit?

LernZiele: Kurz-, mittel-, langfristige Zielsetzungen. Kriterienbestimmung (wann soll ein Ziel

als "erreicht" gelten? Persönliche Einschätzung der zel-Mittel-Relationen.

LernMotive:Extrinsische und intrinsische Motivationen. Initiationen (Ingangsetzen des Lernpro-

zesses)- Durchhalten (Vermeidung von kritationen) - Finalität (Ziel nicht aus den Augen verlie-

ren)

LemPhasen:Antrieb (Motivation) - wide:stand (Problemerfassung) - Lösung (heuristisches Kon-

zept) - Tun (Ausführung) - Festigung (Übung) - Übertragung (Transfer)'

LernBereiche; Psychomotorik (Taktilkinaesthesie/Bewegungslernen) - Perzeption (visuelles/ au-

ditives/... wahrnehmen, vorstellen, Konzipieren....) - Kognition und Gedächtnis (Höhere Denk-

ionttion"n, Abstrahieren; Kombinieren; Iilassifizieren; Regelerfassung und -an-wendung etc') -

lp*.tt" iSv*Uolhandeln; Mediation; Leitfunktion der Innlrn Sprache; Begriffsbildung etc') -

B--otion ipLsitive und negative affektive "Besetzungen") - Soziabilität (lernzielrelevante perso-

nale Bezuäe; Selbst-, Fremd- und vermutete Fremdbilder etc')

LernGeschichte: Inhaltlich, emotional, sozial, strukturell und moralisch prägende "Kindheitsmu-

ster"; Schulische l-ern-/Lehrerfahrungen (ermittelt via narratives Interview und anekdotische Dar-

stellungen)

LernTypologien: Perzeptiv (visuell, auditiv....) bzw. fähigkeitsbereichsakzentuiertes l-ernen

lspra"friget,inOen; gemüisbetont; sozial eingebunden; ikonisch; focussiert/peripher."' etc')

Lernsettings: Temporale, situative, thematische, instrumentelle, personale, emotional-perzep-

tive....Settings und Arrangements, die als positiv und negativ für die persönliche Lernsituation

empfunden werden

LernRessourcen: Eingeschätztes verhältnis von Potenz - Kompetenz - Performanz (2.8. imzu-

sammenhang mit Prüfungen)

,Selbsreinschätzung: Leistungsmässig; lernpsychologisch; Kausalattribuierungen bzgl' Erfolg/

Misserfolg; I-ocus of Self Control; Erwartungshaltungen; Frustrations(in)toleranz, etc.

Wettschötzungen des Lernens generell; bestimmter Inhalte, Zielsetzungen; Lern-/Lehrstilen;

Irrn-/khrpersonen.

BewäItigungsformen: in (iber-)forderungssituationen: Dominanz - Renitenz - Halt/Flilfe suchen -

Anerkeinung heischen - Abwertungen (von Personen, Instrumenten, Aufgabenstellungen etc')

-S"ftrt"tnuä"n - Aktives UmdeuteriundVerlindern - Durchhängen lassen (Ub"t) kompensatio-

*n; O*nipät"nzphantasien - Destruktion - (aktives) Blockieren - Ausweichen/Aufschieben -

Mehren statt Wehren u.a.m'

Kasten n: Zrtr Diagnose von l-ernschwierigkeiten
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Förderdiagnostik präsentiert sich unter diesen orthodidaktis chenZielsetzungen im spe-ziellen als

LM:*":ry !=iasnostik; Heilpädagogik geht davon aus, dass jedes Kind bezüg-flcn lnlonnatronsautnahme, -verarbeitung und -kundgabe wandelbar und sontt
bildbar/bildungsf?ihig ist.

Bildbarkeits-Diagnostik versucht demgemäss festzustellen, welche Bildunssmös-
lichkeiten sich einem Kind derzeit eröfTnen. Dabei wird nilotarf.iii ricilffi;;?,
eigenschaftlichen (qls--Su_Inme von Fähigkeiten), sonAern in äinem strukturellen
Sinne verstanden: Bildbarkeit ist nicht auischtiejitich eine Funktion der uo- finO
gingebrachten Kompetenlen, sondern ist ebenso abhängig uon uilaongir"i;;;;;
LIy:lEd"+:s+ ; P il0ln g und B ildbarkei r srehen iln äin" * g" genieiti gen Ät_
hängigkeitsverhältnis. Bildungsftihigkeit ist demgemäss nicht nürVorausietzuns.
s.ondern-.zugleich auch ziethairpldägogischer Bämühungen. - Für di" i;is-ül
deutet dies, dass wir uns über Fragän1on Bildbarkeit "und sctrutungiiähigteit
Klarheit zu verschaffen haben über Bildungs- bzw. Schulungsversuihu 12.ä. inForm eines sog. "Probeunterrichts").

- optimierungs-Diagnostik: Es ist festzustellen, was ein Kind unter welchem
Hilfs.angebor (das können je nach{gm technische Hilfen, Strukrurierungshilfen,
verlängerungen von Zeitstrecken, Kommunikationshilfen una viercs Ä!h;;i;j
kann und zu leisten imstande ist. Die Frage lautet also nicht: Wie muss ein Kinä
lgsqhaffen sein, damit es eine vorgegebenäSituation meistert?, sondern: wie muss
die Situation beschaffen sein, damitiie dieses Kind zu meistern vermag? - Was isiftr dieses Kind eine effiziente (Irrn-) Hilfe?
Das Kind soll sich daher auch seinerseits optimal präsentieren können. Damit soll
ein möglichst umfassendes Bild über seine-performanl (=p15ss^tationsweise) ge_
wonnen werden, damit von den dazu notwendigen optimierungshilfen die Komf,e-
tenz (=wissen, Können, Fertigkeiten, die zur verftigung stehin) erfasst und von
hier aus schliesslich die Potenz (=noch zu erschliessenäe Fähigkeiten und Res_
sourcen) abgeschätzt werden kann.

- Prozess-D.iag-nostilc Leistungen, Resultate, produkte, die ein Kind erbringt, sind
von nur mittelbarer Bedeutung. Im Zentrum förderdiagnostischen Interesses"siehen
die zielführenden Prozesse, Praktiken und strategien: Die Frage also, wie und
womit ein Kind zu seinen^Lösungen kommt und worin ftir daJKind überhaupt
eine Lösung besteht. (Was ftir den Beurteiler ein Problem darstellt, ist aus der Sicfrt
des Kindes nicht selten eine Iäsung!).

- Strukturierungs-Diagnostik: Heilpädagogik bezieht sich nicht ausschliesslich auf
die als behindert_geltende Person, sondern auf den Behinderungszustand. Dazu
g_ehören als Finflussgrössen: die behinderungsspezifischen Mefumale, aktuelle
Norm- und Zielvorstellungen, das Selbstkonzept der behinderten Person, sowie die
bisher i1s $uge gefassten Bemühungen (therap-eutischer, unterrichtlichei, etc. Art),
den Behinderungszustand zu entspannen.

Förder-Diagnostik hat sich in dieser Konsequenz in offenen, gemeinsamenErtah-
rungssituationen zu realisieren. Alle am Behinderungszustandbeteiligten Personen
haben ein grundsätzliches Mitsprache- und EinsichtJrecht. Erst in dei via Perspek-
tiven-Ueberblendung erreichten gemeinsamen Wirklichkeit und in konsensuä[er
Abstimmung sind die oben genannten orthodidaktischen Zieb ertolgversprechend
zu realisieren.
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- Förder-Diagnostik: Förder-Diagnostik im engeren Sinne setzt sich zumZiel, die

Siui" Aet i"öeils nächsten Eneähbarkeit im Forderulgskonzept zu erfassen, den

hü;ilJläi"t behinderungsspezifischen Förderungsbedärf abzuschätzen, sowie die

iliri"tptigi" zwischen Äslangsbasis, Zielsetzun-g und.zur Verftigung.stehenden

ni*atigü"gsformen deutliih äu machen. Aetiolbgische und.klassifikatorische
biugnot?n, "onter denen ein Kindteispielsweise als "hirngeschädigt" gder "autis-

liscfi; etitettiert wird, sind heilpädagolisch höchstens von mittelbarer Bedeutung.-

öi" U"ifpaAagogik versucht inErgaizüng dazu konkrete Angaben zu machen über

äi" t utrl und"rnlttelfristigen Fördermassnahmen, die einzuleiten sind. Das Bestre-

ü"n gitia"t Lehrstrategiöund -taktik, welche über den Status quo hinaus, auf be-

stimmte Lernziele hin, zu führen versprechen.

- Begleit-Diagnostik: Förderdilgnostik hat eine die orthodidaktischen Massnahmen

O"Ei"it"nA""funktion. Förderdiagnostische und orthodidaktische Aktivitäten.gehen
i-de"alirweise kreisförmig ineinaider über; sie bitden eine slstemische Einheit. Da-

ä"ictr soff die fatale Treinung bzw. Rollen-Verteilung yoqppsngstik/Diagnostiker
hier und Behandlung bzw. häilpadagogischer Unterricht/Hei$ädagoge do.rt'.{be.r-

wunden werden. 11ier (fachspäzifiicli) feststellt, soll grundsätzlich auch (fach-

spezifisch) handeln können.

Beurteilungsdiskrepanzen zwischen verschiedenen Fachinstanzen (im medizinischen

und oaramäiziniscfien, im psychologischen und sozialen, im pädagogischen und heil-
pädaioeischen Bereich) sind in der Praxis allerdings nicht selten, was bei den unter-

ä"trii?fi"t"n Ebenen und Fragestellungen auch nicht weiter verwunderlich ist. Jede

iu.tip"iinr"he Diagnose hat dabei ihrei eigenen Sinn und Wert, ihreeigene Dignitlit.
Oi-ugäo*"n sind nicü't gegeneinander austauschbar, da sie die Bedürfnisse des je ande-

ren Bereichs nicht abdecken.

Konkret bedeutet dies 2.B., dass sich aus der medizinischen (Kausal-)Diagnose "Sta-

tus nach Hirnschädigung" keineswegs die psychologische (Auswirkulgs)Diagnose
"visuelle WahrnehmüngiverarbeitunfsstOrung;' ableiten_lässt und diese ihrerseits noch

nicht die heilpädagogßctre lntiraer-)Oiagnose "Bedarf an figuralem Gestaltaufbau-
Training" entliält, d'a iredirinische, psychologische-und heilpädagogischen Diagnosen,

wie voierwähnt, unter unterschiedlichen Perspektiven vorgenommen werden und
somit keine Entsprechungsreihen: Hirnschädigunt = Debilitat = Hilfsschulbedürftigkeit
usw. gebildet werden können.

Dass in nachhinein Begründungszusammenhänge gestifte! Yerqen zwischen orthodi-
daktischem Konzept, Piychostitus und (medizinischeq) Schädigungsbild, ist {ng"-
gen durchaus mogiich uird im Interesse gegenseitiger Information und konzertierter
Massnahmen auch wünschenswert.

Auch in der Förder-Diagnostik geht es also um Unterschiede, Vergleiche, Abweichun-
gen...., die aber nicht ii Klassilkationen und'Typisierungjn ryünden, sondern Auq-
iune.bur"tt für weiterführende, orthodidaktisch angelegte Lehrbemühungen sein sol-
ien:'Im interpersonellen Vergleich zur nichtbehinderten Altersguppenpopulation inte.r-

essiert, *as äin Il.irnd nicht liann, da von hier aus z.B. Integrationschancen abzuschät-
,en und behinderungsspezifische Bedürfnisse zu deklarieren sind. lry lntrapetlgnglle^n
Vergleich (mit sich-selbst) interessiert, was das Kind kann, da von hier aus die Stufe
der äachsten Eneichbarkäit ins Auge zu fassen ist. Im sequentiellen Vergleich in-
teressiert, was ein Kind sich über eine bestimmte Zeitstrecke angeeignet hat, da von
hier aus kurz- und mittelfristige Prognosen zu wagen sind.
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Eine Präparation ist nicht bloss ein "spickzettel" für den Lehrer, und sie zeigt auch nicht nur pro-
grammatisch auf, was "der Reihe nach,,durchgenommen werden soll.
Eine Präparation stellt vielmehr einen Strukturplan dar, ein orthodidaktisches Konlepl, welches
Aufschluss gibt über die (heil-)pädagogische Denkarbeit, die dem Unterricht voranging und diesem
zugrunde liegt.

Dieses Konzept ergibt sich aufgrund einer integrativen Berücksichtigung folgender Einflussgrössen:
a) Ausgangsposition

- personell:

materiell:

funktionell

b) Lehraiele:

c) Lernziele

O Heilpädagogische
Problemerfassung:

e) Lernpsychologisch-
didaktisches Konzept:

f) Lehrpsychologisch-
methodische Planung:

g) Nicht planbare
Faktoren:

unverzichtbare

Klassenzusammensetzung (Schulpsychologische überweisungs_
berichte; Schülerakten u.s.f.)

Raumverhältnisse (Zimmer, Nebenräume; Umschwung); Einrichtun-
gen: Materialien; Stunden-AVochenpläne

Leistungs-, Kenntnis-, Fertigkeitsstand der Klasse bezüglich der
vorgesehenen Unterrichtsaktivitäten

Was soll dargeboten, durchgenommen werden? (portionierung auf
einzelne Lektionen; was wird hierzu räumlich, materiell, zeitlich
benötigt?)

Was sollen die Schüler am Ende der Lerneinheit (im Rahmen des zur
Verfügung stehenden Zeitbudgets) wissen, können, kennen? Was
soll materiell herausschauen (Produkt)? Was soll funktionell
erworben werden (Prozess)? Kernwissen/Randwissen; Aneig-
nungssicherun g, Evaluationsweisen.

Wo sind welche Lernschwierigkeiten zu erwarten auf dem Weg vom
Ist-Zustand (a) zum Soll-Zustand (c)?

Wie und womit sollen die Schüler lernen (Lernniveau; Lernarten;
krnmaterialien etc.)?

Wie will ich lehren (Lehrformen, -strategien und {akriken)?

x - n (Ausweich-Strategien in peto haben!).

Von einer Sonderklassenlehrerindarfeine angemessene und ausreichende materielle Stoffaufbereitung
vorausgesetzt werden. Ihre spezielle Aufgabe besteht darin, den Stoff "in Raum wd 7nit" lehr- unä
lernpsychologisch optimal zu strukturieren und zum Vehikel für (gestörte, irreguläre)
Aneignungsprozess zu gestalten. Konkret: Sie denkt nicht bloss (stofflich) in Elütenblättern, Staub-
gefässen, Achtelsnoten, Ergänzungswinkeln, Punischen Kriegen etc., sondern (funktionell) in
Lernmodulen und deren Verkettungen, sowie in Lernsets, über welche "Das Buschwindröschen" und
"Die Schlacht am Morgarten" miteinander verwandt werden hinsichtlich der Vermittlungs-,
Aneignungs- und Erkenntnisprozesse. (Vergleich: Der Hochschullehrer hält einen wohlgesetiten
Radiovortrag über "Das Lachen der Aphrodite im Lichte der...": der Sonderklassenlehrär ist als
Radiotechniker darum bemüht, dass die (als solche) bescheidene Erkenntnis: 2 + 2 = 4 im "Rau-
schen" einer (2.B. geistigen) Behinderung noch vermittelt werden kann. Der Hochschullehrer ist vor
allem sachkundig; der Sonderklassenlehrer ist vor allem informationskundig.)
Aus zeit- und arbeitsökonomischen Gründen sowie im Hinblick auf eine integrativ-ganzheitliche
Unterrichtsgestaltung empfiehlt es sich, eine Art "Netzplan" zu entwerfen, in welchem die einzelne
Lektion in einem übergeordneten Bezugssystem liegt.
Die enge Verbindung von Schulfächern und angesprochenen Fähigkeitsbereichen stell elnet

etnes fundierten Unterrichs dar

HeilpödagogikRahmen
Hinweise

der
zu

A
etner
usbildung tn Schulischer

orientierten Unt e rri c ht sv o rb e r e it un g tm

Kasten trI: Hinweise zu einer orthodidaktisch orientierten Unterrichtsvorbereitung
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Förderdiagnostik ist in dieser Konsequenz denn auch innerhalb der heilpädagogischert
Aufgabenfelder durch entsprechend qualifizierte Personen zu realisieren und kann nicht
an Ausseninstanzen delegiert werden. Förderdiagnostische Arbeit stellt allerdings we-
sentlich höhere Anforderungen, als das Abhaken von Check-Lists oder manualgeleite-
tes Testen. Ein integrales entwicklungs- und lemspychologisches, heilpädagogisches
und psychopathologisches Wissen sowie praktische Erfahrung im kommunikativen
Umgang mii lerngestörten/behinderten Kindern ist unabdingbar. (Die Vermittlung för-
derdiagnostischer Kompetenzen nimmt denn auch z.B. in der Früherziehungsausbil-
dung in unserem Institut einen zentralen Platz ein und ist mit über 200 Stunden Theorie
und Praxis dotiert).

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

Wegener spricht bereits in den sechziger Jahren unter dem Titel 'Sonderpädagogische
Diagnostik' von den "zukünftigen Entwicklungsmöglichkeiten", die festzustellen seien,
von der "Herausstellung der für eine sonderpädagogische Förderung geeigneten An-
satz- und Ausgleichsmöglichkeiten". In diesem Zusammenhang ist auch schon von
"Bildbarkeits-Diagnose" die Rede.

Eine zögerliche Realisation fand Förder-Diagnostik allerdings erst in jüngerer Zeit und
dies vorwiegend in ausserschulischen heilpädagogischen Handlungsfeldern: so im
Rahmen der Frühförderung, von paramedizinischen Aktivitäten (2.B. Ergotherapie),
pädagogisch-therapeutischen Massnahmen (2.8. der Schwerst- und Mehrfachbehinder-
tenpädagogik). - In (sonder-)schulischen Domänen behielten hingegen bis in die Ge-
genwart hinein selektionsdiagnostische Aktivitäten die Oberhand, welche der adäquaten
(Sonder-) Schultypzuweisung dienlich sein wollen und daher das Attribut päd-"ago-
gisch" streng genommen gar nicht verdienen.

Auch da, wo lernbehinderte Kinder neuerdings regelklassenintegriert beschult werden,
haben sich nach meinem Kenntnisstand unterrichtsimmanente förderdiagnostische
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-heilpädagogi-
schen Ausbildungsinstitute in der Schweiz

5. Auskünfte

Lehrerinnen- und Lehrerweiterbildung in Schulischer Heilpädagogik (LWB SIIP) des

Kantons Luzem, Sentimatt 1, 6003 Luzem, Telefon 041 24 54 94,Fax04l24 69 40.

Schweizerische Ausbildungsinstitute, welche Lehrerbildung für den Bereich der
Heil-/Sonderpödagogik anbieten, stellen sich in der Folge vor. Die Dqrstellun-
gen ermöglichen einen knappen Gesamtüberblick und einen Vergleich. Es sind
sowohl die Ausbildungsgcinge der deutsch- als auch der französischsprachigen
S c hw eiz b e rücks ichti gt.

Luzern

1. Name

Lehrerinnen- und Lehrerweiterbildung in Schulischer Heilpädagogik (LWB SHP) des
Kantons Luzem, Sentimatt 1, 6003 Lazem, Telefon 04124 54 94,Fax04l 24 69 40.

2. Ausbildungsinstitut

1986 enichtete der Luzemer Regierungsrat die Kleinklassen- und Sonderschullehrerbil-
dung als eigenständige Institution. Da im Verlaufe der Znit immer mehr verschiedene
heilpädagogische Formen der Integration und Separation Verbreitung fanden, wurde
diese Weiterbildungsstätte 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 Heilpädagogik 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 Heilpädagogik
Zulassung: Kantonales Lehrdiplom für den Unterricht an Primarschulen, in Kin-

dergärten sowie für Handarbeits- und Hauswirtschaftsunterricht
Prüfungen (auf zwei Semester verteilt): Diplomarbeit und zwei Rezensionen so-

wie zwei schriftliche und vier mündliche Prüfungen
Beginn: Sommer 1998
Anmeldefrist: Sommer1997
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Freiburg (deutsch)

1. Name

191

'ffi
Freiburg: Heilpädagogisches Institut der Universität Freiburg (HPI)
Petrus-Kanisius-Gasse 21, 1700 Freiburg
Tel.037129 77 00; Fax: 037129 97 49

2. Ausbildungsinstitut

Der Lehrstuhl fiir Heilpädagogik wurde im Jahre 1935 enichtet und bildete als Heilpäd-
agogisches Seminar eine Abteilung des Pädagogischen Institutes der Universität Frei-
bürg. Das Heilpädagogische Institut als selbständiges Universitätsinstitut der Philoso-
phischen Fakultat wurde 1948 gegründet. Es besteht heute aus einer deutsch- und einer
iranzösischsprachigen Abteilung sowie dem heilpädagogischen Tnntrum. Letzteres be-
steht aus dem universitdren Zentrum für Heilpädagogik (Forschung) und dem Regiona-
len Schuldienst für Schulpsychologie, Logopädie und Psychomotorik (Schuldienst im
öffentlichen Schulbereich des Kantons).

Im Studienjahr L993194 besuchten 490 Hauptfach-Studierende aus22 Kantonen die
Studiengänge, wovon 290 Studierende aus 18 Kantonen an der deutschsprachigen Ab-
teilung.-Ausserdem ist eine grössere Zali.von Studierenden mit dem Lizentiatsneben-
fach Heilpädagogik zu betreuen.

3. Ausbildungskonzept

Das HPI ermöglicht die Wahl zwischen drei staatlich anerkannten berufsqualifizieren-
den Diplomen (Klinische Heilpädagogik und Sozialpädagogik, Schllische Heilpäd-
agogik, Sprachheilpädagogik: Logopädie) mit der Möglichkeit einerZusatzausbildung
in Heilpädagogischer Früherziehung. Auf der Grundlage der Diplome oder nach 4 Se-
mestern Grundstudium kann der Studierende den Abschluss mit einem Lizentiat der
Philosophischen Fakultät im Hauptfach Heilpädagogik und zwei weiteren Nebenfä-
chern anstreben.

4. Organisation und Formen der Ausbildung

Alle Diplomstudiengänge sind vollzeitliche Ausbildungen, die ztrzert in der Regel6-7
Semestär dauern. Die Ausbildungsorganisation sieht vor, dass die Lehr-Lernformen
von der Stufe der Vorlesungen, verstanden als Basisvermittlung, über Selbsterfah-
rungseinheiten und Praxissimulation, bis hin zu den Praktika zunehmend die Eigente-
teiligung der Studierenden verlangt. Die Grundlagenfächer der Heilpädagogik sind im
ersten Studienjahr Schwerpunkt fur alle drei Diplomrichtungen. Bereits ab Studienbe-
ginn umfasst das Fächerangebot jedoch eine berufsspezifische Differenzierung im Hin-
blick auf eines der möglichen Diplome.
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Praxis Pruis

Maturit.Zit oder Pdmülehrerpatent

Vo.raussetzung fiqalle Diplomstudieng:inge ist die Immatrikulationsberechtigung an der
Philosophischen Fakultät der Universität Freiburg. Der Nachweis über eine-9-m--onatige
Tätigkeit in einer heilpädagogischen Institution oder als Irhrer, Lehrerin variiert dern
Diplomabschluss entsprechend geringfügig.

Ausbildungsabschluss Schulische Heilpädagogik

Die verschiedenen Lerninhalte werden mit Lernkontrollen (nach dem l. Jahr) und
schriftlichen und mündlichen Prüfungen (nach dem2. und 3. Jahr) abgeschlossen. Im
I-aufe des Diplompraktikums wird ein khrpraktisches Examen abgelegl.
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 mehrwöchigen
Blockpraktika.

5. Auskünfte

Die Studiengänge beginnen jeden Oktober. Anmeldetermin ist der l. Juni desselben
Jahres. Studienführer und Ausbildungsunterlagen sind zu beziehen beim HPI Freiburg
(037 29 77 OO).

l. und 2. Studiensemester

Klinische
Heilpädagogik

Sprachheilpädagogik
(Logopädie)

Schulische
Heilpädagogik

Lemkontrollen zu den Vorlesungen des l. und 2. Semesters

3. und 4. Studiensemester

Lizentiat nach ca l0 Semestem
Hauptfach: Allg. Heilpädadogik
Nebenfrch: Differentielle Heilpädagogik

= Spezialisierung im Diplom

Theoretischer Teil der

mit und Fertigstellung der

Teil der Diplomprütung und Diplomierung

5. und 6. (7.) Studiensemester
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Basel

1. Name

Institut für
strasse 53,

2. Ausbildungsinstitut

Seit 1966 werden in Basel Fachleute in
bildet, beide zunächst
kurse" (PPF). Ab 197
und Psychologie" der Universität Basel diesen Auftrag.

spezielle Pädagogik und Psychologie der universität Basel, Elisabethen-
+doz Basel; retlo6t l27l l8 78; Fax: 06r I 27r 19 39-

und seit 1968

für

t93

ausge-
Fach-

Pädagogik

3. AusbildungskonzePt

Das ISp versteht sich als ein für neuere Entwicklungen offenes, sozial-liberales und

humanitiren Zielsetzungen verpflichtetes Ausbildungsinstitut. Kritisches Denken und

soziale Phantasie sind ihm ein zentales Anliegen.

