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Editorial

Seit einiger Zßitist viel von der Bedeutung der Fachdidaktiken in der Lehrerbildung
und von der Notwendigkeit der Aus- und Fortbildung ihrer Lehrkräfte die Rede. Was
dabei im Hintergrund bleibt, wenn nicht vernachlässigt oder gar vergessen wird, ist die
Tatsache, dass die berufsbildenden Fächer in der Lehrerbildung insgesamt - das heisst
auch die Pädagogik, die Pädagogische Psychologie und die Allgemeine Didaktik - ihre
fachdidaktische Dimension, das heisst ihre spezifischen Probleme der Konstitution des
Unterrichtsgegenstandes, der Vermittlung und der Praxiswirksarnkeit aufweisen. Dass
die Erkenntnis dieser Sachlage auch den Seinsgrund der Beiträge zur Lehrerbildung
darstellt, konnte man lange Zeit arn oftmals missverstandenen, schliesslich - weil als zu
schwerfällig empfunden - nach zehn Jahren abgeschafften Untertitel Zeitschrift zu
theoretischen und praktischen Fragen der Didaktik der Lehrerbildung ablesen.

Die vier Aufsätze des Schwerpunktteils des vorliegenden Heftes, darunter drei Bei-
träge, die sich auf im Rahmen einer Lehrveranstaltung am Institut für Pädagogik der
Universität Bern durchgefährte kleinere Umfragen beziehen, befassen sich mit der Di-
daktik der Berufsbildung von Lehreinnen und Lehrern.

Aus dem (aus der Situation der Bundesrepublik heraus verfassten) Beitrag von Roland
Bätz "Urteilskraft in der Lehrerbildung. Zur Möglichkeit ihrer Einübung im Prakti-
kum" spricht einerseits die Sorge um die Reputation der Theorie als der wissenschafts-
gestützen Reflexion fär den Lehrerberuf, anderseits die Sorge, dass angehende Lehr-
kräfte bei der Ausbildung beruflicher "Urteilskraft", das heisst im Bemühen, ihr ange-
eignetes theoretisches Wissen in ein praktisches Können umzuformen, allein gelassen
wörden. So dienten Schulpraktika nicht der theoriegeleiteten Einübüng beruflicher Fä-
higkeiten und Fertigkeiten (dem "didaktischen Exerzitium", lässt sich mit Heimann sa-
gen), und damit der Sensibilisierung und Sch?irfung des professionellen theoretischen
Problembewusstseins, sondern würden Lehrerstudentinnen und Lehrerstudenten in als
"persönliche Parzellen" der Identitätsfindung eingerichteten Praktika sich selbst und
damit ihrem verfügbaren "Vorrat an alltagspraktischen kommunikativen und kooperati-
ven Fertigkeiten" überlassen.

Im ersten von drei aufeinander bezogenen Beiträgen, mit dem Ziel verfasst, die Dis-
kussion "über Funktion und Inhalte der berufsbildenden Fächer" anzuregen, konstatie-
rcn Lucien Cribleztnd Christine Hofer zu Recht, dass unser Wissen über die Praxis
der berufsbildenden Fächer in der Lehrerbildung der Schweiz gering ist. Die Resultate
dreier empirischer Erkundungen vor Augen entwickeln sie sieben Hypo-Thesen zur
Situation des Untenichtsfaches Pädagogik in der Lehrerbildung. Darunter findet sich
die provokative These (eigentlich sind es deren zwei!), "die Psychologisierung_der Be-
rufsbildung" habe "im Zusammenhang mit einer Krise im Selbstverständnis der Päd-
agogik zu einer Aushöhlung des Faches Pädagogik geführt".

Über eine dieser empirischen Erkundungen berichten sodann Ueli Jurt, Barbara Mül-
ler Göchter, Hanspeter Müller, Urs Pfister und Heini Summermatter. Im Rahmen
ihres Studiums habän sie 26 Seminarlehrkr?ifte schriftlich über aktuelle Stoffinhalte und
verwendete Lehrmittel in Allgemeiner Didaktik befragt und sind dabei auf interessante
Gemeinsamkeiten der Stoffauswahl und der verwendeten Lehrmittel gestossen.

Auf die Ergebnisse dieser Studie greift Michael Fuchs in seinem Beitrag "Didaktik der
Didaktik - eine Nichtexistenz, oder?" zurück. Er moniert, dass das Vorhandensein von
Standardthemen und Standardliteratur noch wenig über den generellen Zustand des Fa-
ches Didaktik, insbesondere seine Praxiswirksamkeit, auszusagen vermöge. Noch
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immer, so Fuchs, bleibe zu untersuchen, "wie Didaktik in der Schweiz unterrichtet"
wird, eine ^A.ufgabe, die mit dem öffentlichen Austausch von Didaktikkonzepten, zum
Beispiel in den BzL, in Angriff genommen werden sollte.

Mit den Herausforderungen, die sich aus der gegenwärtigen Strukturdiskussion in der
Lehrerbildung fiir die Rolle von Lehrerinnen und Irhrern ergeben, befassen sich die
beiden weireren Beiträge der vorliegenden Nummer.

Vom Material her ebenfalls auf einer universitären Lehweranstaltung basierend, fasst
Heinz Wyss in seinem Beitrag "Lehrerinnen und Lehrer für eine neue Schule" zusam-
men, wie Zürcher Pädagogik-Studierende, die allesamt kiirzer oder länger an unter-
schiedlichen Schulen unterrichtet haben, und die wohl dereinst in der Irhrerbildung als
Lehrende anzutreffen sein werden, ihr künftiges professionelles Rollenverständnis re-
flektieren.

Alois Niggli schliesslich beschreibt in seinem aus dem Kanton Freiburg stammenden
Praxisbericht "Schulentwicklung als Herausforderung an die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung" Möglichkeiten, wie sich durch gemeinsames projektartiges Tun Anlie-
gen der Schulentwicklung in die Irhrergrundausbildung integrieren lassen.

Gegenwärtig werden in der Schweiz Strukturverlinderungen in der Lehrerbildung ein-
geleitet, die man vor zehn Jahren weder in ihrem Ausmass noch in ihrer Ausrichtung
für möglich gehalten hätte. Dass die in unüblichem helvetischem Tempo vorangetriebe-
nen Veränderungen nicht ausschliesslich und rasch nur zv den erwarteten Qualitätsver-
besserungen führen werden, sondern dass nebst dem Auftreten unerwünschter Ne-
benwirkungen auch mit Verlusten zu rechnen ist, gehört zu jedem tiefgreifenden Re-
formprozess. Nur führen Spekulationen darüber naturgemäss nicht überall zu den sel-
ben Ergebnissen. Sicher ist, dass die gegenwärtige Diskussion um die Schaffung
Pädagogischer Hochschulen nicht nur Hoffnungen ausgelöst, sondern auch Angste
geweckt und zu Blockierungen geführt hat. Die Beiträge zur Lehrerbildung alslnfor-
mationsorgan und Forum der Meinungsbildung haben in den vergangenen Jahren
wichtige kantonale und interkantonale Reformbestrebungen verfolgt und systematisch
Raum gegeben zu deren - kontroverser - Erörterung. Damit die längst noch nicht abge-
schlossene Diskussion auch weiterhin ihre - kontroverse - Fortsetzung findet, sind
weitere Beiträge willkommen.

Kurt Reusser, Peter Füglister, Heinz Wyss
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Urteilskraft in der Lehrerbildung. Zur Möglich-
keit ihrer Einübung im Praktikum
Roland Bätz

Es nützt das ganze Wissen den Lehramtsstudenten nichts, wenn sie nicht
darin eingeübt werden, dieses in ein Können überzuführen. Zwar erscheinen
für den Umgang mit Theorie die Praktika grundsötzlich geeignet, aber der
faktische Betrieb verfehlt weitgehend ein solches Zielt. Das hat Folgen. Die
Reputation der Theorie für den Lehrerberuf steht auf dem Spiel. Das
Unterrichten bleibt ohne Reflexion. Mit dem Begriff der Urteilskraft wird in
praktischer Absicht versucht, das Verbinden von Theorie und Praxis als
t rainie rb ar v o r zust e ll en.

1. Lehrer

besitzen viele Fertigkeiten. Sie beurteilen, beraten, und sie sollen vor allem Unterricht
halten können (Bauer/Burkard t992, S.193ff.). Was sie auch tun, in jedem Fall ist
zum praktischen Einsatz von Theorie oder von wissenschaftlichem Wissen das gefor-
dert, was wir nach Kant "Urteilskraft" nennen wollen. So beschäftigen wir uns im fol-
genden anhand des Praktikums mit dem Übergang vom theoretischen Wissen zum
konkreten Können beim Unterrichten. Wir werden dabei die Gelegenheit ergreifen,
einfährende Gedanken zum ästhetischen Unterrichthalten vorzutragen. Auch hierbei
treffen wir auf Urteilskraft. Doch legen wir zunächst dar, warum wir überhaupt für
Theorie und wissenschaftsgestütztes Unterrichten sind (vgl. dazu aach Luh-
mann/S chorr I97 6, 5.248).

2. Untenictrt

ist (bei uns und heutzutage) ein institutionalisiertes, organisiertes, rechtlich verfaßtes,
wirtschaftsabhängiges und (deswegen und aus eigenen Wissenschaftsgründen ein)
wissenschaftsdurchdrungenes Lehr- und Lernmittel (vgl. Schulz 1989; Merz 1989,
S.59). Lehrer, Schüler und schulisches Lehren und Lernen sind Gegenstände von For-
schung und Theorie (vgl. dazu Ingenkamp u.a. 1992). Der wi.ssenschaftliche Ztgri.ff
zeitigt allerdings Probleme (Britz 1994). Auch wird manchen Uberlegungen, nur weil
sie nicht den faktisch geltenden Theorien und Methoden zugehören, allein deswegen
kein Wert (mehr) zugeschreiben. Dabei brauchen wir die Wissenschaft. Wir reden
nicht der "klassischen Verschwierigungsthese" (Neumann 1985, S.91) das Wort.
Nicht weil "um uns herum alles immer komplexer und schwieriger wird", brauchen

I Die hier herangezogenen Untersuchungen gelten für die Bundesrepublik Deutschland. Es ist das Lehr-
amtsstudium mitsamt der Regelung der Praktika nicht einheitlich organisiert (vgl. Händle 1989, S.

938ff.). Zum Beispiel gilt für Bayern, daß die Bewerber für die Lehrämter an Grundschulen, Hauptschu-
len, Realschulen, beruflichen Schulen und Sonderschulen (mindestens) ein (e fünfzehntägiges) schul-
pädagogisches und fachdidaktisches Blockpraktikum und ein studienbegleitendes fachdidaktisches Prak-
tikum (während des Semesters einmal jede Woche) abzuleisten haben. Die Bewerber für das lrhramt an
Gymnasien (mindeste4s) ein (achtzehntägiges) Blockpraktikum und ein studienbegleitendes fachdidakti-
sches Praktikum. Aufgabe und Ziel der Praktika ist die Einführung des Studierenden in die Schul- und
unterrichtliche Fachpraxis. Nach Unterrichtsbeobachtungen sollen Unterrichtsversuche geplant und
durchgeführt werden. Praktikumslehrer leiten die Studierenden an.
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wir zur Beschreibung und Analyse von Untenicht die Wissenschaft, sondern weil wir
Untenichthalten kritisierbar halten wollen. Nur durch die Wissenschaft hindurch ge-
langen wir zu Verbesserungen (vgl. aber ebd., S.99ff.). Wir wollen "unser unterricht-
liches Handeln rationaler und erfolgreicher [...] gestalten und uns frei [...] machen von
dem häßlichenZwang der Gewohnheit und des Herkommenkommens, jeglicher Art
von didaktischem Dogmatismus und nicht zuletzt von den Zufallen, die unser pädago-
gisches Handeln in jedem Augenblick bedrohen" (Heimann 1976,5.143).

3. Lehramtsstudenten

(aller Lehrämter) geben oft als Grund ihres Studiums an, sich mit Kindern und Ju-
gendlichen beschäftigen und Umgang mit Menschen haben zu wollen. Wir treffen aber
im Unterricht nicht blank auf Kinder, Jugendliche und Menschen, sondern auf Schüler
und Lehrer. Es gelten für das Unterrichten eigene Regeln, nicht die des Gesprächs auf
der Straße. nicht die der Freundschaft. So darfdas Lehrerstudium Naivität nicht festi-
gen. Diese wollen wir vielmehr in eine professionelle Einstellung auftreben (vgl.
Bauer/Burkard 1992, S.213). Deswegen erscheint es uns verfehlt, das praktische und
theoretische Einführen in den Lehrerberuf auf der Basis des Menschseins beginnen zu
wollen (vgl. Nicklis 1988, S.13; Merz 1989, S.43f.). Auch iritieren uns Passagen,
die "die systematische 'Erinnerung an sich selbst"' zu einem vordringlichen Pro-
grammpunkt der Lehrerbildung.machen wollen, ebenso Forderungen an Studienanfän-
ger, zuerst Aussprachen über "Angste und Probleme, Hemmungen und Nichtigkeitsge-
fühle" füh:en und erst einmal die "gegenwärtige Praxis als Teil vergangener Praxis"
verstehen zu sollen (Homfeldt/Schulz 1991, S.l36f.). Wir setzen unseren Schwer-
punkt anders. Lehrer müssen in der Lage sein, Unterricht zu begründen (vgl. auch
Neumann 1985, S.1 l3). Dazu verhilft die Wissenschaft mit generalisierbarem didakti-
schen Wissen und Methoden (Luhmann/Schorr 1976,5.264). Es muß gezeigt werden
(können), daß der besondere Unterrichtsvollzug einem allgemeinen Wissen entspricht,
das in Können überzuführen an Ort und Stelle gefordert ist. Wir haben die Befürch-
tung, daß mit der Betonung von Mensch und Beziehung, von Atmosphärischem und
Emotionalem die Aufgabe, Unterricht wissenschaftlich gestützt zu halten, kleinge-
schrieben wird, daß ein sogenanntes lebendiges Interesse am Wachsen und Werden die
Verpflichtung überspielt, konkretes Unterrichten rational verteidigen zu müssen.
Lehrerbildung soll nicht zu der Meinung verführen, daß Untericht sich in einem Mit-
einander von erwachsenen und nichterwachsenen Menschen erschöpft, daß sich Un-
terrichten mit einem Vorrat alltagspraktischer kommunikativer und kooperativer Fertig-
keiten bewerkstelligen läßt (vgl. dazu Hönsel1989). Ohne Wissenschaft gäbe es keine
Hinweise zur Verbesserung des Unterrichtens, die viel mehr wären als geschicktes Er-
raten von Gründen (vgl. Heimann 1976, S.152). Unterricht ohne wissenschaftliche
Theorie w:ire nur individuell, nur auf konkrete Personen oder akute Situationen bezo-
gen, ^ verteidigen. Es fehlte die Möglichkeit der überprüfbaren und verbindlichen
Verallgemeinerung (vgl. ebd. S. 121). Es wäre die Vorstellung dann nicht fremd, beim
Untenichthalten wirkten allein Fortuna und Genie.

Damit ist der Didaktik ein Problem geschaffen. Wenn wir für wissenschaftliche Theo-
rie sind, weil wir eine begründete Praxis haben wollen, dann müssen wir auch angeben
können, wie Theoretisches praktisch werden kann. Ohne theoretisches Wissen gäbe es
nicht das Problem des Ubergangs in die Praxis. Wir hätten stattdessen nur "Praxis".
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4. lm Streit von Theorie und Praxis

müssen wir also Position beziehen und stimmen Goethe nicht zu, der einmal von
Theorien abrät, weil sie "gewöhnlich Übereilung eines ungeduldigen Verstandes
[sind], der die Phänomene gern los sein möchte und an ihrer Stelle deswegen Bilder,
Begriffe, ja oft nur Worte einschiebt" (1989, S. 440). Der meint, daß es das "Höchste
wäre: zu begreifen, daß alles Faktische schon Theorie ist" (ebd., 5.432). Es wird an-
dernorts auch gesagt, man mache die Notwendigkeit einer Theorie für die Praxis bloß
glauben. Man versuche zu kaschieren, was in Wirklichkeit nicht zu ändern ist, daß wir
nämlich für die stets besondere Praxis kein wissenschaftliches Wissen haben können.
Wir müssen mit Nichtwissen leben (können). Daher wäre die Rede von der Verschrän-
kung von Theorie und Praxis ein "Ausweichmanöver" oder eine "Ersatzdebatte" (vgl.
dazu Langewand 1989, S. 1526). Wir wissen, daß wir (auch) in Sachen Unterricht
nicht alles theoretisch wissen (können), vermeiden aber den "Uberforderungsfehl-
schluß" (Zimmerli 1993, S. I2), der darin bestünde, deshalb von der Mühe mit der
Wissenschaft und Praxis überhaupt zu lassen. Das Praktikum verliert unserer Meinung
nach auch nicht an Authentizität, es droht kein Erfahrungsverlust, wie zum Beispiel
Giesecke (1985, S. 49f.) befürchtet, wenn wir das Integrieren von Theorie und Praxis
zu seinem Gegenstand machen. Wir nehmen durch Wissenschaft dem Subjekt "Prakti-
kant" nichts weg, wir fügen stattdessen der Praxis die Möglichkeit der Verbesserung
hinzu.

Es gilt, sich als Lehrer durch seine "Urtheilskraft" berühmt zu machen, wie Montaigne
fordert (1992, S. 264). Er sagt auch, "daß man auf die Wissenschaft nicht so viel, als
auf die Urtheilskraft, zu sehen hat: weil diese wohl ohne iene, iene aber nicht ohne
diese seyn kann" (ebd., 5.229). Dieses sehen wir nicht genauso. Aber wir lassen uns
streng darauf verweisen, daß zu dem (allgemeinen) Wissen auch das (konkrete) Mit-
Wissen-Umgehen- Können gehören soll. Die Aufgabe ist, die Studenten im Erfassen
der "didaktischen Situation" zu üben (Klingberg 1989, S. 93), eine Lösung dafür zu
finden, daß der besondere Unterrichtsvollzug aus einer allgemeinen Theorie zwar "un-
ableitbar" ist (LuhmannlSchon 1976,5.262), gleichwohl Untenichthalten nach wis-
senschaftlichen Vorgaben gelingen soll. Sicher ist, wir können den Schritt von der
Theorie in die Praxis nicht wie ein Wissen um Lebensdaten lehren und lernen. Es be-
steht aber auch kein Anlaß zu meinen, wir hätten es bei der Urteilskraft mit "Eingebung
oder Gnade" (Mittelstra"ß 1989, S. 4l) zu tun. Wir sehen den Übergang vbn der
Theorie ins Können, vom Allgemeinen in die besondere Praxis als ein produktives
Können an, das als ein philosophischer Gegenstand durch Reflexion über Verstand
und Vernunft, Theorie und Praxis konstituiert worden ist, und als Lehrgegenstand
trainiert werden kann.

5. Ohne Urteilskraft

gelangt keine Wissenschaft in die Praxis. Wird Urteilskraft nicht eingeübt, droht wis-
senschaftsloses Unterrichten. Mit dem Verweis auf "Urteilskraft" schlägt Kant eine
Orientierung der Praxis an der Theorie, eine theoriestabilisierte Praxis, vor. "Daß.zwi-
schen der fheorie und Praxis noch ein Mittelglied der Verknüpfung und des Über-
gangs von der einen zur anderen erfordert werde, die Theorie mag auch so vollständig
sein wie sie wolle, f?illt in die Augen; denn, zu dem Verstandesbegriffe, welcher die
Regel enthält, muß ein Actus der Urteilskraft hinzukommen, wodurch der Praktiker
unterscheidet, ob etwas der Fall der Regel sei oder nicht" (1983,5. I27). Uns scheint
für die Urteilskraft die Metapher vom (möglicherweise riskanten) Sprung über den
Graben, der die Theorie von der Praxis trennt, und der nicht einfach aufzuschütten ist,
zutreffend. Es gelte als definitorische Beschreibung: Urteilskraft ist "der Schritt vom
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Wissen zum Können, für den es keine Instruktionen gibt, vom Allgemeinen zum Kon-
kreten, flir den es keine Regeln gibt, vom gelösten Problem zum ungelösten, von einer
Einsicht zur anderen" (MittelstraJJ 1989, S. 57).

6. Wie groß ist die Chance

im faktisch betriebenen Praktikum, Unterrichten und Wissenschaft, Praxis und Theo-
rie, das Besondere und das Allgemeine zu verbinden? Wie groß ist die Chance für das
Praktikum, sich diesbezüglich als Teil einer wissenschaftsbestimmten khrerbildung zu
zeigen? Nicht so groß, das muß man sagen (vgl. Luhmann/Schorr 1976, S. 263). Al-
lerdings ist die Lage, was zum Beispiel in Bayern die Pflege der Praktika durch die
Universität betrifft, "facettenreich" (Sacher 1988, S. 141). Hier ist die persönliche und
wissenschaftliche Betreuung der studienbegleitenden Praktika im allgemeinen besser
als diejenige der Blockpraktika (ebd., S. 175). Für die Studenten des Lehramts an der
Grund- oder Hauptschule wiederum ist die Fürsorge bei den Blockpraktika größer als
bei den Blockpraktika der übrigen Irhrämter (ebd., S. I42).Und die kleinen Universi-
täten kümr:rern sich zum Teil intensiver um die Praktika allgemein als die großen (ebd.,
S. 172). Dagegen scheint eine Nachbereitung der Praktika überhaupt unüblich zu sein
(ebd., S. 137). Vom Blockpraktikum ftir das Lehramt an Gymnasien ist zu schweigen.
Es handelt sich um eine "Fehlkonstruktion" (ebd., S. 150). Und so läßt - insgesamt
besehen - die Begleitung durch die Hochschule "erheblich zu wünschen übrig" (ebd.,
S. 175). Die Lage ist nicht nur in Bayern so (vgl. Hönsel 1992, S. 16). Es gilt
generell, daß sich die schulpraktischen Studien als recht problembehaftet erweisen.
"Sie sind insofern ein Fremdkörper im Studium, als sie eher unverbunden neben den
theoretischen Teilen herlaufen und kaum in einer sinnvollen und flir die Studierenden
wahrnehmbaren Beziehung zu ihnen stehen" (Sacher 1988, S. 174). Natärlich ist nicht
ausgeschlossen, daß das Praktikum Eindrücke hinterläßt, die zu einer Strukturierung
des theoretischen Studiums unter dem Gesichtspunkt der Praxis führen. Die Frage ist,
ob "dies in 'wissenschaftlich begründetes Handeln' einmündet" (Sandmann 1985, S.
l4I; dazu auch ders. 5.142ff.; Sacher 1988, S. 144; Fromme L983, S. 152ff.; Führ
1993, S. zIlf.). Die objektive Funktion der Praktika, so muß befürchtet werden, ist
das Stabilisieren der Meinung, daß Theorie, die wenig relevant sei, zur Universität,
und Praxis, die hohen Gebrauchswert habe, zur Schule (zum Unterricht) gehöre, daß
das eine zur Befriedigung der universitären Prüfer, das andere kraft eigener (und zwar
"praktischer") Kompetenz erledigt werden müsse (vgl. dazu Liebrand-Bachmann
1981, S. 276; Höndle 1989, S. 949; Schräder/lVildt 1985, S. 3).

7. Praktikanten sind im Praktikum

auf sich gestellt. Sie sind unsicher bezüglich der Erledigung ihrer Aufgaben. Sie sind
zwar zusammen mit den Praktikumslehrern dabei, auftretende Schwierigkeiten zu
überwinden (vgl. Fitzner 1979, S. 276; Sandmann 1985, S. 133). Und sie tun dies
auch erfolgreich (vgl. Wittenbruch 1985, S. I0; Sacher 1988, S. I24, 144f.,148).
Der Erfolg allerdings ist ein frag-würdiger, weil diese Probleme, die gelöst werden,
nicht extra angelegt sind, weil hinter ihrer Bewältigung nicht das ausdrückliche
Konzept steckt, das die Bearbeitung des Theorie-Praxis-Verhältnisses zum Inhalt hat
(vgl. Wittenbruch 1985, S. 17). Die faktisch auftretenden Widrigkeiten bringen, um
es anders zu sagen, die Praktikanten nicht in eine produktive, dem wissenschaftlich ge-
stützten Unterrichthalten nützliche Krise, die nach einer Beschreibung, Analyse und
Kritik durch Verbesserung aufgehoben werden würde (vgl. SchröderlWildt 1985, S.
32f.; Hönsel 1992, S. 18). Praktikanten haben andere Schwierigkeiten als die, die sie
unserer Meinung nach haben sollten. Sie haben keine mit der Wissenschaft und Praxis,
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mit dem Allgemeinen und Besonderen, mit dem Schritt vom gelösten zum ungelösten
Problem, mit dem Sprung von einer Einsicht zur andern, kurz - die Praktikanten haben
keine Schwierigkeiten mit dem schöpferischen Können "Urteilskraft". Es ist statt-
dessen die brennende, dringende, vordringliche, unmittelbare Situation allein, die zu
Reaktionen reizt (vgl. Fitzner 1979, S.219).

Die Praktikanten wollen es allen recht machen. Sie meinen es gut mit den Schülern, die
sie zu Kindern, Jugendlichen und Menschen machen, um so auf ein Repertoire zu-
rückgreifen zu können, von dem sie glauben, sie hätten es parat. Sie folgen dem Prak-
tikumslehrer, den sie zum Erwachsenen machen und als Autorität gelten lassen (vgl.
Fromme 1983, S. I52ft.). Sie greifen auf ihre kommunikativen und kooperativen Fer-
tigkeiten zurück. Oder auch: sie kopieren den "Meister" (vgl. Wittenbruch 1985, S.
15; Nicklis 1988, S. 89). Weniger rational-wissenschaftliche als vielmehr "affektive
Bindungen an Personengruppen [...] und [...] personell bestätigte Interaktions-
strukturen" lenken und leiten die Praktikanten (Neumann 1987, S. 207). Eine
Reflexion der Bedingungen seiner Situation muß der Studierende nicht anstrengen, "er
braucht [sein Praktikum] nur zu erleben und mitzuerleben, um [...] Erfolg zu
erreichen. Auch die Ubereinstimmung mit der Klasse und mit dem Betreuungslehrer ist
in dieser Hinsicht auf individuelle Bewährung angelegt" (Fitzner 1979, S. 326t.).
Praktika sind als individuell-persönliche Tests beschreibbar (vgl. Wittenbruch 1985,
S. l3; dazu auchFromme 1983, S. 152ff.; Nicklis 1988, S.89;Neumann 1987, S.
207).

8. Die "Urfrage des Lehrers"

(Heimann 1976, S. 116) modifiziert der Praktikant und fragt: "Wie bestehe ich das
Praktikum?" Diese Frage, aus der akuten Praxis für die akute Praxis, wird ohne Wis-
senschaft, "praktisch" also, beantwortet (vgl. Fitzner 1979, S. 278). Keineswegs
wird das Schulpraktikum als "Brückenelement" zwischen Theorie und Praxis
angesehen oder als Feld der Prüfu4g des Bezugs von Allgemeinem und Konkretem,
"sondern als ein berufsbezogenes'Uberlebenstraining im Schulalltag"' (Wittenbruch
1985, S. l2; ähnlich Fitzner 1979, S. 279).Wir sind nicht dafür, daß die Praktikanten
vom Untenicht im Sinne einer "Gemeinschaft" denken (Fitzner 1979, S. 277).Wir
wollen keine Ausbildungseffekte derart, daß Unterrichten als "persönliche Begegnung"
und das Klassenzimmer als "persönliche Parzelle" verstanden werden (Wittenbruch
1985, S. 13). Weil "der Praktikant ein [...] individuelles 'Uberlebensproblem' zu
lösen sucht" (Fitzner 1979, S. 279), steht er der Universität als Adressat einer
wissenschaftlichen Lehrerbildung nicht zur Verfügung. Und weil er (im Normalfalle
und theorielos) sein Praktikum besteht, verwirkt die Theorie ihre Bedeutung. Die
Distanz zwischen Hochschule und Schule verhäirtet sich in den Köpfen der künftigen
Lehrer. Wir müssen feststellen, das, was von Praktikanten getan wird, ist eher als ein
Mittel der Bewältigung subjektiv empfundener Herausforderungen zu charakrerisieren,
denn als Teilstück einer an der Verbindung von Theorie und Praxis orientierten khre.
Die faktischen Praktika sind keine Ubungssituationen für Urteilskraft.

9. Sind die Praktikumslehrer

am faktischen Zustand schuld? Weit weniger als die äußeren Umstlinde. "Daß die Stu-
dierenden unter den gegenwärtigen Bedingungen doch einigen Gewinn aus den Prak-
tika ziehen, ist offenbar in der Hauptsache das Verdienst der sie betreuenden Lehrer"
(Sacher 1988, S. 177). Sicher, es ist Kritik fällig (ebd., S. 177f.; vgl. auch Nicklis
1988, S. 89f.). Aber überwiegend ist die nicht aufgebrochene und nicht fruchtbar ge-
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staltete Ausbildungsstrukfur und -tradition als Ursache auszumachen. Es werden die
organisatorische Trennung (der Lehrerbildung in Studium und Referendariat), die Dis-
krepanz baZielen und Inhalten, der Mangel an Zusammenarbeit zur Überwindung an-
gemahnt (.Wittenbruch 1985, S. 20ff.; Fitzner 1979, S. 218). Zufälligkeit und
Willkür in der Lehrerbildung werden festgestellt. Nicht nur ihrem Vollzug, sondern
auch ihrer Forschung und Theorie mangelt es an Rationalität (Liebrand-Bachmann
1981, S. 123). Daraus entnehmen wir, daß die "Einlösung des Anspruchs der
Hochschule, Theorie und Praxis zu verschrlinken, den Studenten überlassen" bleibt
(Fitzner 1979, S. 218; auch Schrrider/Wildt 1985, S. 6). Die Chance der Erarbeitung
des gelingenden Zusammenspiels von allgemeiner Theorie und konkreter Praxis oder
der Einübung von Urteilskraft ist schon deswegen gering, weil der Gegenstand "Wis-
senschaft und Praxis beim Unterrichthalten" als eigener Lehrgegenstand der Praktika
nicht konstituiert und seine Explikation als Aufgabe der Schule und der Universität
nicht extra verabredet ist.

10. Gleichwohl

könnte das Praktikum ein geeigneter Ort des Trainings sein. Die Praktika könnten "der
Konkretisierung und Veranschaulichung von Theorie und der Sensibilisierung des
theoretischen Problembewußtseins dienen" (Sacher 1988, S. 144). Es wäre dort mög-
lich, Urteilskraft (mindestens) anzubahnen. Sie könnten der Ermöglichungsgrund einer
theoriebestimmten Ingriffnahme der Praxis sein. Uns - in Bayern - erscheint insbeson-
dere im schulpädagogischen Blockpraktikum ein ausbauf?ihiger Rahmen vorgegeben
(vgl. dazu Merz 1989, S. 37). Relativ frei von fachdidaktischer Verpflichtung, aber
selbstverständlich nicht von spezifischem Stoff entbunden, sollte mit Hilfe der Prakti-
kumslehrer und mit größerem Einsatz der Universität eine Konzentration auf "Theorie
und Praxis" erfolgen. Schließen wir noch an, daß uns organisatorische Verbesserun-
gen des Lehrerstudiums insgesamt zupaß kämen. Die können wir aber hier nicht be-
handeln (vgl. dazu Fromme 1983, S. 72ff; l34ff; SchröderlWildt 1985, S. 35;
Rosenbusch./Sacher/Schenk 1988; Hönsel1992; Bastian/Köpke/Oberliesen L993).

11. An einem Beispiel

wollen wir unseren Gegenstand demonstrieren. Wir w2ihlen eine methodische Grund-
figur des Unterrichts, und zwar das Darbieten, zu dem zum Beispiel die didaktischen
Handlungen "Vormachen", "Yorzeigen", "Vorführen", "Vortragen" gehören
(Klingberg 1989, S. 259ft.). Derjenige, der behauptet, er besitze die Fertigkeit des
Darbietens, kann die Beweislast nur dadurch abtragen, daß er das Darbieten
aktualisien. Geling ihm diese Ausfährung innerhalb einer Bandbreite (sagen wir:) von
"ausreichend" bis "sehr gut", dann ist seine Behauptung wahr; er kann, was er
behauptet. Praktikanten müssen also, wenn sie Lehrer werden wollen, die Fertigkeit
"Darbieten" (als Mittel) besitzen, um gesetzte Unterrichtszwecke herbeiführen zu
können. Wir legen Wert darauf, daß das Darbieten nicht als schon durch den Alltag
verfligbar angesehen wird, sondern daß es gemäß der didaktischen Theorie aktualisiert
werden muß. Daraus folgt, "Darbieten" muß mit Urteilskraft vergegenständlicht
werden. Es muß das theoretische Darbieten-Wissen mit dem praktischen Darbieten-
Können verbunden werden. Erläutern wir dies genauer an einem ausgebildeten Lehrer.
Das Darbieten-Können wollen wir vom Darbieten- Wissen derart trennen, daß wir
sagen, jemand, der weiß, wie etwas zu tun ist, kann über sein Können hinaus auch
noch Auskunft (über sein Können) geben; er kann sein Können nicht nur (vgl. Kledzik
1980, S. 7L).Er kann zum Beispiel über Vorteile des Darbietens beim Behandeln einer
größeren Stoffmenge in relativ kurzer Tnit gegeniber der (methodischen Grundfigur
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der) Erarbeitung reden. Oder er kann, weil er in der Theorie Bescheid weiß, Auskunft
darüber geben, daß er beim Darbieten gleichzeitig auf drei Ebenen agiert. Nämlich auf
einer Inhalts-, Regulations- und Beziehungsebene (vgl. Rosenbusch 1986, S. 55f.).
Unser Lehrer sagt (das betrifft die Inhaltsebene), daß er beim Darbieten den Inhalt (der
Darbietung) durch Anschaulichkeit, Gliederung, Logik der Gedankenführung und
anderes mehr konstituiert. Er weiß, daß eine kluge Konstituierung die Arbeit der
Schüler am Stoff befördern kann. Er weiß (das betrifft die Regulationsebene), daß er
mit dem Darbieten auch ein Stück Prozeßplanung aktualisiert, er vermittelt (damit), er
koordiniert (damit). Er (das betrifft die Beziehungsebene) gibt uns Auskunft darüber,
daß man sich beim Darbieten nicht "verknoten" darf. Er weiß darüber Bescheid, daß
eine mangelnde Integration von Gestik, Mimik, Stellung im Raum und anderer
(nonverbaler) Zeigehandlungen mit dem Unterrichtszweck den Kontakt zu manchem
Schüler stören oder unterbrechen kann. Unser Akteur weiß auch (das betrifftjetzt das
Darbieten insgesamt), daß er, um das Darbieten mit Vorteil für die Schüler und das
weitere Untenichthalten einsetzen zu können, von seinem Darbieten-Wissen zum
Darbieten-Können "springen" (können) muß. Er weiß, es gelingt ihm das Darstellen
entsprechend des Standards nicht, wenn er nicht urteilskräftig sein Können mit seinem
Wissen verbindet. Allerdings hat er für eine solche Verknüpfung seiner Theorie mit der
Praxis keine Regeln, keine Instruktionen, "da für die Urteilskraft nicht immer
wiederum Regeln gegeben werden können, wornach sie sich in der Subsumtion zu
richten habe (weil das ins Unendliche gehen würde)" (Kant 1983, S. I27). Wir
können also dem Lehramtsstudenten keine Anleitungen mitgeben. Wir sollten aber
Übungssituationen "zum Springen" bereitstellen. Wär übt, dem werden wir zeigen
(können), was urteilskräftiges Darbieten ist. Sagen wir allgemeiner, Praktikanten
sollen insbesondere im schulpädagogischen Praktikum extra zum Training von
Urteilskraft angehalten werden. Sie sollen dort Wissen zu einem Können machen. Sie
erfahren dabei, daß ein Können ohne Wissen nur eine halbe Sache ist. Sie geraten
(hoffentlich) in die Krise, weil sie merken, daß der Übergang von der Theorie zur
Praxis mißraten kann. Sie erfahren, daß Wissen und Können extra zusarnmengebracht
werden müssen, will man mit Begründung und erfolgreich tätig sein. Daß ein
nützliches Unterrichten nur im Sprung vom Wissen zum Können, durch Urteilskraft
also, zusammengehalten wird.

12. Verstoßen wir mit unserem Vorhaben

gegen die "schlichte [...] Naturtatsache der Unterschiedlichkeit der Persönlichkeiten in
der Berufsaus- wie -einübung" (Homfeldt/Schulz 1991, S. 146)? Machen wir indivi-
duelle Subjekte, die Studenten, nur zu Objekten eines universitären Lehr- und Lernbe-
triebs (ebd. S. l35X Versäumen wir den persönlichen Zuschnitt der Lehrerbildung
(ebd., S. 134f.)? Das sehen wir nicht. Keineswegs erleidet eine Person bei der
Lehrerbildung nach unserem Verständnis Verluste. Praktikanten müssen bestimmte
Fertigkeiten erwerben, um als Lehrer vorgegebene Unterrichtszwecke erreichen zu
können. An solcher "objektiver" Festsetzung kommt kein Lehramtsstudent vorbei.
Subjektive Besonderheiten werden dabei aber nicht zugeschüttet. Mit knappen Bemer-
kungen über ästhetisches Unterrichthalten wollen wir dies ansprechen (vgl. dazu
Klingberg 1989, S. l43ff.; auch Aebli 1987, S. 39ff.). Wir meinen, auch in diesem
Falle Urteilskraft ins Spiel bringen zu können.

Wir unterscheiden eine aktuelle Handlung von ihrem Handlungsschema (vgl. dazu
Kqmlah/Lorenlen 1973, S. 95f.). Handlungsschemata stehen dem Handelnden als
Repertoire zur Verfügung. Gelungene (aktuelle) Ausführungen eines Handlungssche-
ma sind gleichwertig, aber doch voneinander unterschieden (vgl. Kambartel 1989, S.
lMf.). Eine gelungene Aktualisierung ist gleichwertig einer gelungenen anderen, wenn
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sie, wie diese, als ein geeignetes Mittel angesehen werden kann, einen Zweck
herbeizuführen. Gelungene Ausführungen unterscheiden sich aber in der Form oder
Gestalt (ebd., S. 105). Oder wie wir auch sagen können: Gelungene unterrichtliche Tä-
tigkeiten haben eine unterschiedliche "ästhetische Qualität" (Aebli 1987, S. 41). Wenn
zum Beispiel unser schon einmal bemühter Akteur das Darbieten aktualisiert, um einen
Schulzweck zu erreichen, gibt er dem Darbieten gleich auch (s)eine Form. Bei einem
anderen Akteur hat das Darbieten (bei gleichem Zweck) eine andere Form oder Gestalt.
Gleichwertiges Unterrichthalten ist in der Rhythmik, Proportion, Architektur und Dra-
maturgie ästhetisch qualitativ verschieden (vgl. Klingberg 1989, S. 146f.). Wir können
diesen Unterschied in der Form oder der Gestalt darauf zurückflihren, daß sich keine
Tätigkeit bis ins kleinste festlegen l?ißt und daß Lehrer und Schüler lebendige Men-
schen sind.

Wir sagen nun allgemein von unserem Akteur, er wisse, daß er beim Aktualisieren des
Handlüngsschemä "Unterrichthalten" diesem seine Form gibt (geben muß); er wisse
darüber Bescheid, daß er die Herbeiführung eines Zweckes auch in bestimmter Weise
formt (formen muß). Wir können dann von ihm fordern, daß er Verantwortung für
seine Form übernehmen soll (vgl. dazu Kambartel 1989, S. 105). Wir wissen nicht,
ob der Letner Brecht's dazu in der Lage gewesen wäre. "Unser bester Lehrer war ein
großer, erstaunlich häßlicher Mann, der in seiner Jugend, wie es hieß, eine Professur
angestrebt hatte, mit diesem Versuch aber gescheitert war. Diese Enttäuschungbrachte
alle in ihm schlummernden Kräfte zu voller Entfaltung. Er liebte es, uns unvorbereitet
einem Examen zu unterwerfen, und stieß kleine Schreie der WollUst aus, wenn wir
keine Antrvort wußten. Beinahe noch mehr verhaßt machte er sich durch seine Ge-
wohnheit, zwei bis drei Mal in der Stunde hinter die große Tafel zu gehen und aus der
Rocktasche ein Stück eingewickelten Käses zu fischen, den er dann, weiter lehrend,
zermümmelte" (Brecht 1972, S. 42). Wir jedenfalls setzen, daß derjenige, der über
Formen und Gestalten unterrichtlicher Kommunikation und Kooperation Auskunft ge-
ben kann, in der Lage ist, auch Verantwortung für (s)eine Form und Gestalt zu über-
nehmen. Derjenige,-der Verantwortung übernommen hat, tut dann zweierlei. Einmal
betreibt er das Gestalten nicht subjektiv-beliebig, denn das Formen des Unterrichthal-
tens hat dmt seine Grerze, wo die Herbeiführung von Zwecken gestört oder verhindert
wird. Zum anderen ist er um "Wohlgefallen" besorgt (vgl. dazu Kambartel 1989, S.
114). Das wollen wir so normieren, daß wir sagen, wenn der Lehrer die subjektive
Bedürftigkeit der menscttlichen Lebewesen "Schüler" und "Lehrer", die er in seioem
Untenicht vorfindet, berücksichtigt, dann bemüht er sich um Wohlgefallen. Diese Be-
rücksichtigung hat die Schüler und auch den Lehrer selbst als Bedürfnissubjgkte im
Blick. Als Begrtindung dafür, daß Unterrichten wohlgeftillig ist, wollen wir nicht ak-
zeptieren, dalJ Wofrlgefallen ein besonderes (kluges) Mittel zur Herbeifährulg des

Unterrichtszweckes iei. Die Herstellung von wohlgeflälligem Unterrichten ist ein
Zweckfür sich selbst. Anders gesagt, sie ist zweckfrei insofern, als Wohlgefallen kein
Mittel ist, einen Unterrichtszweck zu erreichen (vgl. aber Schippan 1977). Wohlgefal-
len trifft vielmehr "ein Bedürfnis ersten Ranges: nämlich nach unverkürztem kommuni-
kativem Austausch von Menschen [...] aus Fleisch und Blut - eben als Bedürfnissub-
jekten" (Koppe 1983, S. 137). Wohlgeftilliges Unterrichten, die ästhetische Qualität
äer unterrichtlichen Tätigkeit, die wir meinen, ist über den Schulzweck und Lehrer und
Schüler hinaus die Berücksichtigung des Bedärfnissubjekts "Mensch".

Zwuhabenwir kein wissenschaftliches Wissen von wohlgefälliger Form oder Gestalt,
wie wir Wissen über die Nützlichkeit zum Beispiel von Sozialformen haben. Aber die
Didaktik hat in jedem Fall (praktische) Erfahrungen darüber, was wohlgefällt. Wir ma-
chen den Vorschlag, von Urteilskraft auch im Fall des Formens und Gestaltens zu re-
den. Urteilskraft isi hier die steuernde Kraft des Übergangs vo.n allgemeinen Form-
vorstellungen in das konkrete Gestalten des Unterrichts, ist der Ubertrag einer Lösung
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des Formproblems "Unterrichthalten" auf eine neue Situation, ist der Schritt aus Erfah-
rungen, die man hat, in die besondere Praxis, in der Erfahrungen des Wohlgefallens
erst noch zu machen sind. Es wird g.edacht, daß Lehramtsstudenten, gerade im schul-
pädagogischen Praktikum, auch mit Asthetischem zu beschäftigen sind.

13. Wir wissen,

variieren wir eine Aussage Goethes aus dem Wilhelm Meister: Die Summe des
Lehrens und Lernens in Schule und Hochschule geteilt durch Wissenschaft und
theoretisches Denken ergibt einen gar wunderlichen Rest. Haben wir über diesen auch
nicht eigens geredet, so schätzen wir ihn keineswegs für gering. Gleichwohl, wir
wollen uns im Praktikum nicht auf die "Eigenbewegung des Subjekts" (Hom'
feldt/Schulz 1991, S. 135) verlassen, auch nicht darauf, daß es der Ort "Schulklasse"
schon richten werde. Wir setzen auf (wissenschaftliche) Theorie, (praktisches) Erfah-
rungswissen und Urteilskraft. Nur so hat das Unterrichten Aussicht, keine "Han-
qierung" zu werden, das ist nach Kant ein Tun, das, weil allgemeine und gesic_herte
Überlegungen fehlen, nicht einmal Praxis ist (1983, S. 127). Wir wollen, daß das
Praktikum nicht ein "unkontrollierter Ausflug in die Schule oder ein unreflektierter
Rückfall in das 'unmittelbare Praxiserlebnis' [ist], sondern ein Teil der Lehramtsstu-
dien, auf den wissenschaftliche universitäre Lehrerausbildung nicht verzichten kann"
(Wittenbruch 1985, S. 16).
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Pädagogik als Unterrichtsfach - einige Thesen
zur Einleitung einer notwendigen Diskussion
Lucien Criblez und Christine Hofer

Am Institut für Pödagogik der Universität Bern sind zwischen Frühling und
Herbst 1993 kleinere 'Prospektivstudien' zu den Fächern Pädagogik, Psycho-
logie und Didaktik in der Lehrerbildung entstanden. Längerfristiges Ziel ist
es, die Lehrerbildung und insbesondere die berufsbildenden Fdcher zum Ge-
genstand von Forschung zu m.achen, präziser: den Unterricht in den Fcichern
Pödagogik, Psychologie und Didaktik zu evaluieren.l

Die drei in diesem Zusammenhang entstandenen kleinen Studienz konnten nicht mehr
als exemplarische Vorstudien sein, die mit unterschiedlichen Methoden Lehrplanin-
halte, Stoffpläne, inhaltliche Selektionspraxen und nicht zuletzt die im Unterricht ver-
wendeten tehrmitteVTextgrundlagen zum Thema machten.

Die folgenden Thesen zur Pädagogik als Unterrichtsfach sind auf diesem Hintergrund
nicht als Kritik an der Unterrichtspraxis einer einzelnen Lehrkraft zu interpretieren,
sondern als ein öffentliches Nachdenken über den Zustand eines Faches, der Pädago-
gik, und seines Verhältnisses zu den andern sog. berufsbildenden Fächern in der
Lehrerbildung. Die Thesen sind in diesem Sinne auch als Hypothesen zu verstehen und
nicht als an jeder möglichen Praxis getestete und bewährte Aussagen. Wenn die Thesen
jedoch einen Beitrag dazu leisten, eine Diskussion über Funktion und Inhalte der be-
rufsbildenden Fächer und insbesondere der Pädagogik in Gang zu setzen, haben sie
ihre Funktion erfüllt.

Eine solche Diskussion ist aus unserer Sicht notwendig, weil einerseits die sich ab-
zeichnende Strukturveränderung in der Lehrerbildung auch inhaltliche Konsequenzen
für die berufsbildenden Fächer haben muss und weil sich andererseits mit der Etablie-
rung eines Mittelschulfaches Pädagogilc/Psychologie (Arbeitsgruppe AGYIvUCFM) die
Frage stellt, wie dieses sich vom Fach Pädagogik in der Lehrerbildung (bzw. in künf-
tigen Pädagogischen Hochschulen) unterscheiden soll.

These l: Die Gliederung der berufsbildenden Fächer in der Ausbildung der Pri'
marlehrerinnen und Primnrlehrer der deutschsprachigen Schweiz ist uneinheitlich.

Die folgende Tabelle zeigteine Zusammenstellung der berufsbildenden Fächer an den
Primarlehrerausbildungen der deutschsprachigen Schweiz.

1 Dus Wirr"n über die berufsbildenden Filcher in der Lehrerbildung über Institutions- rmd Kantonsgren-
zen hinweg ist in der Schweiz gering. Vergleichende Studien zu Lehrplänen, Curricula, verwendeten
Unterrichtsmitteln usw. fehten fast vollständig. Einen Diskurs zur Fachdidaktik der berufsbildenden Fä-
cher gibt es nur sporadisch, etwa im Vorfeld des Berichtes "Lehrerbildung von morgen" (Müller et al.
1975) in den siebziger lahren (Frey et al. 1969a und 1969b, Gehrig 1970 [hier vor a]lem die Beiträge
von Kad Frey, Hans Aebli und Urs Peter Lattrrannl) und dann in den "Beirägen zur Lehrerbildung"
(etwa Reusser 1982, Reusser/Küffer 1984, Oelkers 1988). Im Gegensatz dazu ist der Diskurs über die
Fachdidaktik Pädagogik in Deutschland relativ fortgeschritten, dies vor allem auch, weil Pädagogik
bzw. Erziehungswissenschaft ein Unterrichtsfach in verschiedenen Schultypen der Sekundarstufe II ist
(vgl. nur Adick 1992 und Wierichs 1992).
2 BalmeriCrotti/Hofer/IVlollet 1993, Jurt/MüIIer Gächter/Iüüller/Pfister/Summermatter 1994 und
Lauener/Spirgi/Stadelmann 1993; vgl. auch den Text von Ueli Jurt et al. in diesem Heft.
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Die berufsbildenden Fächer in den Primarlehrerausbildungen der
Schweiz (ohne Fachdidaktik, Lehrübungen und Praktika; Quelle:
1993)
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Y on 27 unterschiedlichen Ausbildungsgängen für Primarlehrerinnen und Primarlehrer
werden nur in 9 Ausbildungen zwei getrennte Fächer Pädagogik und Psychologie un-
terschieden. Nur in den beiden Kantonen Basel-Stadt und Basel-Landschaft existiert
kein Fach Psychologie. In 12 Ausbildungsgängen wird dagegen ein Kombinationsfach
Pädagogik/Psychologie unterrichtet.4 Ausbildungen - es sind dies vor allem Ausbil-
dungsgänge flir Berufsleute - grenzen die Fächer Pädagogik, Psychologie und Didaktik
überhaupt nicht gegeneinander ab. Die Lektionenzahl ist diesem berufsbildenden Be-
reich ins gesamt zugewiesen.

Geht man davon aus, dass die Ausbildungsgänge fär Berufsleute die jüngsten Ausbil-
dungskonzeptionen darstellen, kann tendenziell eine Entwicklung hin zu einem Fächer-
komplex Pädagogik, Psychologie und Didaktik mit unklaren, aber auch ungeklärten
Grenzen festgestellt werden.

These 2: Die 'Psychologisierung' der Berufsbildung hat im Zusammenhang mit
einer Krise im Selbstversttindnis der Pödagogik zu einer 'Aushöhlung' des Faches
Pddagogik gefuhrt.

Was der Reformpädagoge und Berner Seminardirektor Ernst Schneider 1903 noch als
Postulat formulierte - "das Hauptgewicht (der Ausbildung; die Verf.) muss besonders
auf eine gute, psychologische Schulung, als Grundkapital des Lehrers, gelegt werden"
(Schneider 1903, S. 34) - ist heute offensichtlich realisiert. In denjenigen Kantonen, in
denen Pädagogik als eigenständiges Fach existiert, hat sich daneben im Normalfall ein
ebenso gut dotiertes Fach Psychologie etabliert. Zudem werden auch in der Didaktik
vor ailä psychologische KönzeptJrezipiert und gelehrt. Ferner kann davon ausge-
gangen werden, dass in den Kantonen, in denen ein Kombinationsfach Pädagogik und
Psychologie bzw. Didaktik vorliegt, aus Gründen des Theorie-Praxis-Argumentes
(vgl. These 4) die Psychologie zur dominanten Bezugswissenschaft geworden ist.3

Bedingt ist diese Entwicklung durch zumindest drei Faktoren: Die Selektion von Un-
terrichtsinhalten erfolgt erstens aufgrund des Kriteriums Praxisrelevanz. Bei pädagogi-
schen Grundfragen ist diese jedoch nioht auf den ersten Blick gegeben (vgl. These 4),
so dass sie gegenüber psychologischen Inhalten bei der Selektion von Unterrichtsinhal-
ten in den Hintergrund gedrängt werden. Zweitens hat sich die Didaktik seit den sech-
ziger Jahren immer stdrker von einer geisteswissenschaftlichen zu einer (kognitions-)
psychologischen Didaktika entwickelt, so dass auch in der Didaktik die Pädagogik als
Bezugswissenschaft tendenziell von der Psychologie abgelöst wurde. Drittens hat die
Pädagogik selbst als wissenschaftliche Disziplin nach der "realistischen Wendung"
(Roth 1962) kein neues Selbstverständnis etabliert, das die Disziplin glaubwürdig in
der Lehrerbildung vertreten könnte. Obwohl sich für die Pädagogik sowohl das Pro-
gramm des spekulativen Idealismus wie auch dasjenige der positivistischen Psycholo-
gie als uneinlösbar erwiesen haben, hat sich ein neues fachliches Selbstverständnis ge-
rade wegen ihrer "Ambivalenz zwischen Empirie und Spekulation" (Oelkers 1988, S.
193) nicht eingestellt. Die geisteswissenschaftliche Pädagogik, die in der Lehrerbil-
dung mit einem allzu einfachen Verständnis von pädagogischer Ideengeschichte ge-
koppelt war, und die positivistische Psychologie, die in der Lehrerbildung vor allem
mit Technologieerwartungen rezipiert wurde, sind in diesem Sinne noch nicht über-

3 Zum "schwierigen Verhältnis" zwischen Pädagogik und Psychologie vgl. Herzog 1994; wirgehen
davon aus, dass sich dieses "schwierige Verhältnis", das Herzog aufder wissenschaftssystematischen
Ebene feststellt, in der Irhrerbildung - wenn auch andersartig - wiederholt.

4 die allerdings entscheidende Fragen, z.B. I-ehrplanfragen, nur bedingt zu bearbeiten vermag.
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wunden. Dass das 'boomende' Fach Psychologie die Lücke, welche die Pädagogik
wegen eigener Definitionsprobleme hinterlassen hat, ausftillt, ist nur folgerichtig.