Die plazierung dieser Studiengänge an einer interfakultären Ausbildungsstätte.bietet
il;r*; Vorteile gegenüber dä säminaristischen W_eg, bei {eq es sich zeigt, $as9.e1
den hohen fachliöhän Erfordernissen nicht genügt. Integrativ, bereits in der Ausbil-
äung, ;erCen ökonomisch und synergetlsch-Schulische -He{papaggqen/innen
lSoriäerklassenlehrkräfte), Logopädän/innen, Heitpädagogische Früherzieher/innen
ünd Psychomotoriktherapeuten/innen gemeinsam ausgebildet.

Ein den Studiengängen zugrundeliegendes enges Theorie-Praxis-Verhältni9 garantiert'

O"ir ä"t" Könnän äerselbä Stellenivert wie dem Wissen zukommt. Die Konzeption
äines Vollzeitstudiums lässt auch ausreichend Raum offen für die Bearbeitung von Lite-
ratur, das Verfassen von Seminararbeiten und der Diplomarbeit.

4. Organisation und Formen der Ausbildung

Die Ausbildungsf?icher gliedern sich in:

1. Theorie (vorwiegend Vorlesungen, ferner Übungen und Kolloquien);
2. Theorie im Praxisbezug;
3. Praxis: Hospitien und Praktika in verschiedenen Sonderklassentypen;
4. Diplomarbeit.

Der Abschluss ist ein staatliches Diplom.

Lehrdiplom, Schulerfahrung.
Vollzeit (2 Jahre)

Praktika:
Kursbeginn:
Nächster Kurs
Anmeldefrist:

ca. 700 Stunden integriert
Wintersemester, j ährlich

ahres

4 Semester
Zulassung:

1995t97
31. Dezember des V
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Bern

1. Name
SondeTä9ag-og^igclgs seminar des Kantons Bern, Scheibenweg 45,2503 Biel, Tele-
fon 032 26 72 8l I Fax 032 26 72 89.

2. Ausbildungsinstitut

Das. So^nderpädagogische Seminar ist eine kantonale Bildungsstrine im tertiären Be-
reich. Seit zehn Jahren werden hier Kindergärtnerinnen, Lef,rerinnen und Lehrer zu
Schulischen $eilpridagoginnen bzw. Heilpädagogen ausgebildet. Die Ausbildung rich-
tet sich vornehmlich an Lehrkräfte aus dem Kanton BemlAusserkantonale Studiärende
werden - soweit ausreichend studienplätze zur verfügung stehen - aufgenommen; sie
haben ein Schulgeld ggryäss $em iReglolalen Schula6koirmen" der ErZiehungsdiiek-
tionen zu entrichten. Neben dem Aus6ildungsauftrag hat das Sonderpädagogiöhe se-
minar Aufgaben.im Bereich der bernischen fuhrerinnen- und LehrerfortbTtd"ung wahr-
zunehmen. Es initiiert und beteiligt sich an Fortbildungsprojekten im"Bereich dei Schu-
lischen Heilpädagogik fiir Regelklassenlehrkräfte und tieifuädagoginnen und Heilpäd-
3g-o.g9l: Das Sonderp{dagogische S,eminar beteiligt sich aüch an der Vermittlung^von
heilpädagogischen Inhalten und Kompetenien im Rahmen der berniühen
Lehrerinnen- und Lehrergrundausbildung. Ausserdem vertritt es heilpädagogische
Anliegen im, Rahmen bildungspoljtischer Entwicklungen und Entscheidünlen in
kantonalen Kommis sionen und Fachgremien.

3. Ausbildungskonzept

Jährlich wird ein dreijtihriger berufsbegleitender Ausbildungsgang (zwei Ausbil-
dungstage pro Woche am Seminar) und eine zweijcihrige Vollieiiausbildung angebo-
ten. Peide Ausbildungsgänge führen zum "Diplom in schulischer Heilpidagögik".
Das. Diplombefähigt je nach grundständigem Lehrdiplom zum heilpädagdgischän un-
terricht in Kleinklassen und Sonderschulen und zu ambulant heilpädagögischer Bera-
tungund Begleitung. Die Ausbildung orientiert sich am allgemein anerkannten, aktuel-
len Erkenntnisstand der Heilpädagogik und ihrer Nachbarwissenschaften. Sie erfi.illt
die durch den "Verband Heilpädagogischer Ausbildungsinstitute der Schweiz" formu-
lierten Rahmenbedingungen an eine Ausbildung in sihulischer Heilpädagogik. Das
Sonderpädagogische Seminar strebt eine optimale Verschrcinkung von TheoVii und be-
rufspraktischer Tritigkeit an; deshalb wird die berufspraktische-rVbeit intensiv in die
Ausbildung einbezogen (Supervision und Praxisanleltung am Arbeits- bzw. Prakti-
kumsplatz; Planung, Problembearbeitung und Reflexion in Praxisanleitungs- und kol-
legialen Intervisionsgruppen). Die Ausbildung richtet sich nach den Grundiätzen einer
zeitgemässen 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 drängt sich eine kursorientierte, strukturierte Vorgehensweise in Lern-
gruppen von in der Regel höchstens je sechzehn Studierenden auf.

4. Organisation und Formen der Ausbildung

Studienbeginn: Mitte AugustZurassung: 
f"l1ät$Tlilä"ft;k",f,ilrfiä,i#"Tf;i*i,ilxßk",
dreij ähriger Berufserfahrung

Anmeldung bis spätestens 31. Dezember.
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Zürich

1. Name

IIEILpADAGOGISCHES SEMINAR ZÜRICH (HPS), Kantonsschulstrasse 1, 8001

Zirich; OI 25124 70.

2. Ausbildungsinstitut

Das Heilpädagogische Seminar (HfS).Zürich wurde 1924 ats erste heilpädagoct:*:
il;üitffiFriatö a"r Schweiz auf Iniiiative des "Verbandes heilpädaeosisches Semr-

nar,, gegründet, der ;"h äi; Tr&eiichaft üp;"h* i987 erflilste?iä Üuernatrme

ärrich"aie in einem Kon6.Out ,"to:""n"ngeschlossenen Kantone Z1dlrlrch, Aargau, Solo-

thurn und St.Gallen. fDqi ;urd"i Kt. Tf,urgau dem Konkordat bei. Das Seminar ist

ü"rG äi" irtittu.ttonui"r ititiiri ""i 
gochsihulstufe, jedoch^ausserhalb der Universi-

Affi;üir"tion. OegeüUäuitt"n ca.450 Studierendö aus 20 Kantonen die regulliren

|.üäF"gtrtä oder urr"Lii-i" Äus- und Weiterbildungskurse. Studienanwärterlnnen

sind v.a. Lehrkräfte onJ finaLtgärtnerlnnen, die eine Ausbildung bzw' Weiterbildung

i* t 
"ifpaAä!ägii"tt"n 

s"rä"h aästreben. Einzelne assoziierte Kurse richten sich an an-

ä; il1llir"grüpp"n. Äuii"iA"- machen jährlich 800 - 1000 Personen von den ver-

r"ni"A"n"n FotititOongsangeboten des Seminars Gebrauch'

3. AusbildungskonzePt

Das Heilpädagogische Seminar vermittelt Aus-, Weiter- und.Fortbildung für-die ver-

schiedenen Bereiche n"ifpäO"gogititt"i fatigt 
"ii 

auf wissenschaftlicher Grundlage und

-ilä"riaiitt-"- pta*isuääug.ä,i.uitoongrzä,1 ist primär die allgemeine Bef?i-higung zu

äi""i ftäif-päääÄ"gis.tren iäPtigteit, e.rgaiztdurch äie fachspezifischen Qualifikationen,
*i" rie iriAen äirizetnen Aufbäustudien vermittelt werden'

4. Organisation und Formen der Ausbildung

Die Ausbildung umfasst ein einjähriges Gj.rndstudium sowie,-je nach Fachrichtung,

.i" 
"i": 

uii ä"fi4ätttig"i Äutua,istudi"um. Die Studiengänge in ]-ogopädie, 
PsychoTo-

iÄii."'tr"irtt;;ti" 
""ä 

Sirtutirctr"t Heilpädaeogi\ y"Ld:i vo.l,lzeillich absolviert' Für

ei;ü;;irü;slei'tende üüild;"s für Scfrulisöhätfeifnia,agogik gelten besondere Auf-

;;ü;ü;dirEungen. s"iäin Stuäiengängen in Geistilbehindertenpadagogik und Hör-

ö;&äü;üä;t;sik i ri a u, Aufo aüs tu dium beru f sbe gleitend g,'g:T1i:11 
; ^D_itörunastuäiuä t an-n iollzeitlich oder berufsbegleitend absolviert.werden' Für drÖ be-

ru}iüegreit""de Form g"1i"n G.o"dere_Aufnahäebgdilgulg_ein. Eine Ausnahme bildet

;ü;EfirT;ü6i;itenae freiteiUitaong in Heilpädagogischör Früherziehung. Sie setzt eine

abgeschlossene heilpädagogische Ausbildung voraus'
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Assoziierte Weiter- und Fortbildung

Berufsbegleitend
I Jahr (nur für
Ergo- u. Physio-
therapeutinnen)

Berufsbegleitend
I Jahr

Vollzeit oder
Berufsbegleitend
1 Jahr

Vollzeit I Jahr

Grundsürdium

Heilpädagogische Früher-
ziehung
2Jatue

Berufsbegleitende Ausbilduns
für schullsche Heilpädagogili
2Jafue

Geistigbehindertenpädasosik
2 Jabre berufsbegleitend - -
Hörgeschädigtenpädago gik
2 Jahre berufs begleitend

Logopädie
2 Jabre Vollzeit
Psychomotorische Therapie
2 Jabre Vollzeit

Schulische Heilpädagogik
I Jahr Vollzeit

Aufbaustudium

Voraussgtzung für das vollzeitliche Grundstudium ist mindestens ein Jahr Berufspraxis
bei Kindern_o{elJugendlichen nach der Diplomierung im Grundberuf und vor Stüdien-
antritt am HPS. Inhaber eines Maruritätsausweises (g1lt nur für Logopädie) müssen an
S.telle der. Beru{spraxis 

91n elnjanrlges Sozialpraktiküm nachweiseä. Voraüssetzungen
ftir den Eintritt ins berufsbegleitende Grundstüdium sind mindestens vier Jahre Berüfs-
praxis. Voraussetzung flir alle berufsbegleitenden Aufbaustudien ist entweder der Un-
terricht an einer Sonderklasse/Sonderschule oder die Tätigkeit im pädagogisch-thera-
peutischen Bereich. Dabei darf die Anstellung ein halbes Pänsum niötrt uiteischreiten.

Ausbildungsabschluss

Die folgenden Prüfungen sind abzulegen: Zwischenprüfungen nach dem Grundstu-
dium, theoretische und praltische Prüfungen im Rahmen deiAufbaustudien, Diplom-
arbeit. Nach bestandenen Prüfungen wird den Absolventen ein staatlich anerkänntes
Heilpädagogisches Diplom abgegeben, das einen Hinweis auf das absolvierte Aufbau-
studium enthält.

5. Auskünfte:

Interessentlnnen können das Ausbildungs- und Prüfungsreglement wie auch die An-
meldeunterlagen beim HPS Zürich, Tel. 01 25r 24 To,bezIehen Anmeldeschluss ist
jeweils der 15. Januar.
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Fribourg (französisch)

Formation des pddagogues curatifs scolaires francophones ä I'Universitd de

Fribourg

1. Nom

Institut de Pddagogie Curative de l'Universit6 de Fribourg, Rue St.-Pierre Canisius 21,
1700 Fribourg; T6l. 037 29 11 O2; Fax : 037 29 97 49.

2. Institut de formation

L'Institut de Pddagogie Curative aöt6 cr6ö en 1948. La section de Pddagogie Curative
scolaire repr6sentö une filiöre de formation ind6pendante depuis le d6but des ann6es
1970. Au terme des 6tudes de base, le diplöme conduit ä I'enseignement auprös d'en-
fants, d'adolescents et d'adultes handicäp6s mentaux et auprös d'enfants et d'ado-
lescents l6görement handicapds dans les structures suivantes : service 6ducatifitin6rant,
classes spdciales (classes AI), classes de d6veloppement dans le primaire et dans le se-

condaire, classes terminales ou classes pratiques dans le secondaire, classes rdguliöres
accueillant des 6löves handicapds int6grEs, appui pddagogique aux 6löves en difficult6s
scolaires, centres de formation continue pour adultes handicapds mentaux.

3. Concept de formation

Au ddpart cette formation 6tait rdserv6e aux titulaires d'un brevet d'enseignement. De-
puis 1992 les bacheliers peuvent dgalement entreprendre cette formation sous-tendue
par les quatre principes de base suivants:

- acquisition d'une connaissance th6orique des situations dducatives, des 6löves, de la
relätion 6ducative, des mdthodologies et didactiques spdcialis6es et de l'dlaboration
de projets pddagogiques.

- d6veldppeinenidtun bagage de connaissances pratiques en relation avec la th6orie
dans les domaines concem6s: caractdristiques des 6löves, dvaluation 6ducative, con-
struction de projets dducatifs et m6thodologies spdcialisdes.

- formation de type clinique, fondde sur I'articulation entre pratique et t€flexion sur la
pratique.

- inise ön responsabilitd progressive de I'enseignant en formation de fagon ä ddvelop-
per son autönomie ä travers exp6riences et stages gradu6s.



198

4. Organisation et forme de la formation

BzL A95

DIPLOME EN PEDAGOGIE CURATIVE SCOLAIRE

Deuxiöme ann6e
senestres 3 et 4

- cours gdndraux et mdthodologiques
- travail de s6minaire
- journ6e hebd. de classe d'expörimentation
- examens dcrits et oraux

Troisiöme ann€e
semestres 5 et 6

- 9 mois d'enseignement ou de stage dans une
structure sp4cialisde
- travail de diplöme (projet p6dagog.)
- examen pratique

Premiöre ann€e
semestres 1 et 2

- cours gdndraux et mdthodologiques
- joumöe hebd.de classe d'expörimentation
- deux stages de quatre semaines

Ddbut de la formation : octobre pour les enseignants
septembre pour les bacheliers

Neuf rnois de stages pröalables
pr6inscription au ler juin
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Neuchätel
1. Nom

Ecole normale, section enseignement spdcialisd, Faubourg de I'Höpital 68, case postale
1635,2002 Neuchätel, T61.038 2427 55, Fax 038 2427 89.

2. Institut de formation

La section enseignement spdcialisd assure, depuis l975,la formation p6dagogique
compl6mentaire, en cours d'emploi, des maitres/tresses de classes sp6ciales des can-
tons de Neuchätel, 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 compl6mentaires de superviseurs/seuses, d'animateurs/trices de

lroupes en analyse des praiiques professionnelles; des cours de perfectionnement. EIle
intervient aussi dans la formation initiale des instituteurs/trices et des maitresses et
maitres de l'6cole enfantine ä I'Ecole normale.

3. Concept de formation

La formation ä I'enseignement spöcialis6 s'adresse en prioritd au maitres/tresses du
soutien pddagogique, des classes ipdciales de l'6cole publique ou des institutions sp6-
cialisöes reconnuel par I'AI ou le ddpartement f6d6ral de Justice et Police. Elle est 6ga-
lement ouverte aux titulaires de classes ordinaires des dcoles enfantines, primaires, se-
condaires et (plus rarement) professionnelles.

lrs contenus de formation visent ä ddvelopper les savoirs, savoir-faire et attitudes pro-
fessionnelles des participants, compte tenu des divers aspects de leurs champs profes-
sionnels (61öves, parents, autoritds, services parascolaires, etc.). La pddagogie (l'an-
dragogie) adopt6e tente de favoriser une dialectique "th6orie-pratique et pratique-
th6orie" impliquant toute la personne en apprentissage.

4. Organisation et forme de la formation

Durant les 6tudes, les cours et sdminaires peuvent ötre regroup6s (8 semaines complötes
par ann6e) ou hebdomadaires (le mercredi aprös-midi ou le samedi). Le tiers de la for-
mation a lieu sur le temps habituel d'enseignement des participants, le reste se d6roulant
sur leur temps "libre".

Les travaux thdoriques et pratiques des participants font I'objet d'une dvaluation conti-
nue durant les 6tudes. Des examens compl6mentaires sont organisds uniquement s'il y
a une (des) insuffisance(s) au terme de la formation.

Titre d6livr6: diplöme de maitresse ou de maitre de I'enseignement spdcialis6
Admission: diplöme d'instituteur/trice, d'dducateur/trice sp6cialis6(e) ou titre 6qui-

valent; disposer d'une exp6rience pddagogique; tenir un emploi, m€me ä
temps partiel, dans une 6cole publique ou une institution sp6cialis6e
reconnue; avoir obtenu I'accord des autorit6s scolaires cantonales et de
I'employeur. Les candidatures relevant de mesures d'exception sont
examin6es par une commission d'admission. Une vol6e ne doit pas, en
principe, ddpasser 24 personnes.

Dur6e: 4 semestres.
Stages: I'exercice d'une fonction p6dagogique pendant les dtudes tient lieu de

stages.
D6but en aoüt, tous les deux ans (ann6es impaires).
Inscription: jusqu'au 30 avril de I'annde oü une nouvelle formation cornmence.
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Lehrstuhl am lnstitut für Sonde rpädagogik der
Universität Zürich

Prof. Dr. Wilfried Schley

Fin $o{rqoqät von sich selbst zu schreiben, ist keine leichte Aufgabe, trin der Schrei-
ber doch in einen Bezug zu sich selbst und versucht sich ins rec-hte Licht zu rücken.
Was hier volie-gt ist deshalb eine Darstellung meines wissenschafflichen Werdegangs
mit einigen Znilen zur Kennzeichnung meinea Selbstverständnisses.

Meine erste Begegnung mit der Sonderpädagogik:

Schon_jung in den Schuldienst eingetreten - ich war gerade 2l Jatve alt - stand ich vor
einer Klasse lernbehinderter Schüler, die ihr 9. Schuljahr absolvierten. Diese Schüler
waren deuflich schulmüde,lnmotiviert, und sie zum Arbeiten zu bewegen lag ausser-
halb meiner didaktischen Möglichkeiten. Meine Lösung bestand darin, iätensiie Haus-
besuche und-Gesp_räche am "Runden Tisch" mit der Orlrcnninrung eines Berufsprakti-
kums zu verknüp-{el: etwas, das 1968 in Bremen noch nicht übhcl war. Das Erlebnis
war eindrucksvoll flir alle Beteiligten. Die Arbeitsfähigkeit der Schüler war aüf den
Praktikumsp]ätzen.au-sgesp_rocheq gut und mein Kontakt zu ihnen wurde von Tag zu
Ta^g besse_r. DieZ,eit danach war durch eine andere Grundhaltung zum Lernen und-ein
offeneres Verhältnis untereinander bestimmt.

Die gefundene Lösung, den institutionellen Rahmen zu erweitern und den Kontext zu
verändgrn, blieb Leitmotiv meiner Arbeit. Dazu bedurfte es allerdings auch einiger
weiterführender Studien, die neben dem Sonderpädagogischen Aufbaüstudium in äie
Ps-ycLologie-fiil$"n. Ich weitete meine Studien in diesern Fach aus in Richtung klin!
sche Psychologie und?sychotherapie und schloss mit der Anerkennung zum-lcini-
schen Psychologen und der Berechtigung, psychotherapeutisch zu arbeitei, ab.

Aus dieser A$eit bringe ich eine starke Dialogorientierung mit, die ja flir das therapeu-
tische Verhtiltnis kennzeichnend ist. Diese er!?inzt die syitemischö Orientierung, und
beide wertorientierungen und Handlungsmaximen häben sich immer wiedär als
Antagonisten in Form dialektischer Gegenqualitäten angestossen.

wenn ich meinen wissenschaftlichen und beruflichen werdegang und meine veröf-
fentlichungen ansehe, so sch?ilen sich drei Schwerpunkte heraui:

Kooperative Verhalüensmodifikation;
Lehrerfaining, Teamarbeit, Supervision, Organisationsentwicklung an Schulen;
Integration behinderter und nichtbehinderter Kinder und Jugendlicfier.

Diese Schwerpunkte bilden für mich auch die Zugänge zur Sonderpädagogik heute.
Aus ihnen erwächst ein integratives Konzept von sonderpädagogischei Afteit,
- das primZir auf das Kind und seine Entwicklung und Identitätsentfaltung bezogen ist

und den Kommunikations- und Kooperationsprozess als basale pädagogische In-
terak1ionsebene betont;

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

- das wiederum darüber hinausgehend, integrative Systemlösungen zum gemeinsa-
men Irben und Irrnen von behinderten mit nichtbehinderten Kindern und Jugend-
lichen in heterogenen lrrngruppen und Lebenssituationen zu entwickeln sucht.

a

a

a
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Harrmut von Hentig spricht im Zusammenhang mit den $gfgaU91.Oer Pädagogen da-

uä,-;Oi" Menschei zü stärken und die Sachen-zu klären". Ich möchte dem etwas hin-
r"äg"" und betonen, dass es dazu notwendig ist, !Vs1em3 z3 Sltyickeln und den

Rahäen zu erweitern. Gerade die Sonderpädagogen sind aufgefordert, individuell wie

semeinsam. den Kontext zu schaffen, der eine'iniegrative Arbeit ermöglicht. Dazu will
Ich mit meinen Kräften beitragen in Forschung, Irhre und Beratung.

Ich freue mich auf meine Schweizer Zeitwdmöchte den Ertrag meines wissenschaftli-

"tä" 
una fachlichen Lebens in eine fruchtbare Dialogsituation in mein neues Umfeld

hi;;ilüti"t"n.Zttr genaueren Kenntnis meiner Person^.gebe ich.hier in Stichworten

einen übeölick übeimeine beruflichen und wissenschaftlichen l,ebensstationen.

Wissenschaft licher Werdegang

Wilfried Schley, geboren arn29' August l946inBremen

1966-1968 Studium an der Pädagogischen Hochschule in Bremen: Lehramt an

Grund- Haupt und Reäsöhulen mit den Unterrichtsfächern Geographie

und Leibeserziehung.

1968-1970 Lehrertätigkeit und zweite Ausbildungsphase an einer Sonderschule für
Lembehinderte in Bremen.

lgTO-1972 Sonderpädagogisches Zusatzstudium an der Universität Hamburg il den

fachrichtunlei Irrnbehinderten- und Verhaltensgestörtenpädagogik.

lg70-I973 Studium der Psychologie an der Universität Hambqrg mitSchwerpunkt
im Hauptstudiuhr in Klinischer und Pädagogischer Psychologie'

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

lg75-Ig7'7 Tätigkeit als Sonderschullehrer an Schulen für Lernbehinderte in Ham-
burg (Förderschulen).

1973-1980 Durchführung zahlreicher Fortbildungskurse für Lehrer am Institut für
Lehrerfortbiläung in Hamburg mit Schwerpunkten in Gesprächsfüh-
rung, Verhaltensmodifikation, lchrertraining.

1974-1982 Mitarbeit an der Konzeptentwicklung, Planung und Durchführung der

Zusatzausbildung von Beratungslehrern in Hamburg'

1976-1980 Mitarbeit in Weiterbildungs- und Supervisionsgruppen der Deutschen
Gesellschaft für Verhalteristherapie (DGVT) und der Gesellschaft für
wissenschaftliche Gesprächspsychotherapie (GwG)'
1980: Anerkennung ali Gesfrachspsychötherapeut 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 Irhrer und pädagogische Berater".
1980: Abschluss del Promotionsverfahrens mit der Note "Summa cum
laude".

1978-1981 Tätigkeit als wissenschaftlicher Angestellter qry P_sychologischen fSqt
II där Universität Hamburg, Abteilung für Schulpsychologie_und Päd-

agogische Psychologie (Leitung: Prof'schulz von Thun). Au{eaQenbe-
äch: Aufbari und Läitung, Evaluation und Implementierung der "Bera-

tungsstelle für soziales L€rnen".
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1981-1982 c2-Professur für "pädagogische psychorogie', an der pädagogischen
Hochschule Kiel.

1981-1989 Zusatzausbildgrls 
1n 

Integrativer Gestaltpsychotherapie am Fritz-perls-
Institut, Düsseldorf.