These 3: Die Inhalte im Fach Pddagogik sind kaum standardisiert.

Ein Blick in die Lehrpläne des Fachbereichs Pädagogik verschiedener deutschschwei-
zerischer Lehrerbildungsinstitutionen vermittelt - trotz der unterschiedlich starken
Ausdifferenzierung - dürchaus den Eindruck einer gewissen Übereinstimmung hin-
sichtlich der als relevant betrachteten Inhalte (vgl. Balmer et aL. 1993). Die inhaltliche
Ausrichtung auf der Ebene der Richtziele wird zumeist in zwei Bereiche unterteilt, wie
ein Vergleich der Lehrpläne der Kantone Aargau, Bern, Solothurn und Zürichs auf-
zeigl:

a) Pädagogische Grundbegriffe und Grundfragen wie anthropologische Aspekte,
Normen, Werte der Erziehung, historische Dimensionen etc.

b) Gegenwarts- und handlungsbezogene Themen wie das Berufsfeld der Lehrkräfte,
Gegenvrartsprobleme der Erziehung, Erzieherverhalten, Erziehungsstile etc.5

Die Lehrplanvorgaben sind sehr allgemein gehalten, die Auswahl der konkreten Unüer-
richtsgegenst?inde wird deshalb im wesentlichen durch die Selektionskriterien der
Lehrkräfte bestimmt. Eine exemplarische kleine Studie bei sechs Pädagogiklehrkräften
im Kanton Bern, deren Stoffpläne inhaltlich analysiert wurdenT, vermittelt denn auch
ein sehr heterogenes Bild der behandelten Themen (Balmer et al. 1993). Am meisten
Ubereinstimmung findet sich im Themengebiet der Sonder- und Heilptidagogik, das
anscheinend am ehesten über klare Standards verfägt (wie etwa POS, Lernstörungen
etc.)s. Mit mehr als Sovoiger Übereinstimmung find-en sich noch Themen wie Erzie-
hungsbedürftigkeit (Anthropologische Fragen) und Erziehungsstile, Strafe, Autori-
töt. Die Hälfte der Stoffpläne erwähnt die Themenbereiche Erziehungsziele, Erzie-
hung als Interaktionsprozess und schliesslich Pestalozzi und Alternative Schulen.
Doppelnennungen betreffen zudem die Themen Unterrichtsstörungen, Refor*-
pridagogik- Aggression und Gewalt, Erziehung und Gesellschaft, Rousseau, Freud,
Komunikaiion, Schulkritik und der Erfiehungsauftrag der Aufklörung. Des weitern
folgt eine schier endlose Liste von Einzelnennungen (2.8. Schulentwicklung, Bildung
und Offentlichkeit, Gestaltpödagogik, Antipddagogik, Einschulung,.Konfliktlösung,
Professionalitcit der Lehrkraft, Pödagogik als Wissenschaft, etc.). Uberhaupt nicht
erwähnt wird dagegen beispielsweise der Themenbereich der schweizerischen und/oder
bernischen Schulgeschichte, der im bernischen khrplan explizit aufgeführt iste.

5 Rahmenplan für die Ausbildung an der Höheren Pädagogischen Lehranstalt des Kantons Aargau
(1991); trhrpläne der berufsbildenden Fächer in der Ausbildung der Primarlehrkräfte im Kanton Bern
(1981); Lehrplan für den berufsbildenden Unterricht am Kantonalen Lehrerseminar in Solothum (1992);
Irhrplan für das Primarlehrerlnnenserninar des Kantons Zürich (1987).
6 Ein weiterer zentraler Themenbereich bildet die Sonderpädagogik, die jedoch im Kanton Aargau
vollumftinglbh der Pädagogischen Psychologie zugeordnet wird.
7 Er irt uns bewusst, dass die Angaben in den Stoffplänen nicht die Unterrichtsrealität der einzelnen
Lehrkräfte arbilden, zumal die Pläne sehr unterschiedlich ausdifferenziert waren; nicht überall waren
beispielsweise Literaturhinweise angefügt.
8 Da dieser Bereich im bernischen Lehrplan sowohl in der Pädagogischen Psychologie wie in der All-
gemeinen Pädagogik abgedeckt werden soll und die beiden Fachgebiete zu einem Unterrichtsfach zu-
sammengeschlossen sind, lässt sich aus den Stoffplänen nicht eruieren, welche Anteile der Sonder-
pädagogik denn nun im einzelnen der Allgemeinen Pädagogik zuzuordnen sind.
9 I* G"g"nrut zur Pädagogik findet sich im Bereich der Allgemeinen Didaktik ein breiterer Konsens
über die zu vermittelnden Standards (vgl. Jurt et al. in diesem Heft). Es bleibt in diesem Zusammen-
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These 4: Der Praxis-Bezug spielt eine zentrale Rolle hinsichtlich der Auswahl der
Inhalte in den berufsbildenden Fcichern der Lehrerbildung; ausgewöhlt wird, was
praxisrelevant erscheint. Dabei wird meist implizit von der Möglichkeit einer
unmittelbaren Übertragung des vermittelten Wissens in die Praxis ausgegangen;
diese Vorstellung spiegelt sich auch in der Semantik der Lehrplöne.

Wie oben bereits angetönt gibt es Themenbereiche, die in den analysierten Stoffplänen
aus dem Kanton Bern nicht vorkommen, obschon sie der Lehrplan als Vorgaben ent-
hält. Gerade historische Inhalte haben Mühe, sich zu behaupten, was Rückschlüsse auf
die Auswahlkriterien der Lehrkräfte zulässt (vgl. These 5). Die Selektion der Inhalte
geschieht in erster Linie nach einem zentaTen Kriterium, das bereits auf der Lehrplan-
ebene zum Ausdruck kommt: dem Kriterium der Anwendungsorientierung bzw. des
Praxisbezugs. Dabei unterscheiden sich die Lehrpläne in ihrer Semantik kaum vonein-
ander. "Der Theorie-Praxis-Bezug ist das Kernstück der Berufsausbildung", heisst es
etwa im solothurnischen Lehrplan (S. 134), und die Pädagogik hat das übergeordnete
l-.eitziel, "bei den angehenden Lehrerinnen und lrhrern die Handlungsorientierung auf-
zubauen" (ebd.). In Zürich hat der Bereich der Pädagogik/Psychologie ebenfalls die
Funktion, der angehenden Lehrkraft zu helfen, "in derErziehungswirklichkeit verant-
wortlich zu handeln" (Zürchu Lehrplan, S. 10). "Von der Praxis zur Theorie - von der
Theorie zur Praxis" ist im bemischen Lehrplan das erste didaktische und lernorganisa-
torische Prinzip (Kp. 1, S. 4). Die erziehungswissenschaftlichen Grundfächer sollen
die Erziehungswirklichkeit und den Unterricht "durchsichtig..machen", und "die
schulpraktische Arbeit bemüht sich um die verhaltenswirksame Ubertragung theoreti-
scher Gesichtspunkte auf die sehr komplexe Unterrichtswirklichkeit" (ebd.). Einzig im
Kanton Aargau wird der Theorie-Praxistransfer nicht explizit ausgeführt; es werden
bloss die beiden Pole abgesteckt, an denen sich die Auswahl und Strukturierung der
Ausbildungsinhalte orientieren sollen: "die Herausforderungen der Erziehungs- und
Unterrichtswirklichkeit (Anwendungsorientierung)" und die "Ausrichtung an den ent-
sprechenden Fachdisziplinen (Wissenschaftsorientierung) " (HPl-Rahmenplan, S. 6).
Im weiteren findet sich jedoch kein Hinweis darauf, welche Kriterien der Lehrkraft in
der Auswahl bezüglich der Gewichtung der beiden Pole dienen könnten/sollten. Im-
merhin steuert diese Offenheit in der Formulierung der Gefahr entgegen, den Theorie-
Praxisbezug allzu eng und linear zu denken.

Ausgehend von einem behaupteten Technologiedefizit in der Erziehung (vgl. Luhmann
1982) ist ein eng aufgefasstes, mechanisches Theorie-Praxis-Verständnis ohnehin
kaum zu rechtfertigen, zumal es angesichts der Komplexität des Unterrichtsgeschehens
kaum möglich ist, die Voraussetzungen ftir zielsicheres Handeln im einzelnen zu ermit-
teln. Zudem stellt sich die Frage, ob Handeln nicht viel mehr über Können als über ein
spezifisches Wissen gesteuert wird, und ob das erstere nicht erst im Vollzug einer Tä-
tigkeit, durch Teilnahme an institutionell organisierten Praxen, erworben wird (vgl.
Dewe/Ratke l99t;to. Wenn dies zutrifft, so erhält das in der Lehrerausbildung ver-
mittelte pädagogische Wissen einen anderen Stellenwert. Es dient dann weniger der
Vorbereitung erzieherischer Praxis und Antizipation bestimmter beruflicher Handlungs-
situationen, sondern bildet eine Konturierungsfolie, auf deren Hintergrund das Han-
deln reflektiert und begründet, nicht jedoch geplant und geübt werden kann; das

hang darauf hinzuweisen, dass die Situation auf der Lehrmittelebene im Fach Pädagogik verglichen mit
den berufsbildenden Nachbardisziplinen ziemlich desolat ist. So existiert bis anhin kein Standardwerk
für das Fach Pädagogik (2.B. zur schweizerischen Schulgeschichte (vgl. These 6).
l0 Zud"* wissen wir aus der sogenannten Verwenderforschungr.dass Wissen und Handeln, Theorie und
Praxis nicht einer simplen Wenn-dann-Relation folgen (einen Uberblick geben Beck/Bonss 1989, Kö-
niglZrÄler 1989 und Drerup/Terhart 1990).
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pädagogische Wissen ermöglicht in diesem Sinn ein höheres Mass an Entlastung, Di-
stanz und Prozesskontrolle (ebd. S. 155) - und auf die Praxis bereitet dann im engen
Sinn nur noch die Praxis selber vor.

These 5: Ein zu enges Theorie-Praxis-Verständnis führt dazu, dass wichtige In-
halte in der Lehrerbildung kaum oder nur in seltsamer Auswahl erscheinen.

Sieht man von der Semantik ab und betrachtet die aufgeftihrten Grobziele der Lehr-
pläne unter quantitativen Gesichtspunkten, so fällt auf, dass nicht unmittelbar praxis-
und aktualitätsbezogene Themen deutlich untervertreten sind (Balmer et al. 1993).
Diese Vorslektion auf der Lehrplanebene verstdrkt sich in der konkreten Umsetzungs-
phase bei den einzelnen Lehrkräften: Eine weitere qualitative Studie im Kanton Bern
(Tiefeninterviews mit Seminarlehrkräften über Auswahlkriterien bei der Unterrichts-
planung) reigt, dass das obgenannte Kriterium der Praxisrelevanz für die befragten
Lehrkräfte das zenttale Entscheidungsinstrument bei der Auswahl der Unterrichtsin-
halte darstellt (Lauener/Spirgi/Stadelmann 1993),

Das in These 4 geschilderte verkürzte Theorie-Praxis-Transfermodell führt unweiger-
lich zur Marginalisierung gewisser, auf den ersten Blick nicht unbedingt praxisrelevan-
ter Unterrilhtsinhalte. Exemplarisch lässt sich dies am Beispiel historischer Themen
zeigenrl. Wie in These 3 bereits erwähnt findet die schweizerische oder kantonale
Schulgeschichte in den Stoffpl?inen der befragten Lehrkräfte kaum Berücksichtigung.
Eine unmittelbare Umsetzung geschichtlichen Wissens in die mit weitaus brisanteren
Problemen gespickte Schulalltagswirklichkeit liegt denn auch nicht auf der Hand. So
erstaunt es kaum, dass historische Aspekte, falls sie überhaupt zur Sprache kommen,
mehrheitlich im Gebiet der anthropologischen Grundfragen abgedeckt werden
(meistens anhand von Rousseau und Pestalozzi); die Menschenbildthematik als eine Art
Gesinnungsbildung oder -reflexion wird zumeist wiederum in den konkreten und ak-
tuellen Lehrer- und Schulalltag transferiert, so dass auch hier oftmals das Lehrerhan-
deln in den Vordergrund gerückt wird und weniger ein kognitives historisches Wissen
über verschiedene anthropologische Vorstellungen oder über die Entstehung unseres
Schulwesens (Balmer et al. 1993).

These 6: Die Universitriten haben in der Definition der Standards fiir das Fach
Pödagogik in der Lehrerbildung nach der "realistischen Wendung" versagt.

Fragt man nach dem Beitrag, den die pädagogischen Institute der deutschsprachigen
Schweizer Universitätenl2 für das Fach Pädagogik in der Lehrerbildung geleistet ha-
ben, muss ernüchtert festgestellt werden, dass dieser Beitrag in den letzten fünfzehn
Jahren eher gering war. Weder hat die universitäre Pädagogik Definitionshilfen bei der
inhaltlichen (Neu-)Bestimmung des Faches für die Lehrerbildung nach der "realisti-
schen Wendung" geleistet, noch haben deren Vertreter Lehrbücher, Text- und Quellen-

I I Des weiteren könnten hier jedoch auch Themengebiete wie Schultheorie, Bildungsökonomie, kriti-
sche Dogmengeschichte etc. aufgelistet werden.
12 Gemeint sind hier ausschliesslich die pädagogischen Institute, nicht die pädagogischen Fachvertreter
in den univetsitären Lehrerbildungsinstitutionen; eine Sonderrolle, auf die hier nicht eingegangen wer-
den kann, spielte Hans Aebli mit 'seiner' LSEB-Ausbildung in Bern. Die Ausnahme bestätigt hier je-
doch vor allem die Regel.
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samrnlungen oder ähnliches vorgelegt, die in der Lehrerbildung verwendet werden
könntenl3.

Selbstkritisch muss deshalb vermerkt werden, dass die universitäre Pädagogik die
Lehrerbildung und insbesondere das Fach Pädagogik in der Lehrerbildung vernach-
lässigt und die erwähnte 'Aushöhlung' mitzuverantworten hat. Dies ist sicher auch die
Folge eines Prozesses, in dem sich die beiden pädagogischen Diskurse tendenziell ver-
selbständigt haben. Der eine, der akademisch-universitdre, orientiert sich an der inter-
nationalen Forschungslandschaft, nicht aber an der Lehrerbildung; der andere, der
'seminaristische', bemüht sich, die praxis- und handlungsrelevanten 'Rosinen' aus
dem akademischen Diskurs herauszupicken und läuft darob Gefahr, in Theorieressen-
timents zu verfallen. Dass in der Arbeitsgruppe der EDK, welche die "Thesen zur
Entwicklung Pädagogischer Hochschulen" (EDK 1993) ausarbeitete, die akademische
Disziplin nicht vertreten war, ist nur ein weiterer Hinweis auf dieses Auseinanderdrif-
ten.

These 7: Die Etablierung des Faches PridagogiAPsychologie als Mittelschulfach
und die Entwicklung Pädagogischer Hochschulen zwingen zu einer Neubestim-
mung des Faches Pödagogik hinsichtlich einer Aufteilung der Inhalte auf das Mit-
telschulfach und auf das Fach in der Lehrerbildung.

Im neuesten Entwurf der Maturitäts-Anerkennungsverordnung ist das Fach Pädago-
gik/Psychologie als Maturitätsfach vorgesehenla. Zwat liegen inzwischen Rahmen-
lehrpläne für ein solches Fach vor, die Inhalte sind aber im pädagogischen Bereich
kaum definiert und eindeutige Standards (siehe oben) fehlen (EDK 1994, S. 79-81).

Dies und die Weiterentwicklung der Lehrerbildung zu Pädagogischen Hochschulen
sowie die Forderung nach deren vermehrter wissenschaftlicher Ausrichtung machen
eine inhaltliche Abgrenzung notwendig. Es gilt in Zukunft zu unterscheiden, welche
Inhalte einem allgemeinbildenden Propädeutikum (Mittelschuluntenicht) und welche
der Berufsausbildung (Lehrerbildung/Pädagogische Hochschule) zuzuordnen sind.
Lässt man dies offen, werden Wiederholungen und Beliebigkeit der Inhalte die Folge
sein. Letzteres würde zwar einigermassen die Tradition fortsetzen. Allerdings müssen
sich die Vertreterinnen und Vertreter eines Faches, das öffentlich ernstgenornmen wer-
den will, auch überlegen, ob das Fach Standards braucht oder seine Inhalte beliebig
sein können. Jedenfalls würden andere Disziplinen kaum ohne Standards auskommen
wollen.

13 End" 1994 erscheint bei Haupt in Bern eine Quellensammlung zur schweizerischen Reformpädago-
gik, die auch als Textgrundlage in der Lehrerbildung dienen kann (Criblez/Oelkers 1994).
14 Die Etablierung des Faches Pädagogik/Psychologie als Maturitätsfach bzw. die Anerkennung der
Abschlüsse der pädagogisch-sozialen Gymnasien als eidgenössische Maturität ist eines der zentralen
Reformanliegen der jetzigen Revision der Maturitäts-Anerkennungsverordnung (MAV). Pädago-
gik/Psychologie war denn schon im ersten Entwurf einer neuen MAV vorgesehen (Bundesamt für Bil-
dung und Wissenschaft/Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren 1992) und ist auch in der Fas-
sung für die 2. Vernehmlassung (Arbeitsgruppe AGYIVI/CFM 1994) beibehalten worden. Im Entwurf
für die "Rahmenlehrpläne für die Maturitätsschulen" @DK 1992) war das Fach Pädagogik/Psychologie
zwar vorgesehen, aber noch nicht ausgeführt. Ein Diskussionvorschlag wurde erst später vorgelegt
(Strittmatter 1992). Die definitiven Rahmenlehrpläne sind im Druck, die EDK hat uns verdankens-
werterweise einen Auszug zum Fach Pädagogik/Psychologie zur Verfügung gestellt.
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Was ist zu tun?

Wirbenötigen eine Diskussion über Standards im Fach Pädagogik, die als Ergebnis zu
zwei unterschiedlichen, zwar flexiblen, aber trotzdem definierten Kanons desien ftihrt,
was in Pädagogik als Mittelschulfach und als Fach in der Lehrerbildung gelehrt und
gelernt werden soll und die nicht von einer zu einfachen Theorie-Praxis-Relation aus-
geht. Diese Diskussion sollte die entstandenen Gräben zwischen akademischer Diszi-
plin und Ausbildungsdisziplin zuschütten helfen, was insbesondere im Hinblick auf die
Etablierung von Pädagogischen Hochschulen notwendig erscheint.

Die akademische Disziplin sollte vermehrt ihre Verantwortung gegenüber der Lehrer-
bildung wahmehmen, die Lehrerbildungsdisziplin ihre Theorieressentiments abbauen.
In Zusammenarbeit zwischen den universitären Instituten und den Lehrerbildungsinsti-
tutionen könnte zum Beispiel ein Lehrmittel für das neue Mittelschulfach Pädago-
gik/Psychologie entwickelt werden. Dies würde zumindest zur Fortsetzung der hier als
notwendig erachteten Diskussion beitragen und - einige minimale - Standards setzen.
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Aktuelle Stoffinhalte und verwendete Lehr-
mittel in Allgemeiner Didaktik an Seminarien
UeliJuft, Barbara Müller-Gächter, Hanspeter Müller, Urs Pfister und
Heini Summermatter

In der vorliegenden Pilotstudie wurden 26 Lehrkrcifte der Allgemeinen
Didaktik an Lehrer/-innenseminarien in der deutschen Schweiz mittels eines
Fragebogens zu ihrer thematischen Gewichtung des Unterrichtsstoffes in
Allgemeiner Didaktik, über die für die Unterrichtsvorbereitung verwendete
Literatur und nsch der von ihnen empfohlenen Literatur für die
Seminaristinnen und Seminaristen befragt,
Das Zie! bestand darin zu überprüfen, ob (a) ein Konsens betreffend die the-
matischen Schwergewichte herrsche, trotz sehr unterschiedlichen Strukturen
der einzelnen Lehrerseminare und (b) auf welche Literatur sich die Lehr-
krrifte für ihre Vorbereitung stützen. Im weiteren wurde überprüft, ob (c) die
den Serninaristen und Seminaristinnen zur Verfügung gestellte Literatur sich
wirklich nur auf einige wenige Werke beschrönke.
Die Auswertung ergab, dass unter den befragten Lehrkreiften in der Allgemei-
nen Didaktik eine recht hohe Ubereinstimmung in der thematischen Gewich-
tung herrscht und dass dabei die Pödagogische Psychologie eine wichtige, die
Didaktik unterstützende Funktion inne hat. Obwohl die Literatur fir die per-
sönliche Unterrichtsvorbereitung der Lehrkräfte ein breites Spektrum auf-
weist, hil sich eine gewisse 'Standardliteratur' herauskristallisiert. Die den
Seminaristen und Seminaristinnen empfohlene Literatur beschrcinkt sich -

wie erwartet - auf ein paar wenige Titel.

1. Einleitung und Problemstellung

Zum einen gibt es in der Schweiz ungefähr 150 unterschiedliche Lehrerausbildungs-
strukturen. Diese Vielfalt spiegelt sich in der unterschiedlichen Ausgestaltung des päd-
agogisch-didaktischen Bereichs wider. Auch die Lehrpläne lassen den Lehrkräften re-
lativ grosse Gestaltungsspielräume offen. Zum andem existieren für das Fach Allge-
meine Didaktik kaum Unterrichts- resp. Lehrmittel, welche die zu vermittelnden Inhalte
minimal standardisieren würden.

Mit der vorliegenden Untersuchung wollten wir systematisches Wissen über folgende
Bereiche gewinnen:
a) Welches sind die zentralen Themen, die aktuell unterrichtet werden?
b) Welche Literatur ziehen die Lehrkräfte zur Unterrichtsvorbereitung heran?
c) Welche Literatur wird den Seminaristen und Seminaristinnen abgegeben?

2. Vorgehensweise

Für die Beantwortung dieser Fragen enthielt unser Fragebogen folgende Rubriken:
a) Themenbereiche: Die Lehrkräfte wurden gebeten, flinf ihrer Meinung nach wich-

tige Themenbereichel der Allgemeinen Didaktik auszusuchen und zu benennen.

I Unter einern 'Themenbereich' verstehen wir eine abgrenzbare, thematische Einheit, die im Bereich
von etwa zwei bis vier Doppelstunden unterrichtet werden kann.
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Bei der Beantwortung dieser ersten Frage war es uns wichtig, dass die befragten
Lehrkräfte fünf behandelre Themen angaben. Die Frage war deshalb so formuliert,
dass als Antworten fünf Themenbereiche angegeben wurden, die die Lehrkräfte
auch wirklich behandelt hatten. Aus dem Lehrplan zitierte Themen konnten so mit
einiger Wahrscheinlichkeit ausgeschlossen werden. Gleichzeitig ermöglichten uns die
Resultate festzustellen, was wirklich an den Seminarien in Allgemeiner Didaktik ak-
tuell unterrichtet wird.

b) Von der Lehrkraft verwendete Literatur: Zu ihren fünf Themenbereichen sollten
die Lrhrkräfte die von ihnen zur Unterrichtsvorbereitung verwendete Literatur nen-
nen.

c) Literatur und Unterlagen für die Seminaristen und Seminaristinnen: Diese
Frage betraf die Literatur, die die Irhrkräfte als speziell geeignet für ihre Schüler/-
innen erachten. Da es unseres Wissens in der Allgemeinen Didaktik kein offizielles
Lehrmittel gibt, interessierte uns diese Frage besonders.

3. Auswertung

Die verteilten Fragebogen und die eingegangenen Antworten sowie die Verteilung der
involvierten Seminarien auf die Kantone präsentieren sich zahlenmässig wie in Tabelle
1 dargestellt.

Tabelle 1: Verteilte und erhaltene Fragebogen
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Das in Tabelle 2 dargestellte Kategoriensystem wurde mittels der von den Lehrkräften
selbst angegebenen Themenüberschriften und Themenbeschreibungen erstellt.

Verteilung derThemen

Tabelle 3 zeigt, wie sich die Themenbereiche auf die gefundenen 11 Kategorien vertei-
len.
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Umschreibung der Themen
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Tabelle 2: Kategorien-System der Themen

Tabelle 3: Verteilung der Themen auf die Kategonen

Auf 11 Kategorien verteilen sich 133 Themennennungen. Die Kategorien 1- 5 und 7
sind dabei die Spitzenreiter mit je 14 und mehr Nennungen. Mit 10 Nennungen fällt
Kategorie 10 ebenfalls noch relativ stark ins Gewicht.
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Schlussfolgerungen

Betrachten wir die 6 Kategorien mit den meisten Nennungen, dann können wir folgen-
de Schlussfolgerungen ziehen:

- Es gibt 6 wichtige Themen, die mehrheitlich als zental flir die Allgemeine Didaktik
angesehen werden.

- Kategorie 4, mit ihren eher psychologischen Themen, ist für die Allgemeine Didak-
tik unumgänglich als Grundlage oder (evtl. auch durch die Personalunion von Fä-
chern und Lehrkräften) so schwierig von anderen Fächern (2.B. Psychologie) zu
trennen, dass sie in Allgemeiner Didaktik erscheint. Zwischen den in dieser Kate-
gorie genannten lernpsychologischen Themen und Allgemeiner Didaktik muss ein
starker innerer Zusammenhang bestehen, denn es ist kaum anzunehmen, dass in
derart grosser Zahl Didaktiklehrer/-innen, gefragt nach den wichtigsten Themen in
Didaktik, ein lernpsychologisches Thema als wichtig angeben, wenn es nicht - of-
fenbar - konstitutiv ftir die Didaktik ist.

- Weiter zeigt sich, dass die Themen und die Kategorien nicht trennscharf sind. So
weisen z.B. die Kategorien 2,3 und 4 auch fliessende Grenzen auf und gehen in-
einander über oder bauen unmittelbar - inhaltlich und sachlich - aufeinander auf.

- Interessant ist auch, wie stark die Kategorie 7 als wichtig für die Didaktik erachtet
wird. Die Umschreibungen der Themen dieser Kategorie weisen darauf hin, dass
u.a. Kenntnisse im'Sozialmanagement' einer Klasse (Gesprächsführung, Kon-
fliktlösung, Sozialformen) als unerlässlich erachtet werden, um eine Klasse führen
zu können.