1982-1993 C2-Professur-für "Erziehungswissenschaft mit besonderer Berücksich-
ti.gyng 93; So1a"päqgq_Ei|r Schwerpunkt: verhaltenis;e;;
pädagogik", am Institut für Behindertenpddagogik oe, ü*verliut rtam_
burg.

1989-1990 Geschäftsfiihrender Direktor des Instituts fär Behindertenpädagogik an
der Universität Hamburg.

1983-1993 MiElied der Gemeinsamen Kommission für das Aufbau- und Kontakt-
studium "Kriminologie" der Universität Hamburg.

1983-1985 wissenschaftliche,Begleitung der "Schulischen Erziehungshilfe,, in
Hamburg: Umrvandlung von Feimsonderschulen ru ambuta.iten a"""n-
tralen schulischen Förderzentren flir Kinder u"a r"gendli"he in öfüäi
cher Erziehung.

1985-1995 Wissenschaftliche BegleitgSg des Modellversuchs "Integrationsklassen
in der Sekundarstufe I'' in Hamburg (geplanter untersuitrung;;;it ;;;
bis 1996).

1987-1995 Beratung und Begleitung eines mehrjlihrigen organisationsentwick-
lungsprojektes an einemBasler Gymnasiuä. ourätritit*ng von wei-
terbilgyngskursen in organisationsentwicklung (oE) im {ahmen der
APT-Kurse zur Vorbereitung der Schulreform,-Supeivision der Schul-
lefoqqsruppen im Rahmen von voLoNEA, ale^projekte im Kanton
Basel-Stadt.

1988-1990 Mitarbeit.in einer Arb_eitsgruppe aller deutschsprachigen Länder zum
Thema "Schulinterne Lehrerfö-rtbildung" (SCHILF) aä Landesinstitut
für Theorie und praxis der schule in SoöstÄordrhein-westfaren.

1989-1994 Forschungs- und Kooperationsprojekt mit der universität Moskau:
Humanisrische. psyc.hologie fiir präktisch tätige psychologen il-d";
übergan gsprobtemätit deiposttotäliüt";;r.#h"n ääusctrat.

l99o-I993 Gründung und Leitung der institutsübergreifenden "Arbeitsstelle Inte-
gration" am Institut ftir Behindertenpädalogik des Fachbereichs Erzie-
hungswissenschaften der Universitäf Hafib;rg.

1992 Umwidmung der Professur im Fachbereich Erziehungswissenschaft in
Hamburg mit der.Erweiterung "Integrationspädagogi[und verhaltens-
gestörtenpädagogik".

1992-L995 9ründungsmitglied und Mitglied des Vorstands der "Gesellschaft für
Neue Phänomenologie" mit Sitz in Kiel.

1992 Gründungsmitgliedder"Europ:üschenGesellschaftfürSupervision".

1994 seit dem 1.2. übernahme eines ordinariats ftir Sonderpädagogik an der
Universität Zürich-
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Publikationen von Wifuied Schley (Auswahl)

(l9g}) Hauptschulprobleme (zusammen mit A. Redlich). MünchenÄVien/Baltimore: Urban &
5"tr*utr"tiU"rg. - ltOaOy Aisbitdung in Kooperativer Verhaltensmodifikation als Vermittlung

sozialerzieherisiher Kompetenz an Lihrer und pödagogische Berater. Theoretische Entwicklung,

;ä;irh" Erprobung uni k itische Bewertung eiies Trainingsprogramzs. Frankfurt/Main: Haag und
'Herchen (padagogisähe Versuche, Band 4). - (1981) Kooperatiye Verhaltensmo-difikntion im Unter'

ii"ht lrurä^^ä äit n. Redlich). 2., überarb. Aufl. München/lVien/Baltimore: Urban & Schwarzen-

uerg.'- (tgg:) Kooperatives Lehrertraining. In w. Mutzeck, & w. Pallasch (Hrsg.)' Handbuch zum

Leirertraining: Konzepte und ErfahrungZn. Weinheim/Basel: Beltz. - (1987) Unser gestörtes Ver-

fraltni. ru Sttiiungen- In O. Ludwig, S. Friebe & R. Winkel (Hrsg.), Ilfierrtchtsstörungen - Doku'

mentation, Entzifjerung, Produktivis Gestalten (S. 68-70). Friedrich Verlag, Velbert, Jahresheft V. -
(1987) projektuni"t icüt - ein Feld für die Schulberatung!?Jn H. Heyse, H. Wichterich (Hrsg.)' Alre

ichule - näue Medien. Berichte aus Schulpsychologie und Bildungsberatung; KongretSbericht der 8.

Bundeskonferenz 1987 in Soest (S.2lg-28);'. Bonn: Deutscher Psychologen Verlfgl - (1987) 9lg-*i
sationsentwicklung an Schulen. In H. Heyse & H. Wichterich (Hrsg.), Alte Schule - neue Medien.

n"rtint" aus Schuipsychologie und Bildungsberatung; Kongrefbericht der S..Bundeskonferenz 1987

in Soest (S. l3l-145i. Bon; Deutscher Psychologen Verlag. - (1988) Organisationsentwicklung an

Schulen. Repo rt psy'chologie,8, 11-20. - (1989) Viele Wege führen nach Rom. Planungsschritte für
pädagogische Konferenzei (zusammen mit A. Pieper). Hamburg macht Schule, I,4-10. - (1989) Sy-

stemi-scf,e Ansätze in der Pädagogik bei Verhaltensstörungen (5. 231-245). Kooperative Verhaltensmo-

difikation (S. 546-568). In H. Goetze & H. Neukäter (Hrsg.), Pädagogik-bei Verhahensstörungen.

Berlin: Ediiion Marhold im Wissenschaftsverlag Volker Spiess. - (1989) Sonderpädagogen zwischen

Identitätsverlust und Neuorientierung: Präventive und integrative Arbeitsformen als Wege aus der

Krise!? In O. Sasse & N. Stoellger (Hrsg.), Offene Sonderpädagogik - Innovationen in sonderpädago-

gischer Theorie und Praxis - Referate der 25. Arbeitstaguyts dgr lozelte!fu:Sonderptidagogik in

äeutschsprachigen kindem vom 29. September bis I. Oktober 1988 in Berlin (5. 449-462). Frankfurt

a. Main/Bern^.iew York/Paris: Peter Lang. - (1989) Integrationsklassen in Hamburger Gesamtschu-

len. Erste Schritte zur Integrationspödagogik im Sekundarbereich (fusg. zusammen mit I. Boban &
A. Hinz). Hamburg: Curio-Verlag Erziehung und Wissenschaft. - (1989) Integration - eine pädagogi-

sche HerausfordeÄng. Hambur[ macht Schule, VI, 4-8. - (1990) Wissenschaftliche Begleitung als

Team-Supervision. Ii: Beiträge-zur Integrativen Pädagogik: Weiterenwic^klu,n9,.en des Konzepts ge-

meinsam)n Lebens und Lernäns Behindirter und Nichtbehinderter (5. 138-166). Eine Veröffentli-

chung des Instituts für Behindertenpädagogik der Universität Hamburg. Zusammengestellt von K-D.
Schuln Hamburg: Hamburger Buchweikstatt. - (1990) Sonderpädagogen zwischen Identitätsverlust

und Neuorientierüng. In U. 
-Steidlck & H. Friis (Hrsg. im Auftrag des VDS), Gesellschaft, Leistung,

Behinderung. Wegelmiteinander zu leben und zu lernen. Referate vom Sonderpädagogischen Kongreß

in Kiel, tO.Ite. tüai 1989. Zeitschrifi für Heilpödagogik, Beiheft 17, 246-251. - (1990) Innovative
prozesse an Schulen durch "Organisationsentwicklung".In: H. Wenzel, M. Wesemann & F. Bohnsack

(Hrsg.), Schulinteme Lehrerfortbitdung. Ihr Beitrag zur schulischen Selbstentwicklung (S. 76-lO1).

Weii'teimlSurel: Beltz (Studien zur Schulpädagogik und Didaktik; Band 4). - (1991) Wir schreiben

unser Drehbuch selbst ... oder: Wie entwickelt sich Integration in der Sekundarstufe I? Pädagogik, 1,

10-14. - (1991) "Wie können wir uns selbst aus dem Morast herausziehen?" - Lehrerkooperation und

Organisaiionsentwicklung. Pddagogik,s, 1l-15. - (1991) Organisationsentwicklung an Schulen: Das

HÄburger Modell - Odär: Organisationsentwicklung als Pragmatik menschlicher Kooperation (S.

I I l-l l5i Funktion und Qualifikation von Beratern für Organisationsentwicklung in Schulen (Sj 490-

419). In: U. Greber, J. Mäybaum, B. Priebe & H. Wenzel (Hrsg.), Auf detn Weg zur "Guten Schule":

Sch'ulinterne LehrerfortiiÄung. Bestandsaufuahme, Konzepte, Perspektiven. Weinheim/Basel:

Beltz. - (1992) Organisationspsychologische Beratung an Schulen - Das Konzept der Systemberatung

und Organisationsäntwicklung.ln: W. Pallasch, W. Mutzeck & H. Reimers, (tlrsg.), Beratung - Tmi-
ning - iupervision. Eine Besnndsaufnahme über Koryepte zum Erwerb von Handlungskompetenz in

paiagogischen Arbeitsfeldern (S. 16l-172). Weinheim/IVlünchen: Juventa. - (1993) "Wie können wir
unr selbit aus dem Moiast herausziehen?" Anstöße zur Lehrerkooperation und Organisationsentwick-
lung. In H. Gudjons (Hrsg.), Entlastung im l*hrerberuf (S. 167-180). Hamblrg: Bergmann & Helbig.

- (gg4) Integrätion in dir Sekundarstufe. Erfahrungsschritte, Problemfelder und Entwicklungsrich-
tungen in Himburger Schulen mit Integrationsklassen (zusammen mit Almut Köbberling). Hamburg:

Curio. - (1994) Grundschule im Aufbruch: Lernen im Widerstand? (zusammen mit W. Wallraben-

stein). Die Grundschulzeitschrift, 76, 6-13.
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Kontaktperson für Rückfragen:

Integrationspädagogik in der Lehrerbildung

Die Idee der Integration leistungsschwacher und schwieriger Schüler in die Normal-
flps.e setzt sic^h langsam durch, und zwar als Ziel wie auih als Mittel, eine bessere
Schule zu schaffen.

Die hier vorgestellte_Dissertation entstand aus den Arbeiten im Zusammenhang mit der
wissenschaftlichen Begleitung der Zürcher Schulversuche im Sondernassän*esen
(vgl. Information Bildungsforschung 86:020, <<Evaluation der Schulversuche im Son-
derschulwesen des Kantons znrich>r. Die Dissertation basiert auf zwei Bihiürg;;,
welche sich für den Normalschulbereich interessierten, nicht den Sonderschulseütor.
Die erste betraf den Bereich der Le_hrerbildung: was bieten die Irhrerseminarien an, um
die zukünftigen Lehrerinnen und Lehrer zu Üeftihigen, integrativ zu unterrichten? Die
zweite.Erhebung wan^dte sic! p gggen 600 Junglöhrer des"Kantons züich (3. b[ 6.
Dienstjahr, Pqqarstu{eund Sekundarstufe I), diä nach ihren Praktiken, ihren ginitei-
lungen, ihren Schwierigkeiten und ihren Bilciungsbedürfnissen befragt wurden.
Der Autor kommt zum Schluss, dass in der Zürcher Volksschule effektiv und seriös an
einer Erweiterung und Verbesserung des pädagogischen Angebots gearbeitet werde. Er
stellt die Ergebnisse seiner beiden Erhebüngen där und stelli sie in"einen theoretischen
Kontext, beschreibt die Lücken und die hoffnungsvoll stimmenden Ansätze und skiz-
ziert die Perspektiven einer zukünftigen Entwicklüng.

BzL 2/95

Entfelderstrasse 61
5000 Aarau

Tel. (064) 21 21 Bo
Fax (064) 22 94 72

Urs Rüegger, Dr. phil., Rektor der Berufsbegleitenden Höheren Fachschule für Sozi-
alpädagogik Basel (BASBA), Theodorskirchptatz 7,4058 Basel, Tel. 06r I 692 40 34.

Veröffentlichungen:
Rüegger, urs (1992) lntegrgtionspddagogik in der Lehrerbildung. Luzern: schwei-
zerische Zentralstelle für Heilpädagogik, l8l Seiten (Edition SZH).*

Hier erwöhnte Publikationen sind über den Buchhandel oder die vermerkte Institution
oder die zu nicht aber bei der SKBF.

Aus der Bildungsforschung



Chancen und Probleme der Zusammenarbeit von Lehrpersonen in
integrativen Kindergärten und Schulklassen

Diese Untersuchung fügt sich ein in den Rahmen einer Reihe von Forschungsarbeiten
über die Wirkungen separierender und integrierender Lehrformen auf lernbehinderte
Schüler (Forschungsprograülm INTSEP; vgl. dazu die Information Bildungsforschung
86:043). Das Programm INTSEP bzw. die vergleichende Evaluation der beiden zenta-
len Ansätze einer Pädagogik für Lernende mit besonderen Bedürfnissen (integrierend
vs. separierend) hat sich in den letzten sechs Jahren kontinuierlich zum eigentlichen
Arbeitsschwerpunkt des Heilpädagogischen Instituts der Universität Freiburg ent-
wickelt. In der Praxis hat sich die Gestaltung der Zusammenarbeit zwischen den Lehr-
personen als wichtiger Schlüssel zum Gelingen integrativer Schulung erwiesen. Denn
die integrative Unterrichtsform, wo das Kind mit besonderen Bedürfnissen in der
"Normalklasse" bleibt und punktuelle Unterstützung erhält, bedingt natürlich ein gut
koordiniertes Zusammenwirken zwischen Klassenlehrerin oder -lehrer und den Spe-
zialisten (im Bereich Psychologie, Legasthenie, Logopädie, Psychomotorik usw.).

Das INrSsp-Programm ist allgemein eher als empirisch-analytische Forschung konzi-
piert. Die hier vorgestellte Arbeit hingegen basiert auf der qualitativen Auswertung von
ausführlichen Gesprächen mit Lehrpersonen auf Kindergarten- und Primarschulstufe,
die nach dem integrativen Modell arbeiten, und mit den mit ihnen zusammenarbeiten-
den Sonderpädagoginnen und -pädagogen. Die Auswertung der Gespräche gibt Hin-
weise auf einige Bedingungen für einen Erfolg integrativen Unterrichtens. So sollten
etwa die reguläre Lehrperson und die für die Sondermassnahmen zuständige Person
über eine gemeinsame Vision eines integrierenden Schul- und Gesellschaftsmodells
verfügen; sie müssen einander als gleichberechtigte Partner gegenüberstehen (was sich
auch auf der Ebene der Besoldung ausdrücken müsste...); das neue, auf der erwähnten
Vision basierende Rollen- und Aufgabenverständnis 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 gezwungenernassen bürokratischen Prinzipien eines öffentli-
chen Bildungswesens zuwiderlaufen, gemäss welchen ein jeder nach denselben, von
der Allgemeinheit abgesegneten und kontrollierbaren Verfahrensnormen behandelt
werden soll.

Bildungsforschung

Kontaktperson:
Urs Haeberlin, Prof. Dr., Ordinarius
Freiburg, Heilpädagogisches Institut,
037 I 2971 11.
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für Heilpädagogik, Projektleiter, Universität
Petrus-Canisius-Gasse 21, 17 00 Freiburg, Tel.

Veröffentlichungen:
Haeberlin, Urs, Jenni-Fuchs, Elisabeth & Moser Opitz, Elisabeth (1992) Zusam-
menarbeit: Wie Lehrpersonen Kooperation zwischen Regel- und Sonderpridagogik
in integrativen Kindergdrten und Schulklassen erfahren. Bern: Haupt, 1992, 173
Seiten (Beiträge zw Heil- und Sonderpädagogift 13).
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Heilpädagogischer Stützunterricht. Ergebnisse einer
Meinungsumfrage in Deutschfreiburg

Q9r l,Ieitpädagogische Stützunterricht (sonderpädagogische Betreuung schulschwacher
Kinder im Rahmen ihrer Normalklasse) wurde im deutschsprachigenTeil des Kantons
Freiburg 1989 eingeführt. Gemäss dem Freiburger Modell iichtet sich die Massnahme
nur an Kinder in ländlichen Gebieten, wo die Schülerzahlen zu gering sind, als dass
Sonderklassen geführt werden könnten, bzw. wo die Führung von Sonderklassen für
die meisten Kinder extrem lange Schulwege mit sich brächte. Gemäss den herrschen-
den freiburgischen Vorstellungen ist Unterricht in Sonderklassen aber nach wie vor die
optimale Form der Unterstützung, und der Heilpädagogische Stützunterricht be-
schränkt sich deshalb auf die ersten drei Schuljahre; bis dann soll ein Kind entweder
seinen Rückstand aufgeholt haben oder einer Kleinklasse zugewiesen werden. Im
Schuljahr I99O/9I, als die hier beschriebene Untersuchung stattfand, betraf der Heil-
pädagogische Stützunterricht insgesamt 24 Kinder in acht deutschfreiburgischen Ge-
meinden.

Die hier beschriebene Meinungsumfrage bei den Betroffenen wurde von drei Studen-
tinnen durchgeführt, die sich selber zu schulischen Heilpädagoginnen ausbilden lassen.
Es wurden etwa 60 jeweils rund 40 Minuten dauernde Interviews mit Eltern, Lehrper-
sonen, Expertinnen und Experten sowie Behördemitgliedern geführt. Die Auswertung
zeigt etwa, dass der Heilpädagogische Sfützuntenicht als taugliches Instrument aner-
kannt wird. Eine Ausdehnung wird gewünscht, und zwar sowohl was die Quantität der
Interventionen je Kind betrifft wie auch auf die Schuljahre 4 bis 6; Kinder, die dank
Unterstützung dem Normalunterricht folgen können, sollten weiterhin von der Mass-
nahme profitieren können, und die Sonderklasse sollte jenen vorbehalten bleiben, die
auch mit Stützunterricht dem "Norrnalunterricht" nicht zu folgen vermögen. Von Ex-
pertenseite vor allem wird einer weiter gehenden Ausdehnung das Wort geredet: Heil-
pädagogischer Stätzunterricht sollte in allen Gemeinden möglich sein, ungeachtet ihrer
Einwohner- und Schülerzahlen, da das Axiom der Uberlegenheit gesonderter Schulung
keine Gültigkeit mehr beanspruchen kann. Eine solche Ausdehnung des Modells
würde 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
Znitund im gleichen Rhythmus das Gleiche zu lernen brauchen.

Kontaktperson für Rückfragen:
Albin Niedermann, Dr. phil., Universität Freiburg, Heilpädagogisches Institut, Abtei-
lung Schulische Heilpädagogik, Petrus-Canisius-Gasse 2I, 1700 Freiburg, Tel. 037
29 71 11.

Veröffentlichungen. Publications:
Niedermann, Albin, Bless, G6rard & Sassenroth, Martin (1992) Heilpd.dagogischer
Stützunterricht : Ergebnisse einer Meinungsumfrage in Deutschfreiburg. Luzern:
SZWSPC, 1992,48 Seiten (Edition SZH; Aspekte; Nr. 214).

Hier erwöhnte Publikationen sind über den Buchhandel oder die vermerkte Institution
oder die Kontaktperson zu beziehen, nicht aber bei der SKBF.
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Ve ranstaltu n gsbe richte

Staunen - Zweifeln - zu verstehen suchen

wBZ-Kurs 94.27.02 vom 10.-12.10.94 in Bern und vom2.-4.3.95 in Zürich Kurslei-
tung: Kurt Reusser und Horst RumPf

Etwas mehr als ein Dutzend Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus Ausbildungsinstitu-
tionen für Lehrkräfte, Maturandinnen und Maturanden und Krankenpflegepersonal be-
schäftigten sich zweimal drei Tage lang mit den Frage_n: was zeichnet gründliches Ver-
stehen äus? Wie lässt es sich unterstützen, inszenieren?

Wirklichkeit und Modell: eine Grundidee des Kurses bestand darin, zwei als entge-
gengesetzt wahrgenommene Pole zusammenzub{nge_n,-nifnlich die zwei Seiten, die je
iacf, Kontext unier ganz verschiedenen Wortmarken daherkommen: als die Ge_gensätze

"Phänomen" und "Begriff", als "erfahrene Wirklichkeit" und "theoretisches Modell",
als "subjektiv" und "6bjektiv", usw. Beabsichtigt war somit, zwischen diesen zwei
Seiten auf vielseitige Weise Verbindungen herzustellen. Repräsentiert wurden diese
Pole durch die beidön Kursleiter: Horst Rumpf als Vertreter eines eher am direkt erfah-
renen Phänomen 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
nämlich auf-für mich eindrückliche Weise vor, wie die klassischen Grabenk?impfe zwi-
schen Natur- und Geisteswissenschaften, resp. zwischen den sog. "harten" und "wei-
chen" Wissenschaften vermieden werden können, wie eine ernsthafte Begegnung - die
bei Rumpf und Reusser deutlich erkennbar eine gemeinsame_Geschichte aufwies -
Versteheirsprozesse reichhaltiger wahrnehmen lässt. Dabei wurden Unterschiede nicht
verwischt. Sie waren allerdings viel seltener Anlass für Kontroversen als gefragte Er-
gänzungen. Wo z.B. Kurt Reusser für den Bereich der Textrechnungen eindrückliche
Beispiele von Scheinverstehen und falschen Alltagsroutinen ,vo_rlegte,- führte Horst
Rumpf Vorschläge an, wie ftir Schein-, Falsch- und Zu-schnell-Verstehen eine Ent-
selbstverständlichung eingeleitet werden könnte, z.B. durch Fragmentieren, Kontra-
stieren und andere Ärten des Verfremdens. Das Herangehen an das vielschichtige
Thema Verstehen aus diesen zwei doch sehr unterschiedlichen Perspektiven - im Sinne
eines immer wieder suchenden Bemühens um verständige Begegnung - war eine ganz

besondere Stärke dieses Kurses und wurde von den beiden Kursleitern überzeugend
gelebt.

Ausgehend von dieser Grundidee wurde immer wieder auf ein einfaches Modell abge-
stellt, bei dem sich auf der einen Seite die Phänomene, die subjektiven Erfahrungen
und auf der anderen die Begriffe, die objektiven Gesetze und "Weltformeln" befanden.
Rumpf und Reusser betonten, beide Seiten seien als gleichwe$S zu betrachten; demzu-
folge soll nicht mehr in Metaphern des Aufstiegs (2.B. von "Dunkel" der Phänomene
"zum Licht" - Platon - der Modelle), sondem es soll vonWechselwirkung, Oszillieren
oder von Hin- und Hergehen gesprochen werden.

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

Eigentliche Theoriereferate wurden keine veranstaltet. Ausgangspunkte für unsere
Verstehensbemühungen des Verstehens waren ganz unterschiedliche, sowohl von den
Teilnehmerinnen und Teilnehmern 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 Erörterüngen wurden von den Kursie-itern an
geeigneten Stellen mit passenden-Theorieelementen, weiterftihrenden Fragen oder
ergänzenden Erfahrungen und untersuchungsergebnissen angereichert. -els ge-
grtindung dieses Vorgehens eignen sich die im nachfolgenden Abschnitt zusammenge-
stellten Aussagen.

Schülerantrvorten dürfen - so Reusser - nicht einfach als "richtig" oder "falsch" taxiert
werden, sondern. es gehe darum, didaktisch angepasst weiteriuhelfen. Bezogen auf
einen Lerninhalt heisst das: Lehrende sollen den Aüfgabenraum ("task space" riuch Si-
mon: alle virtuell möglichen Verstehensvarianten) mtiglichst gut kennän, um für die
unterschiedlichen Problemräume ("problem space" naclisimonl die Verstehensvarian-
ten eines Individuums) sensibel zu werden. Auch wenn dies nur begrenzt möglich sei:
es gehe-um das Eintauchen in den variantenbaum, um kognitive Empathteilekoi
plexer d9r Lernbereich, desto häufiger befinden wir uns irgendwo zwisthen Phänomen
und Erklärungsmodell. Der häufigste und alltäglichste Fehler bestehe darin, direkt zum
Modell vorzustossen; Rumpf nennt das den Abklatsch des Wagenscheinschen Ideals:
statt wirklich bei der verwurzelung o_qgr "Bodenhaftung" ztrbeginnen (und sich lang-
sam zur Ebene der Modelle und Begriffe vorzuarbeiten), würde dieses als didaktischär
Trick missbraucht, indem nach einer fünf- bis zehnminütigen am Phänomen orientier-
ten Einstimmu_ng direkt auf die Ebene des Modells gewechselt werde. Gefragt sei nach
Reusser - als Kennzeichen von guten Expertinnen und Experten - die Fäli-igkeit zur
Disponibilitcit von Situationselementen (Duncker), d.h. die Fähigkeit, den Froblem-
raum eines Lernenden innerhalb des Aufgabenraums richtig zu ortön, um angepasst di-
daktisch reagieren zu können.