Wir dürfen also annehmen, dass es in der Allgemeinen Didaktik ca. 6 als wichtig er-
achtete Themen gibt, die auch tatsächlich unterrichtet werden. Trotz der mündlich und
schriftlich beteuerten Unterschiede in Aufbau, Konzept, Zielsetzung und Absichten bei
den Unterrichtsvorbereitungen sowie trotz unterschiedlichen Lehr- und Stoffplänen
resp. Stundentafeln sind sich die befragten Didaktiklehrer/-innen mehrheitlich einig
darin, was als zentral zur Allgemeinen Didaktik gehören soll. D.h. in Allgemeiner Di-
daktik ist der Lehrstoff relativ einheitlich und 'klar'.

b) Literatur zur Unterrichtsvorbereitung (verwendete Literatur)

Die zweite Frage unserer Untersuchung versuchte die Literatur zu erheben, die die
Lehrkräfte fiir ihre Unterrichtsvorbereitungen heranziehen. Die Zusammenstellung die-
ser Listen war für die befragten Lehrkräfte offenbar arbeitsaufwendiger, als wir uns
vorgestellt hatten, was zur Folge hat, dass wir einerseits in vielen Fällen unvollständige
Literaturangaben erhielten und andererseits die aufgeführte Literatur nicht in allen Fäl-
len den entsprechenden Themen zugeordnet war. Wir haben versucht, die Literaturan-
gaben zu vervollständigen und zugleich in der Art zu aktualisieren, dass nur noch
Werke aufgeführt sind, die aktuell im Buchhandel erhältlich oder in einer grösseren
Bibliothek greifbar.sind (Zeitschriftenartikel, Broschüren, Vorträge, Verordnungen
usw. haben wir der Ubersichtlichkeit halber weggelassen).

Für die Lehrerliteratur haben wir drei Listen2 ausgearbeitqt: a) eine alphabetische Ge-
samtliste aller Bücher, b) eine l-iste, in der die Bücher den einzelnen Kategorien un-
seres Kategoriensystems zugeordnet sind und c) eine At'Hit-Liste'mit allen Büchern,
die mehr als drei mal genannt wurden.

2 Di" 20 Seiten umfassende, dreiteilige Literaturliste kann gegen einen Unkostenbeitrag bei Ueli Jurt,
Hügelweg 4, 6005 Luzern, bezogen werden.
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Aufgrund dieser'Hit-Liste'lässt sich ablesen, dass die Allgemeine Didaktik nach wie
vor die Handschrift Aeblis (erster Listenplatz mit seinen 'Zwölf Grundformen des
Lehrens') tägt. Messner ('Unterrichten lernen'; dritter Listenplatz) orientiert sich in
seinen Ausführungen stark an den Ideen von Aebli. Mit dieser Literaturauswahl, aber
auch mit der Auswahl der thematischen Schwerpunkte (vgl. Kategorie 4, 'Lernen',
Tab.2), dokumentieren die Lehrkräfte der Allgemeinen Didaktik ihre Grundübetzeu-
gung, dass ihr Fach stark mit der Pädagogischen Psychologie verhängt ist. Gasser
(zweiter Listenplatz) geht in seinem Werk 'Didaktische Impulse' vor allem auf die er-
weiterten Lehr- und Lernformen ein, welche bei Aebli noch nicht behandelt werden.
Gasser scheint daher eine wichtige und gute Ergänzung zu Aeblis Werk zu sein.
Meyer verzichtet ebenfalls nicht auf Aebli als Grundlage. Er bringt aber doch einige
neue Aspekte in die Allgemeine Didaktik ein. Seine beiden Werke'Unterrichtsmetho-
den I + II' sind echte Alternativen zu Aeblis Ausführungen. Was sie eindeutig von
Aeblis Werken unterscheidet, ist ihre Aufmachung und die über weite Strecken bessere
'Lesbarkeit'. Dies dürfte der Grund sein, warum Meyers Werke auch in der Liste der
Literatur für Seminaristinnen erscheinen.

Während man die oben erwähnten Autoren an der Spitze der'Hitliste'erwarten konnte,
erstaunt es, dass auch ein 'Exote'und lange Zeit umstrittener Autor in dieser'Hitliste'
auftaucht. WAGENSCHEIN, den man doch eher als Fachdidaktiker betrachten muss,
scheint den Lehrkräften einige interessante und echte Alternativen zur'traditionellen'
Didaktik zu bieten. Dies könnte bedeuten, dass die Irhrkräfte der Allgemeinen Didak-
tik nicht n.rr ein 'Dogma' der Didaktik verfolgen, sondern neben Aebli auch andere,
z.T. entgegengesetzte Ideen, in ihren Unterricht einfliessen lassen. Interessant ist, dass
die 'Allgemeine Didaktik' von Frey kaum erwähnt wird. Sie erfuhr in den letzten Jah-
ren zumindest im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich, auf der Sekundar-
stufe II, regen Zuspruch. Vielleicht wird sie aufgrund ihrer stark mechanistischen
Sichtweise der Didaktik als ftir Primarlehrkrlifte weniger geeignet erachtet.

c) Literatur für Seminaristinnen und Seminaristen

Bei der Literatur für die Seminarist/-innen sieht es erwartungsgemäss eher düster aus.
Es scheint flir das Fach Allgemeine Didaktik wenig ausgesprochene Lehr- und Studien-
bücher ftir die Hand der Seminarist/-innen zu geben. Wenn nicht eigene Skripten oder
Fotokopien zur Anwendung gelangen, werden den Seminarist/-innen - wohl oder übel?
- Bücher empfohlen, die die Irhrkräfte flir ihre eigene Vorbereitung benutzen. Auf den
durchgängig sehr kurzen Listen mit Literatur für die Seminarist/-innen erscheinen denn
auch keine Bücher, die in den Listen der Lehrerliteratur nicht auch schon aufgetaucht
sind.

Trotzdem lässt sich eine 'Hit-Liste' auch für die Schülerliteratur angeben:

Achermann, E. (1992) Mit Kindern Schule machen. Ziirich: Verlag
Lehrerinnen und Irhrer der Schweiz.
Aebli,H. (1987) Grundlagen des Lehrens. Stuttgart: Klett.
Aebli,H. (1983) Zwölf Grundformen des Lehrens. Stuttgart: Klett.
Gas se r, P. (1992) Didaktische Impulse. Gerlafingen: Eigenverlag.
Grell,I. & Grell, M. (1990) Unterrichtsrezepte. Weinheim: Beltz.
Messner, H. (Hrsg.) (1985) Unterrichten lernen. Hannover: Schroedel.
Meyer; H. (1987) UnterichtsMethoden. II: Praxisband. Frankfurt: Cornelsen
Scriptor.



Le hr s toffe und Le hr inha It e 293

4. Zusammenfassung

Es ergibt sich eine mehr oder weniger grosse Übereinstimmung bei den Lehrkräften
für Allgemeine Didaktik hinsichtlich der als wichtig erachteten Themenbereiche.

Ungeachtet der vorhandenen oder nicht-vorhandenen Lehrpläne und ungeachtet der
von den Lehrkräften vertretenen Richtungen und (Grund-)Konzepte, erachten offenbar
die meisten dieselben 5 - 6 Themenbereiche als wichtig. In der Allgemeinen Didaktik
herrscht also offenbar kein heterogenes und beliebiges Stoff- und Themenmuster vor,
sondern eine erstaunliche Übereinstimmung in der Themenwahl. In der Psychologie-
oder Pädagogikausbildung scheint diese Ubereinstimmung weniger gross zu sein.3

Die Literatur für die Lehrkräfte präsentiert sich in einer grossen Vielftiltigkeit von The-
men und Richtungen. Trotzdem ergibt sich nicht nur bei den Themen, sondem auch bei
der Literatur eine-auf:iUige Überjinstimmung in der verwendeten Literatur als Grund-
lage flir den Didaktik-Unterricht.

Bei der Literatur fiir die Seminarist/-innen besteht eine echte Lücke an Didaktik-Lehr-
büchern, obwohl einige Bücher von den befragten Lehrkräften als geeignet für die Irh-
rer- und Lehrerinnenausbildung erachtet werden. Meistens werden daraus aber nur ein-
zelne Kapitel bearbeitet. Ein umfassendes Irhrwerk fehlt.

Für die persönliche Vorbereitung der Lehrkräfte in Allgemeiner Didaktik steht eine
breite Pälette von Literatur zur Verfägung. Dabei kristallisieren sich fünf Werke zur
'Standardliteratur' heraus :

Aebli, H. (1993) Zwölf Grundformen des Lehrens: Medien und Inhalte didakti-
scher Kommunikation. Stuttgart: Klett. (17 Nennungen)
Gasser, P. (1992) Didaktische Impulse. Gerlafingen: Selbstverlag. (17 Nen-
nungen)
Messner, H. (1987) Unterrichten lernen: Formen - Anlässe - IJbungen. Han-
nover: Schrödel. (15 Nennungen)
Meyer, H. (1937) Unterrichtsmethoden. Bd. I + IL Frankfurt a. M.: Scriptor.
(13 Nennungen)
Wagenschein, M. (1991) Verstehen lehren: genetisch, sokratisch, exempla-
risch. Weinheim; Basel: Beltz. (13 Nennungen)

5. Schlusswort

Die Allgemeine Didaktik (Fachdidaktiken müssten auch dazu gerechnet werden) er-
scheint äls Schmelztiegel, respektive als Katalysator der Lehrerinnen- und Lehreraus-
bildung. Durch den festgestellten Konsens in bezug auf die Irhrinhalte scheint die Di-
daktik einer der Hauptgaranten für eine gute und solide Irhrer- und Irhrerinnenausbil-
dung darzustellen. Die logische Konsequenz wäre demnach eine angemessene Beach-
tung der Allgemeinen Didaktik und entsprechende Ausbildungsmöglichkeiten als
Fachrichtung an den dafür in Frage kommenden Universitäten der Schweiz.

3 Vergleiche Artikel von Lucien Criblez und Christine Hofer in diesem Heft.
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Didaktik der Didaktik - eine Nichtexistenz,
oder?
Michael Fuchs

Vollkommenheit ist die Norm des Himmels;
Vollkommenes wollen die Norm des Menschen

Johann Wolfgang von Goethe

Die im vorhergegangenen Artikel von Jurt vorgestellte Studie über "Aktuelle
StoffinhüIte und verwendete Lehrmittel in Allgemeiner Didaktik an Semina-
rien" wirft ein interessantes Schlaglicht auf Aspekte des Faches Allgemeine
Didaktik an Schweizer Lehrerbildungsinstitutionen. Zusammengefasst lauten
die Ergebnis se dieser' P ro spektiv studie' folgenderunas s en :
l. Es gibt sechs Themenbereiche, die den curricularen Kern des eben erwöhn-
ten Faches bilden: "Unterrichtsformen", "Unterrichtsplanung",'Grundformen
des Lehrens",'T-ernen",'Beurteilen, prüfen und bewerten von Lernprozessen"
und "Soziale Komponenten von Unterricht".
2. Zur Vorbereitung des Didaktikunterrichts benützen die entsprechenden
Lehrkrölte eine Vielzahl verschiedenster Bücher und Publikationen. Einheit-
Iichkeit ist hier kaum auszumachen.
3. Didaktische Grundlagenbücher in die Hand der Seminaristinnen und Semi-
naristen werden selten abgegeben. AlffiIlige Literaturempfehlungen sind im
wesentlichen deckungsgleich mit der Vorbereitungsliteratur der Lehrkröfte.
Ausgehend von diesen Fakten stellt der nachfolgende Artikel die Frage nach
dem generellen Zustand des Faches Didaktik an den Lehrerbildungsinstitu-
tionen. Das Auseinanderklaffen von ldeal und Wirklichkeit, das in der Folge
sichtbar wird, legt die Forderung nach Entwicklung einer Didaktik der Didak-
tik nahe.

Der Hauptbefund der Studie von Jurt et al., die Tatsache, dass das Fach Allgemeine
Didaktik - im Gegensatz zu den beiden anderen berufsbildenden Fächern, Pädagogik
und Psychologie, in welchen scheinbar eine gewisse Beliebigkeit bzw. ein Fehlen kla-
rer Standards zu verzeichnen istl - eine thematische Einheitlichkeit zeigt, kann und soll
alle Didaktikerinnen und Didaktiker zunächst einmal freuen. Uber die generelle Lage
des Faches sagt er trotzdem wenig aus. Eine curriculare Übereinstimmung in der The-
menwahl vennag noch wenig bis nichts über die Qualität, Effektivität und Wirkung des
Didaktikunterrichts zu offenbaren. Wenn - wie Jurt am Schluss des vorhergehenden
Beitrags in diesem Heft schreibt - die Didaktik Hauptgarant flir eine solide lrhrerinnen
- und Lehrerbildung sein soll, dann muss es mindesten-s erstaunen, dass man auf der
Suche nach einer Didaktik und Methodik der Didaktik2, abgesehen von vereinzelten
Fachartikeln, nicht fündig wird. Es existiert eine Textildidaktik (Schmi"dt 1994), eine
Allgemeine Didaktik der Erwachsenenbildung (Nezel 1992), eine Computerdidaktik
(Meier 1990), eine Didaktik des Rechnungswesens an kaufmännischen Schulen
(Rickenba:her l99l), um nur einige Beispiele zu nennen; nach einer Didaktik zum

I vgl. den Beitrag von Criblez/Ilofer in diesem Heft.
2 Ich spreche nachfolgend hauptsächlich von der Didaktik. Vieles gilt aber analog für die übrigen be-
rufspraktisclren Fächer.
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Fach Didaktik hält man vergebens Ausschau3. Für eine Berufsgilde, die sich profes-
sionell mit Unterricht befasst, mutet es reichlich seltsam an, dass sie sich mit dem eige-
nen Fachunterricht kaum auseinanderzusetzen scheint. Natärlich ist heute die Mehrzahl
der Berufsbildnerinnen und Berufsbildner an Seminarien akademisch ausgebildet und
damit ohne weiteres fähig, auf der Grundlage ihres beträchtlichen Wissenskorpus nach
allen Regeln der Kunst - schliesslich hat man die Didaktik ja studiert - und nach be-
gründbaren Kriterien die Seminarist(inn)en optimal und in vorbildlicher Weise in ihr
spezifisches Professionswissen einzuführen und am Aufbau ihrer Berufskompetenzen
qualifiziert mitzuwirken. Als Garantie ftir qualitativ guten Unterricht kann dies aller-
dings nicht gelten. Zu oft findet sich Ziehes (1991, 71) Bemerkung bestätigt, dass
Akademiker, "die demonstrieren können, dass sie in der Logik des Gegenstandes auf-
gehen, ... oft ärgerlich schlechte Lehrer" sind. "Dem Niveau ihres Fachwissens ent-
spricht dann leider das Niveau ihrer Vermittlungsreflexion überhaupt nicht."

Im folgenden will ich zeigen, dass die vermutete Nichtexistenz einer Didaktik der Di-
daktik ein echtes Deftzit darstellt, setze dazu beim Auseinanderklaffen von Intention
und Wirklichkeit in der khrerbildung an, greife einige Versuche auf, die Didaktik samt
ihrer Verzahnung mit der Praxis neu zu denken, und plädiere zum Schluss für einen
vermehrten Erfahrungsaustausch unter den Berufsbildnern und Berufsbildnerinnen be-
züglich ihres Faches und den Aufbau einer entsprechenden Forschung.

1. Die Praxisrelevanz der Didaktik - mehr Traum als
Wirklichkeit

In der Frage, an welchen Richtzielen die Allgemeine Didaktik sich orientieren soll, be-
steht ein weitgehender Konsens darüber, dass das Fach dazu beitragen soll, die zu-
künftigen Lehrkräfte auf ihre Praxis hin vorzubereiten. Dieser Anspruch manifestiert
sich öffentlich auf verschiedene Weise:

- zum Beispiel in Lehrplänen:

Der Rahmenplan der Höheren Pridagogischen Lehranstalt Zofingen, hier stellver-
tretend für andere angeflihrt, formuliert diesen Anspruch in der zweiten von insge-
samt vier Iritideen so: "Der Unterricht in Allgemeiner Didaktik soll den Studieren-
den helfen, ....das eigene didaktische Handlungsrepertoire zu erweitern und zu er-
proben (Förderung der Handlungskompetenz)" (S. 12).

- zum Beispiel bei den Seminaristinnen und Junglehrem:

Sie messen den Erfolg und den Ertrag des Faches hartnäckig an der Praxis, die sie
mit den gelernten professionsbezogenen Handlungsschemata (nicht) zu bestehen
vermögen. Bezeichnend,was Küffer (1988, 138) nach einem Treffen mit ehemali-
gen Seminaristen in sein Tagebuch notierte: "Der ursprüngliche Vorrat an Optimis-
mus ist geschwunden... Unablässige Produktion im Einbahnverkehr. Hier wären
lektionsfertige Unterrichtsmaterialien (Arbeitsblätter) dienlich. Sie fetrlen. Die Lzh-
rerausbildung müsste mehr Fertigprodukte an die Auszubildenden abliefern"
(Hervorhebung M.F.).

3 Die Tatsache, dass den Seminaristen und Seminaristinnen als Studienliteratur bzw. Lehrmittel diesel-
ben Bücher angeboten werden, wie die von den khrkräften zur Unterrichtsvorbereitung benutzten, kann
als Indiz für das Fehlen didaktischer Aufbereitung ftir den Bereich Didaktik gelten (vgl. These 6 von
Criblez/Hofer in diesem Heft).
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- zvmBeispiel bei den Lehrkräften der Didaktik als Anspruch an sich selbst:

Albert Bremerich etwa umschdeb am Symposium Deutschdidaktik das Richtziel
berufspraktischer Ausbildung so, "dass die Studierenden lernen sollen, mit Kin-
dern, Jugendlichen undjungen Erwachsenen in einer Institution in lehrender Ab-
sicht ... umzugehen" (Bremerich-Vos 1994,159). Gianni Ghisla seinerseits stellte
1990 in den "Beiträgen zur Lehrerbildung" fesl "Die Koppelung von Theorie und
Praxis, von reflexionsorientiertem Kompetenzaufbau und praktischer Erfahrung ist
wohl zu einem Axiom der Lehrerausbildung geworden" (Ghisla 1990, 301). Und
pragmatisch fügt er hinzu: "Die Umsetzung dieses Prinzips bereitet aber mehr
Kopfzerbrechen als dessen Legitimation. "

Wer die wenigen empirischen Untersuchungen, die die berufliche Sozialisation von
Lehrerinnen und Lehrern zum Gegenstand haben, durchgeht, der wird Ghislas Skepsis
teilen. So zeigt die von Hirsch, Ganguillet & Trier (1989, 1990) vorgenommene Be-
fragung von Zircher Oberstufenlehrkräften, dass letztere ihrer Ausbildung rück-
blickend einen geringen Stellenwert für ihre berufliche Sozialisation beimessen. Viel
höher bewerten sie "ihre pädagogische Begabung, den persönlichen Einsatzwillen oder
den Rat von Kollegen" (Hirsch, Ganguillet & Trier 1989, 65). Dies deckt sich mit den
Forschungsresultaten von Müller-Fohrbrodt, Cloetta & Dann (1978), die den Nach-
weis erbrachten, dass nicht die Ausbildung, sondern im wesentlichen der Berufseintritt
der entscheidende Faktor bei der Bildung der Lehrerpersönlichkeit ist. In dieser Phase
und nicht wdhrend der Ausbildung entstehen die überdauernden Unterrichtsstrategien
der Lehrpersonen (vgl. auchZeichner & Tabachnick l98l und Schnydrig 1993), so
dass das emüchternde Fazit von Dick (1994,30) lautet: "Berufsbezogene und innova-
tive Einstellungen von Lehrern - während des Studiums aufgebaut - werden nach Be-
rufseintritt imZu,ge des Praxisschocks wieder aufgeweicht, wobei damit die Ausbil-
dung zur blossen Episode 'en passant' wird...".

Wo die Lehrkräfte nach der erwähnten "Episode" der Schuh drückt, ist aus der Jung-
lehrerforschung ziemlich exakt bekannt. In absteigender Reihenfolge bieten besonders
die folgenden Bereiche Schwierigkeiten: Klassenführung/-disziplin, Motivierung der
Schülerinrren und Schüler, Auseinandersetzung mit den individuellen Unterschieden
von Schülerinnen und Schülern, Einschätzen/Bewerten der Untenichtsaktivitäten und
Schülerarbeiten, Kontakte mit den Eltern, Organisation der Klassenaktivitäten, Um-
gang mit und Kenntnis von Schulmaterial, Auseinandersetzung mit spezifischen
Problemen einzelner Schülerinnen und Schüler (nach Veenmqn ll984l). Vergleicht
man diesen Befund mit den im vorhergehenden Artikelvon Jurt nachgewiesenen the-
matischen Schwerpunkten, so lässt sich ohne grosse Mühe konstatieren, dass eine
weitgehende Deckungsgleichheit zwischen den Defiziten der Junglehrerinnen und
Junglehrer und den in der Allgemeinen Didaktik behandelten Themen besteht. Dick
(1994,3l) spricht Klartext, wenn er feststellt, "dass ein an Lehrerausbildungsinstitu-
tionen in Kursen und Seminaren vermitteltes offizielles Wissen nur wenig Einfluss auf
das konkrete Handeln der Lehrerstudierenden bei ihren ersten Praxiskontakten hat."
Die Klage, "die im Unterricht vermittelte erziehungswissenschaftliche Theorie werde
nicht verhaltenswirksam" (Reusser 1989, 425), ist nicht wegzudiskutieren, und die
Divergenz zwischen Intention und Wirklichkeit im Fach Didaktik ist beträchtlich.
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2. Die Suche nach einem "Optimum an Verhaltens-
wirksamkeit"

Auf diesem Hintergrund lässt sich schon mal fragen: Ist der Didaktiklehrer der mo-
derne Sisyphos? Wotrlwissend darum, dass sein Unterricht nichts nützt, investiert er
Tnit,Energie und Nerven, um mit den besten Absichten - aber immerhin mit dem Trost
versehen, sich im Gegensatz zu den Psychologie- und Pädagogiklehrem in einer Gilde
mit einer einheitlichen Materie zu befinden - seine Unterrichtsziele zu verfehlen?

Das Bild geftillt mir nicht. Und natürlich ist es auch nicht vollstlindig stimmig. Die be-
rufspraktische Bildung von Lehrkräften kann, selbst wenn sie sich seit jeher in einem
engen Theorie-Praxis-Bezug definiert (Oelkers L987,95), nicht technologisch in einem
trivialen Input-Output-Schema verstanden werden. Deshalb ist schwer abzuschätzen,
was die formal-theoretische Ausbildung der erziehungswissenschaftlichen Fächer, ins-
besondere der Didaktik, bewirkt, wie sie in die Gesamtpersönlichkeit der Studierenden
integriert wird und was fehlen würde, wenn es sie nicht mehr gäbe. Zu beachten ist
überdies, dass anwendungsflüssiges Wissen sehr schwer aufzubauen ist und, wie
Mandl, Gruber & Renkl (1993) zeigen konnten, sogar die vermeintlich ausgezeichnet
ausgebildeten Medizinstudenten versagen, wenn es darum geht, während des Studiums
erworbenes Wissen beim Lösen domänenspezifischer Probleme anzuwenden. Warum
sollte es dann ausgerechnet Junglehrerinnen und -lehrern gelingen, ihr in der Didaktik
erworbenes Wissen erfolgreich umzusetzen?

Trotzdem bleibt ein Stachel. Der Stachel wird mir immer wieder von meinen Studie-
renden gesetzt, flir die es kein Trost ist, dass es mir als Lehrer klar ist, dass lehrbares
didaktisches Know-how primär aus Methoden besteht, die nur aus Gründen der Lehr-
barkeit "in mehr oder weniger systematische Form gebracht werden, ohne dass aus der
Systematik auf die Wirksamkeit geschlossen werden könnte" (Oelkers L987,96).
Denn ein Fach zu unterrichten mit der permanenten Warnung, die Möglichkeiten eben-
dieses Faches nicht zu überschätzen,trägt nicht gerade zur Motivierung für den Ge-
genstand bei. Zu fragen ist in diesem Zusammenhang, ob die Möglichkeiten des Fa-
ches tatsächlich ausgeschöpft werden.,MitReusser (1989,425f.) denke ich mir, dass
die mangelnde Wirksamkeit des erziehungswissenschaftlichen Wissens zum Teil in der
praktizierten Didaktik der khrerbildung zu suchen ist. Selbst wenn man Wirksamkeit
im Sinne eines technologischen Input-Output-Schemas ablehnt, gibt es doch wohl so
etwas wie ein "Optimum an Verhaltenswirksamkeit" (ebd,426). Dieses Optimum wird
im Durchschnitt der Lehrerausbildung verpasst. Was falsch läuft, sieht Reusser so:
"Bei der Vermittlung erziehungswissenschaftlicher Erkenntnisse in der Lehrerbildung
treten oft dieselben Probleme auf bzw. werden die gleichen didaktischen Fehler ge-
macht wie im begriffsbildenden Unterricht unserer Schulen generell. Ich denke zum
einen an das Problem des phänomenal unverwurzelten, mit keinen Primärerfahrungen
verknüpften, genetisch verkürzten Begriffsaufbaus, d.h. in der Lehrerbildung werden
psychologische, pädagogische und didaktische Begriffe vielfach kaum mit den sie her-
vorbringenden Phänomenen und mit den Tätigkeiten, auf die sie sich beziehen, ver-
knüpft. Zum anderen denke ich an das Problem, dass erziehungswissenschaftliche Be-
griffe nach ihrer Einführung kaum durchgearbeitet wer{en und ihre Anwendung in
Theorie-Praxis-Bezügen zu wenig systematisch und unter zu wenig kompetenter Su-
pervision geübt und gestützt wird. D.h. unser eigenes schlechtes didaktisches
Handwerk als Lehrerbildner ist für viele Schwierigkeiten mitverantwortlich, die
wir unter dem Stichwort der mangelnden Verhaltenswirksamkeit beklagen" (426;
HervorhebunC M.F.).

Hier will ich anschliessen und einige weiterfrihrende Fragen formulieren:
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. Kann es sein, dass wir Didaktiklehrerinnen und -lehrer uns inhaltlich zu stark daran
orientieren, wie guter Volksschul-Unterricht aussieht, uns vorwiegend entspre-
chendes Wissen aneignen, dieses dann den Seminaristinnen vermitteln wollen und
uns zu wenig überlegen, wie guter Didaktikunterricht als solcher aussieht?

. Kann es sein, dass wir Didaktiklehrerinnen und -lehrer von unseren Seminaristen
als "Normgeber" guten Untenichts wahrgenommen werden und gleichzeitig in un-
serem eigenen Didaktikunterricht diese Normen permanent verletzen und sie damit
unterlaufen?

. Kann es sein, dass wir die "heimlichen negativen Nebeneffekte des Unterrichts"
(Kramis 1990) in der Anlage unserer Fächer zu wenig beachten, z.B. die Tatsache,
dass rneist die Didaktiklehrkräfte bei der Einschätzung der berufspraktischen Eig-
nung von Lehrerstudenten beteiligt sind, sich daraus ein besonderes Abhängig-
keitsverhältnis ergibt, das wertvolle Lernprozesse (2.8. angstfreies Lernen aus
Fehlem) auf der Seite der Seminaristen unterdrtickt?

. Kann es sein, dass wir zu wenig darauf achten, dass unser Zielpublikum aus jun-
gen Erwachsenen, die erwachsenenbildnerisch angesprochen werden wollen, be-
steht?

. Kann es sein, dass die im Fach Allgemeine Didaktik behandelten Inhalte zu stark
auf formale Kriterien des Unterrichtens ("Formalstufen des Unterrichtens/ Grund-
formen des Lehrens") fokussieren und zu stark ausblenden, dass Unterrichten eine
kulturstiftende Tätigkeit ist, die das Produzieren von konkreten Ideen zur Unter-
richtsgestaltung voraussetzt?

. Kann es sein, dass es unserem Didaktikunterricht an Sinnlichkeit (Rumpf 1983)
fehlt und er zu stark von oben nach unten vorgeht, scheinbar klare, aus der Empirie
stammende Erkenntnisse als Norm voraussetzt, "diese stufenweise - unter Verwen-
dung entwicklungs- und denkpsychologischer Zubereitungs- und Verarbeitungshil-
fen - an den Mann" zu bringen versucht lund dabei scheitert (Rumpf 1983, 3l)?

. Und schliesslich - daran anschliessend -: Kann es sein, dass durch die starke An-
lehnung der Didaktik an die kognitive Psychologie (siehe These 2 bei Criblez/Ho-

/er in diesem Heft) eine gerade für das Fach Didaktik verhängnisvolle Vereinsei-
tigung des Begriffes "Wissen" (und damit des Verständnisses von'didaktischem
Wissen') stattfindet4?

Auch fiir uns Didaktiklehrerinnen und -lehrer gilt, was Thomas Ziehe (199L,70) über
den idealen Lehrer schreibt: Er "macht einen spezifischen (das heisst: begrenzten)
Kompetenzvorsprung, den er hat, produktiv. Er vermag dies, indem er in (s)einen Ge-
genstandbereich einfährt und dabei über Vermittlungsempathie verfügt. Das heisst, er
bewegt sich zwischen der Logik des Gegenstandes und der Logik der Subjekte, also
ihrer Reze:tionshorizonte, Aneignungsgewohnheiten und subjektiven Verarbeitungs-
strukturen. Mein Lehrer geht also in derlogik des Gegenstandes nicht auf. Er vermit-
telt Gegenstände immer in-Beziehung-2u. "

4 Wer Wissen - wie das heute geschieht - vorwiegend in kognitiven Schemata ausdrückt, lagert für den
Aufbau des Wissens massgebliche Elemente wie Emotionen, Motivationen oder das Klima, in wel-
chem gelernt wird, weitgehend aus. Dies drängt sich zwar nicht von der Sache her auf, scheint aber in
der kognitiven Deskriptibn von Wissen (2.B. in Netzdarstellungen oder Propositionen) regelmässig so
auf.
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3. Suchlinien

Die im ersten Abschnitt erw:ihnten Ergebnisse der Lehrersozialisationsforschung legen
nahe, dass uns Didaktikern und Didaktikerinnen die Bewegung zwischen der Logik der
Gegenstände und der Logik der Subjekte im Horizont der Nachhaltigkeit unseres Un-
terrichtes nicht optimal gelingt.

Die von Reusser (1989) vorgeschlagene Optimierungsthese der erziehungswissen-
schaftlichen Fächer verdient deshalb Konkretisierungsbestrebungen. Das geht in
Richtung einer Didaktik der Didaktik.

Wie nachhaltiger(er) Didaktikunterricht aussehen könnte, dazu sind in jüngster Zeit
einige Vorschläge gemacht worden. Ich werde drei Ansätze nachfolgend andeutungs-
weise skizzieren. Gemeinsam ist den drei Ansätzen, dass sie so etwas wie "punktuelle
Verdichtungen" (Ziehe 1991) des didaktischen Wissens anstreben.

Unter dem Titel "Suchlinien" plädiert der Marburger Didaktiker Hans Christoph Berg
(1993), ausgehend von Comenizs (1638) wd Ratke (l6l4lt5), für eine Wiederent-
deckung der Didaktik alsl-ehrkuns4 als "ars docendi". Die Grossmeister der Didaktik -
Comenius, Diesterweg, Willmann - zeichneten sich nach Berg (ebd.,27) dadurch aus,
dass sie zugleich Meister und Magister, Lehrmeister und Lehrwissenschaftler waren,
selber unterrichtet, dabei Lehrgänge, Lehrstücke, Lehrwerke verfasst und daran
anschliessend Lehrtheorien und Lehrregeln aufgestellt haben. Mit diesem Vorbild vor
Augen plädiert Berg dafür, dass Lehrerbildung nicht mehr lönger Lehrtheoretikerbil-
dung sein dtirfe: "Es ist beim Irhrer ähnlich wie beim Arzt. Ohne eine tächtige Portion
Musiktheorie wird niemand ein guter Musiker und ohne medizinische Wissenschaft
niemand ein guter Arzt. Aber die jeweilige Wissenschaft ist bloss eine notwendige Be-
dingung für den guten Musiker und den guten Arzt, keine hinreichende" (ebd.,27).
Wie will Berg das Zel enichen? Die Antwort lautet: durch eine an Exempeln orientierte
Didaktik. Berg samrnelt dazu zu verschiedenen klassischen Unterrichtsthemen (2.B.
Pythagoras, Faradays Kerze) Unterrichtsexempel im Sinne von: Schauen wir mal, wie
Comenius, Pestalozzi, Herbart, Diesterweg, Willmann, Wagenschein u.a. je den
Pythagorasstoff gelehrt haben (ebd. 51), und: Vergleichen wir mal, worin sie sich
einig sind und worin sie sich unterscheiden, studieren wir sie also und danach: studie-
ren wir die überzeugendsten Varianten mit den Seminaristen ein (ebd., 27). So probt
Berg verschiedene Lehrkunststücke aus seinem Lehrkunstmuseum mit seinen
Student(inn)en konkret ein und lässt letztere danach m7t ihren Schülern diese
Lehrkunststücke nochmals durchfähren. Der Didaktiklehrer als "Könner und Kenner"
(ebd., 99) statt als"Nichtskönner und Besserwisser" (ebd., 27) - so versteht er sich
dabei.

Von Seiten der empirisch orientierten Forschung bekommt Berg Sukkurs. Andreas
Dick (1994) kommt nach seinen auf dem Paradigma von Schöns (1983) "reflective
practitioner"-Konzept aufbauenden Untersuchungen zum Lehrerwissen zum Schluss,
dass das im Didaktikunterricht häufig verwendete Vorgehen, deklaratives, propositio-
nales didaktisches Wissen zu vermitteln und dieses Wissens in der Ubungsschule (als
Klinikum) zu üben (vgl. z.B. Messner 1987, 10 oder Dorer 1985, 81) nicht optimal
ist. Fallbezogener mässe die Lehrerausbildung werden, denn in Fällenr treffen seiner
Meinung nach Praxiserfahrungen und das propositionale Wissen in einer Form
aufeinander, die besser behalten werden kann (ebd., 376).

5 Unter Fällen sind ausgewählte dokumentierte "Gelegenheiten oder Mengen von Gelegenheiten, deren
Grenzen fixiert sind" zu verstehen. "Verallgemeinerbarkeit steckt nicht'im'Fall, sondern im begriffli-
chen Apparat desjenigen, der den Fall expliziert. Ein Ereignis kann man beschreiben; ein Fall muss
expliziert, interpretiert, zerlegt und neu zusitmmengesetzt werden" (Dick 1994,377).



300 BzL 3/94

Das Postulat der verdichteten didaktischen Ausbildungselemente bestätigt auch der
dritte hier Erwähmrng findende Ansatz: Kramis'(1988) mehrdimensionales Lehrerfer-
tigkeitstraining. Dieses Training, das sich durch eine verhältnismässig hohe Wirksam-
keit auszeichnete, wies ebenfalls eine Verdichtung bzw. Integration mehrerer Faktoren
auf: Modell-Lernen, Lernen durch eigenes Tun/Ilandeln, refleklierende Selbstbeobach-
tung und -analyse und Irrnen durch konstruktives Feedback.

4. Fragen und Forderungen

Ideen und Postulate wie diejenigen von Berg und Dick vermögen, sieht man sie auf
dem Papier vor sich, durchaus einzuleuchten. Aber die Praxis ist oft widerborstig und
voller Ubsraschungen. Tragen die erwähnten Modelle dazu bei, dass der Praxisschock
gemindert werden kann, dass Lehrerinnen und Lehrer mit mehr Zuversicht in ihre Pro-
fession steigen? Wie muss Didaktik in der lrhrerausbildung unterrichtet werden, damit
sie ihrem Ziel, den Seminaristen eine reflektierte und begründete Handlungskompetenz
und Zuversicht in bezug auf das Bestehen der Praxis zu vermitteln, möglichst nahe
kommt? führt der Weg tatsächlich vermehrt über ein fall- bzw. exempelbezogenes
Unterrichten? Oder ist der Weg über eine methodisch-didaktische Irhre, wie sie in der
Ausbildung der Lehrkräfte im Krankenwesen praktiziert wird, erfolgreicher? Oder ist
nicht doch der herkömmliche Didaktikunterricht der nachhaltig wirkendere? Was sofort
zur weiteren Frage flihrt Wie wird Didaktik überhaupt in der Schweiz unterrichtet?

Fragen über Fragen. Antworten sind kaum zu geben. Der Grund ist der, dass sowohl
eine Zusammenschau darüber fehlt, wie an den einzelnen Lehrerbildungsstätten die be-
rufsspezifische Initiation genau vorgenommen wird6, geschweige denn, dass verschie-
dene Ansäze in ihrer mittelfristigen Auswirkung gegeneinander abgewogen wären.

Im Hinblick auf die anstehenden Strukturänderungen in der Lehrerbildungslandschaft,
insbesondere im Hinblick auf zu errichtende Pädagogische Hochschulen und den damit
gegebenen Chancen (und Gefahren) neuer Gestaltungsmöglichkeiten der berufsprakti-
schen Ausbildung, formuliere ich abschliessend einige Postulate:

. In den letzten Jahren wurden die Kräfte sehr vieler Unterrichtsexperten von Struk-
turfragen in bezug auf die Schule und die zukünftige Form der Lehrerbildung ab-
sorbiert. Die Frage nach gutem Didaktikuntenicht und wirkungsvollen Initiations-
formen in die Berufspraxis ist dabei - mindestens was eine breitere Fachöffentlich-
keit betifft - in den Hintergrund getreten. Diesem Manko sollten wir entgegentreten
und uns (wieder) verstdrkt mit unserem Fachbereich beschäftigen.

. Dies kann einerseits geschehen, indem die Forschung in bezug auferziehungswis-
senschaftlichen Unterricht intensiviert wird. Die an der Universität Bern entstan-
denen "Prospektivstudien" markieren ebenso wie die zw Zeit an der Universität
Fribourg enfstehende Studie "Die Berufseinführung für Lehrerinnen und Lehrer
neu denken" (vgl. Aktuelles in Kürze Nr. 3/94 der Schweiz. Koordinationsstelle
fär Bildungsforschung) den Weg in die richtige Richtung. Mögliche Fragestellun-
gen einer solchen Forschung sind oben erwähnt worden.

. Im Hinblick auf die Gestaltung der allgemeindidaktischen und fachdidaktischen
Curricula für die Lehrerbildung im Tertiärbereich wdre schon ein intensiverer Aus-
tausch bestehender Didaktikkonzepte an Seminaren und anderen Lehrerbildungs-
institutionen von grossem Nutzen. Geschehen könnte dies einerseits dadurch, dass
die Konzepte einzelner Seminare und anderer Ausbildnerinstitutionen veßtärkt

6 vgl. Anmerkung 1 im Beitrag von Criblez/Hofer in diesem Heft.
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publizistisch verbreitet würden (2.B. in den BzL), oder aber auch durch das Ein-
richten eines Netzwerkes "Berufspraktische Ausbildung" an der Koordinations-
stelle für Bildungsforschung in Aarau (analog zum Netzwerk "Beurteilungsfor-
men").

. Und schliesslich: Diejenigen akademischen Ausbildungsgänge, die Lehrer für er-
ziehungswissenschaftliche Fächer ausbilden, sollten der beruflichen Initiation ihrer
Studentinnen und Studenten - selbst wenn sie vorher bereits als Primar- oder Se-
kundarlehrer tätig waren - ein grösseres Gewicht als bisher beimessen. Auch Semi-
narlehrerinnen und Seminarlehrer machen eine Junglehrerzeit durch, haben es mit
einem spezifischen Zielpublikum zu tun und müssen entsprechende Kompetenzen
(2.8. die, wie man Didaktik gut unterrichtet) einüben.

Eine wie auch immer geartete Vollkommenheit werden wir in der berufspraktischen
Ausbildung unserer Lehrkräfte aus naheliegenden Gründen nie erreichen - sie istja
nach Goethe sowieso die Norm des Himmels. Gäbe es eine Didaktik der Didaktik,
könnte die Frage, ob wir hier auf der Erde einen Schritt hin zu einer grösseren Voll-
kommenheit im Bereich didaktisch-methodischer Kompetenz tun können, diskutiert
und vielleicht (au0geklärt werden. Diese Anstrengung sind wir nicht nur uns selbst,
sondern allen zukünftigen Seminaristinnen und Lehrerstudenten schuldig.
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Lehrerinnen und Lehrer für eine neue Schule
Heinz Wyss

Gesamtschweizerisch ist die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer aller
Stufen im Begriff, sich aus überlieferten Formen herauszulösen. Die aktuelle
Reformdiskussion ist weitgehend beherrscht von Fragen nach der Struktur
und nach der Ansiedlung der Lehrerbildungsinstitute im Tertiörbereich. Den
Bestrebungen zur öusseren Neuorganisation übergeordnet ist freilich die
Frage, was und wie angehende Lehrkröfte zu lernen haben, damit sie ihren
gesellschaftlichen Auftrag in einer sich wandelnden Schule auch künftig
kompetent erfüllen können.
Studierende des Pcidagogischen Instituts Zürich (Fachbereich Pridagogische
Psychologie / Didaktik: Prof. Dr. Kurt Reusser) haben im Rahmen der
Lehrveranstaltungen von Heinz Wyss im Wintersemester 1993/94 ihr eigenes
professionelles Rollenverstdndnis reflektiert und sich gefrag4 welches die
Grundanliegen einer erneuerten Lehrerinnen- und Lehrerbildung sind oder
sein müssten. Im Sommersemester 1994 haben sie sodann im Gespräch mit
den jeweiligen Projektleitern einen Einblick erhalten in die Vorhaben zur
Reform der Grundausbildung der Lehrerinnen und Lehrer, wie sie sich zur
Zeit in mehreren Kantonen anbahnt.

Einleitung

Während zweier Semester haben sich im Fachbereich Pädagogische Psychologie /Di-
daktik des Pädagogischen Instituts der UniversitätZünch Studierende mit Grundfragen
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung beschäftigt. Sie haben sich eingehend mit den
ihnen bedeutsam erscheinenden Aspekten einer Neugestaltung der Grundausbildung
von Lehrerinnen und Lehrern auseinandergesetzt. Die Ergebnisse ihres Nachdenkens
haben sie in Form von Thesen und Postulaten schriftlich festgehalten. Ich gebe ihre
Texte, zum Teil gekürzt und redaktionell geringftigig bereinigt, in Ausschnitten wieder.

Die Teilnermerinnen und Teilnehmer der erwähnten Lehrveranstaltung studieren mehr-
heitlich mit dem Ziel, Ausbildnerinnen und Ausbildner von Lehrerinnen und Lehrern
zu werden. Was sie an Leitvorstellungen aufzeigen, ist Ausdruck ihrer subjektiven An-
forderungen an eine zu verbessernde Ausbildung. Es mag überraschen, festzustellen,
wieweit sie darin mit konvergenten Grundanliegen kantonaler Reformbestrebungen im
Bereiche der Lehrerinnen- und Lehrerbildung einig gehen resp. deren Ziele rczipieft
und sich zu eigen gemacht haben. Sie äussern sich insbesondere zur Initialausbildung,
sind sich jedoch bewusst, dass damit lediglich die Eingangsstufe des rekurent struk-
turierten, lebenslangen Lernprozesses angeleuchtet wird. Die an die Grundausbildung
anschliessende Berufseinführung der Junglehrerinnen und Junglehrer, die berufsbe-
gleitende Fortbildung sowie die funktions- und stufenspezifische Weiterbildung sind
wohl mitgedacht, jedoch in das Untersuchungsfeld nur so weit einbezogen, als von der
Spezialisierung im Schuldienst die Rede ist.

Die Studentinnen und Studenten haben ihre Thesen und Forderungen nicht "aus der
Luft gegriffen". Die meisten verfügen über ein Lehrdiplom und können sich auf beruf-
liche Erfahrungen abstützen. Sie haben allesamt kürzer oder länger an unterschiedli-
chen Schulen unterrichtet und blicken auf eine Grundausbildung in verschiedenen
Kantonen zurück (AG, LU, SG, SZ, TI,ZG,ZH).
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Was sie von einer optimierten Grundausbildung verlangen, lässt sich im wesentlichen
wie folgt zusammenfassen: Die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer muss an-
spruchsvoll und anfordernd sein. Sie setzt persönliche Lebenserfahrung und Reife
vbraus und stützt sich ab auf eine breite und ausgewogene allgemeine Bildung. Als
eine wissenschaftlich fundierte, die Anwendungsforschung einbeziehende, die Theorie
mit der Praxis im Wechselbezug verbindende Ausbildung bef?ihigt sie zu aufgeklärtem
beruflichem Urteilen und Handeln. Angesichts der hohen Qualifikationsanforderungen
an die Lehrenden kann dies nur eine Ausbildung Erwachsener auf Hochschulebene
leisten. Als fachwissenschaftliche, erziehungswissenschaftliche, didaktische und
schulpraktische Grundausbildung hebt sie sich darum zwingend von derobligat voran-
gehenden Mittelschulbildung ab, gewährleistet jedoch auch den Zugangftir Berufsleute
durch die Schaffung allgemeinbildender Anschlussstudiengänge.

Die zitierten Ausserungen der Studierenden entsprechen nicht durchwegs der persönli-
chen Auffassung des Verfassers dieses Aufsatzes. Sie werdenjedoch als Zeugnisse
angehender Ausbildnerinnen und Ausbildner von Lehrpersonen ernst genommen, und
dai auch dann, wenn sie kommentiert oder ergänzt werden oder wenn ihnen eine Ge-
genthese gegenübergestellt ist. Somit kommt denZitaten, die im Text besonders her-
vorgehoben sind, mehr als eine die Aussagen des Verfassers illustrierende Bedeutung
zu. Ohne Zwanglassen sie sich den kantonsübergreifend konvergenten Hauptaspekten
einer Neugestaltung der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern, an denen sich die-
ser Aufsatz in seiner Gliederung orientiert, zuordnen: der Erneuerung des Berufsver-
ständnisses der Lehrpersonen, dem didaktischen Gestaltwandel der Ausbildung_, der
Professionalisierung-der Ausbildung in ihrem Wissenschaftsbezug und ihrer Hand-
lungsorientierung sowie dem Anliegen einer über die Grundausbildung hinausweisen-
den Permanenz der Fortbildung und einer die Lehrberechtigung erweiternden oder zur
Spezialisierung führenden Weiterbildung.

Was die Studierenden während des Wintersemesters idealiter entwickelt haben, kon-
kretisiert sich in einer Reihe von kantonalen Reformprojekten. Dies aufzuzeigen, war
die Zielsetzung der Lehrveranstaltung im Sommersemester 1994. In dieser Absicht
wurden im Rahmen eines Seminars unter der Leitung des Verfassers dieses Aufsatzes
bedeutsame kantonale Projekte zur Neugestaltung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
in den Kantonen Aargau, Basel, Bern, Freiburg, Genf, St. Gallen und Zürich vorge-
stellt. Die Beschreibung der sich anbahnenden kantonalen Innovationen durch die Pro-
jektleiter lassen bei allem Bestreben nach einer gesamtschweizerisch velgleichbaren,
äen europdischen Anerkennungsnonnen entsprechenden Ausbildung und Qualifikation
der Lehrkrafte aller Stufen auch kantonale Sonderregelungen, in den Grundzügen je-
doch übereinstimmende Entwicklungsperspektiven erkennen.

Aspekte eines neuen Berufsverständnisses der
Lehrerinnen und Lehrer

Die Persönlichkeitswerte der Lehrenden und Erziehenden

In unserem Bildungswesen kommt den formalen Prozesszielen wie der Schulung des

Denkens, des Lernenlernens oder der Kommunikation neben materialen lrmzielen eine
wachsende Bedeutung zu. Wenn die Bildung weg vom Primat des Stoffes und hin zu
Schlüsselqualifikationen führen soll, hat die Lehrerbildung neben der Aufgabe_der
Entwickluirg der berufsrelevanten Sach- und Vermittlungskompetenzen dem Aufbau
der persön[ähen und sozialen Qualifikationen der Lehrpersonen vermehrte Beachtung
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zu schenken. Manche Diskutanten beziehen sich auf das vielzitierte - und vielfach
missbrauchte - Wort Hartmut von Hentigs: (1993,239): "Die Person des Lehrers ist
sein bestes Curriculum" . Oder auf jenes andere gef?ihrliche Wort: "Es gibt nicht nur
von Natur aus gute oder von Natur aus schlechte Lehrer, sondern in erster Linie ver-
schiedene Lehrer. Sie würden fast alle gute Lehrer sein können, wenn sie den Mut zu
ihrer Eigenart hätten" (von Hentig 1984).

Des öftern neigen selbst Ausbildnerinnen und Ausbildner an Lehrerbildungsinstituten
dazu, alten "Mythen" des Lehrerinnen- und Lehrerseins nachzuhangen. So etwa, in-
dem sie in fahrlässig plakativer Weise das Klischee weiterverbreiten, letztlich sei
Lehrerbildung nichts anderes als "Persönlichkeitsbildung". Nur als "echte", "glaub-
würdige", 'überzeugende", "reife" Menschen seien Lehrerinnen und Lehrer bildend
und erzieherisch wirksam. "Lehrer/Lehrerin" sei kein lernbarer Beruf: Man ist es aus
Berufung, oder man ist es nicht. Zur Bekräftigung dieser Missdeutung der Persönlich-
keitswerte Curch das Ausblenden dessen, was der Beruf an spezifischen Kompetenzen
erfordert, pflegt man sich dabei u.a. auf Goetheworte zu berufen, wie: "Nicht die Ta-
lente, nicht das Geschick zu diesem oder jenem machen eigentlich den Mann der Tat
(die Frau?); die Persönlichkeit ist's, von der alles abhängt" (Wilhelm Meisters
Wanderjahre) oder "Der Mensch wirkt alles, was er vennag, auf den Menschen durch
seine Persönlichkeit" (Dichtung und Wahrheit) oder "Höchstes Glück der
Erdenkinder / Sei (ist) nur die Persönlichkelr" (Westöstlicher Divan, Buch Suleika).

Lehrerbildung, als Persönlichkeitsbildung verstanden, steht der auf Sachkompetenz,
auf Wissen und Handlungsf?ihigkeit ausgerichteten Ausbildung nicht entgegen. Im Ge-
genteil. Das "savoir-Otre" setzt das fundierte "savoir" und das wissenschaftsgestützte
und darum vor dem Theoriehorizont reflektierte "savoir-faire" voraus. Lehrerinnen und
Lehrer sind nicht intuitiv, aus dumpfem Gefühl Wirkende; es sind aufgeklärt und also
bewusst handelnde "Fachleute des Lernens" (LCH-Leitbild), darüber hinaus "Fachper-
sonen für die Schule" (Herzog 1994).

Bei aller bewussten Wahrnehmung der sachbezogenen Qualifikationsanforderungen ist
die Persönlichkeitsbildung angehender Lehrkräfte unbestreitbar eine wichtige Auf
gabe. Ihre Zielbereiche sind insbesondere die der Stlirkung der Selbstkompetenz, der
Sozialkompetenz, der Kommunikationskompetenz und der Innovationskompetenz. Die
Studierenden, die im Wintersemester 1993194 an der erwähnten Irhrveranstaltung teil-
genommen haben, schreiben zur Problematik der Persönlichkeitsbildung angehender
Lehrerinnen und l.ehrerl :

Wenn die Lehrerlnnenbildung die Persönlichkeit stärken will, müssen angehende
Lehrkräfte lernen, die eigenen Erfahrungen, die eigene Subjektivitat und die
eigenen Interessen in die Lehrerlnnenrolle einzubeziehen. Sie müssen fähig werden,
über Beraf und Schule, über Ziele und Inhalte von Erziehung und über Gesellschaft
und Politik nachzudenken. Die Analyse der beruflichen Tätigkeit und die
Bereitstellung der Mittel zu ihrer erfolgreichen Bewältigung soll im Zentrum der
Lehrerbildung stehen und nicht die systematische Lehre der Wissenschaften (vgl.
Dietrich 1985, 2lj). Dazu braucht es viele Lerngelegenheiten, die die Möglichkeit
geben, sehr unterschiedliche Erfahrungen zu sammeln und sie zu reflektieren.

Sie fassen die Hauptaspekte dessen, was sie unter Bildung der Persönlichkeit verste-
hen, thesenartig zusammen:

Grundsaz I
Viele Veftaltensmuster von Lehrkräften stammen aus ihren Kindheits- und Schuler-
fahrungen. Wer sie sich nicht bewusst macht und kritisch hinterfragt, läuft Gefahr,

I Die zitierten Textausschnitte geben die Schreibweise der Stuclierenden in der zusammenfassenden
Kennzeichnwrg des männlichen und weiblichen Geschlechts wieder: Irhrerlnnen etc.
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sie unreflektiert an die Schülerinnen und Schüler weiterzugegeben. Darum gilt es,
die eigene Lernbiografie zusammen mit kompetenten Fachleuten aufzuarbeiten und
zu reflektieren.

Grundsatz 2

Alle Studierenden kommen mit pädagogischem und psychologischem Wissen in die
Ausbildung, das ihnen oft gar nicht bewusst ist. Dieses Wissen und diese Erfahrun-
gen sollen aktiviert, reflektiert und so aufgearbeitet werden, dass die Studierenden
sich der eigenen, subjektiven Alltagstheorien bewusst werden.

Grundsatz 3

Persönliche Verhaltensmuster in Lehr- und Lernsituationen und im zwischen-
menschlichen Beziehungsfeld sollen erfahren, aufgedeckt, in Frage gestellt und ge-
gebenenfalls verändert werden.

Grundsatz 4
In der Praxis scheitern Lehrkräfte meist nicht an mangelndem Fachwissen, sondern
an mangelnder erzieherischer Kompetenz und an ihrer zu wenig stabilen Persön-
lichkeitsstruktur. Darum kommt der Stärkung der Persönlichkeit, der Entwicklung
des Selbstbewusstseins, der Selbstveranwortung, der Kritik- und Konfliktftihigkeit,
der Belastbarkeit, dem Humor eine entscheidende Bedeutung zu. Diese Aspekte sind
für die Bewährung im Beruf bestimmend. Das soll den Studierenden in Fallstudien,
in Gesprächen und Rollenspielen bewusst gemacht werden.