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

Zwischen den beiden Kursteilen haben die Teilnehmerinnen und Teilnehmer einzeln
oder in G-ruppeq Elemente einer eigenen Lernbiografie oder eines Verstehenstagebu-
ches erarbeitet. Diese wurden den Kursleitern zugeschickt, von diesen gesichtet ünd in
die Vorbereitung des zweiten Kursteils einbezogen. Eine Auswahl dieser Texte wurde
zur Lekttire 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 für das Erkennen, das für die wahrnehmung bedeut-
same Wiedererlernen des Vertrauens auf seine Sinne und die Bedeutung def Meister-
lehre für den Erwerb unterschiedlicher Expertisef?ihigkeiten thematisiärt. Wie über-
haupt im ganzen Kurs haben wir uns auch hier fär die jeweils aufgegriffenen Inhalte
vielZ,eit gelassen, sind an der Sache drangeblieben, haben einander zugehört im Sinne
des "bedeutsamen Anderen" ("significant other", nach Mead). Fürs Verstehen sei der
einzelne, wie er im Denker von Rodin dargestellt sei, ein wenig günstiges Bild; hoch-
wertiges Verstehen geschehe in Gruppen - eben mit "bedeutsamen Anderen".

Das zeitliche und kommunikative Sich-Einlassen hat viel beigetragen zu einer ange-
nehmen Kursatmosphäre, 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- für die forsghy-ng^i1 .

ä"i|*oOäusbildung und Fortbijdung voir Lehrerinnen und Lehrern, 10'/ 1I'Il'1994
am Didaktikum in Aarau

Irhrpersonen müssen in ihrem täglichen Handeln in der l,a€e sein, ihre Arbeit bewusst

*^n-.'r"r"ttÄ"n una niUr"h zu räflektieren. Der Entwicklung der Reflexivität in der

üh;916iiffif gebuhrt grosse Aufmerksamkeit. Forschen steht weniger im Vorder-
g*;d;D;t isi äin nrgeUinis eines Seminars zum Thema-"praticie.n chercheur", welches

Eä-"inru- von der S"chweizerischen Koordinationsstelle für Bildungsforschung, v-o.m

;ü;ilh;.in.iiturnir Oberstufenlehrkräfte Didaktikum, vom Ausschuss Lehrerbil-
a;ti; ü S;tr.eiie.isctten Erziehungsdir-ektorenkonferenz und von der Gruppe Ge-

;;?k;;;;pti"n titrerinn"n- und LJhrerbildungAqgau organisiert wurde. Ein wei
t"i"r n.i"dnis der zweitägigen Veranstaltung ist die Eikenntnis, dass ein Weiterarbei-

i"" är äEi ri"gestellung, öblehrpersonen auch Forschende sein sollen, sinnvoll ist.

Lehrer oder Lehrerin sein, ist ein anspruchsvoller und vielseitiger Beruf. Nicht erst seit

Gi-lirf."5ion um den Amtsauftrag *ird die Liste der für Lehrper-sonen notwendigen
K;;;d;;"n irn-"r länger. Im Lelitbild des LCH steht in These 3, dass Lehrerinnen

;ili;ht";';n"ugi"tig läende und forschende Menschen" sind. Folgerichtig wird
äänn-u""tr in det Thäsen zur Entwicklung Pädagogischer Hochschulen der Erzie-
trunesdireLtorenkonferenz (EDK) postulierl, dass-"die Studierenden bereits während

ä"iä*Ui]a""g in ittt" f'unt<tion äls 'praticien chercheur' eingeführt" werden. Die
Fiäe", oU Forsähung 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-

-in*f*g"t Dr. Pamela Munn (Moray House, Institute of Education, Edinburgh,

Sät ottiutiAl, Teachers as Researihers: Some Reflections on the Scottish Fxp_e-rience.
b;.-Md;ä. Dick (wissenschaftlicher Berater der Erziehgngsdirektion des Kantons

Fäiü"tglr i"ht"r"thnographien: Vom persönlichen Bericht-zur professionellen Ein-
ii"tri. Oi. ff"rbert Altricitei (Institut ftir^Wirtschaftspädagogik und Personalwirtschaft,

Üniroersitat Innsbruck): Lehrertätigkeit als Forschüng im Kgntgxl der Praxis. {rgu-
Ä"nt" una Vorschlagifür eine refläktierende Lehrerbildung: Dj. Monica Gather Thur-

i"iisiriihrtgsdepaftement des Kantons Genf und Unive_lsität Freiburg, Schweiz): Die
Annliherung ion Forschung und Praxis: ein notwendiges Ubel'

Diese Konzepte wurden in Gruppen diskutiert und anschliessend in Beziehung gesetSt

mii ninf ira:iisUeispielen aus dä Schweiz, welche auch in einem Informationsmarkt
vorgestetlt wurden.breiZieleleiteten die Gruppenarbeit: Es sollte erstens das theoreti-

schE Konzept erweitert werden, zweitens sollten sich Anregungen für das Praxisbei-
spiel ergebä, drittens sollte ein Fragekatalog entwickelt werden zum Thema Wissen-

iät uft .inO Forschung in der Lehrerbitaung.-oas Vorgehen erwies sich als produktiv
und zeigte auch schön den Umstand auf, äass heute an verschiedenen Instituten der

Lehreriilnen- und Lehrerbildung bzw. an einer Forschungsstelle Erfahrungen vo1h9-
äen sind, wie Forschung und Le-hre sowie Forschung undReflexion der Praxis mitein-
ander verbunden werden können.

In der abschliessenden Plenumsrunde nahmen zuerst die vier Referentinnen und Refe-

renten Stellung zu ihren theoretischen Konzepten. Volalle4r Dr. Pamela Munn artiku-
lierte dabei ihie Verwunderung, dass während der beiden Tage viel darüber diskutiert
wurde, was die "richtige" Forschung auszeichne und was bloss "Mickey-Mouse-For-
schung" sei. Man konite aus den Vbten vorab der ausländischen Gäste den Rat her-
aushöien: Habt Mut für einen Beginn! Diskutiert nicht, bis Ihr die Wahrheit gefuqden
habt, was denn richtige Forschüng 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 Beziehuqgen zu vernetzen, üi'n Stimulation und kritisctreT.ucfcmelaungen
zu bekommen. Anschliessend diskutierten in einem offenen Podium die Teilnehmeiin-
nen und Teilnehmer zum Thema "Wissenschaft und Forschung in der Irhrerbildung;.
Ins Zentrum rückte dabei auch di_e_ Forderung, an der Konstrulition einer gemeinsarrien
pnracle we,iterzuarbeiten..Der vorschla€, ion Monica Gather Thuderldin B;Ä;ili
lr-rati9i91 chercheur' durch 'praticien r6l16chi' abzulösen, scheint einä proaut?ve
Möglichkeit in diese Richtung zu sein.

Die organiserenden Seminarträger werden nun die vorgestellten Konzeptionen und Er-
fahrungen für ihr umfeld yqd- für ihren spezifischeriKontext zu prüten haben. um
einerseits diese Arbeit zu erleichtem, um addererseits aber auch Inteässi"rt""A" vftig-
lichkeit zu.geben, aufgrund der Referate, der Praxisbeispiele und den geführten Di!-
kussionen ihre eigene M-einung weiterzuentwickeln, ist dine rund 10gsäitige publika-
tion erschienen, welche_die grossen Linien und Hauptgedanken des Seminäs darstellt.
Der Bericht "Praticien chercheur" - Theoretische Koizäpte und praktische Beispiele füi
$e Forschung in der Grundausbildung und Fortbildung von Leirerinnen und Lehrern,'
kann zum Preis von 20 Franken bezogen werden bei:-schweizerische Koordinations-
stelle für Bildungsforschung, Entfeldeistrasse 61, 5000 Aarau.

Peter Gautschi und Urs Vögeli-Montavani

Nachdenken über das Profilder "Neuen Maturitätsschuten" 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
g9oldqe1 Ihre umfassende Neukonzeption führt dazu, dass sich die B-erufsbiidung ftir
die Lehrkräfte aller Stufen von der Mittelschulbildung abhebtund sich unter Einbäzug
der bisherigeg _Kindglgtirtlerinnenausbildung auf terti-ärer Stufe der Universität an$iel
dert. Die herkömmliche "seminaristische",-mit der Berufsbildung institutionell"ver-
knüpfte Allgemeinbildung verselbständigt sich.

Im Rahmen der revidierten Anerkennungsregelung (MAR) entstehen demzufolge an
den Standorten einzelner Seminare neue Maturitätsschulen. Sie sollen ihr kennzäich-
nendes Profil sowohl in ihrer besonders akzentuierten Ausrichtung auf die Schwer-
punktfächer Bi]dnerisches Gestalten/IVlusik und Philosophie/PädagogikiPsychologie
als auch in der ihnen eigene_n Qualität der curricularen und didaktischeir Auslestaltuig
finden, in einer Lehr- und Lemkultur, wie sie sich im Gegenwarts- und Lebenswirkl
lichkeitsbezug an den Seminaren entwickelt hat.

Dieser.tiefgreifende Wandel traditionsreicher Bildungsinstitutionen öffnet die Möglich-
keit, die 

-gymnasiale Mittelschulbildung auf eigensiändige Art neu zu planen. ünter
dem Titel "Frühlingserwachen?" hat die NZZ an 16.2.1995 den "definitiven Abschied
y-on de1Maturitätstypen alter Schule" (Baz L6.2.1995) kommentierend angekündigt.
Hauptziel des Aufbruchs sei "die innere Reform". Es gelte "die chance zu nutzen, d-ie

!äufig verkrusteten Inhalte der Fächer 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 Mündigkeit, zur Denk-
und Urteilsfähigkeit, zur sozialen Reife und Studierfähigkeit führt, was bedingt, dass
sie sich auch in ihren Lehr- und Irrnformen wandelt.
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In Zusammenarbeit mit der Zentralstelle für khrerinnen- und Irhrerfortbil$qg h{gtg
Räi;;.d Seminardiret iot"ntont"r"nz zu vier Tagungen eingeladen, mit dem Ziel,
;ai" ftäii"onte auszuleuchten,rnd die Chancen sichtbar zu machen' die sich mit den

r;";;;t"*utiuf* S"tt*ätpontt"n eröffnen", un{ {a-s "Innovationspotential" aufzu-

r"i*"]äur sich im Neudenken des gymnasialen Bildungsweges über die genannten

tl..änä"i"n Fächer hinaus inallenlrhi- und Irrnbereichen anbietet'

Den erwähnten Tagungen sind Symposien vorangegange-n^zu Fragen wie "was ist All-
g"rr"irUif arngf I-""ntäo und Leineir an .Gymnasien und Seminaren" ( 17./ 18^. 1. 1 992)

Sder "Wie deiiniert sicL Oas 'Niveau' einer Allgemeinbildung?" (29.30.1'19-93,.vgI'

ül U%,5. SO0. pi"." von Pfr. Robert Furrer @irektor des Evangelischen Seminars

Vf"tiitufa"n) initiierten und dort durchgeführtenTagung,en haben.$e einzelnen Semi-

;;;;;hrlinternen Entwicklungsproiekten angeregt oäer_sie- in-ihren Planungsartei-

6;äüi;r. Weitere Impulse gin-gen a:us von dör Studie "Gedanken zur Entwicklung
än"? -"sls"hen Maturi'tatsscrr;ulö aus der seminaristischen Allgemeinbildung" (Dr.

i{"ä"fT U"i"r, Direktor des Staatlichen Seminars Hofwil) und_ von den Llberleg-ungen

;; " S"ffi ;rfunkt Ethik - Philosophie" im_.gymnasialen. Unter*:ht (D1. Thomas

iä;"I.iüöi"äliot a"s Seminars Längenthal)l !älgend die eine Denkrichtu-ng ryf-
il;d;i#; ästhetischen Bildungsverständnisses der Frage nach dem "kulturellen Ge-

A;;häi;;trd o"iv"iuinau.rg vön wissenschaft und Kunst nachgeht, wendet sich die

andere in einer von Gegenwärtsproblemen und Zukunftsängsten bedrängten Qi!-det
t*;ä wie sich in I-ähr- undlrrnprozessen analytisches, Einzelaspekte und.Kau-

iufä"tt"n'irolierendes Denken mit synithetisch vemetzendem Denken zusammenführen

iassi nnA wie Lernende im Wiede-rfinden ganzheitlicher Zusammenhänge eil--Ver-
ffi;d"ilök"togsch und wirtschaftlich glob=al wirksamer Verknüpfungen und Wech-

selbeziehungen entwickeln können.
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Asthetische Erziehung

"Prekär" sei die Beziehung zwischen ästhetischer Bildung und Schule. Das hat M.
Parmentier anlässlich der eisten Tagung^an zwei untersctri"äricttin Äusprägungen vonUnterricht darge-s_tellt: anhand. eiier -Gegenüberstellung 

von pioauftorT"nii"rt"*,
kognitivem, auf Wissensergebnisse und Färtigkeiten ausg"ericht"ä- L"rrr"n im Fach-
bezug und,proz,essorientiertäm, fticherübergreiTendem Leräen, von üerstanAeskontrolle
und Gemütskultur, von Strukturalalyse u-nd ästhetischer Erfahrung- Tatsächlich war
das wechselseitige Verhältnis der beiäen Lehr- und Lernweisen in ä'er Künstlerausbil-
dqng-wle in der schulischen Kunsterziehung eh und je ein aiaGktisches. Die "äsrheti-
sche Bildung", wie Parmentier sie versteht,lereint bäide Wetten in äner interaktiven
LernlruItur. Sie nähert sich dem ästhetischen Menschentum Schillers. In der Freiheit
des Spiels. v-ereini_gen sich die geistigen Kräfte des Menschen als Vernunftwesen mit
clen materiellen Kräften des Menschen als Naturwesen, sein "Formtrieb" mit seinem"Stoff- und Sachtrieb".

Mit der Annäherung an die "universalistische Kunstpädagogik" Johannes Ittens regte
die zweite Taegng durch den Besuch der Bauhaur-Austötiung im Äerner Kunstmu-
seum und mit dem Referat von Rainer K. wick, dem ausgewieienen Kenner der Bau-
haus-Pidagogik, dazu ql, s19tl auf vielseitige Bildungseiperimente einzulassen, wie
sie das Bauhaus gewagt hat. Die Meister des-Bauhausei u"rmitt"lt"n den Lernenden "in
strenger Systematik die wissenschaftlichen und handwerklichen CrunOtagen Oei
künstlerischen Arbeitens" und öffneten ihnen zugleich "die Freiräume, die sie Zur Ent-
f.altulg ihrer Individuahtat brauchten". Das Bauliaus hat die tcunstauitibung 

"u- 
'Akt

der wesenserforschung der Dinge und Erscheinungen" werden lassen. Es hat den
Menschen in seiner Individualitatünd Ganzheitlichkei-t als Einheit von Natur und Geist
y.elstand:+ als s.chöpferisches wesen, das in seinem sozialen Sein zeitbezog";ist;;ä
srch zugleich zeitunabhängigen-werten verpflichtet weiss. Ittens padagogiöhes Kon_
zept will, dass körperliche, sinnliche, seelisöhe und intellektuette t<raftä;na nanigkei-
ten im l,ernprozess gleichermassen zusammenwirken. Was will die neue Maturitäts-
schule, die aus den Seminaren hervorgeht, anderes?

Wie lassen sich die Naturwissenschaften in die risthetische Bildung einbeziehen?

Bereits anlässlich der ersten, auf die ästhetische Bildung hin orientierten Tagung kam
ein Naturwissenschaftler zu Wort: der Biologe und Lehrärinnen- und Lehrerförtbitdner
Andreas Suchantke, Er forderte eine "notwändige anthropologische Erweiterung dei
Öko-logie". Ausgehend von der Waldorf-Pädago"giL, trat ör eifrJüi-äine partnerschaft
des Menschen mit der Natur und, in ihr gründänä, für das wahrnehmen der "ästheti-
schen Ebene" in den Naturwissenschaften.

Er sah sich damit im Bunde mit dem Referenten der dritten Tagung, mit Peter Buck.
Diese war dazu bestimmt: nu* dem "allgemeinen Diskurs über Astfetik und Bildung"
die "Genese physikalischer Strukturierung von Naturphänomenen" frei von jedeä
Zeitdruck durch eigenständige Wahrnehmung und Refläxion zu durchschauen ünd so
gestalterische Möglichkeiten in Lernbereichen zu erkennen, die sich nach herkömmli-
chem Bildungsverständnis 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 krnens" ein, und das im Rückgriff airf die originäre Begeg-
nung_mit den Phänomenen. Abgestützt auf sinnliche Währnehmung, eitwickett iiöfr
eine Didaktik, die das Selberdenken nicht nur erlaubt, sondern es zufr Ausgangspunkt
aller Erkenntnis macht. Dies führt, ausgehend von der eigenen wahrne[müng, im
Lernprozess gu. eigeqel F1age1. Es regt sich die intellektuelle Neugier, den Dingä in
aktiver Tätigkeit "auf die Spur" zu kommen. Das bedingt diskursives Denken und, dar-
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aus hervorgehend, eine Strategie der Problemlösung, ohne dass sich ein Begriffsar-
senal und Vorwissen zwischen die Dinge und die l,ernenden schiebt.

Bedeutsam ist dabei die Beschreibung der Phänomene mit den Mitteln der Sprache,
und das im Unterricht exemplarischin der Wahl der Problemkreise, sokratisch in der
Annäherung an die Phänomene, genetischimProzess des Lernens. Die Schüler/innen
sollten "die Phänomene erst ausreden lassen, ehe sie ihnen begrifflich zu nahe treten".
Dieses Wahrnehmen und Angesprochensein von den Dingen (skills of conceiving
ideas) verhält sich zur Kunst des Ausdrückens dessen, was wir sehen, hören, 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-
ichein'schen Didaktik inspiriert, gelingt uns die "Einwurzelung" wesenhafter Er-
kenntnis in der verwirrenden Vielfalt der Welt. P. Buck sucht, was alle Lernenden su-
chen: "den erlebbaren Zusammenhang". Er tut es erkenntnistheoretisch und in ganz-
heitlich ästhetischer Sicht der Dinge.

Es mag verwundem, dass sich damit die Demonstration der Computeranwendungen
zusammengefunden hat. M. Heller zeigte die neuen, wahrscheinlich für das Bildungs-
wesen höchst relevanten, weil die Informations- und Wissensvermittlung möglicher-
weise von Grund auf verändernden Möglichkeiten von "Internet" auf.

Sozialwissenschaftliche Dimensionen des Lernfeldes "Philosophie/PddagogiU
Psychologie"

Schliesslich, wohl der Höhepunkt des Zyklus, Johan Galtung. Eine zu sozialer und
persönlicher Reife hinführende Mittelschulbildung kann die Sozialwissenschaften nicht
aus dem Fächerkanon verbannen, wie es die MAR tut. Philosophische und pädagogi-
sche Fragestellungen können und dürfen sich nicht aus dem Kontext gesellschaftlicher
Gegebenheiten herauslösen. "Erziehung findet immer unter bestimmten gesellschaftli-
chen Bedingungen statt, und Pädagogik setzt Arbeiten mit (realistischen, kritischen,
utopischen) Bildern der Gesellschaft voraus". Soweit der Text der Einladung zur
(vorläufig) letzten Tagung.

Pädagogik ist gehalten, "über 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 führte in gross gespanntem Bogen zu diesem bestimmenden Ereignis
zurück. Da war die Rede von Gott und Welt, von der Schöpfung und dem schöpferi-
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 Seitensprüngen. Zutiefst aber war es das Anliegen des Referenten,
zu kreativem Denken anzuregen, hinzuführen zu einer Sicht der Dinge, die aufbricht,
was üblicherweise hingenorlmen wird, die sich Freiräume schafft für 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 schöpferische Phantasie im Prozess der Rezep-
tion abstirbt. Theorien, philosophische Systeme ebenso wie sozialwissenschaftliche
Gesetzlichkeiten sollen wir die Lernenden vor dem Horizont der Werte in schöpferi-
schem Phantasieren und Denken überprüfen lassen.
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was beiden Bildungsrichtungen gemeinsam ist: die Imagination und Phantasie,
die "ars combinatoria"

pie sghygrpunkte dieser neu orientierten gymnasialen Bildung, der "musische"
(Musik / Bildnerisches Gestalten) und der humanwissenschaftliche (Philosophie / Pad-
agogik / Psychologie), sind in ihrem Inhaltsbezug unterschiedlich. Kennzelichnen sie
getrennte, gar gegenläufige Bildungswelten?

Pie T?gungeq !3ben es aufgezeigt und bewusst gemacht: Das "musische prinzip" ist
über_alle disziplinären A,lgrenzungen der Lerninhalte hinweg dort in der Gestaltung
von Lernvorgängen handlungsleitend, wo sich im "Freiheits- und Möglichkeitsrauri
des Spiels" (M. Parmentier) Reflexion und Spontaneität, kognitiver Wissenserwerb
und kreatives Phantasieren zusünmenfinden.

"Asthetische Bildung" ermöglicht im fragenden und forschenden Lernen ein "Probe-
handeln" (M. Parmentier). Musisch-spielerisch erschliesst es im freien Verfügen über
die vorgegebenen Wissensbestände, im Hin und Her von intellektueller Analyse und
ganzheitlicher Schau neue Verstehensmöglichkeiten, führt zu neuen Entwüifen des
Welt- und Selbstverständnisses.

Ein Gleiches strebt Johan Galtung an, wenn er im schöpferischen Denken das Unmög-
liche möglich macht, wenn er vorgegebene Gesetzlichkeiten und philosophische Sy-
steme nicht als vorgegeben und unabänderlich, sondern als "Herausforderung fär 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 öffne den Lernenden viel-
mehr die weiten Räume des "Denkens im Konjunktiv". In einer "variablen Interak-
tionsstruktur", einem "beweglichen Beziehungsfeld" (M. Parmentier) seien die Gesetze
auftrebbar. Philosophische Theorien sttinden nie für die ganze und einzige Wahrheit,
sondern seien als Teilwahrheiten aufeinander zubeziehen und einer denkmöglichen
Synthese zuzuführen.

Der ästhetische Bildungsprozess wird in seinem Kern auf diese Art zum "Schmelz-
ofen" aller "Invarianzen" (Johan Galtung). Er relativiert die Unveränderlichkeit der
Objekte in ihrem Sosein in7-eitund Raum wie auch die angeblich intersubjektive Gül-
tigkeit philosophischer Schlüsse, naturwissenschaftlicher Gesetze und sozialer Ord-
nungen.

Beides, die musische Bildung im engeren Sinn und ihre Ausweitung als "musisches
Prinzip" auf alle Lemfelder und Lernvorg:inge, versteht sich letztlich als eine ästheti-
sche, geistige Tätigkeit, die etwas "Rutengängerisches" 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. Schärer vorbereiteten und geleiteten Tagungen ha-
ben Entwicklungsperspektiven aufgezeigt und übergeordnete 7;rele aufscheinen lassen.
Jetzt bedarf es der Initiative und des "Eigenwillens" jedes der neu zu konstituierenden
Kollegien, selbständig ein Leitbild zu entwickeln, auf das sich die innerschulische Ar-
beit im Zusammenwirken aller Kräfte ausrichtet und das jeder einzelnen der "neuen
Maturitätsschulen" ein je eigenes, besonderes Gepräge 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 möglichen
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 Zürich

Seit einigen Jahren wird das Thema der'Schulautonomie'international intensiv disku-
tiert und-erforscht. Beispiele für das gegenwärtig hohe I4qeless9 im dj:utschen,-Sptf:!-
raum sind die "Zeitschrift für Pädagogik" U95 und die Zeitschrift "Pädagogik" 2/95,
die sich mit dieser Thematik schwerpünktmässig befassen. Die Beweggründe für d-ie

Forderung nach "autonomen Schulen" sind vielschichtig; unterschiedlichste^ gesell-
schaftliclie Kräfte machen sich dieses Zielzueigen und sehen in ihm einen hoffnungs-
vollen Ansatz zur Realisierung ihrer Bestrebungen. Prof. Rolf Dubs, St. Gallen, Leiter
und Referent des Seminars über "Autonome Schulen", ortete in seinem einleitenden
Vortrag, "Mehr Wettbewerb unter Schulen?", vier Bewegkr-2ifte der Idee von autono-
men Söhulen: Erstens die Kritik an der bildungsmässigen und finanziellen Ineffektivität
zentral gesteuerter Schulen, die von einer "umfassenden Auton-oyie" mehr Effizienz
erwartel Zweitens die basisdemokratische Bewegung bei Lehrkräften und in der Be-
völkerung; sie erwartet von einer "erweiterten Schulautonomie", tealisiert durch De-
legation ion Befugnissen auf die lokale Ebene, raschere und individuellere Lösungen
de-r schulischen A-ufgaben. Drittens die Forderungen seitens der Wissenschaftler des

Schulmanagements, welche Schulen als lernende Organisationen verstehen und von
einer "Teiliutonomie" bessere Rahmenbedingungen fiir die Schulentwicklung erwar-
ten. Und viertens die Verlagerung von Entscheidungen auf die lokale Ebene in der Ab-
sicht, die Bildungsausgaben der hOheren politischen Ebene zu senken; ich würde sar-

kastisch von delegierter Sparautonomie sprechen.