Grundsatz 5

Oft sind es ausserschulische Probleme, die die Lehrpersonen belasten und die im
Lehrberuf grösster Stressfaktor sind, nicht der Unterricht. In Rollenspielen und
Fallbeispielen soll die Ausbildung auf mögliche Probleme und kritische Entschei-
dungssituationen eingehen. Dabei wird der Umgang mit Kolleglnnenn Eltern, Thera-
peutlnnen und Behörden immer wichtiger.

Grundsatz 6

Im Wandel der Zeiten verändern sich Werte und Inhalte im Erziehungsberuf. Die
Lehrenden haben die Möglichkeit und die Pflicht, sich weiterzuentwickeln und sich
fortzubilden, solange sie ihren Beruf ausüben. Die Lehrenden sind gehalten, ihr Tun
immer wieder zu hinterfragen und internalisierte Verhaltensmuster immer wieder in
Frage zu stellen. Die Grundausbildung sollte die Bereitschaft und Fähigkeit fördern,
Angewohntes und Liebgewordenes zu verändem.

Sinn- und Wertorientierung

Die Schule hat die Aufgabe, ihren Schülerinnen und Schülern die personale Sinnfin-
dung in einer undurchschaubar gewordenen Lebenswelt zu ermöglichen und in ihnen
ein Selbst- und Weltverstlindnis zu entwickeln. Die Studentinnen und Studenten wün-
schen sich eine "sinnstiftende Schule" und fordern eine Ausbildung der Leh4rersonen,
die auf diesen Aspekt Wert legt.

Die Jugendlichen haben es heutzutage immer schwieriger, sich zu orientieren und
den eigenen Weg zu finden. Es besteht die Gefahr, dass in ihnen aufgrund der
Komplexität ihrer Lebensumwelt und zufolge der Unterschiedlichkeit oder Gegen-
sätzlichkeit der gängigen Wertvorstellungen und Verhaltensnormen ein Gefühl der
Sinnlosigkeit aufkommt. Das führt dazu, dass sie in ihrem Sein und Tun kein Ziel
sehen, auch nicht in ihrem Lernen, und dass sie meist auch nicht danach fragen. Die
Schule muss darum viel Zeit einräumen, damit die Kinder und Jugendlichen ihr
Alltagsverhalten hinterfragen und sich ihre Sicht- und Denkweisen bewusst machen.
Das verlangt, dass wir Lehrende uns auf Fragen nach Bedeutung, Wert und Sinn
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einlassen und auf das Problem unserer individuellen und kollektiven Verantwortung
eingehen.

Weil die offene Gesellschaft nicht mehr vorgibt, was gilt, und weil das Erziehungsum-
feld traditions?irmer geworden ist, bedarf es umso überzeugenderer Erzieherinnen- und
Erzieherpersönlichkeiten. In der l,ehrerinnen- und Lehrerausbildung sei darum die Fä-
higkeit zur persönlichenZiel- und Wertorientierung bewusst zu fördern:

In unserer Gesellschaft, in der sich alles so schnell verändert, ist es unmöglich, allge-
meine Ziel- und Wertvorstellungen zu vermitteln. Es gilt alles, und alles gilt nichts.
Merkmal unserer Gesellschaft ist eine Wertunsicherheit und Orientierungslosigkeit.
Die Schule ist der Spiegel dieser Gesellschaft. Sie wird von den in der Gesellschaft
um sich greifenden Veränderungen mit erfasst. Manche Zeiterscheinungen machen
es der Schule schwer, ihren Auftrag zur kulturellen Sinnstiftung zu erfüllen. Aus
diesem Grund ist es wichtig, dass die Lehrenden ihre eigene Ziel- and Wertorientie-
rung in den Unterricht einbringen. Das setzt voraus, dass sie selber gefestigte Per-
sönlichkeiten sind, dass sie in ihrer Werthaltung glaubhaft sind. Zugleich sollen sie
andere Werthaltungen respektieren. Um das zu ermöglichen, sollten die Lehrveran-
staltungen in der Lehrerlnnenbildung offen gestaltet sein und genügend Zeit für
Diskussionen über Ziel- und Wertorientierungen einräumen. Auf diese Weise kann
sich die Fähigkeit entwickeln, zu einer eigenen Wertorientierung und damit zur
eigenen Identität zu finden.

Die Studentinnen und Studenten setzen sich im Zusammenhang mit der Erörterung der
Werthaltung, die die Ausbildnerinnen und Ausbildner in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung in gleicher Weise wie die Lehrpersonen in der Schule zu vertreten ha-
ben, mit der Problematik auseinander, wieweit eine sinn- und wertorientierte Bildung
den Lernenden eine bestimmte Werthaltung anerziehen darf. Sie gehen davon aus, dass
die pluralistische Gesellschaft allen gemeinsame Werthierarchien nicht mehr vorgibt.
Pädagogik kommt jedoch nicht aus ohne einen intersubjektiv gültigen Wertehorizont.
Gemeint ist damit freilich nicht eine manipulierende Gängelung der Gesinnung und der
Einstellung der Lernenden, wohl aber die Vermittlung der Werte, die die Persönlichkeit
stärken und die die gemeinschaftsstiftenden, von sozialer Verantwortung geleiteten
Maximen unseres Handelns sind oder es sein sollten.

Der didaktische Gestaltwandel

Eine neue Lemkultur

Eine zunehmende Abgabe der Lernverantwortung an die Schülerinnen und Schüler be-
günstigt den verstehensorientierten Wissensaufbau in kooperativen, selbstgesteuerten
Lernformen.

Viele Kritiker der "Wissensvermittlung an den Schulen" beklagen ein künstlich ar-
rangiertes Lernen, das sinnleer und isoliert ist. Transferübungen, Festigungenspha-
sen, Problemlöseverfahren, freies Reproduzieren, aber auch Verinnerlichungen und
andere Formen des ganzheitlichen Lernens seien im Unterricht ungenügend oder
überhaupt nicht vertreten. Persönliche Erfahrungen, Ideen und Vermutungen der
Schülerlnnen seien unzureichend berücksichtigt. Vorkenntnisse als Lemmotivatoren
und als sinnstiftende Lernimpulse würden niclä wahrgenommen oder gar als störend
empfunden. Lernen meine eine Verhaltensänderung aufgrund von Erfahrungen
und gesfützt auf den kognitiven, zum Verstehen führenden Wissenserwerb.
Internalisierte Lernmuster, Lernstrategien und Lemtheorien lenkten oft unbewusst
den Proress des Lemens.

Die Studierenden fordern eine Schule, die das Irmen des Lernens fördert.
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Ihr kommt die Aufgabe zu,

zielorientierte Lemsituationen und Lernanlässe zu schaffen,
originäre Sinneserfahrungen in Lebensbezügen zu ermöglichen,
Erfahrungen mit Lernmodellen zu vermitteln,
das teamgeleitete Einzelstudium zu fördern,
eine grösstmögliche Individualisierung, häufige Partner- und (wo möglich und
sinnvoll) Gruppenarbeiten zu institutionalisieren;

ferner
- zur Selbstkontrolle des Lernweges und der Lemergebnisse anzuleiten,
- in die Methoden, Strategien und Techniken des Lernens einzuführen
und in all dem

- zum Aufbau von Haltungen und Wertvorstellungen beizutragen.
Das bedeutet, dass

- die Lehrinhalte nicht allein in Fächer parzelliert werden, wie dies die traditionel-
len Lehrpläne fast ausschliesslich tun,

- es vo! homogenen Lernanforderungen Abstand zu nehmen gilt,
- expositorische Lehrformen zurücktreten müssen,
- ztrr Fremdbeurteilung die Selbstbeurteilung hinzutritt,
- die Schule gezielt eine starke Lernmotivation aufbaut und die Prozesse des Ler-

nens durchschauen und verstehen lehrt.
Eine solchermassen neu gedachte Schule braucht Lehrende,

- die ihre Erfahrungen oder ihr Erkenntnispotential ftir Verbesserungen und Ver-
änderungen nutzen wollen,

- die sensibel mit sich selbst, mit den Kolleglnnen und den Schülerlnnen umge-
hen,

- die die Schülerlnnen als eigene Personen akzeptieren,
- die offen, grosszügig, verständnisvoll sind,
- die flexibel sind und Situationen schnell und richtig einschätzen können,
- die sich positive Sichtweisen und aus einer optimistischen Grundhaltung heraus

eine lernfördernde, ermutigende und motivationsverstärkende Einstellung zu
eigen gemacht haben.

Ein Kollegium
- das bereit ist zur Zusammenarbeit,
- in dem die Hemmschwelle sinkt, etwas von sich preiszugeben,
- in dem sich positive Reibungspunkte ergeben,
- in dem etwas in Bewegung kommt.

Und die Lernenden ?

- Sie werden in die Lösung von Problemen miteinbezogen,
- erleben, dass ihnen die Lehrpersonen Verständnis entgegenbringen,
- spüren einen persönlichen Bezug, der sie offen, störungsfrei, verständnisvoll

kommunizieren und reagieren lässt,
- bekommen einen Zugang zu ihren Verhaltensweisen und Gefühlen,
- artikulieren ihre Interessen und Bedürfnisse und steigern dadurch ihre Lei-

stungsbereitschaft,
- erfahren ein Wir-Gefühl,
- gewinnen Freude an der Schule und am eigenständigen Lernen.

Was sind die Folgerungen für'die Lehrerinnen- und Lehrerbildung? Die angehen-
den Lehrerlnnen müssen die neuen, zu mehr Eigenaktivität anregenden Lernfbrmen
in der Ausbildung selber erfahren, wenn ihre Einführung und Anwendung in ihrem
späteren Unterricht gesichert werden soll. Eigene Erfahrungen und eigene Weltan-
näterungen sollen in verschiedenen wissenschaftlichen Fachgebieten auf ihre Aus-
wirkungen und Folgen hin untersucht und entziffert werden.
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Die Lehrerbildung muss sich an der neuen didaktischen Gestaltung des Unterrichts
der Volksschule orientieren. Die Konsequenzen dieser Ausrichtung auf eine "neue
Lernkultur" wirken sich über die ganze Bandbreite der Ausbildungsbereiche aus.

- Der universitäre Lem- oder Lehrstoff muss so aufbereitet werden, dass Studie-
rende mit den Lerntechniken oder Arbeitsmethoden im selben Mass konfrontiert
sind, wie eine neue Schule dies von ihren Lehrkräften erwartet.

- Die Ausbildung nimmt Abstand vom Ankurbeln und Perfektionieren formaler
Operationen.

- Die Ausbildnerlnnen verfügen selber über ein breites Repertoire an Lehr- und
Lemmethoden. Sie zeigen in ihrer praktischen Anwendung, was an ihnen im
Zielbezug wissenschaftlich relevant ist und wie sie sich im Bildungsprozess aus-
wirken.

- In Blocktagen, Epochen, Projekt- oder Werkstattwochen müssen Erfahrungen
gesammelt und die pädagogischen, didaktischen und methodischen Begründun-
gen und Wirksamkeiten dieser Arbeitsformen reflektiert werden'

Die Studierenden messen diesem "learning by doing" eine hohe Bedeutung zu. Sie
setzen in eine Lehrerbildung, die nicht tut, was sie lehrt, keine Hoffnung, denn "Leh-
rerinnen und Lehrer werden ihren Beruf, wenn sie ihn selbst in Vorlesungsräumen und
aus Büche:n gelernt haben, kaum anders als in eben der Form ausüben" (v. Hentig
1993).

Die Beurteilungskultur in der Lehrerinnen- und Lehrebildung

Die Eignung für die Ausbildung zur Lehrerin und zum Lehrer wird nach herkömmli
chem Verfahren in der Regel in Beratungsgesprächen und in einem Aufnahmeverfahren
punktuell abgeklärt; die Eignung zum Beruflässl sich nur prozesshaft im Ausbildungs-
verlauf errnitteln und summativ am Ende der Grundausbildung überprüfen. Im Hin-
blick auf die Entwicklung der Beratungs- und Beurteilungskompetenz der angehenden
Lehrkräfte kommt der Beurteilungspraxis während der Ausbildung eine hohe Bedeu-
tung zu. Lehrkräfte beurteilen in der Ausübung ihres Berufes ihre Schülerinnen und
Schüler. Das setzt voraus, dass sie selber fähig sind, die eigene Arbeit zu überdenken.
Nicht allerr gelingt es gleich gut, sich selber, das eigene Verhalten und Tun, sachlich
und unvoreingenömmen zu beurteilen. Manche täuschen sich über sich. Die Fähigkeit
zur Selbsfeflexion lässt sich jedoch lernen und üben. Deshalb ist es wichtig, die
Selbstevaluation in eine lernfördernde formative Beurteilung einzubeziehen.

Die Lehrarntskandidatinnen und -kandidaten haben in ihrer schulischen Biographie
mehrheitlich allein eine summative Frerrrdbeurteilung durch Noten erlebt, und viele ha-
ben dieses tradierte, ausschliesslich leistungsbezogene Bewertungsverfahren bei aller
Kdtik internalisiert. Immer noch macht sich eine Noten- und Zahlengläubigkeit gel-
tend. "Jede Veränderung der Beurteilungspraxis hat sich gegen den Verdacht zu be-
haupten, die Lernleistung quantitativ und qualitativ herabzusetzen; eine humanere
Schirle (und Schülerbeurteilung) wird mit'weich' und 'leistungsfeindlich' gleichge-
setzt" (Schulpraxis 1/1988, 6). Dabei ist der Nachweis durch empirische Untersuchun-
gen vielfach örbracht, dass Noten nicht eindeutige und gültige Beurteilungswerte sind:

- Sie sind nicht objektiv, weil gleiche Leistungen von verschiedenen Lehrkräften
verschieden beurteilt werden.

- Sie sind nicht verlässlich, weil die Notenskala von den Lehrkräften zu verschie-
denen Zeiten und in verschiedenen Klassen unterschiedlich gehandhabt wird und
sich an unterschiedlichen Bezugsnonnen orientiert (individuelle, soziale und fach-
resp. lernzielbezoge Normen).
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- Sie sind nicht valid, weil ihnen unterschiedliche Funktionen zugeordnet werden
(Noten als Motivationsverstdrker, als Belohnungs- oder Disziplinierungs- resp.
B estrafu ngsinstrumente).

Die angehenden Lehrerinnen und Lehrer sollen sich dieser Unzulänglichkeiten bewusst
sein und in ihrer Ausbildung eine Selbstbeurteilung praktizieren und einer Fremdeva-
luation begegnen, die sich als Lernhilfu versteht, die den Lernprozess stützt und för-
dert, Fortschritte sichtbar macht, Positives verstärkt, Schwierigkeiten thematisiert und
analysiert sowie Möglichkeiten zur Optimierung der individuellen und sozialen Lern-
prozesse und zur Verbesserung der Lemergebnisse aufzeigt.

Dabei sollen in den Rückmeldungen auch die persönlichen Interaktionen der Lehrenden
und Lernenden thematisiert werden und Schwierigkeiten offen zur Sprache kommen.
Dies im Wissen darum, dass die zwischenmenschlichen Beziehungen nicht allein für
das Lernklima bestimmend sind, sondern ebenso die gegenseitige Wahrnehmung und
Beurteilung steuern. Wichtig ist hiebei freilich, dass sich alle Aussagen auf konkrete
Situationen und ausweisbare Erfahrungen beziehen und nicht Eigenschaften benennen,
die als stabil gelten. Ganz allgemein erfolgen die Rückmeldungen in der Ausbildung im
Geiste der gegenseitigen Achtung und Wertschätzung, vertrauend daraui dass Verän-
derungen und Entwicklungen immer möglich sind und dass, was (noch) nicht ist, wer-
den kann. Es gilt auch der Grundsatz, dass wir nicht bloss aus Fehlem lernen, sondem
ebenso von unseren Erfolgen, indem wir uns ermutigen und anregen lassen, das zu
verstdrken, was uns gelingt.

Eine lernfördernde Prozessevaluation im Lernzielbezug setzt indessen voraus, dass die
Unterrichtsinhalte und die zu erreichenden Lemergebnisse genau definiert und die Be-
urteilungskriterien klar bestimmt und darum transparent sind. Wo immer möglich wer-
den sie von den Lehrenden und den Lernenden gemeinsam vereinbart, festgelegt und
formuliert. Nur so können die Studierenden entscheiden, ob sie die Lernziele eneicht
haben. Diese richten sich nicht allein auf die anzustrebenden Wissens- und Fertigkeits-
oder Handlungskompetenzen aus. Ebenso bedeutsam sind Ziele der Methodenhandha-
bung im Erkenntniserwerb oder solche des kooperativen Verhaltens im Arbeitsgang.

Der formativen Beurteilung dienen Rückmeldungen sowie Beratungs- und Beurtei-
lungsgespräche. Wo schriftliche Lernberichte und Standortbestimmungen sowie
schüftlicfie Kommentare der Ausbildnerinnen und Ausbildner vorliegen, verlangen die
Selbstevaluation und die Fremdevaluation stets nach einer Zusammenschau: die eine
Sicht der Dinge soll sich an der andern messen lassen.

Die prozesshafte, formative Beurteilung schliesst eine summative, bilanzierende Be-
wertung nicht aus, ja, die eine Form bedingt die andere, doch sind sie strikte zu tren-
nen, und es sind die Bezugsnormen in jedem Fall zu nennen: etwa die der Sachkompe-
tenz, gemessen an den intersubjektiv definierten Lernzielen oder an den subjektiven
Lernfortschritten, und diese bezogen auf das Selbstverhalten und das Sozialverhalten
sowie auf das Arbeits- und Lernverhalten. Dabei soll klar sein, welche Funktion dieser
umfassenden Standortbestimmung zukommt: die der Selektion und Allokation oder
eine orientierende und prognostische

Schliesslich ist zu betonen, dass die geschilderte Beurteilungspraxis eine entsprechende
Beziehungs- und Ixrnkultur am Institut der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung be-
dingt. Diese lässt sich in ihren Merkmalen wie folgt beschreiben:

- Sie verstärkt die Selbstkompetenz der Lernenden, indem sie zu vermeirrt eigenver-
antwortlichem, selbstgesteuertem Arbeiten und zu selbstkritischem Verhalten an-
hält;
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- sie fördert die Sozialkompetenz, indem sich Lehrende und Lernende aufgrund ge-
genseitiger Achtung offen begegnen und miteinander Verantwortung dafür nehmen,
dass das Ausbildungsinstitut als Lernort dank seiner entspannten Atmosphäre Ort
einer Ccmeinschaft ist;

- sie erhöht die Sachkompetenz, indem Lemhemmnisse abgebaut und Lernerfolge
vertärkt werden und die Voraussetzungen zum selbständigen Wissenserwerb und
lebenslangen Lemen geschaffen werden.

All dies sind die Vorbedingungen, damit die künftigen Lehrerinnen und Lehrer später
in der Ausübung ihres Berufes ihre Schülerinnen und Schüler ernst nehmen, wie sie in
ihrer Ausbildung selber ernst genornmen worden sind. Als Lehrende sollen sie die
Lernenden so beurteilen, dass sie ihnen die Möglichkeit einräumen, ihre Lemleistung
sowie ihr Arbeits- und Sozialverhalten selber einzuschätzen.

Die Studierenden unterstützen dieses Beurteilungsmodell. Sie weisen freilich darauf
hin,

dass es hohe Anforderungen an alle Beteiligten stellt. Es erfordert einen grossen
Aufwand an Zeit und Arbeit sowie eine entwickelte Kommunikationsfähigkeit.
Dementqprechend kann es sehr schwierig sein, für eine dergestalt dialogisch und
partnerschaftlich konzipierte Lehrerinnen- und Lehrerbildung das geeignete kom-
petente Lehrpersonal zu finden.

In der Ausbildung kommt der Selbsteinschätzung der Bef?ihigung und der beruflichen
Eignung eine hohe Bedeutung zu. Zusammen mit einer laufbahnbegleitenden Beratung
schafft sie die Voraussetzung, dass Umorientierungen bei Nichteignung rechtzeitig
eingeleitet werden. Den institutionellen Beratungsorganen kommt die Aufgabe zu, die
Studierenden in ihrer Selbsteinschätzung zu unterstützen und ihnen Entscheidungshil-
fen zu geben.

Die Studierenden äussem sich dazu wie folgt:

Es ist unbestreitbar, dass sich ein Laufbahnwechsel in der nachmaturitären Lehrerln-
nenbildrmg, die sich auf eine allgemeine Studienberechtigung abstützt, ungleich
leichter realisieren lässt als in der seminaristischen Form der Ausbildung, die Allge-
meinbildung und Berufsbildung vernetzt. Sofern diese Struktur mit ihrer Frühie-
krutierung zu erhalten ist, muss sie sich hinfort in zwei Phasen gliedern. Die fär eine
berufliche Ausbildung ungeeigneten Schülerlnnen, die jedoch die erste, vorwiegend
allgemeinbildende Phase mit gutem Erfolg bestanden haben, sollten damit die Vor-
aussetzung zur Hochschulzulassung erfüllen. Nur wenn dem so ist, wird ein Wechsel
der Studienrichtung unter Anerkennung der erbrachten Leistung möglich sein.
Sinnlos wäre es, den Hochschulzugang weiterhin von der schulpraktischen Bewäh-
rung und damit vom Bestehen der pädagogischen und schulpraktischen Berufsbil-
dung abhängig zu machen.

Die geleitete, teilautonome Schule: ein Lebensraum und eine Wirkungs-
einheit - desgleichen das Lehrerbildungsinstitut

Eine Schu-e, die Lebensraum und nicht allein Lehranstalt sein will, muss eine humane
Schule sein. Ist sie das? Die Studenten stellen Fragen:

Die Humanwissenschaften beschäftigen sich seit eh und je mit dem Lemen und Rei-
fen des Menschen und im Zusammenhang damit mit der schulischen Erziehung und
Bildung, und so fragt es sich, warum die Schulen nicht humaner, solidarischer,
freundlicher, durchlebter und lebensnäher sein wollen oder es werden können.

Sie geben sich indessen zuversichtlich:
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Vielleicht kommt einmal die von so vielen herbeigesehnte Zeit, in der die Schule
nicht mehr die grosse "Erledigungsmaschinerie" (Rumpf 1986, 46), nicht mehr
"Zivilisierungsinstrument" (Rumpf 1986, 20), nicht mehr "Belehrungsstätte"
(v.Hentig 1993, 16) und "Entzauberungszentrale" oder "'Entmischungseinrichtung"
(Rumpf 1986, 83) ist!

Damit die Schule sein kann, was sie sein will, müssen strukturelle Bedingungen ge-
schaffen werden, die eine enge Zusammenarbeit unter den Lehrenden, zwischen Lehr-
kräften und Eltern, aber auch zwischen Lehrerinnen/Lehrern und Schülerin-
nen/Schülern nicht nur ermöglichen, sondem fordem:

In der zunehmend komplexen Welt wird die Zusammenarbeit immer wichtiger. Das
gilt ebenso für die Lehrenden und Lernenden. Es wäre freilich trügerisch, zu glau-
ben, Bereitschaft und Befähigung zur Kooperation könnten einfach dadurch ge-
schult werden, dass die Schülerlnnen vermehrt in Gruppen arbeiten. Viel wichtiger
ist es, dass man darum bemüht ist, eine Interaktionskultur zu schaffen. Diese sollte
das Umfeld der Bildungsinstitution (2.8. Fachleute, an Volksschulen die Eltern)
miteinbeziehen. Teamarbeit will vorgelebt sein. Nur dann, wenn die Studierenden
die Dozentinnen und Dozenten als kooperatives Team erleben, lassen sich die
Schlüsselqualitäten des Kooperierens und der teamgeleiteten Einzelarbeit entwickeln
und die aüf sie hinweisenden Lernziele erreichen. Zusammenarbeit will praktiziert
sein, damit sie gelernt wird - auch in der Lehrerlnnenbildung! Erst wenn dem so ist,
ist es gerechtfertigt, von ganzheitlicher, verhaltenswirksamer Bildung zu sprechen.
Es ist wichtig, dass die Zusammenarbeit fest institutionalisiert ist und dass sie nicht
nur dann stattfindet, wenn zwingende äussere Umstände dies unumgänglich machen.
Sie muss zum Arbeitsprinzip aller und fester Bestandteil des Lehr- und Lernalltags
werden. An Volksschülen könnte man zum Beispiel im Wochenplan verbindliche
Zeiten festlegen, in denen sich die Lehrerlnnen zusammensetzen, um Erfahrungen
auszutauschen, um miteinander Unterricht zu planen und gemeinsam Projekte zu
organisieren.

Was kann die "neue Schule" als ganzheitlicher Erfahrungs- und Lebensraum erwirken?

Das Schulleben kann negativen ausserschulischen Milieueinflüssen die Stim bieten
.und Chancen für Entspannungs-, Regenerations-, Interaktions- und Kommunikati-
onsräume eröffnen.

Darum sollte sich die Grundausbildung der Lehrkräfte nach Meinung der Studierenden
vermehrt auf jugendkundliche Erfahrungen abstützen können. Das bedingt, dass ihr
ausserschulische erzieherische und/oder soziale Tätigkeiten vorausgehen oder in sie
integriert werden. Wünschenswert sind im Hinblick auf die Aufgaben der interkulturel-
len Pädagogik auch Begegnungen mit anderen Kulturen.

Professionalisierung: Weg und Ziel der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

Vom Begriff zur Sache

Yon "Professionalisierung" ist in der aktuellen Reformdiskussion allenthalben die
Rede. Die Studierenden beschäftigen sich mit der Frage, inwieweit und unter welchen
Voraussetzungen sich ihre Ausbildung aufgrund der sie kennzeichnenden didaktischen
Merkrnale

- derWissenschaftlictrkeit
- des Einbezugs der praxisbezogenen Forschung
- der Anwendungs- und Handlungsorientierheit
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- der Zusammengehörigkeit und des Wechselbezugs von Theorie und Praxis
- derExemplaritätderLernkultur

als Professionalisierung qualifiziert. Sie gehen der Frage nach, welche spezifische
Bedeutung den Begriffen Profession und Professionalisierung zukommt, und sie
stützen sich dabei auf die Kriterien, die in der Publizistikwissenschaft
P r ofe s s i or,a li t öt definier en:

- Die Berufstätigkeit beruht auf einer langdauernden und anspruchsvollen theoretisch
fundierten Spezialausbildung; sie ist überwiegend nicht-manuell.

- Die Aufnahme der Berufstätigkeit setzt das Bestehen einer selektiven Prüfung
voraus: die weitgehend in den Hlinden des Berufsverbandes liegt.

- Die Berufstätigen sind in einem Berufsverband mit weitgehender Selbstverwaltung
und Disziplinargewalt organisiert.

- Die Berufsangehörigen sind in der Praxis an bestimmte Verhaltensregeln gebunden,
die sich der Berufsverband selber gegeben hat.

Die Definition des Begriffes Profession ist gleichermassen vielschichtig wie die des
Prozesses, der dazu flihrt.