Mehrfach betonte der St. Galler Wirtschaftspädagoge, die Resultate zum Forsch-ungs-
gebiet der "guten Schule" seien nicht eindeutig. Vor allem w_arnte er vor dem falschen
Ümkehrschluss, dem Hans-Günter Rolff in seiner Schrift "Wandel durch Selbstorga-
nisation" (1993) erliege, aus der Verwirklichung der die "guten Schulen" kennzeich-
nenden Rahmenbedingungen würden zwingend "gute Schulen" resultieren. Entschei-
dend sei doch der entiprechende 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 - überrascheld eindeutigen -
Scliluss, 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 "9{gqli-
sationsautonomietr. Wichtige Anliegen auf dem Weg zur "teilautonomen Schule" sind
nach ihm die neuen, auf Kooperation und Organisationsentwicklung ausgerichteten
Anforderungen an die Lehrkräfte, die veränderten Führungsformen der Schulleitung^
und das "Sc-hul-Controlling" durch die Schulbehörden. Nicht überzeugend wirkte auf
mich der im allgemeinen verbliebene Appell an die "Lehrerbildungsstätten": die Aus-
bildner müssten "vorbildhaft wirken und auf das organisatorische Lernen vorbereiten".

Aufschlussreich und direkt waren die Ausführungen von Regierungsrat Hans Ulrich
Stöckling, Erziehungsdirektor des Kantons St. Gallen. Grundsätzlich begrüsste er die
Idee von teilautonomen Schulen, warnte aber vor unrealistischen Erwartungen: der
Spielraum flir eine finanzielle Autonomie sei sehr klein und zwar in jeneqBereichen,
die über 90Vo der Kosten verursachten: Personal- und Gebäudeaufwand. Es verbleibe
der Bereich des Unterrichts mit ca. 5Vo der Ausgaben, wo mit offen formulierten Bud-
getpositionen und verschiebbaren Budgetvorgaben tatsächlich mehr Autonomie ge-
ivahrt werden könnte. Die Autonomiefrage steht nach Stöckling im Spannungsfeld von
schulischer Gleichbehandlung, Durchlässigkeit und Vergleichbarkeit des Bildungsan-
gebots. Im Unterschied zu Dubs äusserte sich der St. Galler Erziehungsdirektor über
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Versuche, die Leistung der Lehrer durch eine I: ohnkomponente zu steigern, sehr skep-
tisch: der Aufwand sei zu kostenintensiv und bevorteilä den betriebsa-men'gegenübär
dem stillen, seriös arbeitenden Lehrer. Klartext sprach der Bildungspolitiker"aüch hin-
$chtlich der Quelle von Bürokratisierung, Venechtlichung undZäntralisierung: die
Praxis der letzten Jahre zeige ihm, dass allä Vorstösse, welcf,e im Kanton St. Galiän zu
einer Verdichtung von Vorschriften ftihrten, von der unteren Ebene stammten und nicht
vom Erziehungsdepartement. Dieses Verhalten stehe im Widerspruch zur Idee von au-
tonomen Schulen.

Prof. Christoph Metzger, Institut für Wirtschaftspädagogik an der Hochschule St.
G4l9l, zeigte in seinem Referat über "Lehrplanaut-onoriien, wie sich das Postulat der
schulischen Autonomie - situierbar auf einem Kontinuum von starker L,enkung seitens
der zuständigen Behörde bis zur "vollen Autonomie" der einzelnen Schule - öinlösen
lässt. Auch Metzger plädierte für eine mittlere Position, nämlich eine Teilautonomie. Er
unterschied zwischen Lehrplanzielen und -inhalten, einer entsprechenden Didaktik, der
organisation von Fächern und den Prüfungen, d.h. dem Böurteilungs- und Bewer-
tungssystem. Alle diese Elemente müssten 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 Prüfungsiystem wider-
sprechen sich.

Aus der Sicht eines Schulberaters referierte abschliessend Dr. Anton Strittmatter, Leiter
der Pädagogis.cher-r Arbeitsstelle des LCH, über "Bedingungen des Gelingens von
Schulautonomie". In einem ersten Schritt wies er auf Schwierigteiten und Hü--rden hin,
die Politiker, Schulbehörden und Lehrerschaft auf dem Weg zu "teilautonomen Schu-
len" erfahren und auch erzeugen, und formulierte in einem zweiten Schritt acht Er-
folgsbedingungert_: kompetente Schulleitungen mit Moderationskraft, die Förderung
v-on Schulentwicklungsprozessen und schulinterner Fortbildung, die Bereitstellung voi
Unterstätzungsdiensten, die Einrichtung von adäquaten Quälitatskontrollen, sprich
FQS, die "Durchsetzung" (sic!) von Teamkultur und reamf?ihigkeit in der Grunäaus-
bildung der Lehrkräfte 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, "kohärenten Vorgehen" bezüglich aller acht aufgezeigten Handlungsfelder.
Grundbedingung sei aber, "dass die Beteiligten einander mit einer Haltung von Grund-
vertrauen begegnen" könnten.

Die vielen interessanten Überlegungen und Argumente des letztenReferats waren oft
von einer hemdsärmligen Rhetorik überwuchert, die mehr die Aufmerksamkeit als das
Verständnis der Sache erhöhte. Als hilfreich und anregend erwies sich die teils spon-
tane, teils mit Fragezetteln vorbereitete Diskussion der vier Referate. Waren sicli die
Referenten in der Entscheidung für dasZiel einer "teilautonomen Schule" einig, zeigten
sich erhebliche Unterschiede in den Details: Kann und soll man die Qualifikätion der
Lehrkräfte über ein lohnwirksames Leistungssystem beeinflussen oder soll man darauf
verzichten und die Schulen belohnen? Kann und muss die Teilautonomie der Schulen
ohne zusätzliche finanzielle Mittel erhöht werden? - Die Referatsvorlagen dieses perfekt
organisierten und anregenden Seminars sind, solange vorrätig, bei der Weiterbil-
dungsstufe der Hochschule St. Gallen, Holzweid, 9010 St. Gallen zu beziehen.

Peter Metz
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Auf den Spuren Pestalozzis
"Einfährungskurs", 3.-7 .4.1995 in Zürich

Pestalozzi und seine Zeit
Prof. Peter Stadler, der Biograph von Pestalozzi, führte am Montag ins Lebenswerk

"in, 
inO"- er - ausgehend vön ieinen Schriften - seine Ideen darstellte. An der Pesta-

io"äi-f'orr"ttungsst;lle des Pestalozzianums führten Stefan Graber und Kurt Werder an

pi"f.tii"ilär e-iipieten in die Editionsarbeit an sämtlichen Werken von Johann Heinrich

Festatozzi ein. Max Furrer führte am Nachmittag durch die Stadt Zürich an alle Pesta-

i;;;;ort",;nd ,** in einer solch fasziniereiden und umfassenden Art, dass alle

Teilnehmenden Zürich unter völlig neuen Aspekten kennenlernten.-Der grosse

F"ituf"iri-f"nner Arthur Brühlmeiei verstand es, am Dienstag in einer Gesamtschau

FäiiAo"ri und seinen Neuhof darzustellen. Sein lebendiger Vortrag verdeutlichte seine

eiosr" Brrlihlkunst, die ausgezeichnet war mit treffendän Originaltexten. Er verstand

3i, äin M"nschen Pestalozzlnäher zu bringen' um so verständlis für seine Ideenwelt
zu wecken. Der Leiter des Neuhof Birr, Andreas Hofer, zeigte in einem interessanten

nu"Agu"g a"n 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 Kursäs. Max Röthlisberger zeichnet für die Auswahl der Texte verant-

;;rtii"h. Am Dienstagnachmittag stand-das "Abendlied eines Einsiedlers" im Mittel-
ounkt des Gesprächs. üahrend am Mitnvoctr in Stans - der "genius loci" wirkte - in der
+;Rosenburg" äoch der "Stanserbrief' behandelt wurde, zusätzlich etgänzt vo^n $9rt
Bossart 111ät. frnrerseminar Luzern), der mit seinem Unterrichtsvorschlag aufzeigte,

wie er mit seinen Studierenden unter der Fragestellung der Methode der sittlichen Er-
ziihung diesen Text angeht. Aktuelle Bezüge vermittelte dann Edwin Achermann, der

das seiidrei Jahren laufände Stanser Schulentwicklungsprojekt erläuterte, das im Kon-
zept und in der Realisierung die Kursteilnehmenden tief beeindruckte.

Der Donnerstag war den Wirkungsorten Burgdorf und IVlünchenbuchsee gewidmet.
Nach einer inslruktiven Führung durch das Pestalozzizimmer im Schlossmuseum
Burgdorf wechselte man in die Lehrerbildu{rg-sanstalt in Hofwil, Dort informierte
Marlin Schneeberger über die Berner Lehrerbiläungqrgform. Der Nachmittag war {er
Wirkungsgeschiclite gewidmet. Fritz Osterwalder (Universität Bern) beleuchtete ein-
drücklic-h Mythos und Realität in der Pestalozzi-Rezeption.

Roger Vaissiöre zeigte den Planunglstand der sehr weit fo1lge-sghrittenen Vorbereitun-
getiftit das PestaloZzijahr 1996 aüf und gab unter dem Titel "Forschen und Feiern"
Änr"gungen zur Umseizung an den Schulen, während Rggul^a^Stadtmann nicht nur das

5o-Jdir-iubiläum des Kinderdorfes Pestalozzi, das auch 1996 stattfindet, beschrieb,
sondern als Mitglied des Stiftungsrates auf beeindruckende Weise das Kinderdorf
Pestalozzi in seiier jetzigen Arbeit und mit den neuen lritideen 2000 vorstellte. Der
Abschluss fand in Yverdon statt, wo die Mitarbeiterin des Centre Pestalozzi das Leben
der Schulgemeinde Pestalozzis im Sctrloss anschaulich schilderte.

Roger Vaissiöre und Walter Weibel
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Seit B,eginn,der heilpädagogis_chen Bemühungen um Behinderte ging man in den
9jj.,*qtptu"higen Ländern die Problematik mit dem Ausbau des Sonäer[lu5"ntr".äni
(Hilfsklassen, Kleinklassen etc.) an. Das prinzip der separierung war leitend, und
noch bis vor wenigen Jahren war es der Stolz jedes Schuhlste*s, 

"'in 
möglichst äiffe-

r9ryi91e9 u.gd ausgebautes Separierungssubsystem zu besilzen. parattet däu richteten
s.ic{dje heilpädagogiscJrgy und schulpsychologischen Bemtihungen vorwiegend au}
die Diagnosjik-,.d.h. auf Vorgänge zui rirtiglich-st verfeinerten Efr'assung dei Ist-Zu-
standes des Behinderten. Seit Miite der 70ei Jahre wird nun vermehrt miiOem eüniip
dcr Integration von Lernbehinderten in die ordentliche Schule (Regelschule) op"ri"tt;'-
dies als Folge überwlege,td aus dem Norden Europas stammändär Einflüsse'ild iin
Wissen darum, dass für die Persönlichkeit des behinderten Schülers die Seoarieruns
trotz.gleichzeitige_r-intensive:Förderun-g negative Folgen hat. um die paaägogis;hl
psychologischen vor- und Nachteile d?r bäiden positionen wird gegenwätig auf
schulpolitischer Ebene dogmatisch gestritten, dies obschon eigentlic[ iür eine sö1"h"
Diskussion die Grundlagen fehlen. -

Pas vorlieglnde Buch stammt vom Vorsteher des Heilpädagogischen Institutes der
U. nlversit-at Fribourg und seinen Mitarbeitern. Es entstand im Fafimen eines schweize-
rischen Nationalfonds-Projektes zum Thema "Wirkungen separierender una integiie-
render Schulformen auf schulleistungsschwache Schülä". Die Autoren haben dijwe-
sentlichen Forschungsergebnisse aus dem deutsch- und englischsprachigen nau- mit
etner eigenen-dreijährigen Studie verarbeitet, um wichtigl Fragän zur"Integrations-
problematik kl?iren zu können. Das Buch stellt in diesem S-inne ei"ne erste, unffassende
Abhandlung zur Frage der Integration von lernbehinderten Schülem dar. Allein diese'l'atsache macht es für die anstehende Diskussion sehr wertvoll. Darüber hinaus sind
$j9 ergelni9se der eigens zumZwecke der Problemklärung angelegten und Ourctrgi-
führten Studie sehr wesentlich. Sie versachlichen mit ihrei suui"ä norsctrungsrfiÄ-
thodik und der Klarheit der sprachlichen Aussage die Diskussion.

Das Buch wendet sich umfassend allen Fr-ag93 der Integrationspädagogik zu und wägt
sie sachlich.gegen.das bisherige plinzip ab. Nach Begrlfferlauö*nlei und AussagJn
zu den Motiven, die Integration nahelegen, wgrden velschiedene UöOette von Intefra-
tion vorgestellt. Delaktuelle Forschungsstand wird bezüglich unterschiedlicher Scfiul-
formen llalVsiert..Zlsarnmen mit einei theoretischen Eiiordnung dieser Forschungen
werden Ziele und Merkmale einer Schule mit Integrationsmögüöhkeiten identifiziärt.
Breiten Raum nimmt die Darst_e_llulg q9r eigenen -s.tudie ein,äie so angelegt und be-
schrieben ist, dassjederzeit ein Nachvollziehön der Überlegungen mtrgüöh isl Eine zu-
sammenfassende Diskussion mit Empfehlungen für die scf,ulpraktisc[e und die schul-
politische_ Diskussion runden die Arbeit aufJvorzüglichste a^b. Mit Freuden darf man
auch zur Kenntnis nehmen, dass weitere Forschungön zu Detailfragen der Beschulung
von behinderten Kindern vorgesehen sind.

Es würde den Rahmen der vorliegenden Rezension sprengen, sollte umfassend über
Resultate der empirischen Untersuchung referiert werd?n. öleiches trifft für die aufge-
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arbeitete Literatur (die Bibliographie verweist auf über 300 TiteD zu. Für beides muss

auf die eigene Lektüre verwiesen werden.

Es steht ausser Zweifel, dass das vorliegende Buch als Markstein un{ lggwgiser für
aie attueffe Diskussion'bezeichnet werdän muss. Es verhilft ihr zu Sachlichkeit, wobei
gi"i"tr"iitig das Schwergewicht von ideologischen Positionskämpfen auf den Gegen-

3t*ä äo fi"ilpädagogi[, d.h. auf das behinderte und zu fördernde Kind zurückge-

"ot"-"n 
*it4.^Verictiiedene Artikel und/oder Veranstaltungen in unterschiedlichen

iuf"ä"n 6"f"g"n, dass es bereits erheblichen Eingang in die Bildungsdiskus-sion g"ryn-
äär tr"t. Als"heiausragendes Merkmal sei erwälnt, dass die Autoren weder die eine

no"n äi" *a"re Positön verteufeln oder favorisieren (- wenn auch ihr Hgrz eindeutig

;;i r"it"" der Integration schlägt -), sondern sachlich und wissenschaftlich belegt.Pros

unä-Öonüur ue.sähied"ner Sc[ulmodelle und praktischer Möglichkeiten aufzeigen.

üi"r iorA"rt ,um Nachdenken und zum Beziehen eigener Positionen heraus. In diesem

Sinn" g"ttOtt das Buch zur Pflichtlektüre von Schulplanern, lc.hulpsycholg-g9L'Erzie-
tt rtrgs6"i;t"*, Bildungspolitikern, Semirrarlehrern und Ausbildern von Heilpädagogen

so*Te aUer Fächleutel denen eine optimale und umfassende Betreuulg b-ehinderter

fi"ää.äio noliegen iit. Auch der schulpraktischtätige Heilpädagoge/Sonderklassen-
i"ntäi *iiA aus där Lektüre für ihn verwändbare Anregungen gewinnen. Das Buch als

ö;;r l*gt aber wohl mit seiner dichten Wissenschaftlichkeit und dem starken metho-

dologischeä Einschlag ausserhalb seiner Interessen und Möglichkeiten.

Ren6Ammann

BLESS, G6rard (1995) Zur Wirksamkeit der Integration. Forschungsüberblick,

liut tiritt" Umseizung'einer integrativen Schulform, Üntersuchungen zum Lernfort-
ichritt. Bern, Stuttgari, Wien: Paül Haupt, 240 Seiten, Ft-26.--

Eigentlich ist Integrationsforschern seit_lan-gem klar, dass die schulische Integration
U"füna"tt"t Kindeiwirksam ist. So hat der deutsche Forscher J. Muth seine Kollegin-
nÄn 

"nO 
fotlegen schon vor gut zehn Jahren aufgefordert, ihre Energien nicht mehr in

ä"" f-*itr"nfisstuben zu in-vestieren, sondern ins Praxisfeld zu tragen und, bei der

konkreten Umietzung von gelebter Integration behilflich zu sein. Trägt nunder tsre1

L.rtn"r Inteerationsfo-rscher-G. Bless mii seiner Habilitationsschrift zur Wirksamkeit
der"Integratiän "Eulen nach Athen"?

Keineswegs. und dies aus zwei Gründen: 1. Bless legt neben der gerafften Ergebnis-

übersichtäer nationalen und internationalen Integrationsforschung neue Resultate zur
Wiit"rg der Heilpädagogischen Schülerhilfe vör, einer in der Schweiz zunehmend

u"iUr"itEt"o Integiatioisförm. Dabei erhalten Kinder mit Schulschwierigkeiten, aber

uo"h -it Behindärungen, direkl oder indirekt (d.h. durch die_Unterstützunqihrer lrhr-
person) zusätzliche Ilitfen durch eine heilpädago_gi9ghe-Fachpgrson..Die Forschungs-
iesultaie von Bless geben Schulpraktikerir und Behörden withtige.Hinweise für die
*eiterentwicklung d'ieser SchuHörm. 2. Mit seiner Erkuldungsstudie im zweiten Teil
der Publikation diingt Bless in ein bislang viel zu wenig beackertes Gebiet vor. Er
versucht dort jene Fiktoren einzukreisen, ielche die krnentwicklung von integrativ
geschulten Kindern positiv beeinflussen.

Zu Beginn ist das Forschungsvorhaben kurz_einzubettgn. qls Heilpädagogigcne In$-
tut der"Universität Freiburg Searbeitet seit 1986 ein Nationalfogdsprojekt zu Fggen der
Integration von bisherigei Sonderschüleln in Regelkl_assen. -Daraus 

entstand u.a. die
lro. ii"r Jalnen kontrovärs diskutierte Publikation von Haeberlin et al. "Die Integration
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von Lernbehinderten"' Vor allem die Aussage, wonach lernbehinderte Kinder im Rah-
lnen v.on Regelklassea grölsg{g Lernfortsc6ritte aufweisen als in Sondetuusror, iäi-
derte den Widerspruch von Heilpädagogen heraus.

Mit leiner ersten Fragestellung nimmt Bless den Faden der Vorgängerforschung auf.
Aus. forschungsmetho_dischen Gründen war damals der NachweiS niZnt zurrieaifisiet-
lend gelungen, d_asq lfinder mit Schulschwierigkeiten in "n-g"iklääen mit Heilpäd-
lgogischer Schülerhilfe" effizienter geförderr iverden t<onnen'atiin-;;;;-3h;li;il;'
Regelklassen. Aus einer Ausgangsstichprobe von L,962 Kindern uui zl ruusr"n aller
deutschschweizerischen Kanlonä wurden für eine zw eite unteisuctrun$pü;ä?
Paare mit je einem_vergleichbaren Kind einer "gewöhnlichen" Reeelklassä ünd einer
"Regelklasse mit Heilpädagogischer SchülerhilFe" gebildei. Änscftiesseno wurde zu
zwei M.esszei!runklen im Intervall von 20 Wochen dä LernstanOtiiaie Bereiche Ma-
Sq-*!! und Sprache erhoben. Ergebnis: Die Lernfortschrirte von finAern des zweiten
fglqfja[es, welche im Rahmen äer ''Regelklassen mit Heilpädagogiscfrer Sctrtiier-
hilfe.".gefördert werden, sind in den schulischen Kernfächern üatne"mätit una Spiäctre
signifikant grösser als die Lernfortschritte vergleichbarer Kinder in eewöhnlichän Re-
gelklassen. Der Unterschied tritt bereits nach 2ö Wochen zutage.

Die Publikation von Bless werden all jene mit Gewinn lesen, welche sich in Praxis und
ffegrie. mit inte^grativen Schulungsformen beschäftigen. Der Bericht zeigt zudem
lehrbuchartig u{, *i9 ein den heutigen Regeln der Künst entsprechendes özialwis-
senschaftliches Forschungsvorhaben zu planen und auszuführä ist. Ersichtlich wird
auch der immense Aufwand, der hinter einer scheinbar so einfachen Aussage steht,
wie: die Lemfortschritte einer Untersuchungsgruppe sind signifikant grösser äs dieje_
nigen einer vergleichbaren Untersuchungsgruppe.

Gabriel Sturny-B osshart



I nfo rmativ e r, umfas s e nde r, auf F o r s chun g ab g e s tüt zt e r Tr endb e ri cht

Der vorliegende Trendbericht ist der erste einer von der SKBF geplanten Reihe stan-
dardisiertei Berichte zu aktuellen Themen aus der schweizerischen Bildungsforschung.
Diese Berichte dienen, gemäss dem Vorwort von A. Gretler, Direktor der SKBF, im
föderalistisch und dezentralisiert aufgebauten Bildungswesen mit ausgewählten The-
men aus Forschung und Entwicklung der vermehrten gegenseitigen.Information und
Kommunikation unter autonomen Partnern des Bildungswesens. Ubersichtlich und
im Überblick dargestellte Beiträge aus Forschung und Entwicklung sollen so die Har-
monisierung im schweizerischen Bildungswesen unterstützen. Harmonisierung ist bil-
dungs- und finanzpolitisch bedeutsam, im Zusammenhang mit Integrationsfragen
alleidings mit Vorsicht zu nennen: Das vorliegende Werk zeigt in einem zentralen
Mittelteil arrf, wie unterschiedlich die Formen von Stütz- und Fördermassnahmen
und von weiterführenden Integrationsmodellen im Schulbereich je nach Region in
der Schweiz sind. Integrative Bestrebungen werden wohl weitgehend auch von
situativen ökonomischen, soziokulturellen und schulorganisatorischen Momenten
abhängen und von Unterschieden im föderalistisch ausgeprögten schweizerischen
Bilduigswesen auch profitieren. Gesunde Vielfult ist auch Nährboden für
vergleichende Forschung. Sicher lassen sich aber gesamtschweizerisch Ziele und
Adressaten im Zusammenhang mit der vorliegenden Thematik formulieren. Dazu ist es
unumgänglich, die aktuelle Situation und Entwicklung gesamtschweizerisch zu ken-
nen. Dem Anspruch der Information über aktuelle Forschungsresultate und des
Aufzeigens voi aktueller Entwicklung in den einzelnen Kantonen wird die vorlie-
gende Schrift ausgeTeichnet gerecht In dieser Hinsicht ist dqs vorliegende Werk
eine zentrale Orientierungshilft für Behörden und Fachleute. Der gewählte Aufbau
erleichtert dem interessierten Leser einen gezielten Uberblick über die gewählte The-
matik. Die Expertenberichte zu den einzelnen Abschnitten geben konkrete und greif-
bare Hinweise auf persönliche Arbeitsschwerpunkte innerhalb der dargestellten
Thematik. Das Nebeneinander von Forschungsresultaten und engagierten persönli-
chen Aussageru entspricht dem aktuellen Trend im PR-Bereich, bereichert die Lektüre
und dürfte sich zukünftig als Erfolgsrezeptbewäbren.
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GROSSENBACHER, Silvia (1993) Stützen und ftirdern in der Schule. Trendbe-
richt Nr. l, SKBF, Aarau: Schweiz. Koordinationsstelle für Bildungsforschung, 145

Seiten, Fr.2O.--

Stützen und Fördern als Anteile einer integrativen Schulung

Das vorliegende Werk definiert die Begriffe "Stütz- und Förderunterricht". Die einlei-
tend erläuterten Begriffe wie "soziokulturelles Handicap", "interkulturelle Pädagogik",
"bewusste Koedukation", "Pädagogik der Differenz" führen treffend zu den zentralen
Fragen aktueller schulischer Entwicklung nicht nur in der Schweiz, sondern, wie in
einem Blick über die Landesgrenzen in Kapitel sechs dargestellt, auch in zahlreichen
Ländern Europas (vor allem skandinavische Länder, Niederlande, Frankreich, Italien,
Spanien) und gebietsweise auch in den USA (2.8. Indiana und Texas). In einem um-
fassenden Uberblick werden integrative Entwicklungen und Stütz- und Förderangebote
aller Schweizer Kantone dargestellt, bezogen nicht nur auf Stütz- und Fördermassnah-
men oder Unterricht ftir Kinder mit Lernschwierigkeiten, sondern auch auf die Förde-
rung speziell begabter Kinder und auf Integrationsfragen im Bereich der Berufsbildung
und der höheren Schulbildung. Es ist wichtig, den Titel der Publikation nicht misszu-
verstehen: Integrative Schulungsformen beschränken sich nicht aufStütz- und Förder-



unterricht, sondern müssen möglichst weitgehend das ganze Schulsystem erfassen,
wie die Autorin dies auch in Kapitel fünf eingehend und ireffend darställt. Der Begriff
"Stützen- und Fördern" erfasst nur einen Anteil integrativer Schulfurmen und ist
eigentlich a1s- Übelsangslösung zu verstehen, wenn maä davon ausge"ht, 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 kqnn, wenn ausser der entsprechenden Grundhaltung und dem fachli-
chen Hintergrund der Beteiligten auch schulpolitisch und schulorganiiatorisch die Vor-
aussetzungen gegeben sind.
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Kommentierte und zukunfisorientierte Darstellung

Das vorliegende Werk beschrlinkt sich nicht auf Definitionen und Forschungsberichte:
Die Autorin bezieht aach 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 Schülerinnen und Söhüler vor
allem im Bereich der Kultur- und Arbeitstechniken in Zukunft stellen wird. Dies dar-
zustellengelingtderAutorinmeinesErachtensauf denSeiten 113-115 inbeinahe ge-
nialer Weise.

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

Urs Rüegger

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

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

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

Originell und fär mich zuerst eher überraschend, wird von Aregger einem vertrauens-
fördernden 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 dngestellt. Abschliessend werden die Prinzipien Ganz-
heitsbezug und Innovation im Spannungsfeld zu Fachbezug undTradition referiert.

Jedes Prinzip wird auf der Ziel- und der Handlungsebene formuliert. Dazu kommt eine
dritte, kreative Dimension: Die anzustrebenden Zele und Handlungen sollen jeweils im
Gespräch kritisch reflektiert werden.
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. 1. Klima
Ziele: Gute Atmosphäre schaffen, gegenseitiges Vertrauen pflegen.

Handlungen: Sich selbst und andere moüvreren, kreativ arbeiten.

Diskurse Lehr- und I die Lernumgebung lm Unterricht
zum Thema machen I

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

Im Hinblick auf die Weiterentwicklung unserer Schulen ist es für Schulteams und
Schulleiter, für Lehrende und Lernende eine unverzichtbare und anspruchsvolle Auf-
gabe, über Didaktische Prinzipien, Erziehungsvorctellulgen und schulische Leitideen
äiteinander ins Gespräch zu kommen. Areggers Buch liefert hierfür auf drei Ebenen
wichtige Grundlagen:

a) Es klärt wesentliche Begrffi.
b) Anhand von ausgewählter pädagogisch-didaktischer Literatur werden Perspekti-

ven für die Unterrichts ge staltung entwickelt.
c) Auiformulierte Fragen am Ende jedes Kapitels regen zur Reflexion und zum wei-

terführenden Gespräch an.

Wer sich auf die "Didaktischen Prinzipien" von Aregger einlässt, wird bald erkennen,
dass das Gespräch über die Schule der Zukunft nicht mit wenigen Schlagw_orten zu
ftihren ist: Döm Individualbezug wird von Aregger det Gruppenbezug, der Entspan-
nung die Konzentration, der Tiadition die Innovation g_egenübergestellt. - Dem in-
novätiven Lernen wird - wie schon in vorangegangenen Büchem (Aregger 1976a und
b,1991)-breitRaumgegeben.DiesmachtdasBuchdennauchbesondersaktuellund
lesenswert.

Bruno Achermann

FEND, Helmut (1994) Die Entdeckung des Selbst und die Verarbeitung der Pu-
bertät. Band 1L1, der Entwicklungspsychologie der Adoleszenz in der Mo'
derne. Bern: Huber, 230 Seiten, Fr. 49.80

Im nun schon dritten von vier Bänden zur Entwicklungspsychologie der Adoleszenz
geht Helmut Fend mehr als bisher von der Phänomenologie aus. Weil er wissen und
ieigen möchte, wie sich das Leben der 10- bis 20jährigen von inlen her anfühlt, lässt
er sie selbst möglichst freizu Wort kommen, nämlich in studentischen Erinnerungen an
jene Zeit (von Studierenden seiner Zircher Vorlesungen), in Kurz-Zrstandsbeschrei-
bungen mitten im Alltag (Untersuchungen von Csikszentmihalyi und Larson), i1T-aSe-
büchern (vor allem nach Untersuchungen von Charlotte Bühler), in Gedichten
(studentische Analysen der Zeitschrift "Musenalp"), in Satzergänzungsaussagen
(eigene Untersuchungen in Konstanz und Zürich) und freien Aufsätzen (Materialien
von Busemann und von Fend selbst). Darauf aufbauend folgen Darstellungen von aus-
gewählten Befunden aus eigenen Fragebogenuntersuchungen, wieder aus Konstanz
ünd aus Zirich,und schliesslich eine Gesamtinterpretation aus persönlichkeitstheoreti-
scher Sicht.



Die gezielt-fragenbezogenen Untersuchungen zur Bedeutung der Selbstreflexion führen
zu einem bedeutsamen Bild von Zweisöhneidigkeit: Selbstreflexion als Entwick-
lungschance und (übermässige) Selbsneflexion ats Cefam des Abrutschens in Minder-
werti_gkeitsgefülls un6 Depression. Ausfiihrlichere Analysen der gleichen Datensätze
zup UgSpS mit leq pubertätsbedingten körperlichen Vdränderun-gen bestätigen weit-
gehend bekannte Befunde, z.B. die geschlechtsspezifischen Probläme mit aliersbezo-
gener sichtbarer Früh- und Spätentwicklung und die Sorgen mit dem eigenen (oft ver-
meintlichen Uber-)Gewicht.

Ich habe das Buch mit Vergnügen gelesen und werde es bestimmt wieder zu Rate zie-
hen. Zum einen bieten sich die weit ausgebreiteten authentischen Zeugnisse aus Auf-
sätzen u-nd Sape{gfnzungstests ausgezeichnet als didaktische Illusträtionsmittel an,
zum anderen sind die vielen 

_B-ezüge -ar1{ {ie alte deutsche Entwicklungspsychologie
(William Stern, Charlotte Bühler, Adolf Busemann und Eduard Sprarigdr)-sety aüf-
schlussreich und oft Anlass zum eigenen Nachlesen. Helmut Fend lä^sst uis hier einmal
mehr an seiner großen Belesenheit (auch) in der älteren deutschen Fachliteratur - durch
seine eigene, flüssige und variantenreiche Sprache hindurch - teilhaben.

EIYT den_Kopf zerbrochen habe ich mir über die Einordnung dieses Buches. Als
Originaldokumentation seiner reichen empirischen Untersuchunlen dient es nicht im-
mer (gewisse daflir nötig,e technische Absicherungen hätten den jetzt flüssigen Text
überlastet; vereinzelt sind auch Tabellen - zu multiplen Regressiönen zum Ii'eispiel -
nicht sicher nachvollziehbar; in einigen der kleineren Untersüchungen sind auch u^ndis-

|<uqiertg Verklgmpgngseffekte durch Stichprobenauswahl über ganze Schulklassen zu
beftirchten; ich stelle auch mit Erstaunen fest, dass zu den vielEn ausdrücklich ange-
sprochenen Fg.{rgloppen 4ie Psychologinnen und Psychologen nicht gehören), uind
doch sind viele Befunde offensichtlich nur hier zugänglich. Im übrigen: Eine etwas
sorgftiltigere P@Se durch den Verlag hätte auch faliche (resp. unmögliche) Hinweise
auf Seiten und Tabellen, verdrehte Tabellenstellungen sowiö die UnEinheitlichkeiten
des Literaturverzeichnisses eliminieren können.

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

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

Die vorliegende empirische Untersuchung, welche am Institut flir Pädagogik der Uni-
versität Lüneburg im Zeitraum von 1992 durchgeführt wurde, schliesst an bekannte
Fragestellungen einer ausgedehnten Forschungstradition im Berufsfeld des Lehrers
und der Lehrerin an.(vgl. dazu u. a. Koch l972,Dann u.a. 1978, Müller-Fohrbrodt
1978, Cloetta 1981, Osterreich 1987, Tanner 1993). Mit Ausnahme einer Studie von
Tanner zum Einstellungswandel von Berufspersonen zwZeit der Ausbildung und des
Berufseinstiegs, dessen Datenmaterial jedoch nahezu 20 Jahre zurückliegt, 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 beru.fsbiographischen An-
satzes neu gestellt. Mit der Bezeichnung "berufsbiographisch" wird eine zur Tnitver-
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mehrt aufkommende Theorierichtung verstanden, welche Aspekte des Berufsfeldes

äl"i W iitiv erfahr enen und geäeüe te n Entw icklun g su erlöufen .übe1 Srlgsgre
ZiiiäUs"linitte hiriweg fokussiert-(vgl. dazu u'a. Hirsch 1990, Hoerning 199.1)' Im
Ünt"ä.tti"A zu früherön Untersuchurigen, welche ganz bestimmte Aspekte,^ind"t R9-

n"i Frue"n der Belastung und des Cop-ings, zu einem ganz bestimmten Berufsabschnitt

äui"nf""*trt"ten (meist Eerufsanftingär), wird hier nun versucht, subjektive Deutungen

J"r n"*ftu"rlauis über grosse zeitiiche Räume hlnw-eg zu-erheben. Eine Sichtweise,

*J"n" Oi" Berufsrolle hs integrativen Bestandteil in der gesamten "Lebenspla-.

nuns,' einerlehrperson versteht.'Lehryersonen werden in derRegel nicht''geradlinig''

"ää""nr"-äh-p"*'otrtiches 
Dazutun padsivin ihre Rerufsrolle "hineinsozialisiert". Auch

äär o"trOnfi"h" Berufsverständnis'wird kaum mit der Überwindung der Berufseil-
;tt"f*pd;i'piaxiJsctrock") zu einem abschliessenden Deutungsmxster gerinnen' Es

Oar|airgenonunen werden, dass über lange Zeiträume berufliche und private Personan-

rcil; ;i;;t oszillierenden 'iAnpassungs- ünd Widerstandsbewegung"-unterworfen sind

;J;;irffitatistig aussagäkräftilere Daten zur berufsspezifischen Identität von

Lehrpersonen erhoben werden können.

Forschungsmethodologisch stellt der berufsbiographische Ansatz eirp pre.änzung im
Si"n" a"i "Interpretatlven Paradigmas" im Rätrmen qualitativer lvlethoden zu den

q"ätinriir*aerilob3et<tiven) Beruhverläufen und Einsfellungserhebungen dar.

Die vorliegende Studie dürfte jedoch, obwohl sie einen "biographischen" Ansatz ver-

f"fgt,-t-"r"äiträitfi"tt als quaätitative Studie 
-(n=1200, 

ausgewertet 514, Rücklauf
U.-Sni V"t"ichnet werden, auch wenn einige Items des Fragebogens zur Vertiefung
der Informationen offen formuliert sind.

Die Fragebogenerhebung beschäftigt sich inhaltlich mit der Erkundung der gegenweir-

]in"n S"ituation von Lelrkräften,ter individuellen Entwicklung,der subiektiuen
iZlUiA""täg sowie der Problemnvahntehmung und -be_wöltigung des Arbeitsfeldes.
Oui Fäi.on"fisample wurde weiter in geschleihtsspezifische-,-al.te-ry- und schulform-
berliigte (Grund-', Haupt- , Realschule und Gymnasiu.nl) f31tallen unterteilt. Der

Fäi."fiungrUerictrt gliedert sich in vier Haupttherirenbereiche: "Stationen des Berufsle-
L"or", "Giobale Peispektiven auf das Berufsleben", "Geschle_chtsspezifische Differen-
i"i iÄ den Berufsbiögraphien" und "Erklärungen eigenen Handelns" (Problemwahr-

nehmung- und Bew?iltigung).

In der Folge sollen ein paar ausgewählte Ergebnisse wiedergegeben--werden. Die Auto-
r"" rt"tt"tif"st, dass ddr Lehrerleruf, zumindest für die Männer, allmählich als "Auf-
sieigerberuf' an Bedeutung verliert. Der Relativie_rung, wenn nicht dem Rückgang der
n"aät"ng von Herkunftslund Geschlechtsvariablen entsprichl, dass in deq subje$i-
ven Rekoästruktion die Bedeutung äusserer Faktoren (gegenüber dem gezielten Be-
rufswunsch) bei den jüngeren Lehrlrn als zunehmend urnvichtiger angegeben wurden.
Anfangsschwierigkeiten-im Berufsleben werden mit zunehmendem Alter- retro_spektiv

ds wefuger graviärend eingeschätzt. Die Belastbarkeit und die Bereitschaft ftir Innova-
tives nimmt jedoch mit zunehmendem Alter ab.

Bei der Erfassung "Globaler Perspektiven" wurden anhand von Verlaufskurven die
Höhen und Tiefe-n im Berufsleben erfragt. Es hat sich gezeigt, dass beispielsweise
Frauen sehr viel häufiger ein Absinken ifirer Kurve mit privaten Gründen in Verbin-
dung bringen, als dies bei ihren männlichen Kollegen der Fall ist.
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In geschlech-tsspezifischer Hinsicht sind Lehrerinnen aller Altersgruppen selten in
Funktionsstellen anzutreffen. Sie sind in den unteren Schulstufe" io'*iä im racträir<ä-
non der Srachlich_-kulturellen Bereiche übervertreten. In beruflichäi ffnsictrt orientie-
ren sich Frauen aller Alterskategorien an einer "persönlich-erziehiiisch-involvierten"
Einstellung. Weiter konnte gezeigt werden, dasi hinsichtlich dei grundsätzlichen Be-
rufsorientierung_die These, wonach Frauen ihren Beruf ats ,rueii- äaäi ;b;;;;rgig
auffassen, nicht bestäti8J wgrden. Lehrerinnen scheinen in diesei Untersuchung 

-fie?
unter den Belastungen durch Schüler zu leiden als ihre männlichen B"*isk;ü";;;.
Dieser Befund kontrastiert mit Ergebnissen von HubermannliDs-tul, aer in seTnei
199i" feststellte, dass Lehrerinnen -besser 

zurecht kamen" ars Gnrei. Die Lehrerinnen
fühlten sich zudem deutlich weniger ''ausgebrannt" und hatten zudem ilrptd; B;:
rufsjahren häufiger die Haltung selbstbewüsster Gelassenheit eneicht.
Zur Erklärung eigenen Handelns und der Wahrnehmung von Belastungssituationen
konnte einmal mehr festgestelt werden, dass dort, wo eh"er reneftiirtes,"atso im wei-
testen Sinne theoriebezogenes Handeln zu erwarten wrire, die befragten 6hrkräfte eine
ausgesprochene Theorieferne beschrieben. Nur gera4e 6-7Vo deiPraktiker gfuuU"",
sich bei reflektierten Handlungen auf pädagogiscle Theorie n zu beiiehen. Li uitt"t-
punkt stehen für die allermeisten Lehkäfttdiä Alltagserfahrungen, auf diesie sich am
liebsten beziehen. Die meisten Lehrkräfte sind sicü'dartiber e"inie, dass mit wissen-
schaftlichem Wissen für die konkrete Praxis wenig auszurichten se'i. Eine klare Bestä-
leung der "Expertentheorie" in der Literatur, weiche wissenschaftliches Wissen von
Handlungswissen unterscheidet.

Im Grossen und Ganzen stellt die Untersuchung zu Berufsbiographien von Lehrern
und Lehrerinnen, wenn in diesem Sinne auch keiie neuen Erkenätnisse, so doch einen
aktualisierten Wissensbestand dar, welcher die neuralgischen Punkte des Lehrerdaseins
einmal mehr deutlich macht und empirisch belegt. D*ie Lektüre erweist sicn As spän-
nend und informativ.

Vermutlich können berufsbiographische Erkenntnisse, falls sie in Diskussionen unter
B.erufsangehörigen,_in Ausbildung und. Supervision explizit thematisiert werden, auch
eine Entlastungsfunktion einnehmen. ÜberTordern sich doch nicht selten Berufsanf?in-
ger (u.nd fortgeschrittene) damit, dass sie Grenzen und Möglichkeiten pädagogiscträn
Tuns letztlich unter allzu kurzfristigen Gesichtspunkten beuri-eilen.

Beat Buri

Nordwestschweizerisch-e Erziehungsdirgkt-orenkgnferenz (NW EDK) (Hrsg.) (lgg4)
DOPPELPUNKT. Lehrerinnen--und Lehrerbildung. Materialien'r. @eZugsquerl
le: Sekretariat der NW EDI! Erziehungsdepartement, 5-001 Aarau, Tel. 064 ztitbs)

Die bereits seit_einigen Jahren in Fragen der Lehrerbildung sehr aktive nordwest-
schweizerische Region der EDK hat im März ihre Schriftenräihe "DoppELpuNKT-
Materialien" mit einem Band eröffnet, der die Grundausbildungskonzepte in den ihr
angehörenden Kantonen synoptisch darstellt, den Stand ihrer Räformaibeiten erfasst
und schliesslich auf sechzehn Seiten eine Analyse und Empfehlungen der Arbeits-
gruppe zur zukünftigen Ausbildung der Lehrkräfte für die Säkundaritufe I zuhanden
ihrer Kantone festhält. Als Vergleich herangezogen und dargestellt werden die
Lehrerbildungssysteme von drei weiteren Kantönen(GE, sG, zH) und einiger 4gsge-
wählter europzüscher staaten (BRD, England und wales, Frankreich, Italiön, ösör-
r9i9h). wie die Sachbearbeiterin des Gesamtprojektes, Regula Kummer, und der prä-
sident der neunzehnköpfigen interkantonalen Arbeitsgruppe, Beat wirz, in der Einlei-
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tuns schreiben, sollre sich die Arbeit ursprünglich gener€ll bloss auf die Ausbildtgtg

ä"i"frntna'ru fr:r die Sekundarstufe I beziehen. Die Arbeitsgruppe machte dieselbe Er-

frhru;fiüutt" Ct"-i*, die sichheule.-nlt dq Neukonzeptiqq.dq Lehrerbildung be-

iu.r"niaug man zumindest die l,ehrerbildung der gesamten obligatorischen Schulzeit

ilü;;i"11gn muss, sobald Fragen der institutionellen Organisation Gegenstand werden.

Die Autorinnen und Autoren bedienen sich in der informationsreichen Darstellung der

örundausbildungsgänge eines ausgedehnten Symtolinventars, das auf einer doppgl-

r"iü!"n, ior"n näiügöei der Leküre-st?indig als Referenzpapier zur Verfiigung steht.

ö;fi;;ü üb;-"og"nä sind die Symbole für die verschiedenen Lehrertypen in einer zu-

s-äi;li;ü;hemäischen Darstöilung des Schulsystems der einzelnen Kantone beim
ärlpr""ttärO"n Schultypus eingefügt. ber Lehrereihsatz in der kantonal geprägten Glie-

d;ä;; a;; Schule wiiä damiiauglnftillig. Die bisherigen und. die zukünrligen Unter-

.i"ttts6"re"trtigungen der einzehän Lehrärkategorien lässen sich unmittelbar-verglei-

;ü;;;it b"iäe drafiken auf einer Doppelseite nebeneinander untergebracht sind'

Im eigentlichen Zielkapitel, den'Empfehlungen für eine polyvalent einsetzbare Fach-

n-ooäf"ntf.taft an dei Sekundarstuie I', wifü zuerst aufäem Hintergrund der aktuel-

i"ttfi."tot-"n eine Begründung fär die Abkehr von einer Grundausbildung gesucht'

aiä ii"tr auf einen bestinmten Schultypus und nur auf diesen ausrichtet. Thematisiert

ont--it"inunder in Beziehung gesetzl werden anschliessend die Monofachausbildung
ünO ai" Afft*nderausbildungl ö"t Schluss ist einfach und logisch: Die Auftrebul8 {er
Ä;;üild;t;on Monofachle[rtrlift"n "impliziert allem Anschein nach gleichzeitiq.dg^n

ä"Jnüftinä Bruch mit der Tradition einär Lehrkraft mit Allrounderkompetenz" (S.

iägi; Affi ao finUirog der bisher von Monofachlehrkräften unterrichteten Fachberei-

che in eine Allrounderausbildung würde diese überlasten'

Der Kern der Studie findet sich im Schlusskapitel in Form von acht "Norm- und Stan-

A;d;;;kille(n) für eine polyvalent einselzbare Sekundarstufe-I-Lehrkraft" und

üb"rüd;t;n )u a"n "Umsätzüngsschwierigkeiten" (S. 169-176)-. Als Arbeitsgryppe

"i"äif"Äi8" 
der EDK folgen die-Autorinnei und Autoren (S. 176 u.a.a'O.) deq !mp;

i;ililÄ;äd".gof von 1583, die bereits damals den Kantonen eineeinzige Lelrf<raft
iüiai.S"frndarstufe I empfahl und ein entsprechendes Grundausbildungsmodell.mit
d;; I"i"dttd der traditionellen Monofachquralifikationen in eine konsequente nign;r1
gruppen"ausbildung vorlegte. Die Argumente erscheinen dreizehn Jahre später-stärker

tifä"'ng.tofiiiscfr äs kon-zeptuell orlentiert, de-shalb möglicherweise in der Wirkung
äui"t iötriug"nder, auch wenir sie weit weniger differenziert und pädagogisch verankert

sind als vor gut zehn Jahren.

Wesentlich breiter aufgerollt als im EDK-Bericht wird die Problematik der ange-messe-

nen fnstitution für diä Letrrkrafte der obligatorischen Schulzeit. Man spürt bei der

L"t ttir" das offensichtliche Dilemma zwisclien dem Streben nach einer harmonisierten

iöffit und der Tatsache auseinanderdriftender kantonaler Vorstellungen oder bereits

f"siitile"a"r Realisierungen. Die Empfehlung gestattet schligsslich alle Varianten -

Är.Uilä"ri an einer Univ'ersität, an einer Pädägogischen Hochschule oder einer Päd-

asoeischet Fachhochschule - mit zwei Einscf,rankungen. Pädagogische Fachhoch-

rähül"tt müssen mit 'universitären Instituten' (S. 174) kooperieren. In bezug auf eine

univirsigire Ausbildung wird dem Sinn nach wiederholt, wäs der Deutsche Lehrerver-
ein 1826 anlässlich deierstmaligen Forderung der Integration der gesamten f-ehr- er-
grundausbildung in die Universltät forderte, äass nämlich in diesem Falle "das her-

fO*tnti"tt" faküttfu-aisziplinäre Muster" ungeeignet und "eine Rest!'l$urisTlg der

Fukoltat"n" (S. 174) unabdingbar sei. Das Postg!4!qt_9in Topo-s der Lehrerbildungs-
äirt"i.io" triit truaition; vieileicht macht die NW EDK tatsächlich erstmals ernst da-

mit.
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Unbefriedigend fällt die terminologische Trennschdrfe aus. 'Lehrerbildung'wird bei-
spielsweise, so erahnt man während der Lektüre, gleichgesetzt mit'GrundärUilJurg'.
Für. den eingebtirgerleq B9g!f{ 'Grundausbildurig' mu"ss 4eshalb "fi K;;trrkü;-
sucht werden; 'Grundständ_igkeit des AusbildungJgangs' (s. 170 u.a.a.o.) lautet äie
g;ilsa.n19.Neus*öpfung. unlgr welchen oberüe[riffBerufseinführung, räii- *ä
Weiterbildung fallen, bleibt unklar.

Wie dieser und andere Beglffe erscheint etwa. auch der in einigen Kantonen juristisch
gan_z anders besetzte !:gnff'FauptlehrkräfJe' unvermittelt unä ohne umscüieid;t:
tm Leqgr steigen Zweifel darüber auf, ob die Studie auf der Kenntnis des LehrerbiT-
dungsdiskurses der letzten Jahrzehnte basiert. Der Zusammenhang zwischen der im
Anhang aufgeflihrten Sekundärliteratur und dem Text bleibt jedenfalis undiskutiert und
undurchsichtig.