"Die Profession kann Antithese zum Beruf sein. Sie kann aber auch interpretiert
werden als eine besondere Art von Beruf, deren Eigenarten sich von denen anderer
Berufe so merklich abheben, dass diese Berufsklasse mit dem eigenen Namen der
Profession belegt und unter diesem Namen von den übrigen Berufen abgehoben
wird" (Iiartmann 1972). In einigen Untersuchungen werden Professionen den Beru-
fen der Mittel- und Oberschicht gleichgesetzt: den hochqualifizierten akademischen
oder freien Berufen. Zt den typischen Professionen zählen der Beruf des Anwaltes
und des Arztes. Die Selbstkontrolle durch die Mitglieder der Profession selber und
ihre standeseigene Disziplinargewalt ergeben sich aus der Unmöglichkeit der Aus-
übung einer Kontrolle über ihr hochqualifiziertes Expertenwissen durch Laien.

Hinsichtlich der Kriterien, die für die Qualifizierung eines Berufes als Professionbe-
stimmend sind, ergibt sich ein Minimalkonsens in folgenden Punkten:

- Professionen wenden ein spezialisiertes, in einer systematischen Ausbildung er-
worbenes Wissen an und lösen komplexe Probleme.

- Die Lösung dieser Probleme ist für die Gesellschaft von zentralq Bedeutung.

- Über die Kompetenz zur Lösung dieser Probleme verfügen allein die Angehörigen
der betreffenden Profession.

- Die Professionsangehörigen und ihre Berufsorganisation besitzen in der Gesell-
schaft einen relativ hohen Grad an Autonomie.

Die Studierenden legen in Form von Thesen fest, was sie unter der Professionali-
sierung des Lehrerinnen- und Lehrerberufs und einer entsprechend ausgerichteten
Ausbildung verstehen:

Grundsaiz I
Die enge Einbindung der Lehrerlnnen in die Gesellschaft und ihre Verpflichtung,
dem verordneten Amtsauftrag nachzukommen - so etwa im Vollzug der im Lehr-
plan vorgegebenen Vorschriften -, schliesst eine selbstbestimmte Ausübung des
Lehrerberufes, wie sie für die Professionen merkmalhaft ist, aus. Demzufolge kann
der Lehrerberuf nicht eine Profession im definierten Sinne sein. Dennoch sollen
sich die Lehrpersonen als Fachleute verstehen. Sie müssen ihre spezifischen
Kompetenzen über ihren Unterricht hinaus gegenüber den Eltern sowie in der
Oeffentlichkeit geltend machen können. Dies wird durch eine breite
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Allgemeinbildung sowie eine fundierte Berufsausbildung mit hohen Standards
erleichtert.

Grundsatz 2

Unter der Professionalisierung der Ausbildung der Lehrerlnnen verstehen wir alle
Massnahmen, die zur Verbesserung der Ausbildung zum Lehrerberuf beitragen und
die die berufliche Kompetenz der Lehrenden als Fachleute für das Lernen erhöhen.
Dabei geht es vor allem um eine wissenschaftlich fundierte Konzeptualisierung des
Lehrens und Lemens sowie der Erziehung, um eine Intensivierung des Praxisbezu-
ges während der Ausbildung, um die Förderung der persönlichen Kompetenzen im
Umgang mit den vielfältigen Aufgaben und Problemen in einem komplexen
Berufsfeld und um eine breite, wissenschaftlich gestützte Fachausbildung.

Grundsatz 3

Die Professionalisierung der Lehrerlnnenausbildung bedingt, dass sich die Ausbil-
dung dem Tertiärbereich zuordnet. Sie ist auf ein akademisches Niveau zu bringen.
Das berufliche Selbstverständnis der Lehrerlnnen ist zu stärken, und das soziale
Prestige des Berufsstandes ist anzuheben.

Grundsatz 4
Die Professionalisierung der Ausbildung und der Berufsaktivität der Lehrkräfte aller
Stufen setzt eine fortgeschrittene persönliche Entwicklung und Reife der Studienan-
wärterlnnen voraus. Es ist davon auszugehen, dass die berufliche Ausbildung der
Lehrkräfte nach einer qualifizierten Allgemeinbildung mit Maturitätsabschluss an
einer Pädagogischen Hochschule oder an der Universftät stattfindet. Die Umwand-
lung der heutigen, im Mittelschulbereich angesiedelten Lehrerinnen- und Lehrer-
seminare in Gymnasien mit akzentuiert musisch-ästhetischer und/oder sozio-
pädagogischer Ausrichtung der Allgemeinbildung setzt voraus, dass die so
profilierte Maturitätsschule zur uneingeschränkten Hochschulreife führt. Sie
berechtigt in gleicher Weise wie die herkömmlichen Maturitätstypen (wenn möglich
aufgrund der neugestalteten MAV in gleicher Weise anerkannt) zum Eintritt in die
Institute der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Der Ztgang zur Berufsausbildung
der Lehrerinnen und Lehrer auf dem zweiten Bildungsweg muss Leuten mit
abgeschlossener Berufsausbildung, Berufspraxis und ergänzender Allgemeinbildung
weiterhin möglich sein.

Wissenschaftlichkeit als Voraussetzung der Professionalisierung

Seit der Bericht "Lehrerbildung von morgen" (Müller 1975) erschienen ist, ringen wir
um ein Wissenschaftsverständnis, das sich amZiel der beruflichen Ausbildüng der
Lehrpersonen orientiert und deren Ziel der Erwerb der pädagogischen Urteils- und
Handlungsfähigkeit ist. Dieser Expertenbericht fordert, dass die pädagogisch-
schulpraktische Gundausbildung a:uf wissenschaftlichen Grundlagen beruhe und be-
gründet das "Prinzip der Wissenschaftlichkeit der Ausbildung" dadurch, dass "der
Lehrerberuf ein auf Wissenschaft angewiesener Beruf' sei. Wissenschaftlichkeit be-
deute "Besitz von Grundbegriffen und grundlegenden Konzepten", bedeute ferner
"systematische, selbständige und kritische Arbeit, methodische Sicherheit und metho-
disches Bewusstsein" (MüIler 197 5, IIS|).
Expliziter umschreiben die "Thesen zur Entwicklung Pädagogischer Hochschulen"
(EDK 1993, 12,2lf) das "Ethos der Wissenschaft" und die "Wissenschaftlichkeit als
Grundhaltung und Einstellung". Sie geben sich freilich mit allgemeinsten Merkmalen
der "Wissenschaftlichkeit" zufrieden, klären den Sachverhalt nicht ausreichend und
sind in der Postulierung des "Prinzips Wissenschaftlichkeit" begrifflich zu wenig
konkret und berufsbezogen.
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Was bedeutet und fordert der Wissenschaftsbezug der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung? Er erwirkt, dass sich die berufsrelevanten Lernbereiche in ihrer Auswahl und
Darstellung den wissenschaftlichen Disziplinen zuordnen, freilich nicht wissenschafts-
systematisch ausgerichtet, sondern im Sinne der Tätigkeitsorientierung auf Problembe-
reiche bezogen. Die Ausbildung von Lehrpersonen stützt sich auf wissenschaftliche
Erkennürisse ab und führt die angehenden Lehrpersonen in die Methoden und Prozesse
ihres Erwerbs und ihrer Anwendung ein. Alle Lehrerinnen und Lehrer aller Stufen
sollen wissenschaftliche Vorgehensweisen verstehen und praktizieren können. Wis-
senschaftlichkeit bedingt, dass an Lehrerbildungsinstitutionen wissenschaftlich aus-
gebildete Lehrbeaufuagte einen Unterricht erteilen, der "einerseits dem Wahrheitsan-
ipruch genügt, d.h. nicht Dinge vermittelt, welche vorliegenden wissenschaftlichen
Erkenntnissen widersprechen, und welcher anderseits versucht, den neueren Stand der
wissenschaftlich abgesicherten Erkenntnisse zu integrieren" (Müller 1975, 115f). Die
Vermittlung von wissenschaftlichen Erkenntnissen und wissenschaftlichen Methoden
fördert die kritische Selbstreflexion der künftigen Lehrerinnen und Lehrer. Sie führt
zum Verständnis grundlegender Begriffe der Wissenschaft und der Konzepte des For-
schens, indem sie das Lesen wissenschaftlicher Publikationen ermöglicht. Dies schafft
die Voraussetzung zur "systematischen, selbständigen und kritischen Arbeit" und
vermittelt "methodische Sicherheit und methodenkritisches Bewusstsein" (Müller
1975, LI6). Sie bereitet die Lehrpersonen darauf vor, in der Schulentwicklung mit
Wissenschaftem zusalnmenzuarbeiten.

Wissenschaft hat mit Wissen zu tun

Nach herkömmlichem Verständnis ist das wissenschaftliche Wissen eingeengt a:uf ra-
tional erworbene oder vermittelte Kenntnisse. Wissenschaft gilt als die Summe des

Wissbaren, soweit es, nach Sachgebieten geordnet, den wissenschaftlichen Methoden
des Erkenntnisgewinns zugänglich und somit begründbar und begründet ist. Dieses so
verstandene Wissen hat in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung durchaus auch seinen
Platz; es ist indessen nicht das Ganze dessen, was in der Ausbildung der Lehrkräfte
wissenschaftlicher Erkenntnisgewinn bedeutet und erwirkt.

Als Prozess, der Wissen schafft, versteht sich Wissenschaft in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung als Vorgang der geistigen Formung der Persönlichkeit (formatio
ingenä, cultura animi). Er vollzieht sich in der Auseinandersetzung mit sich, mit den
andern und mit der Kultur, mit den tradierten Kulturinhalten, aber auch mit der in der
gelebten Gegenwartswelt immer wieder neu entstehenden Kultur. Und zugleich elze.ugt
der Wissensihaftsbezug der Ausbildung das Wissen, auf das sich die Lehrtätigkeit in
ihrem Subjekt- und Sachbezug im sozialen Kontext abstützt. Es ist dies freilich nicht
die Addition wissenschaftlich definierter, disziplinär abgegrenzter Teilkenntnisse. Es
ist vielmehr ein Bildungswissen. Als das ist es materiales und formales Wissen, und
zugleich ist es kategoriales Wissen. Das bedeutet, dass es auf das Ziel der Sinner-
schlies sung und Selbstverwirklichung hin orientiert ist.

Das aufgaben- und anwendungsbezogene Wissen, wie es in der Lehrerbildung eder-
nend erworben wird, schafft die Voraussetzung ftir kompetentes berufliches Urteilen
und Tun. Es ist die Vorbedingung für das eigenständige, selbstverantwortliche
pädagogische Handeln. Eine wissenschaftliche Grundhaltung in der Ausb_ildung von
Lehrörinnen und Lehrern fordert neben dem erlernenden Aneignen von Wissen, das

durch institutionalisierte Bildungs- und Übertragungsvorgänge vermittelt ist, den
selbstgelenkten und selbstverantworteten Erkenntniserwerb: das erlebende Beobachten,
das systematische Erproben, den diskursiven Gewinn von Einsichten. Sie nimmt Ab-
stand von einer enzy^klopädischen Wissenschaft und erwirkt vielmehr ein Orientie-
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rungswissen Dieses schliesst ein vertiefendes wissenschaftsbezogenes Studium in
Schwerpunktsbereichen nicht aus. Dabei kommt den rationalen Kräften und Befä-
higungen nicht grössere Bedeutung zu als der sinnlichen Wahrnehmung, den Kräften
dei Gämtits und Geftihls, des Willens, des ästhetischen Erlebens und Gestaltens und
der praktischen Tätigkeit. Eine wissenschaftsorientierte Lehrerinnen- und Lehreraus-
bildüng verknüpft die theoretischen Befähigungen mit den motivationalen, den
emotionalen, den sozialen und den praktischen. Diese Methodenvielfalt und das breite
Zielfeld einer mehrperspektivischen Bildung stehen dem Prinzip der,Wissen-
schaftlichkeit nicht entgegen. Das bedingt freilich, dass sich die Wissenschaft, auf die
sich die Lehrerinnen- und Lehrerbildung abstützt, als Grundlage det allgemeinen
Menschenbitdung, der Persönlichkeitsbildung im weitesten Sinn, und zugleich als
Theoriehorizont einer zu berufsspezifischen Qualifikationen flihrenden professionellen
Ausbildung versteht. Wesentlich ist, dass sie die Basis für ein lebenslanges Lernen
schafft, ftii das Um- und Neulernen, und dass sie die individuelle Bereitschaft dazu
fördert. Eine wissenschaftlich fundierte Ausbildung der Lehrenden führt durch
forschendes Lernen in die Methoden wissenschaftlichen Arbeitens ein. Sie hat zudem
Anteil an Projekten der Bildungsforschung und an der wissenschaftlich gestützten und
begleiteten S chulentw icklun g.

Die Studierenden äussern sich zum Erfordernis einer wissenschaftlichen Lehrerinnen-
und Lehrerbildung wie folgt:

Wichtiger als die von der Ausbildungs- und Schulwirklichkeit abgehobene Forde-
rung där Wissenschafttichkeit ist die wissenschaftstheoretische Auseinandersetzung
mit-der Frage nach dem Zusammenhang von pädagogischer Arbeit und Wissen-
schaftlichkeii. Generell kann die pädagogische Arbeit als Schnittstelle verschiedener
Wissenschaftsbereiche betrachtet werden: der Erziehungs- und Gesellschaftswissen-
schaften, der Fachwissenschaften und des didaktischen und methodischen Wissens in
den schulischen Lembereichen. Somit müsste sich eine optimale Lehrerlnnenausbil-
dung in einem interdisziplinären Forschungs- und Lernansatz niederschlagen..ll
neuJren Lehrbereichen, wie z.B. der Umwelterziehung, mag diese Interdisziplinarität
teilweise verwirklicht sein, jedoch hinkt die bestehende Forschungskultur in traditio-
nellen Fächem hinter der gelebten Schulpraxis her und bezieht diese kaum in die
Ausbildung ein.

Wissenschaftlichkeit per se ist der Lehrerlnnenbildung nicht angemessen.Wo es um
pädagogische und sozialpsychologische. Interventionen im Alltag geht, sind
iediglich diejenigen wissenschaftlichen Einsictrten handlu_ngswirksam, die sich an

subjlktiven 
-Theorien 

orientieren und in ihnen verankert sind. Die auf die
pädägogische Arbeit ausgerichtete Wissenschaft muss die beteiligten Individuen
äinUe?iätren. "Es liegt (freilich) im Wesen der Subjektivität begründet, dass sie nicht
ohne weiteres objettivierbar ist, d.h. nicht einfach funktional beschrieben werden
kann. Indem abär das Subjekt seiner gleichsam technologisch betrachtbaren
Vergegenständlichung entgehen möchte, entzieht es sich zugleich der Anwendung
einel lystematisch-analysierenden Untersuchungsstrat€gie bzw. nomologitgltgl
Erklärungsweise nach dem Vorbild der Naturwissenschaften" (Jütemann 1992, l2l).
Eine "wirkliche und vitale" Ausbildung in den Erziehungswissenschaften (Dewey
1904) versteht sich als geistige Auseinandersetzung mit den Erziehungsrealitäten.
Diese findet nach Dewey dauernd statt. In einer Laborkonzeption der Lehrerln-
nenbildung ("laboratory foint of view") müssten die Studierenden durch dileigene
Neugier an die Wissenschaft herangeführt werden. Wollten wir uns an.Deweys
handlungsorientiertes, von der Berufswirklichkeit ausgehendes Wissenschaftsver-
ständnis-zurückerinnern und uns seine Leitgedanken zu eigen machen, könnte dies
im schweizerischen Bildungswesen auf allen Stufen einiges an Veränderungen
auslösen.
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Forschendes Lernen

Die Pädagogische Hochschule St. Gallen bindet die berufsfeldbezogene Forschung in
die Atsbildung der Irhrkräfte für die Sekundarstufe I ein. Sie weist die Bedeutüng
und Wirkung dieses Einbezugs u.a. damit aus, dass die Forschung

- in einem produktiven Spannungsverhältnis zur Lehre steht, indem sie neue Per-
spektiven erschliesst und Innovationen einleitet,

- in inter'Jisziplinärer Problembearbeitung die einzelnen Ausbildungsbereiche und die
in ihnen Lehrenden zusarnmenschliesst,

- die Lehrenden und die Lernenden zur Zusammenarbeit veranlasst und beide am
Fortsctreiten der wissenschaftlichen Erkenntnisse und ihrer Anwendung teilhaben
lässt,

- auf der Grundlage des Wissens und Verstehens ein aufgeklZirtes Handeln ermög-
licht und dieses Handlungswissen Verlinderungen zugänglich macht,

- die Lehrerinnen- und Lehrerbildung selber zum Gegenstand des Forschens und
damit ständiger Überpüfung macht. -

Das Erfordernis, dass den Fachhochschulen und mit ihnen auch den Pädagogischen
Hochschulen - in ihrer Mittelstellung zwischen den Universitäten und den durch Bun-
desgesetz geregelten Fachhochschulen - die Aufgabe der anwendungsbezogenen For-
schung überbunden ist, erschliesst der Lehrerinnen- und Lehrerbildung neue Dimen-
sionen und lässt sie aktiv teilhaben an der Schulentwicklung.

Die Tätigbit der Forschungsstelle der Pädagogischen Hochschule St. Gallen ist in die-
sem Zusammenhang zu sehen; ebenso die Schaffung der Forschungsstelle für Schul-
pädagogikund Fachdidaktik am Sekundarlehramt der Universität Bern.

Zum Verhältnis von Wissenschaft und Alltagstheorie

Die Frage nach dem Verständnis der Wissenschafts- und Forschungskultur in der
Lehrerbildr:ng hat die Studierenden herausgefordert, über das Verhältnis von Wissen-
schaft und Alltagstheorien nachzudenken. Sie beziehen sich in diesem Fragezusam-
menhang auf eine Aussage Uri Bronfenbrenners, die sie für den Wissenschaftstheorie-
Diskurs als kennzeichnend werten: "'Wenn man die Dinge verstehen will, muss man sie
ändern" (Bronfenbrenner I978).In der Erörterung dessen, was damit gemeint ist, hal-
ten sie fest, was sie im Hinblick auf ein berufsrelevantes Wissenschaftsverständnis als
wesentlich werten.

Sie schreiben:

Am Beginn des Erkenntnisprozesses steht die Praxis. Das aktive Eingreifen in die
Welt erweitert das theoretische Wissen. Praxis und Theorie sind nicht etwas Fixes, sie
sind nicht sozusagen naturgesetzlich determiniert, sondern beide sind form- und
veränderbar. Die Wissenschaftstheorien sind mitbestimmt durch die Wirklichkeit, auf
die sie sich beziehen. Die Art, wie wir diese Wirklichkeit wahmehmen, ist ihrerseits
geprägt durch unser Vorwissen, durch unser Menschenbild und das sich in uns ent-
wickelnde subjektive Wissenschaftsverständnis. Bronfenbrenner sagt, dass sich
Theorie und Praxis gegenseitig bedingen und ausdifferenzieren. Das lenke den Er-
kenntnisprozess. Damit gelangt er an die Grenze der Generalisierbarkeit von Wissen-
schaft sowie an die Grenze des intersubjektiven Verständnisses und der Objektivier-
barkeit der Wahrnehmung der Welt.
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In der kognitiven Forschung, speziell in den Untersuchungen der propositionalen
Netzwerke, Schemata und Skripts, kann einerseits der individuelle Aufbau und die
subjektive Repräsentation von Wissen erklärt werden; anderseits zeigen auch Pro-
blemlöseverfahren, die in jedem menschlichen Reflexionsprozess auftreten, wie stark
sich Menschen auch als Wissenschaftler auf ihre eigenen Heuristiken verlassen. In
der Mehrzahl der Fälle geschieht dies auch aus rein praktischen Gründen. Auch wis-
senschaftlich Forschende lassen sich des öftern von alltäglichen Denkmustern leiten.
Das wertet die Wissenschaft nicht ab, sondern es wertet die Alltagstheorien auf. D.h.,
je mehr die Wissenschaftler ihrem persönlichen Alltag und dem in ihm praktizierten
Theorie-Praxis-Austausch verhaftet sind, umso eher wird es möglich sein, ein auf die
bestehende Kultur anwendbares Handlungswissen zu schaffen. Daher ist es hoch be-
deutsam, dass die Wissenschaftlerlnnen praxiserfahren sind. Der wissenschaftliche
Erkenntnisgewinn findet übrigens nicht ausschliesslich an Universitäten statt.
Manchmal wird er dort sogar durch ein falsches Wissenschaftsdogma gehemmt. Wis-
senschaft findet sich überall dort, wo der Alltag reflektiert wird. Somit auch im
Schulzimmer. Die Trennwände, die wir zwischen den Wissenschaftlerlnnen und den
"nur Praktikern" errichtet haben, sind wohl 'Just a matter of mind".

Die Zusammengehörigkeit von Theorie und Praxis

Eine noch so gute wissenschaftliche Fachausbildung reicht für eine Professionalisie-
rung der Irhrerlnnenausbildung nicht aus. Hochentwickelte Kenntnisse und Fertigkei-
ten in einer Wissenschaftsdisziplin bedeuten nicht, dass man diese volksschul- und stu-
fengerecht vereinfacht weitergeben kann. Darum ist z.B. ein fachlich ausgezeichnet
qualifizierter Physiker bej r.veitem noch kein guter Lefuer, eine fachwissenschaftliche
Expertin in Mathematik kerne Mathematiklehrerin. Desgleichen ist eine ausschliesslich
theoriegelenkte Berufsbildung unzureichend. Theoretisches Wissen, das keinen An-
wendungsbezug kennt, wird nicht umgesetzt. Es ist in der Praxis wirkungslos und
bleibt als gedankliches Konstrukt ohne Handlungsrelevanz. Was die Theorie lehrt,
muss in der Praxis, in Praktika, Übungsschulformen, Fallstudien, Hospitationen, im
Microteaching und in Projekten angewandt, ausprobiert und bezüglich seiner Hand-
lungswirksamkeit überprüft und evaluiert werden. Das auf das theoretische Bezugs-
wissen abgestützte unterrichtliche Handeln wird vor diesem Bewusstseinshorizont be-
obachtet und refl ektiert.

Ein Gleiches gilt fiir die didaktische Gestaltung des Lehrerinnen- und Lehrerstudiums.
Es ist an den Institutionen, die Lehrpersonen ausbilden, an Universitäten und pädago-
gischen Hochschulen, unzulässig, einseitig auf vorlesend-dozierende Art zu lehren und
andere Lehrmöglichkeiten und lrrnformen bloss theoretisch abzuhandeln. Die darbie-
tenden und vermittelnden Lehrformen sind durch ein reiches Repertoire an erweiterten
Lernaktivitäten zu ergänzen. Die Unterrichtsformen, die in der Lehrerbildung prakti-
ziert werden, dürfen nicht hinter den Lernformen der Volksschule und ihren differen-
zierenden und individualisierenden Lehr- und Lernmethoden zurückstehen. Ihre be-
wusste Anwendung in der Ausbildung prägt das spätere Lehrverhalten der Berufsan-
wärterinnen und -anwärter im eigenen Tun mindestens ebenso stark wie die Inhalte der
verbal vermittelten didaktischen Theorie. Darum soll sich auch die fachwissenschaftli-
che Ausbildung auf die Bedürfnisse des Berufes ausrichten und in ihrer didaktischen
Gestaltung modellhaft sein, erfahrungsnah, in der Wahl bildungsrelevanter Inhalte ex-
emplarisch und zu selbsttätigem Lernen anleitend. An wenigen, sorgfältig ausgewähl-
ten Lerngegenständen sollen die Studierenden in die Tiefe gehen und gründlich wer-
den. Das bedingt, dass sich die Ausbildung auf das Wesentliche beschränkt und den
Studierenden Znit glbt für ein Verweilen in den Problemkreisen des Themas.

In prägnanten Postulaten fassen die Studentinnen und Studenten zusarnmen, wie sie
sich den Wechselbezug von theoretischer und praktischer Ausbildung wünschen, wie
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sich in der Berufspraxis der Lehrenden das Tun und das Reflektieren des Tuns, das
Wissen unC Handeln aufeinander beziehen und wie Theorie und Praxis in ihrer Inte-
gration zusarnmenwirken sollten:

Grundsatz I
Denken und Handeln bedingen sich gegenseitig. Das Verständnis dieses Zusammen-
hangs entwickelt sich im eigenständigen Sich-Vertiefen in Sachverhalte, im Einüben
beruflicher Tätigkeiten, die dem aktuellen Stand der Wissenschaft entsprechen, im
Entwickeln, Anwenden und Reflektieren eigener Methoden.

Grundsatz 2

Die Lehrperson wird ihren Unterricht in der Form ausüben, wie sie ihn aufgrund der
eigenen Lernbiografie kennengelemt und erlebt hat. Der Didaktikunterricht bricht
diäse Prägungen verhaltenswirksam auf, wenn er sich in den Lehrinhalten und in
den Lehr--und Lernformen als in sich kohärent erweist und nichts anderes lehrt, als
er selber tut. Darum sollen die Lehr- und Lernformen nicht dozierend vorgestellt
und erläutert, sondern erfahren werden, und das nicht allein in Praktika, sondern
ebenso in der exemplarischen didaktischen Gestaltung der Lehrveranstaltungen.
Z\dem macht die Ausbildung in theoriebegleitenden Ubungen und Praktika
erfahrbar, was sie thematisiert und propagiert.

Grundsa:z 3

In die Lehrerlnnenbildung werden verschiedene (auch neuere und erweiterte) Lern-
formen, z.B. die des offenen Lemens, des handlungsorientierten Lernens und des

Projektlernens, einbezogen. Die Konzentration auf wenige Themenkreise schafft die
Voiaussetzungen für diöse zeitintensiven Lemformen. Das Erfahren, das Kennenler-
nen, das Studieren und das Üben der sehr unterschiedlichen Lernformen braucht
Zeit, hll*. aber dem Studenten und der Studentin, sich über die Vor- und Nachteile
dieser Lernformen bewusst zu werden und diese in der Praxis differenziert einzu-
setzen.

Grundsatz 4

In der Lehrerlnnenbildung werden in allen Lernbereichen, auch in den fachwissen-
schaftlichen Studien, die Lemziele offengelegt und dem Studenten/der Studentin die
Aufbau- und Gestaltungsprinzien sowie die Prozessverläufe des Lehrens und Ler-
nens transparent gemacht. So kann das Gelemte leichter in die eigene Tätigkeit um-
gesetzt und das Wissen handlungswirksam werden.

Grundsatz 5

Konkretes Analysieren hilft die Fähigkeiten zu entwickeln und zu üben, die später
im Beruf nötig 

-sind, 
z.B. die Selbstbeurteilung der Lernenden ynd d]9 Schülerbeur-

teilung Jurch-die Lehrenden. Im Umgang mit Lemenden haben die angehenden
Lehrpärsonen die Möglichkeit, ihr eigenes Handeln und Verhalten zu beobachten
und äu reflektieren. Där Analyse von Situationen, Prozessen, Konflikten sowie der
Selbstwahrnehmung ist besondere Aufmerksamkeit zu schenken.