Als Ausbil$rngsabschluss für Lehrkräfte der Sekundarstufe I postuliert die Arbeits-
$App" ein "Berufsdiplom auf Fachhochschulniveau mit einer wissenschaftlichen Ver-
tiefi'ng in einem Studienfach auf akademischem Niveau." (S. 173) Ganz offensi"t tti"tt
und aus verständlichen Gründen tut sich die Arbeitsgruppe schwer mit dieser Materie.
Zum einen findet sich die neg1i1{ytc ryr e.inFach-voäer nirgends, zum andern sug-
geriert diese Definition eine einheitlictie Institutionalisierung als"Kooperation einer pää-
agogischen Fachhochschule mit einer Universität, was ausd'rücklictr nictrt die Meinung
ist. Es ist das verdienst der.Arbeitsgruppe,_das aktuelle Thema der Lehrerbilau;tl;
der Schweiz, 'Die Lehrerbildung sucht eine Institution', mit pragmatischem Blick eiör-
t|rt 3y \qU"^1.41 gewichtiger Stelle im Text, im letztenebichnitt des Bandes, scheint
die Vorläufigkeit des Resultates in dieser Hinsicht nochmals auf. Es sei niiht ohne
weiteres auszuschliessen, heisst es da, "dass die von der Arbeitsgruppe empfohlenen
Norm- und Standardmerkmale im interkantonalen Kontext keine Einidictrenäe Grund-
lage für (den) Einsatz aufder sekundarstufe I abgeben." (s. 177) Als einzige Lösung
böte sich dann der Grundsatz an, dies der letzte Satz des Bandes: "Die Berüfsbildun!
zur Sekundarstufe-I-Lehrkraft basiert immer auch auf einem fachwissenschaftlicheä
I,izentiat."-(!. 178) Hierin ist offenbar das letzte wort noch nicht gesprochen und das
Arbeitsfeld fiir die Arbeitsgruppe offen; denn ein solcher Satz stösit dje Diskussion in
nahezu allen u.lg:Et_a:tlgn- Aspekten neu an. rch bin gespannt auf die Fortsetzung in
den weiteren 'DoPPELPUNKT'-Ausgaben, dessen eistei Band weit mehr als bi-oss
'Mater!1lien'präsentiert. Allerdings fehlt eine Begründung dafür, weshalb eine ein-
zelne E?K-Region innerh{b. dg deutschsprachigen Schwöiz Lehrerbildungsmodelle
für ihre Kantone entwirft. Die Frage sei eilaubt, ob denn die NW EDK ali ein eher
durch l{eterogenität denn durch eine gemeinsame geographische Ausrichtung gezeich-
netes Gebilde die geeignete Instanz dafür sei oder öb nicht eine zumindest spiaötregio-
nale Zusammenarbeit den heutigen Bedürfnissen angepasst wäire. Die Frage stellt iich
nur deshalb nicht ernsthaft, weil die Studie sich im prospektiven Teii darauf be-
schränkt, die Empfehlungen der Plenarversammlung der EDK mit anderen Worten und
um Begründungen beschnitten zu wiederholen' 

Hans Badertscher
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Lehrerbildung für
Erziehungsdirektoren

Berufsleute. EDK, Dossier 28 (Konferenz der kantonalen
EDK, Zähringerstrasse 25,3012 Bern, Tel. 031 309 51 l1)

Die berufliche Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer ordnet sich inskänftig ftir alle
Stufen dem tertiären Bereich zu. Sie stützt sich ab auf eine qualifizierte Vorbildung, in
der Regel auf die Maturität. Erschwert die Professionalisierung des Lehrerhandelns
durch die Orientierung der Ausbildung an den Erziehungs- und Bildungswissenschaf-
ten den Zugang zur Lehrerbildung für Anwärterinnen und Anwärter mit einer anderen,
nicht ausschliesslich schulischen Lernbiografie?

Die "Thesen zur Entwicklung Pädagogischer Hochschulen" sichern den Berufsleuten
"individuelle Sonderregelungen" zu. Die EDK hat 1991 eine Studiengruppe mit dem
Auftrag eingesetzt, abzuklären, unter welchen Bedingungen Berufsleute in die
Lehrerbildung aufgenommen werden können und wie diese sich unter Berücksichti-
gung der unterschiedlichen Vorbedingungen so gestalten lässt, dass "den individuellen
Voraussetzungen der Kandidaten möglichst gut entsprochen werden kann". Die Er-
gebnisse dieser Arbeit finden sich im EDK-Dossier 28 veröffentlicht.

Mehrere Kantone führen seit Jahren "Lehramtskurse fär Berufsleute". Sie haben lZingst

Abstand genommen von einer dem Mangel an Lehrpersonen entgegenwirkenden "Um-
schulungt' von Berufsleuten in "Sonderkursen" und haben die Zweitausbildung befä-
higter Kändidatinnen und Kandidaten als dritten Weg der Lehrerbildung institutionali-
siert. Angesichts der zunehmenden Berufsmobilität gilt es Abstand zu nehmen von der
Eingleisigkeit der Bildungswege. Das bedingt bei Gewährleistung gleicher Ausbil-
dungsanforderungen und einer gleichen Ausbildungsqualität offene Zugänge zu den
Studiengängen. Die Ausbildungsmodelle der Kantone Aargau, Bern, St. Gallen und
Thurgau finden sich in den "BzL" lll99l ausführlich dargestellt. In Ubereinstimmung
mit den damaligen Bzl-Autoren hält die EDK-Studiengruppe in ihrem Ergebnisdoku-
ment fest, dass der zweite Bildungsweg zum Lehrerinnen- und Lehrerberuf keine "Bil-
liglösung" ist und sein darf. Er fährt in seinen variierten Gestaltungsformen zu einer
"gleichwertigen Lehrbefähigung". Das besagt, dass die Kompetenzen der Berufsleute
und ihre lebensbezogenen Erfahrungen in gleicher Weise wie die Mittelschulbildung
emst genornrnen und als taugliche Basis der Lehrerbildung gewertet werden. Lehrper-
sonen, die vor ihrem Lehrerstudium einen anderen Beruf erlernt und ausgeübt haben,
sind in besonderer Weise befähigt, ihren Unterricht lebensnah zu gestalten und die
Schule zur Arbeitswelt hin zu öffnen. Möglicherweise bereiten sie ihre Schülerinnen
und Schüler gezielter auf die Bewäiltigung der Anforderungen ihrer späteren Berufe vor
als Lehrkräfte, deren Bildungsweg von Schule zu Schule in die Schule geführt hat.

Berufsleute, die sich zu einem Lehrerstudium entschliessen, treffen ihren Entscheid zur
beruflichen Umorientierung bewusst. Nach mehrjähriger Bewährung in der Berufs-
praxis geben sie mit ihrer Stelle viel auf und gehen ein persönliches und soziales Risiko
ein. Sie erbringen mit ihrem Entscheid zur beruflichen Neuorientierung den Tatbeweis,
dass sie motiviert sind, in der Erziehung und Bildung tätig zu sein, meist mit ausge-
prägt sozialpädagogischem 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 abzuklä-
ren, dass die Voraussetzungen für eine erfolgversprechende Zweitausbildung gegeben
sind.

Die Berufsleute, die in einer Zweitausbildung Lehrerinnen und Lehrer werden, sind
Erwachsene, die etwas können und die jemand sind. Das erfordert eine ihnen gemässe
Gestaltung der Ausbildung, eine differenzierte, auf die individuelle Förderung ausge-
richtete und das eigenverantwortete Selbststudium sowie das Lernen im Team för-
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dernde Lemorganisation. Dies stellt an die didaktische Kompetenz der khrenden hohe
Ansprüche. Die Ausbildnerinnen und Ausbildner sollten über ein reiches Repertoire an
erweiterten Lehr- und Lernformen verfügen. Wenn dem so ist, kann die
Z-w_eitausbildung d9r Berufsleute für die Ausbildung von Lehrpersonen insgesamt mo-
dellhaft sein, und das aufgrund

- einer auf Selbst- und Fremdbeurteilung abgestützten Eignungsabklärung,

- der studienbegleitenden, die Selbsteinschätzung der Studierenden erleichternden
Beratung,

- der bewussten Aufarbeitung der individuellen Lebensgeschichte, der Berufserfah-
rungen sowie der eigenen Lernbiografie und der in ihr begründeten Verhaltens-
muster des l,ernens und Lehrens,

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

- ihrer weitgehenden Differenzierung und individuellen Förderung der Studierenden,

- ihres handlungsorientierten, kooperativ organisierten Lernens in Lernstudios,

- der Ausrichtung des Studiums auf themen- und problembezogene Lernfelder,

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

- ihres Einbezugs von Elementen der Berufseinführung 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 dreijähriger Berufslehre und mehrjlihriger Praxiserfahrung in die
bestehenden Studiengänge; zum zweiten dasjenige der eigenständigen Vollzeitausbil-
dung mit zusarnmengefasster oder im Nacheinander gestaffelter oder parallel angeord-
neter, jedoch strikte getrennter Allgemeinbildung und Berufsbildung; zum dritten
schliesslich das Modell, das eine maturitätsäquivalente Vorbildung voraussetzt und de-
finierte Lerrrziele vorgibt, den Lernweg jedoch offen lässt. Dieses dritte, besonders an-
spruchsvolle Modell bedingt eine klare Strukturierung der Lerneinheiten, 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 über die Neugestaltung der Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer nach. Mit
ihren Vorschlägen trägt die EDK-Studiengruppe dazu bei, die "Lehrerbildung für Be-
rufsleute" als Regelstudium in die Neukonzeptionen einzubeziehen.

Heinz Wyss
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Giesecke, Fj (1,99_4) Studium Ptidagogik. Orientierungen und Hinweise für den Studien-

be ginn. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.
Hämer, A. (1994) Was bedeutet Behinderung? Essen: Die Blaue Eule.
He-geler, I. (199p Symbole und Behinderie. Symbotdidaktik mit Lernbehinderten im

Kreuzverhör. Essen: Die Blaue Eule.
Heitmeyer, ry. (1291) Gewalt. Schattenseiten der Individualisierung bei Jugendlichen

aus unterschiedlichen Milieus. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.
Herrmann, U. & Priem, K. (Hrsg.) (1995) Koifession als Lebenskonflikt. Johannes Be-

nedikt.Stanger. Ein_Lebensbild in Briefen ius dem württernbergiichen Pietismus des
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Kunert, K. (Hrsg_.)-(1994) schule im Kreuzfeuer. Auftrag - Aufgaben - probleme. Balt-

mannsweiler: Schneider Hohengehren.
IGäge! H,-H. 4 Rauschenbach, 1,-Qlr-sg:) (!994) Erziehungswissenschaft. Die Disziplin
_ .am Beginn einer neuen Epoche.Weinheim/Bergstrasse: Juienta.
Liedke, Y.-(U-tt*) (1995)-Behindgrung als pciäagogische und politische Herausforde-

rung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
Marquardt-Mau, B. (Hrsg.) (1995) Schulische Prtivention gegen sexuelle Kindesmiss-

handlung. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.
Nunner-winkl"l,- 9. (!tp.g.)- \199-5) w_eibliche Moral. Die Kontroyerse um eine ge-

schlechtsspezifische Ethik. München: DTV.
Oelkers,. J. (1995) Reformpcidagogik. Eine kritische Dogmengeschichte (3. erweiterte

und überarbeitete Auflage). Weinheim/Bergstrasse: Juventa. -
Ponn-ath,- R. (19_95) Pridagogik ,als praktische Wissenschaft? Zur Mögtichkeit wissen-

s:_haftlicher Orientierung pädago gi s chen H ande lns i m Ansc hlus s an- M.J. Langevelds
Theorie der Erziehungs s ituation. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Reble, A. (1995) Theodor Litt. Eine eiffihrende Überschau. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
Reincke, H.J. (1995) Slöjd. Die schwedische Arbeitserziehung in der internationalen Re-

^ formp_ädagogift._Frankfurt/M., Bem, New York, Paris, Wien: peter Lang.
Re_iss,fil. (1995) Kinderzeichnungen. wege zum Kind durch seine zeiihnung. Neuwied:

Luchterhand.
Rü_e-di, J. (1995) Einführung in die individualpsychologische Pädagogik. Alfred Adlers
^ lbryzep1 in dlr konkreten Erziehungspraxis. Bem, Stutigart, Wien: Uiupt.
Schaub, H. &Znnke, K. (1995) Wörterbuch zur Padagogift. München: DTV.
Schiek, G. (1994) Frauen und Konflikffihigkeit. Sechs Essays. Baltmannsweiler: Schnei-

der Hohengehren.
Schiwy, G. (Hrsg.) (1995) Das Teilhard de Chardin Lesebuch. Solothurn: Walter.
Schröder, H. (1995) Jugend und Modernisierung. 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. Zi-
rich: vdf Hochschulverlag an der ETH Zürich.

Steindorf, G. (1995) Grund=begriffe des Lehrens und Lernens. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
Struck, P. (1995) Schulreport. Zwischen Rotstift und Reform oder Brauchen wir eine an'

dere Schule? Reinbek: rororo.
W;;;E:iÄ.rg.l <iSga) Studienfach Pddagogik. Prüfungsschwerpunkte im Überblick.

Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.
Wieck, W. (Hrsg.) (1995) Absender Dbin Sohn. Briefe gn dery Vat-er. München: DTV.
Wieland, u. (tiSr'Ueniitatsbildurg im Spiegel der Jugendzeichnung. Essen: Die Blaue

Eule.
Winkel, R. (Hrsg.) (1994) Schwierige Kinder - Problematische Schüler. Fallberichte aas

dem'Erziihunlgi-'und Schulalltag. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren._
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fen fiir die Arbeit mit auffälligen Kindern.,weinE>imlBergstrasse: Juventa.

Zöttn& E. (1995) Mut zur Erziehung. Gümligen: Zytglogge.

Erziehungs- und Schultheorie / Verschiedenes

Aebi, D. (1995) Weiterbildung zwischen Ma*t und Staat. Zur Wirksamkeit von Steue-

rungspiinzipien in der schwZizerischen Bildungsspirale. Z:ürich-, Chur: Rüegger.

Büche"l,'F.-P. 1Hrsg.) 0994) Le developpement d9 la capacitö -d'apprentiss.age- .et son
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gift. Essen: Die Blaue Eule.
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Ve ranstaltu n gs kal en de r
lO.-28J.1995 in Kreuzlingen
Schweiz. Lehrerinnen- und Lehrerbildungskurse.
[{o11a1i^on_und^5ur^sprogramm: Sekretariat svSF, postfach, 4434 Hölstein, Tel. 061
951 23 33, Fax: 061 951 23 55.

23.-27.8.1995 in Krakau
7th European Conference on Development psycholory
contact Address: Prof. Adam Niemcynznski, Instituöof psychology, Jagiellonian un!
versity, ul. Golebia 13,31-007 Krakow, poland.

25.8.1995 in Aarau
Die MAV und der neue Reisear'{rag fiir philosophen, pädagogen und psychologen
TSgunB des pädagogisch-psychologischen Verbändei der üiltelschullehrerinnän und
Mittelschullehrer (PPV).
Die Einladung richtet sich insbesondere an:
- Fachvertreterinnen bzw. Fachvertreter und Fachinteressierte der Lehrbereiche philoso-

phie, Pädagogik und Psychologie.
- schulleitungen und Schulentwicklungsfachleute schweizerischer Gymnasien
- 

-.Fachleute der Gymnasiallehrkräfte-Äusbildung und der Bildungsvörwaltung
Mit.der.Et$ifrrung:net'er Fächer im_Gymnasium-stellen sich eine'Reihe sorgfrltig zu lö-
s-en{er- Aufgaben: Crrrriculum- und Lehrmittelentwicklung, fachdidaktische'Ausiildung
der Lehrkräfte usw. Es ist dem PPV ein Anliegen, dass dieJe Aufgaben in vertiefter Weisä
diskutiert, untersucht und bearbeitet werden. Wir hoffen, dass si-ch die Verantwortlichen
und Interessierten aus den einzelnen Kantonen in Aarau zusammenfinden werden, um
einen fruchtbaren Informationsaustausch zu beginnen.
41ry:l4gng Geschäftsstelle PPV, Haldenstr. 1I,5734 Reinach. Tel. 064 7t 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
Thema: "Teaching how to learn and learning to learn-'.
Informationen und Anmeldung: Conference Bureau, P

Information : Sfudienzentrum Boldern, Postfach, 8798 M?innedorf.

Instruction

O. Box 9lll , NL-6500 HN
The Netherlands, Tel. +31 80 612232, Fax +31 80 567956, E-Mail

oor@BURO.KLJN.NL.

15.116.9.1995 in Luzern
Interdisziplinäre Fachtagung Professionen und Frofessionalität im Sozialbereich.
Höhere Fachschule ftir _sqz-ral_ga{agogik HSL, Abt. Fort- und weiterbildung, Abendweg
1, 6006 Luzern, Tel. 041 52 51 72.

ab 22.9.1995 in Aarau
Didaktisches Ergänzungsstudium
Das Didaktische Ergänzungsstudium ist ein Fortbildungsangebot des Didaktikums für
Lehrende an Höheren Fachschulen (Fachhochschulen, Technikerschulen, Ingenieurschu-
len, HWV, Höhere Kaufmännische Gesamtschulen). Es richtet sich an Frauen und Män-
ner, die ihre didaktischen Fähigkeiten und Fertigkeiten für die Aufgabe weiterentwickeln
möchten.
Information: Rektorat Didaktikum, Küttigerstrasse 21, 5000 Aarau, Tel. 064 22 90 54,
Fax 064 22 95 64.

23,124.9.1995 und 7./8.10.1995 in Z'ijrich
Körper-Hülle-Raum.
Der Kurs untersucht in spielerischer Weise Wechselwirkungen zwischen dem menschli-
chen Körper und seinen verschiedensten, ihn umgebenden 'Hüllen'.
Auskunft/Anmeldung: Schweizerische Arbeitsgemeinschaft ftir das darstellende Spiel,
Hardturmstrasse 130, 8005 Zürich, Tel. 01 272 96 29,Fax: 01 273 I0 94.



25.-29.9.t995 in LeiPzig
i2. tugoog der Fachgruppe "Entwicklungspsychologie" und

28.-30.9.1995 in LeiPzie
5. i[;":c A;. ru"ttät"öpe "Pädagogische Ps-vchologie"
der Däutsihen Gesellschaft für Psychologie e.V.

14.10.1995 in Hertenstein bei Weggis
Tas der offenen Tür
Daf Bildungshaus "Stella Matutina" stellt sich vor.
fi;hr;fx--St"itu tututotinu, Bildungshaus, Zinnenstr. 7, 6353 Hertenstein bei Weggis, Tel

V e ran s tal t un I s knl e nde r

o4t 93 rr 57

061 325 51 1l Fax:061 325 55 13.

Znnch. Tel. 01 381 Fax 01 381 95 01

29.1.0.1995 in Zürich (Paulus-Akademie)
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Arbeitsgemeinschaft im Kanton.

11.-14.10.1995 in Bern
Demain la Suisse, Gesellschaft im Umbruch
känni"tt der Scüweizerischen Gesellschaft für Psychologie (SGP) in Zusammenarbeit

mit ierschiedenen Gesellschaften der Sozialwissenschaften'
i"ftr111"ti"nt Dr. Urs Gerhard, Institut für Klinische Psychologie, PUK, 4025 Basel, Tel'

Znlich. Tel. 01 381 Fax 01 381 95 0l
Carl-Spittelerstr. 38, Postfach 361, 8053
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3.-4.11.1995 in Freiburg (Schweiz)
Jah-reskon-gless 1995 d"er'schweizerischen Gesellschaft für Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung SGL/SSFE

für psychosoziale Gesundheit und
Wefelsen

6.17 .11.1995 in Zürich (Paulus-Akademie)
Konzepte_der modernen volksschule in der schweiz - schulreformen im 1.9. Jahrhun-
dert und ihre Aktualität
Seminar für Pädagogiklehrerinnen und -lehrer, Historiker und Historikerinnen sowie
weitere Interessierte.
Leitung: PD Dr.
Information und

Fritz Osterwalder, Bern.
Paulus-Akademie, Carl-Spittelerstr. 38, Postfach 361, 8053

Ztiich. Tel. 01 381 Fax 01 381 95 01

24.-27.1.1996 in Bern
supervision und organisationsberatung zwischen Boom, Business und Berufsethik
Fachkongress anlässlich des 2Ojährigen Bestehens des BSP/BSO.
Information: Berufsverban^d für Superv-i-slo1 ynd organisationsberatung, Gutenberg-
strasse 33, 3011 Bern, Telefon und Fax: 031 382 44 82.

11.-15.9.1996 in Genf

de I'Education, 9,
4 82.

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

CH Bundesamt für Statistik veröffent-
licht Lehrkräftestatistik

Auf der Primarstufe sind in der Schweiz
zwei Drittel der Unterrichtenden Frauen,
auf der Sekundarstufe ein Drittel. Im Ver-
gleich zu den Nachbarländern ist das im-
mer noch der geringste Frauenanteil.
An der obligatorischen Schule unterrichten
62'200 Lehrkräfte. Das entspricht 2,4 Pro-
zent aller Beschäftigten. 56 Prozent
unterrichten alle Fächer einer Schulklasse,
44 Prozent nur einzelne Fächer oder
Fachgruppen. 46 Prozent arbeiten teilzeit-
lich. Frauen unterrichten vorwiegend auf
den unteren Schulstufen, arbeiten häufiger
als Männer teilzeitlich, sind weniger oft fest
angestellt und im Durchschnitt jünger.
34'000 Lehrkräfte 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 Domäne der Klassenlehrerinnen und
-lehrer; 89 bzw. 81 Prozent unterrichten
alle Klassenfächer. 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 Graubün-
den mit nur 46 Prozent Frauen bis zum
Waadtland mit 94 Prozent. Auf der Sekun-
darstufe sind 37 Prozent der Lehrkräfte
Frauen. Ihr Anteil variiert zwischen je 13
Prozent in Graubünden und Appenzell In-
nerrhoden und 6l 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 Hälfte der
Lehrkräfte vollzeitlich beschäftigt. 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)
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CH "50 Jahre UNO" in der Schule

Aus Anlass des 50-Jahre-Jubiläums der
Vereinigten Nationen hat der Bundesrat
ein nationales Programm bewilligt. Obwohl
die Schweiz nicht Mitglied ist, bestehen
vielfältige 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 Tätigkeiten der internationalen
Staatengemeinschaft fördern. Das Schul-
programm besteht aus drei Teilen: einem
Pilotprojekt mit fünf Klassen aus allen
Sprachgegenden der Schweiz, den Ange-
boten des Monats für alle Schulstufen und
einer Dokumentation für Lehrkräfte.
Das Pilotprojekt: Fünf Klassen von Berufs-
und Mittelschulen aus Chur, Zug, Bellin-
zona, Zirich und Sion arbeiten sich inten-
siv in eine frei gewählte 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-
schäftigen. In zweitägigen Workshops wer-
den die Klassen gemeinsam die gewählten
Themen diskutieren und sich auf ein Ge-
spräch mit dem Generalsekretär der Ver-
einten Nationen, Boutros Boutros-Ghali,
vorbereiten.
Angebote des Monats: Während 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 für Referate, Diskussionen,
Workshops usw. einzuladen oder sich aus-
serhalb der Schule mit Fachleuten zu tref-
fen.
Dokumentation für Lehrkräfte: Für Lehr-
kräfte aller Stufen wird eine Dokumenta-
tion zusammengestellt, die neben Grundla-
geninformationen zur UNO, Presseartikeln
und Materialhinweisen auch konkrete di-
daktische Zugänge enthält und damit
Lehrkräften die Möglichkeit 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 für eine
Welt", Aubrigstrasse 23, 8645 Jona, Tel./
Fax 055 28 40 82.

CH Empfehlungen für den Einsatz von
externen Personen bei der Aids-
prävention

Die nachstehenden Empfehlungen wurden
von der Eidgenössischen Kommission ftir
Aidsfragen verabschiedet und von der
Konferenz der Erziehungsdirektoren an
die Kantone weitergeleitet. Sie basieren auf
der Auswertung eines Pilotprojektes, das
die Stiftung Dokumentations-Zentrum für
Aids-Information, Bern, im Auftrag und
mit der finanziellen Unterstützung des
Bundesamtes für Gesundheitswesen in den
Jahren 1994 und 1995 durchführen durf-
te.
Jugendliche haben ein starkes Bedürfnis
nach Informationen in den Bereichen Se-
xualität, Beziehungen, Liebe und Treue.
Die Aidsprävention muss sich in diesen
Themenkreis einbauen. Die Schule ge-
winnt mit solchen Inhalten an Lebensnähe
und Bedeutung für die Lebensbewäl-
tigung. Es hat im Schulunterricht genü-
gend Freiräume, entsprechende Bereiche
kompetent einzubeziehen. Sexualerzie-
hung und Aidsprävention liegen dabei im
Rahmen des gegebenen Lehrplans in der
Zuständigkeit des Lehrers/der Lehrerin.
Zrgleich kann der Beizug und die Zu-
sammenarbeit mit schulexternen Fachleu-
ten die Unterrichtsarbeit günstig beeinflus-
sen.
(1) Nicht alle Anliegen und Probleme der
Schülerinnen und Schüler können von al-
len Lehrkräften gleichermassen aufge-
nommen werden. Hier können externe
kompetente Personen, die ins Unterrichts-
geschehen einbezogen werden, zusätzlich
viel beitragen, zlum Beispiel durch:
Erfahrungsberichte, Betroffenheit, Pro-
blemnähe.
Der Beizug solcher Personen für die Un-
terrichtsgestaltung kann sehr wirkungsvoll
sein. Diese Möglichkeit sollte koopera-
tionswilligen Lehrpersonen auch weiterhin
zur Verfügung stehen. Dabei bleibt die
Zuständigkeit für die Gesamtgestaltung je-
doch klar beim Lehrer, bei der Lehrerin.
(2) Kontakte zu kompetenten schulexter-
nen Fachpersonen können vermittelt wer-
den durch:
die kantonalen Aids-Verantwortlichen für

die Schule, die kantonalen Aids-Hilfen, die
Betroffenenorganisation'People with Aids',
andere Beratungsstellen im Bereich Se-
xualität, Familienplanung etc., die Schul-
äirzteschaft.
Die Stiftung Aids Info Docu Schweiz in
Bern hat eine Ubersicht über Fachorgani-
sationen und Fachpersonen und hilft eben-
falls gerne weiter.
(3) Die kantonalen Aids-Verantwortlichen
für die Schule organisieren innerhalb ihrer
Region/ihres Kantons einen regelmässigen
Erfahrungsaustausch der externen Fach-
personen. Die Aids Info Docu Schweiz
unterstützt 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 erwähnten Institutionen setzen sich
dafür ein und können 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 öffentlicher Wettbewerb mit
Hauptpreisen bis zu 10'000 Franken aus-
geschrieben. Dabei sollen Preisfragen be-
antwortet werden, welche die Aktualität
Pestalozzis für die heutige Zeit verdeutli-
chen.
Die Wettbewerbsbroschüre kann bezogen
werden bei: Pestalozzianum Zürich, Post-
fach, 8035 Znnch. 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 2l 15 39 (don-
nerstags 14-17 Uhr).
Die Arbeiten können in französischer oder
deutscher Sprache verfasst werden und
sind aus organisatorisch-administrativen
Gründen bis zum 10. Januar 1,996
ausschliesslich dem Pestalozzianum
einzureichen.

CH Reorganisation des SJW erfolg-
reich abgeschlossen

Das Schweizerische Jugendschriftenwerk
(SJW) blickt nach drei Jahren der struktu-
rellen und organisatorischen Anpassungen
auf ein erfolgreiches 1994 zurück. 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
Pilotprqäkts lancierte Zusammenarbeit mit
wirtschäftlichen 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 nächste Ver-
lassorosramm wird erneut mit interessan-
teil i.ieu"erscheinungen aufwarten, die in li-
terarischer Auseinandersetzung die Vielfalt
des Zusammenlebens für Kinder und Ju-
sendliche leicht verständlich dokumentie-
ien. Ausserdem soll das SJW-Gesamtver-
zeichnis zu einem übersichtlichen Infor-
mations- und Arbeitsinstrument ausgebaut
werden. Bereits für die nächste Ausgabe
sind bezüglich Gliederung und Bestellwe-
sen weitere Erleichterungen angekündigt.

CH 25 Jahre sabe Verlag

In diesem Jahr feiert der sabe Verlag sein
25jähriges Bestehen.
Die sabe Verlag, Verlagsinstitut für Lehr-
mittel, ist eine Gründung der Verlage
Sauerländer, Aarau, und Benziger, Einsie-
deln. Beide Verlage hatten jahrzehntelang
Erfahrung auf dem Gebiet der Lehrmit-
telentwicklung und das wohl grösste Pro-
duktionsvolumen auf diesem Gebiet in der
Schweiz.
Inzwischen ist der sabe Verlag zum gröss-
ten privaten, rein schweizerischen Lehr-
mittelverlag unseres Landes geworden. Er
verlegt Lehrwerke und Begleitmaterialien
für alle Schulstufen. Besonders bekannt
sind die Reihen "Schweizer Sprachbuch"
und "Mathematik für die Primarschule"
sowie die Lesebücher für alle Schulstufen.
Seit Februar 1995 befinden sich die Lekto-
rate und die Administration des Verlags an
der Tödistrasse 23, 8002 Zürich. Lehrper-
sonen können da in aller Ruhe das gesamte
sabe-Programm kennenlernen und sich
beraten lassen (Mo-Fr,9-12, 14-17 Uhr).
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CH-IEDK
Frühling in Laos

Der Zentralschweizerische Berafungdienst
ftr Schulfragen engagiert sich in Laos für
den Aufbau eines "support p6dagogique",
eines Schulberatungsdienstes. Dieser soll
etwa in einem Jahr eingerichtet sein, vorerst
für die Primarstufe mit 400 Beraterinnen
und Beratern, die - versehen mit einem
Kleinmotonad - von Schule zu Schule fah-
ren, methodisch und fachdidaktisch kom-
petent ihre Kolleginnen und Kollegen in
äen Schulen wie auch die Schulleitungen
beraten, ihnen helfen, die Unterrichtsquali
tät zu verbessern.

NW EDK
Berufsbegleitende Weiterbildung
am Didaktischen Institut der NW
EDK

Zur Zeit läuft das Anmeldeverfahren für
den Kurs VII der berufsbegleitenden
(507o) 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 zweijährigen Weiterbildung
werden zusätzliche Qualifikationen in Di-
daktik, Fachdidaktik, Erwachsenenbildung,
Pädagogik-Psychologie, Persönlichkeits-
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 können angefordert werden
beim Didaktischen Institut NW EDK, Leh-
rerseminar Solothurn, Obere Sternengasse,
4504 Solothurn, Tel. 065 22 56 32.

AG Das Aargauer Oberstufenkonzept

Der Aargauer Regierungsrat hat ein neues
Konzept für die Ausbildung der Lehr-
kräfte an den Real- und Sekundarschulen
des Kantons verabschiedet, das vom Di-
daktikum in Aarau ausgearbeitet worden
ist. Die nachmaturitäre Ausbildung für Se-
kundar- und Reallehrkräfte umfasst eine
dreijährige Studienzeit und eine einjährige
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Berufseinführungsphase. Das Studium
wird am Institut für Oberstufenlehrkräfte
in Aarau (Didaktikum) absolviert, in dem
künftig parallel zur beruflichen Aus-
bildung der Lehrkräfte für die Bezirks-
schule (gehobene Ansprüche) auch jene
für die Sekundarschule (erweiterte An-
sprüche) und die Realschule (Grundan-
sprüche) ausgebildet werden sollen.
Die stufenbezogene und integrierte Aus-
bildung der künftigen Sekundar- und
Reallehrkräfte ist für Erziehungsdirektor
Peter Wertli ein wichtiger Schritt in der
Lehrerbildung. Er verspricht sich von der
gemeinsamen Ausbildung aller Oberstu-
fenlehrkräfte auch, dass die Zusammenar-
beit zwischen den Schultypen der drei-
gliedrigen Oberstufe im Kanton verstärkt
wird. Anstelle der stundenplanmässigen
Fächer wird in vier Lernbereichen ausge-
bildet: l. 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 Praktikem" ausbilden. Sie
sollen in der Lage sein, Probleme selb-
ständig anzugehen, damit sie dem Wandel
der Schule im Verlauf ihrer Berufstätigkeit
gewachsen sind. Für Projektleiter Helmut
Messner ist das ein zentraler Ansatz für
eine zeitgemässe Lehrerbildung: "Die an-
gehenden Lehrkräfte 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 Grundsätzen
der Erwachsenenbildung und verlangt von
den Studierenden Selbstverantwortung.
Diese sind für die Gestaltung mitverant-
wortlich, indem sie Schwerpunkte setzen
und rund einen Drittel der Ausbildungszeit
individuell organisieren können.

A G Intensivfortbildung wird fortgeführt

Der Regierungsrat hat beschlossen, die ein
Semester dauernden Projektkurse an der
Lehramtsschule und am Didaktikum für
Oberstufenlehrkräfte bis 1997 weiterzu-
führen. 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 erhält. Die Projektkurse bie-
ten Lehrpersonen der Aargauer Schulen
seit 1993 die Möglichkeit, eine einsemest-

rige Intensivfortbildung zu absolvieren.
Davon sind zehn Wochen für ein indivi-
duell gestaltetes Projekt eingesetzt, wie bei-
spielsweise Fremdsprachenaufenthalt, Wirt-
schafts- und Sozialpraktikum, intensive
Bearbeitung eines fachlichen oder didakti-
schen Themas. Dafür haben sie ein detail-
liertes Projekt vorzulegen, das von einer
Kommission bewilligt werden muss und
über das sie als Abschlussarbeit einen Be-
richt vorlegen müssen. Vor und nach dem
Projekt absolvieren die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer insgesamt weitere zehn
Wochen gemeinsame, kursmässig organi-
sierte Fortbildung. Die Projektkurse wer-
den an der Lehramtsschule jedes Semester
und am Didaktikum jedes zweite Semester
durchgeführt. Teilnehmen können Lehr-
personen mit mindestens acht Dienstjah-
ren. Mit dem Entscheid über die Weiter-
führung unterstreicht der Regierungsrat
die grosse Bedeutung dieser Form der
Fortbildung. Sie ermöglicht Lehrpersonen,
im Laufe ihrer Tätigkeit ein- bis zweimal
Erfahrungen mit Kolleginnen und Kolle-
gen zu überdenken, sich mit neuen Er-
kenntnissen vertraut zu machen und den
eigenen Unterricht weiter zu entwickeln
und neu zu gestalten.
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BE 20 Jahre Schulstelle der Hilfswerke

In diesem Jahr kann die Schulstelle Bern
aff 20 Jahre Tätigkeit zurückblicken. Sie
wurde 1975 von der Arbeitsgemeinschaft
Swi ssaid./Fastenopfer/B rot für alle/Helvetas
gegründet, 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-Süd-Themen zur Verfügung. Schul-
stelle Bem, Monbijoustrasse 31, Postfach,
3001 Bern, T.el. 031 382 12 34, Fax 031
382 22 05. Offnungszeiten: Montag bis
Freitag, 14.00-17.30 Uhr).

(sLZ 9n0, 4.5.199s)

BS Lehrerbildung neu geregelt

Nach der Schulreform wird jetzt auch die
Ausbildung der Lehrkräfte an der Sekun-
darstufe I den neuen Strukturen angepasst.
Die neue Ausbildung orientiert sich nicht
mehr an Schularten, sondern an der Al-
tersstufe der Schülerinnen und Schüler. Im
fünften bis siebten Schuljahr besuchen oh-
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nehin alle die Orientierungsstufe, im ach-
ten und neunten Schuljahr übernimmt die
Weiterbildungsschule jene Jugendlichen,
die nicht das Gymnasium besuchen. Von
der achtsemestrigen Ausbildung entfallen
fünf Achtel auf fachliche und fachwissen-
schaftliche Studien für drei bis vier Unter-
richtsfächer, drei Achtel auf die berufswis-
senschaftliche und schulpraktische Ausbil-
dung, die auch eine Einführungsphase
enthält. Die neue Ordnung umfasst nicht
mehr nur die wissenschaftlichen, sondern
alle Unterrichtsfächer, also auch Musik'
manuelles Gestalten, Hauswirtschaft und
Soort. So werden auch Kombinationen
dieser Fächer mit wissenschaftlichen Fä-
chern erleichtert. Die fachliche Ausbildung
erfolst wie bisher an der Universität, der
Schile für Gestaltung, der Berufs- und
Frauenfachschule und der Musik-Akade-
mie, die Einführung in die Kunst des Leh-
rens am Pädagogischen Institut. Alle Insti-
tutionen sind in einem Koordinationsaus-
schuss vertreten. (BaZ 29.3.95)

LU Schuleundgesellschaftspolitische
Anforderungen

An den Volksschulen der Stadt Luzern
wird nach den Sommerferien der schul-
freie Samstag eingeführt. Ab Schuljahr
1995196 gelten ferner neue Unterrichtszei-
ten. Entsprechende Beschlüsse hat die ver-
einigte Schulpflege gefasst. Vorbehalten
bleibt noch die Zustimmung der städti-
schen Exekutive. Der Entscheid für den
schulfreien Samstag fiel mit 36 zt 16

Stimmen bei einer Enthaltung. Die unter-
legene Minderheit argumentierte mit päd-
agbgischen Gründen (verdichtete Stunden-
pläne an den übrigen Wochentagen).
In einer Umfrage bei Lehrkräften, Eltern,
Schülern und Schülerinnen hatte sich eine
Mehrheit zwar gegen den unterrichtsfreien
Samstag ausgesprochen. Doch die Befür-
worterinnen ünd Befürworter in der Schul-
pflege waren der Meinung, die Schule
könne sich den gesellschaftspolitischen
Anforderungen nicht entziehen. (sda)
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reif befunden werden. Zudem soll künftig
in Schafftrausen auch das Überspringen ei-
ner Klasse für besonders begabte Schüle-
rinnen und Schüler möglich gemacht wer-
den.

VS Einführung eines effizienteren Eva-
luationssystems

Im Kanton Wallis soll für die ganze Pri-
marschule bis zum Ende des Jahrhunderts
ein Beurteilungssystem eingefthrt werden,
das weitgehend auf Ziffernnoten verzich-
tet. In dör Stadt Siders läuft seit 1991 in
vier Klassen ein entsprechender Versuch'
Die Schülerinnen und Schüler werden in-
dividuell in bezug auf ihre Fortschritte,
und nicht mehr in bezug auf ihre Kame-
radinnen und -kameraden bewertet. Die
Schülerinnen und Schüler werden jeweils
anfangs Schuljahr genau darüber ins Bild
gesetzt, welches Programm sie zu bewälti-
gen haben und welche Ziele erreicht wer-
den müssen. Im Evaluationsbericht wird
schriftlich festgehalten, welche Lerninhalte
ein Kind beherrscht. Auf die Bewertung in
der Form von Noten am Ende des Schul-
iahres wird indessen nicht verzichtet. Beim
Übertritt in die Sekundarschule wird auf
die Durchschnittsnote abgestellt.

ZH Neuer Dachverband der
Lehrerinnen und Lehrer

Der Zürcher Kantonale Lehrerverein und
die Stufen- und Fachorganisationen haben
sich im Zürcher Kantonalen Lehrerinnen-
und Lehrerverband (ZKLLV) zusammen-
geschlossen. Der Dachverband ersetzt den
ehemaligen Zircher Kantonalen Lehrer-
vereln.
Der ZKI-LY vertritt als Dachverband alle
freien Lehrerinnen- und Lehrerorganisa-
tionen vom Kindergarten bis zur Ober-
stufe. Zu den wichtigsten Neuerungen ge-
hören ein professionell geführtes Zentral-
sekretariat und ein gemeinsames Ver-
bandsorgan. (sda)

SH FlexiblererSchuleintritt

Der Schafftrauser Grosse Rat hat einer fle-
xibleren Handhabung des Schuleintrittsal-
ters zugestimmt. Danach können künf1ig
auch Klnder eingeschult rverden, die bei
Schulbeginn das sechste Lebensjahr noch
nicht be-endet haben, sofern sie als schul-
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Brief des Präsidenten an die Mitglieder
ßem, imluni 7995

Liebe Kpthgbnen und fr7[tqen

oie erojefrtz fir diz !,tform der Lefi-reirnen- un{ Lefrrerhiffung sin[ in [er Scfi.uteiz zafr[reicfr
geuor{en. Doss sirfi' {ic verscfüz{enen fotntonaftn unt rerioäfen ilnfri1en im IJnterscfr.iz[
zur fuformperiodt ter [etzten lufrrzefinte aor alfefi.it di* ittstitutionetten ffimzn, ["* gra-
eigne-ten ort fu, {ic Ausbi[dung,-un{ nit struft1:uren befassen, dürfte ein genzinsarus foin-
zeirhrunles Merkma[ sein. Qeradt das, wss in den ruistin fdlten sät dzn IS. ]chrfruntrari ße_
stanl fra*e, wird in frage gestefft un{ - vorerst auf [em Qapizr - nzu definfurt. Diz [eiten[en
naramtter dafiir finten syf-in etlnrnzn ßezügen; in [er frage [er angemzssenen lpositiott [er
Lefr-rerinnen' un"d LeftrerSiffiuttg innerfrafb des veröntre*en B-ittungssütums, der interfotntona-
[en und intema.tionahn,lergtzicfr.1erfoit {er Atubil{ungsstandarÄ, ier ausgegtb.fu*i erotu_
siorn[itöt affer Lefirerfurtegoricn. Dit SEL/SSFE frai im aergangeoen lifr.i zu den entipre-
cfrenden interfowtorwten llficsen ler EDl(Ar1eitsgruppe Sif"itg Sezogen, mer dlesitifrrige
lafryesk-otgress ryom i,/a. 1{pztenber in fri1ourg zaendet-sicfr in belttussteln qpnt apuifrl eä,
ni.cfrt-struk!:ure[[en Ifrznotikzu; nicfi.t desfraIL, uei[ [ie Sutfu nacfr dem 'rbfr.tigen' ört t", nn-
reinnen- unt Lefrrer0i[trung unatb.fttig zaäre, son{em ueif Strufu,wen attän foirc Aus6it-
ütng zu trsgen oerflröten. Das Kqgresstfuma gefrört einzm an{"ern akluztten Dkfurs an, ter
si-cfr unter dzn Stkfrntort 'hlerteraanlef in glirtscfiaft, gotitiLund dzn Soziatuisienscfr.aften
oott Ost 6k 'Iilest ztrsefuntrs intensiaiert. fuferentiwun uni fuferenten verscftic{ew, *irrn-
scfrafdicfrer l{erfotnft 

9us [em In- un{ Atutan{ fiürgen für einr Serufsbezogene Auseilwnter-
setzutf jeflseits gucft[osserur Insiderzirfu[. Die 'l/oranfuin"[igung tes Jafrresfungresses finden
Siz in [icser Ausgabe der ßzL. Die tvtitgtieter unserer Eeittsihaft un^d dic iSon*itlr*to
und ASonnenten dzr ßzL uer[en eine persönIicfu Einkdtntg erfrotten.

frfit Ausnafinc ter nocfr füitrgigen Antntort ehus l(pffzgen frat dzr ilorstani tiz Mitg[izdzr [er
faahk-ü,rrtksiott fachditekliknomi*icrt. (fnter {en Qrösi{ium aon erof, geter Laiudle wir-
fo:n [ain nit:

C fra.ntal Andanmatten ( Q enfl
I(stfraina ßütifofer (ß em)
fyurt Eggenb erger (ßie[)
Margit Rbttin (ziirbh)
'Ursu{a Seefz (ilersoid
lProf. geter Sieher (,t l4ntertfrur)

Der Direfoor der ubz, l{err Quiilo ßaumsnn, safr sbfi. inzatiscfut in der Loge, das to{antst
mitzuunterzei.cfinzn. Den fypffzginrcn unl futhgefl, die sbfr.fiir diz gtitarSeit zur ,I/erfigung

Bestet[t froben, dnnf icfr itnA[g.rcn des ilorstan{zs aucfr. an dieser Steffe.

totit fro ttegia[en Q riks en
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Jahreskongress SGUSSFE 1 995
3./4. November 1995, Universität Freiburg / Schweiz

Ethos in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Lehrerethos - eine hilflose Auflistung von Berufstugenden oder ein Diskurs um berufli-

che Verantwortung? Worin, wenn überhaupt, 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 zwischenlituationsunabhängigen Kompetenzen und situationsspezi-

fischem Handeln, zwischen Macht und Verantwortung oder jenes zwischen Entscheiden

und Diskurs, prägen heutige Konzepte der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

Was unter dem Berufsethos der Lehrpersonen verstanden werden kann und welche Ver-

*i*ottong den Ausbildungsstätten zukommt, soll am diesjlihrigen Jal[eskongress erör-

tert und re*nektiert werden.babei wird die Frage nach einem gescttlechtsspezifischen Be-

rufsethos in besonderer Weise berücksichtigt.

Folgende Referentinnen und Referenten konnten fär den diesjäIrigen Kongress gewon-

nen werden:

Frau Dr. Imelda Abbt, t eiterin des Bildungszentrums Wislikofen
Frau PD Dr. Gertrud Nunner-winkler, M&-Planck-Institut ftir Psychologische

Forschung, München
rren nor. ür'. totha, Krappmann, Max-Planck-Institut für Bildungsforschung'

Berlin
Hen Prof. Dr. Fritz Oser, Pädzgogisches Institut der Universität Freiburg 

-
tutonsieur Antoine Prosi Or., Fröfesseur dHistoire contemporaine ä l'Univeristd

de Paris 1

In Ateliers können entsprechende Forschungsergebnisse oder Praxiserfahrungen vorge-

stellt werden.

Kongressdauer:
Freiiag, 3. November 1995, 10.00 Uhr, bis Samstag, 4. November 1995, 13.00 llhr.

Eine Simultanübersetzung Deutsch-Französisch und Französisch-Deutsch ist vorgese-

hen.Voranmeldungen ftii Beitrage in Ateliers sind baldmöglichst an nachfolgende

Adresse zu richten:

Tagungsbüro SGUSSFE 95, Pädagogisches Institut der

Universität Freiburg, Rue Faucigny 2, I1O0 Freiburg.
Tel.: 037 29'75 77160, Fax: 037 29 97 ll, E-Mail: Franz'Baeriswyl@unifr'ch'

Die Mitglieder der SGUSSFE und die Abonnentinnen und Abonnenten det BzL erhalten

im Augist 1995 eine persönliche Einladung. Weitere Interessierte können die Anmel-
deunteilagen mit Hoteiprospekt ab 15. August 1995 bei obenstehender Adresse anfor-

dern.
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Doris Aebi
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290 S. (1994) |SBN 3 7253 0517 X
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Peter Eisenhut
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- Studentenausgabe:
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Anna Maria Riedi/ Mirjam
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Peter Eisenhut
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(Ausgabe 94/95 - 2. Auftage)
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Stefan Spycher / Tobias Bauer
Beat Baumann
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Fr. 55.10 / DM 64.50 / öS 468 -
(lieferbar ab Ende August)

Linda MantovaniVögeli
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Mädchenbildung gestern und
heute
389 S. (1994) |SBN 3 7253 0489 0
Fr. 38.80 / DM 45.40 / ÖS $0.-
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Apple ist der einzige Computerhersteller, der den Ausbildungsbereich konsequent in seine Unter-

nehmensstrategie eingebaut hat. Darum ist der Macintosh welt'weit schon lange der Favorit an Schulen

und Universitäten. Denn auf keinem anderen Compurer laufen über 5'000 Programme, die alle die glei-

che Symbolik benüuen. Ausserdem liest und beschreibt jeder Macintosh MS-DOS-, rü(/indows- und

OS2-Disketten und findet in jedem Nezwerk sofon Anschluss. Und mit unserer Schulpflege, dem

Apple Education Team, sind wir allen anderen Computerherstellern noch einmal eine Länge voraus.

Generalvertretung für die Schweiz und Liechtensteinl

Industrade AG. Apple Computer Divison, Hertistrasse 31, 8304 Vallisellen, Tel. 0i 832 81 11.

3
Apple
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ACHERMANN Bruno, Leiter Trimesterkurse, Lehrerinnen- und
Lehrerfortbildung, Sentimatt 1, 6003 Luzern. - AMMANN Ren6,
Vorsteher der Vormundschaftsbehörde der Stadt Basel, Postfach, 4001
Basel. - AREGGER Kurt, Prof. Dr., Leiter der Lehrerinnen und
Lehrerweiterbildung, Sentimatt 1, 6003 Luzern. - BADERTSCHER
Hans, Prof. Dr., Direktor des Sekundarlehramts der Universität Bern,
Muesmattstrasse 27,3012 Bern. - BÜCHEL Fredi P., Prof. Dr.,
Universit6 de Genöve, Facultd de Psychologie et des Sciences de
I'Education, Rte. de Drize 9, 1227 Carouge. - BURI Beat, lic. phil.,
Stadtbachstrasse 77, 5400 Baden. - BÜRLI Alois, Dr., Direktor der
Schweizerischen Zentralstelle für Heilpädagogik, Obergrundstrasse 61,
6003 Luzern. - FLAMMER August, Prof. Dr., Universität Bern,
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