Grundsatz 6

Der Unterricht in der Lehrerlnnenbildung ist ein gemeinsamer Lernprozess, in dem
sich Geoen und Nehmen die Waage halten. Lehrerlnnen und Studentlnnen bilden
ein Team. In Teams werden Ideen entwickelt, Lernziele bestimmt, Probleme fächer-
übergreifend angegangen, ausserschulische Lernorte einbezogen usw. Die Füh-
rungiverantwortüng wird abwechshllgsweise von allen getragen. Dadurch finden
alljBeteiligten Ge6genheit, sich auf ilire Weise einzubringen und _Gedanken mit an-
deren auszütauschenl Der Student und die Studentin lernen im Team zu arbeiten
und wachsen in ihre spätere Rolle als Lehrpersonen langsam hinein.
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Spezialisierung im Schuldienst

Diversifizierung der Berufsrolle

Die Studentinnen und Studenten regen an, dass in der Fort- und.lMeiterbildung Mass-
nahmen getroffen werden, damit sich Lehrpersonen auf die Ubernahme spezieller
Funktionen im weiten Spektrum der pädagogischen und sozialen Berufsaufgaben vor-
bereiten können:

Innerhalb des Bildungswesens bestehen vielfache Möglichkeiten, die beruflichen
Aktivitäten der Lehrkräfte durch Rollen- und Funktionswechsel anzureichern. In der
Diversifizierung ihrer Berufsrolle können Lehrkräfte je nach Eignung und Interesse
spezifische Funktionen übernehmen. Dank einer funktionsspezifischen Weiterbil-
dirng muss es möglich sein, sich als Praxislehrkraft, für das Inspektorat, ftir Tätigbei-
ten in der Schulteitung, für die Betreuung der Junglehrer, für die Mitarbeit in Re-
formprojekten, für die Herstellung von Lehrmitteln und für die Arbeit in Lehrerln-
nenoigahisationen zu qualifizieren. Wer solche Aufgaben übernimmt, sollte dies
aufgrund echter Interesien und Fähigkeiten tun. Die neue Funktion sollte die Aus-
übung des Berufes bereichem. Sie darf nicht bloss der Gehaltsaufbesserung wegqn
angeJtrebt werden. Diese Funktionswechsel sind zu erleichtern und zu fördern. Sie
düfren nicht durch Lohneinbussen während der Vorbereitung auf die Übernahme
neuer Aufgaben gehemmt oder abgeblockt werden. Wer sich so in seinem Berufs-
feld weiteibilden und im Laufe seiner Berufstätigkeit besondere Aufgaben über-
nehmen kann, läuft weniger Gefahr, in der Routine zu erstarren oder sich dem
Bumout-Syndrom auszuliefern.

Der Arbeitgeber ist verantwortlich für die Bereitstellung der finanziellen und rechtli-
chen Grundlagen, auf die sich die berufliche Umorientierung der Lehrperso_nen be-
ziehen kann. Den Lehrpersonen müssen Institutionen der Berufs: und Laufbahnbe-
ratung zur Verftigung stehen. In Absprache mit den Schulbehörden bleibt die bis-
herigö Stelle während der Umorientierungs- und Weiterbildungsphase gesichert.

Dies ist eine Dimension der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die im Kontext der sich
wandelnden gesellschaftlichen Handlungsbedürfnisse an Bedeutung gewinnt. Lehr-
kräfte können nictrt länger "Spezialisten der Unspezialisiertheit" sein. Darum bahnt sich
auch auf der Primarstufe eine Entwicklung vom Allrounder und "Alleskönner" zur
Fachgruppenlehrkraft an. Es ist nach der Grundausbildung, die sich hinfort im Stufen-
bezug am Schülerinnen- und Schüleralter orientiert und ihre Inhalte auch für Primar-
lehrkrafte nicht mehr durchgehend auf alle Lernbereiche ausdehnt, der Fort- und Wei-
terbildung übertragen, die Aufgabe wahrzunehmen, die Funktionen der Lehrenden
durch ihrö Spezialisierung zu professionalisieren. Wie dargelegt, soll auf diesem W_eg

eine auf die Grundausbildung und auf berufspraktische Erfahrungen abgestützte Hö-
herqualifikation der Lehrpersonen erwirkt werden. Es geht im besonderen darum, sie
durCh den Erwerb zusätzlicher Kompetenzen auf besondere Aufgaben im Bildungswe-
sen vorzubereiten, so auf die der Schulleitung, der sozial- und heilpädagogischen Ar-
beit, der Supervision, der Beratung etc.

Ein Beispiel: der Erwerb von sozialpädagogischen Zusatzkompetenzen

Lehrerinnen und Lehrer werden heute neben ihrem Bildungs- und Erziehungsauftrag
mehr und mehr auch als Sozialpädagoginnen/als Sozialpädagogen gefordert. Es weitet
sich der Auftrag der Lehrkräfte über den engeren Schulbereich hinaus aus. Diese neuen
Ansprüche an die Kompetenzen der Lehrerir/des Lehrers müssen ernst genommen und
in der Ausbildung berücksichtig werden.
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Die Lehrkräfte werden zunehmend mit sozialen Problemen konfrontiert. Es sind
dies durch den gesellschaftlichen Wandel bedingte Probleme (Stichwörter: Drogen,
Gewalt, Ausländerfeindlichkeit, Scheidungskinder etc.), die vor der Schule keinen
Halt macren, sondern immer mehr in sie hineingetragen werden.

Die ganzheitliche Sicht der zukünftigen Schule, so entnehmen wir neuformulierten
Lehrplänen und gesetzlich verankerten Bildungszielen, rückt das einzelne Kind,
bzw. die Schülerin/den Schüler in den Mittelpunkt. Diese Individualisierung der
Schule bedingt, dass sich die Lehrkräfte mit den soziokulturellen Voraussetzungen
der Lernendän, mit den Gegebenheiten ihrer häuslichen Lernanregung ünd
-unterstützung und mit sozialen Problemen auseinandersetzen, und das in
Zusammenarbeit mit Kolleglnnen, Eltern, Schulbehörden und mit Fachpersonen.
Damit bekommt die Kooperationsfähigkeit als .Dimension der Sozialkompetenz
zentrale Bedeutung. Sie zu schulen ist nötig, jedoch nicht ausreichend. Lehrende
müssen über sozialpädagogische und sozialarbeiterische Kenntnisse verfügen, damit
sie in milieubedingten sozialen Problemsituationen nicht orientierungs- und hilflos
sind, sondern aktiv in beratender und vermittelnder Funktion zur Bewältigung dieser
Probleme beitragen können. In der Lehrerlnnenbildung müsste darum die
Vorbereitung auf die fürsorgerischen Aufgaben und Funktionen der Lehrpersonen
mehr Ge-wicht bekommen. Natürlich kann es nicht darum gehen, sie zusätzlich zu
ihrer Unterrichtsbefähigung zur Sozialarbeiterin/zum Sozialarbeiter zu machen,
doch müsste sich in ihrer Ausbildung ein tieferes soziopädagogisches
Problembewusstsein entwickeln können, damit die Lehrpersonen urteils- und hand-
lungskompetent werden, wenn sie sich in der Klasse, in Peergruppen und im häusli-
chen Milieu der Schülerlnnen sozialen Problemsituationen zu stellen haben.

Hilfen zur Bewältigung beruflicher Krisen

Krisen gibt es injedem privaten und beruflichen Leben. Sie laden ein zu Besinnungs-
halten, zu Neuorientierungen und zum Finden von neuen Sinnhorizonten.Was kann die
Ausbildung zur Krisen- und Konfliktbewältigung beitragen? Dazu meinen die ange-
henden Ausbildnerinnen und Ausbildner von Lehrpersonen:

Die Aus'rildung schafft die Voraussetzung, damit wir Krisen als Auswirkungen
spannungsvollei Gegensätze zwischen der Persönlichkeit und ihrem sozialen und
institutionellen Umfeld und als Folgen nicht bewältigter Probleme verstehen und sie
entsprechend verarbeiten. Damit sich Krisen- und Konfliktsituationen zielgerichtet
angehen lassen, bedarf es der persönlichen Stärke und Konfliktf?ihigkeit, aber auch '

institutioneller Hilfen. Wesentlich ist, dass die Lehrerlnnenkollegien eine gute Feed-
backkultur entwickeln. Dazu kann die Supervision wesentlich beitragen. Eine be-
sondere Beratungs- und Beistandsfunktion kommt ferner der Schulleitung zu. Die
Erfüllung der Aufgabe, Kolleglnnen in Schwierigkeiten beizustehen, den Sachver-
halt zu klären und zur Bewältigung der Krise beizutragen, bedarf eines hohen Kom-
petenzniveaus. Darum sind in schwerwiegenden Fällen Fachleute beizuziehen.

Noch gilt es viele Probleme zu lösen

Bei allen Divergenzen der Meinungen und Konzepte ist man sich im wesentlichen
einig: Die berufliche Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer aller Stufen ordnet sich
der Hochschulebene zu. Bedingung ist freilich, dass eine.bewusster wahrgenommene
Wissenschaftsorientierung der Ausbildung der Pflege des Asthetischen, des Musischen
und Künstlerischen sowie der Körpererziehung genügend Raum lässt und dass sich
Theorie und Praxis wechselseitig aufeinander beziehen.
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Nicht geklärt ist die Frage der institutionellen Ansiedlung der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung im Tertiärbereich. Wären die Universitäten nicht, was sie bis heute sind,
und könnten sich die an ihnen Lehrenden, soweit sie es mit angehenden Lehrpersonen
zu tun haben, aus ihrem verfestigten disziplinären Lehr- und Forschungsverständnis
herauslösen, liesse sich die Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Rahmen einer erzie-
hungswissenschaftlichen und didaktischen, zugleich im Berufsbezug schulpraktisch
orientierten Fakultät an die Universität verlegen. Diese Entwicklung bahnt sich in Genf
an. Dort kennt man freilich seit 60 Jahren eine dreijährige nachmaturitäre Ausbildung
der Lehrkräfte, die im Kindergarten und auf der Primarstufe unterrichten (integrale
Lehrberechtigung für Vorschule und 1.-6. Schuljahr). Das Genfer Modell einer ins-
künftig vierj?ihrigen Ausbildung der Primarlehrkräfte an der Universität mit seinem ho-
hen Anteil an betreuten und wissenschaftlich ausgewerteten Praktika wird in der
Schweiz wohl noch lange eine Einzellösung sein. In den anderen Kantonen geht es
darum, selbständig oder im interkantonalen Verbund Pädagogische Hochschulen zu
schaffen oder die Lelrrerinnen- und Lehrerbildung in Hochschulkantonen den Uni-
versitäten anzugliedern. Noch besteht freilich keine einheitliche Meinung darüber, wie
lange die minimale Studiendauer sein müsste. Und ebenso ist nicht vorauszusehen, ob
die Lehrkräfte der Vorschule inskünftig zusammen mit den Primarlehrerinnen und
-lehrern der Unterstufe ausgebildet werden sollen, wie dies einige Kantone planen und
andere bereits realisiert haben und somit angehende Kindergä.rtnerinnen den gleichen
Zugangsvoraussetzungen zu genügen haben wie die übrigen Lehrkräfte (Matura). Sol-
len die Lehrkräfte der Primarstufe in ihren Klassen alle Fächer unterrichten, oder sind
sie wie ihre Kolleginnen und Kollegen der Sekundarstufe I als Fachgruppenlehrkräfte
auszubilden und einzusetzen? Wie gestaltet sich die Aufnahme von Anwärterinnen und
Anwärtern, die aufgrund einer anders gerichteten Ausbildung in einem praktischen Be-
ruf tätig waren? Wie lassen sich Grundausbildung und Fort- resp. Weiterbildung im
Sinne der ödrcation permanente und der Rekurrenz verknüpfen?

Der Fragen sind viele, und zahlreich sind die noch zu klärenden Probleme. Trotz allen
Divergenzen und kantonalen Sonderlösungen scheint sich eine Harmonisierung der
Studiengänge anzubahnen, nicht zuletzt dank den Empfehlungen der Schweizerischen
Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) zur künftigen Gestaltung der
Ausbildung der Lehrkräfte der einzekien Stufen. Diese "Empfehlungen" stützen sich
aufprospektive Studien, die davon ausgehen, dass sich die Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung inskünftig am Alter der jeweiligen Schülerinnen und Schüler orientiert, nicht
an der Schulart. Für die in sich gegliederte Sekundarstufe I ist eine stufenspezifische,
inskünftig nicht mehr schultypenbezogene Grundausbildung anzustreben. Zudem sol-
len die Standards der Berufsausbildung im engeren Sinn für alle Stufen gleichwertig,
wenn auch nicht gleichartig sein. Stufenspezifische Unterschiede ergeben sich zwin-
gend in der fachwissenschaftlichen Ausbildung und auf Grund des unterschiedlichen
Alters der Schülerinnen und Schüler und ihrer differenzierten Bildungsbedürfnisse und
Bef?ihigungen. Darin sind sich jedoch alle Konzepte der Ausbildung von Lehrkräften
gleich, dass die Grundausbildung lediglich die Anfangsvoraussetzungen zum selbst-
verantworteten Unterrichten schaffen kann. In der Folge haben sich die Lehrkräfte
fortzubilden. Sie sollen ihr Grundstudium und ihre Höherqualifizierung durch Wei-
terbildung selbständig und flexibel gestalten können. Zu diesem Zweck sollen er-
brachte Studienleistungen in einem durchlässigen Lehrerbildungssystem in weiterfüh-
renden Ausbildungen als "credits" anerkannt werden. Dies wird in einem in sich kohä-
renten Gesamtkonzept der Lehrerinnen- und Lehrerbildung dann der Fall sein, wenn
die Grundaubildung, die obligate Fortbildung und die selbstbestimmte Weiterbildung
baukastenähnlich organisiert und die Curricula aufeinander abgestimmt sind.
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Anmerkungen zu kantonalen Reformprojekten

Alle kantonalen Reformprojekte haben das eine gemeinsam: Sie orientieren sich in der Konstitution
der Ausbildungsinhalte und -methoden am Prinzip der Wissenschaftlichkeit. Sie wollen durch die
Verbindung von lrhre und Forschung, durch forschendes Lernen und lernendes Forschen, ein aufge-
klärtes, kritisch-konstruktives Verhalten gegenüber der Bildungsforschung erwirken, das die Lehr-
käfte zu reflektiertem pädagogischem Handeln befiihigt.

Hier seien die charakteristischen Merkmale der einzelnen kantonalen Reform- und Entwicklungspro-
jekte in der gebotenen Kürze erwfint, die wätrend des Sommersemesters 1994 am Pädagogischen In-
stitut der Universität Zürich Gegenstand der lrhrveranstaltung von Heinz Wyss waren:

- Kanton Bern

Gesamtkonzeption der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.' Ausrichtung auf die Altersstufen der
Schülerinnen und Schüler, Zusammenfassung der Ausbildung der Lehrkäfte für den Kindergarten
und die Unterstufe, flexible Studienorganisation im Baukastensystem, integrale Angliederung an
die Universität;

EDA-Projekt der Abteilung fiir das Höhere Lehramt: universitätsinterne Erneuerung der erzie-
hungswissenschaftlichen, didaktischen und schulpraktischen Ausbildung der Irhrkräfte der Sekun-
darstufe tr.

- Kanton Zürich

Lehrerinnen- und Lehrerbildung 2000: Lösungsvarianten der institutionellen Neuordnung der

Lehrerinnen- und Lehrerbildung, ihre Zuordnung zur Universität und/oder Schaffung einer Päd-

agogischen Hochschule.

- KantonAargau

Entwicklung einer Gesamtkonqeption der Lehrerinnen- und Lehrerbildung: Entwicklung von
Leitideen für die inhaltliche und organisatorische Gestaltung der künftigen Ausbildung der
Lehrpersonen sowie Ausarbeitung eines Vorschlages für die Schaffung eines aargauischen Lehrer-
bildungszentrums gemäss den Empfehlungen der EDK für die Entwicklung Pädagogischer
Hochschulen, Prüfung der Möglichkeiten einer interkantonalen Zusammenarbeit.

. Konzeption der Ausbildung der ReaI- und Sekundarlehrerinnen und -Iehrer am Didaktikum:
Verflechtung des Lernens an der Hochschule mit dem Lernen in der Praxis, Ausbau des for-
schenden Lernens, disziplinübergreifende Curriculumgestaltung.

- Kanton Basel-Stadt

NeukonTeption der baselstödtischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung für die Sekundarstufe I:
vierjähriges wissenschaftliches und zugleich praxisbezogenes Studium der angehenden Fach-
gruppenlehrkräfte mit Lehrberechtigung an allen Schultypen und auf allen Leistungsniveaus der
Stufe.

- Kanton Freiburg

Projekt Erweiterte Lehr- und Lern- und Beurteilungsformen: fallbezogene, problemorientierte
Berufsbildung der L,ehrkräfte für die Sekundarstufe I (vgl. den Aufsatz von Alois Niggli in diesem
Heft).

- Kanton St. Gallen

Reformprojekt PHS 2000: individualisiertes Studium, Zusammenarbeit in Lernpartnerschaften
und Teams, Einbezug der Forschung in die Ausbildung durch Beteiligung der Studierenden an
Forschungsprojekten.

- Kanton Genf

Universitarisation de Iaformation des enseignants primaires: integrale Ausbildung aller Lehr-
kräfte vom Kindergarten bis zum 6. Schuljahr in einem vierjährigen Studium an der Facult€ de
Psychologie et des Sciences de I'Education der Universität Genf. Abschluss der Grundausbildung
der Primarlehrkräfte mit einer "licence en sciences de l'dducation avec mention enseignement".
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Die eigene Schule zu entwickeln ist nicht bloss eine Aufgabe von Kollegien
und Sch'*lleitungen. Auch die Ausbildung künftiger Lehrkräfte ist gefordert.
Die Stuciierenden sollten auf neue Erfordernisse der Praxis vorbereitet wer-
den. Dass sich Lehrerinnen- und Lehrerbitdungsinstitutionen bei diesem Vor-
haben nbht auf adaptive Reflexe zu beschrrinken brauchen, zeigt derfolgende
Praxisbericht. Gemeinsam arbeiten und gemeinsam lernen kann man glei-
chermassen in Projekten zur schulischen Selbstentwicklung wie auch in einer
Grundausbildung künftiger Lehrerinnen und Lehrer.

1. Schulentwicklung und Ausbildung von Lehrerinnen
und Lehrern: geht das zusammen?

Auf den ersten Blick scheinen Anliegen der Schulentwicklung in die Grundausbildung
von Lehrerinnen und Lehrern nur schwer integrierbar zu sein. Eine Organisation, die
sich verändern möchte oder Studierende, die ein persönliches Ausbildungsprofil er-
werben wollen, haben grundverschiedene Anliegen. Schulentwicklung richtet sich auf
das Gesamtfeld einzelner Schulen. Eine Organisation wird als pädagogische Hand-
lungs- und Entwicklungseinheit betrachtet. Eine Grundausbildung zum Lehrerinnen-
und Lehrerteruf hingegen muss ihre Schwerpunkte auf individuelle Einzelqualifikatio-
nen in factrlichen, didaktischen, kommunikativen und Persönlichkeitsbereichen legen.
Sie wird sich somit eher auf Einzelfaktoren wie Fachunterricht und Fachdidaktik,
Leistungsbewertung, Erziehungsprobleme, etc. konzentrieren (cf. Priebe & Greber
1991).

Die aufgervorfene Unvereinbarkeit kann bei näherem Hinsehen jedoch schlechthin
nicht aufrechterhalten werden. Konzepte der Schulentwicklung gehen grundsätzlich
davon aus, dass Aufgaben und Funktionen innerhalb der Schule befriedigender ausge-
füllt werden, wenn Probleme kooperativ gelöst werden und wenn bei der Zukunfts-
planung und Weiterentwicklung Partizipation gelebt werden kann (Schley 1991, S.
145). Interessanterweise decken sich diese Vorstellungen weitgehend mit neueren
Konzepten zur Professionsethik von Lehrerinnen und Lehrern (Oser 1993). Eine wirk-
liche Schulkultur scheint sich längerfristig nur mit hoher Verantwortungsbeteiligung
der einzelnen Lehrkräfte entwickeln zu können (a.a.O., S. 11).

Die Schule ist somit auf Lehrkräfte angewiesen, die bereit sind, Verantwortung zu
übernehmen, und die sich mit gemeinsam erarbeiteten Zielen identifizieren können.
Diese Erfordernisse bedingen, dass Lehrerinnen und Lehrer zl Kooperationund Par-
tiTipation bereit sind. Eine Grundausbildung hat sie dazu zu beftihigen.

Im Anschluss an diese Überlegungen stellt sich die Frage, auf welche Weise diese
Zielsetzungen in die Ausbildungspraxis umgesetzt werden können. Ich postuliere dazu
eine Doppelstrategie:
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(1) Die Ausbildungsinstitution betreibt ihrerseits Schulentwicklung in Partnerschulen.
Damit ist ihr die Möglichkeit gegeben, Einfluss auf das Praxisfeld künftiger Jungleh-
rerinnen und Junglehrer zu nehmen. Auf der anderen Seite können Bedärfnisse der
Praxis direkt wahrgenommen und ausbildungsadäquat umgesetzt werden.

(2) Schulentwicklungsanliegen an künftige Lehrkräfte, wie Kooperations- und Partizi-
pationsformen, werden parallel dazu in die Ausbildung integriert. Uber diesen Weg
soll es möglich werden, Anforderungen einer neuen Schule im Ausbildungsalltag
"stimmig" zu erleben und zu erfahren (cf. IVyss 1994).

Als geeignet, diese Absicht in die Tat umzusetzen, erwies sich das Projekt "Erweiterte
Lernformen" der NWEDK, welches sowohl Anliegen der Schulentwicklung als auch
der didaktischen Qualifikation der Lehrkräfte in sich vereinigt. Im folgenden werden
die beiden Einflussrichtungen vorgestellt. Vorerst skizziere ich das Projekt "Erweiterte
Lemformen" im Kanton Freiburg in seinen Grundzügen. Etwas ausführlicher gehe ich
anschliessend auf seinen Niederschlag in der didaktischen Ausbildung der Sekundar-
lehrerinnen und Sekundarlehrer am Pädagogischen Institut der Universität Freiburg
ein.

2. Schulentwicklung am Beispiel des Projekts Eruveiterte
Lernformen

Das Projekt Erweiterte Lernformen hat im Kanton Freiburg eine breite Resonanz ge-
funden. Alle neun Zentren der Orientierungsstufe im deutschsprachigen Kantonsteil,
auf die sich das Projekt im wesentlichen konzentriert, sind im Laufe der Projektzeit in-
volviert worden. Insgesamt dürften ca. 50 Prozent der Lehrerschaft mit den Projektan-
liegen in Kontakt gekommen sein. Etwa 80 Lehrkräfte sind als Projektmitglieder aktiv
engagiert. Hiezu ist anzumerken, dass den Beteiligten keine Entlastungen zur Verfti-
gung gestellt werden konnten. Mehrheitlich wurden Formen von Lernarrangements,
wie Wochenplanarbeit und Werkstattunterricht, erprobt.

Philosophie des Projekts

Von Beginn weg bestand eines der Hauptanliegen der Projektleitung darin, Anliegen
der Schulentwicklung mit gängigen Vorgehensweisen im wissenschaftlichen Erkennt-
nisprozess zumindest ansatzweise zu verknüpfen. Erkenntnistheoretisch wegleitend
sein sollten Probierstrategien nach der Maxime von trial and. error. Dies bedeutet, dass
mit Irrtümern zum vorneherein gerechnet werden muss. Auch Scheitern wird in Kauf
genommen. Bei Veränderungszielen oder -wünschen handelt es sich folgerichtig um
Hypothesen, die ein anderes Verhältnis zur gewohnten Wirklichkeit entwerfen und
wiederum an eigenen Erfahrungen überprüft werden können und sollen.

Im weiteren wollten wir den Gefahren entgehen, die eine Vorzeigedidaktik mit sich
bringt. Das Problem besteht im Kern darin, dass sich Innovatoren notgedrungen dem
Beherrschenden gegenüberstellen müssen. Sie können auf diese Weise in eine nonkon-
formistische Rolle geraten, die dermassen exklusiv ist, dass ihre Anliegen nicht mehr
übernommen werden. Die soziale Verankerung von Orientierungen ist aus der Kon-
formitätsforschung hinreichend bekannt. Wir haben deshalb eine konsequente Brei-
tenwirkung angestrebt, die sich in der Folge denn auch eingestellt hat.
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We gleitenCe Annahmen zur praktischen UmsetTung

Innovationen sind grundsätzlich über drei Wege möglich: durch Qualifikation der Mit-
arbeiter, durch Neugestaltung der physikalischen Umgebung und durch die Gestaltung
sozialer Bedingungen. Im Projekt Erweiterte Lernformen geht es zum einen darum, das
Methodenrepertoire der Lehrkräfte zu "erweitern". Dies ist ein Qualifikationsziel.
Ebenso soll Einfluss auf die soziale Umgebung genofirmen werden, indem die Qualifi-
kation schulhausintem erfolgt und ihre Umsetzung gemeinsam verantwortet wird.

Bei der praktischen Umsetzung der teambezogenen Projektanliegen, d.h. der Gestal-
tung der sczialen Bedingungen, gilt es, den Gegebenheiten in einem Kollegium Rech-
nung zu tragen. Stake et aI. (1987 , zit. nach Wenzel et al. L989 ) gehen davon aus,
dass sich in einem durchschnittlichen Lehrerkollegium ein Kem (mindestens zwei) von
sogenannten Projektanregern ("movers") bilden kann, die etwas in Bewegung bringen
wollen und sich engagiert für Reformen einsetzen. Persönlich sollten sich solche Anre-
ger selbst Kompetenz zusprechen. Eine grössere Anzahl von Kolleginnen und Kolle-
gen wird dem Tun einzelner anf?inglich eher skeptisch gegenüberstehen, dann aber zu-
nehmend vrohlwollend und interessiert Anteil nehmpn und es schliesslich als "suppor-
ters" unterstützen. Es gibt daneben die Indifferenten und Opponenten, die Reformen
eher hemmen. In diesem Spannungsfeld ist der Informationsfluss, der von den Innova-
toren an die Aussenstehenden erfolgt, wesentlich. Andernfalls könnten sich unerwün-
sche Grup:enphänomene einstellen. Im übrigen kann Skepsis ausserhalb eines Pro-
jektteams durchaus erwünscht sein, wenn man sich nicht zum vorneherein von überzo-
genen Konsensvorstellungen leiten lässt und erkenntniskritische Skepsis ausdrücklich
zulässt.

Mit den Gegebenheiten im Kollegium haben wir Entwicklungsschritte
h., die Qualifikationskomponente, kombiniert. Sie wird im folgenden
aufgefächert.

der Person, d.
in drei Wege

Q u a I if i k ari o n sf e I d e r :

- Schulinterne Kom-
paktkurse und
-tagungen

- Auseinandersetzung
mitModellen

Beispiele:
- Methoden / Unter-

richtsorganisation
- Erfolgskontrolle
- Soziales lrrnen
- Klassenraumgestaltung

Fachliche Weiterbildung
Wee A

Qualifikationsfelder:

- Teamsitzungen

Beispiele:
- PersönlicheEntwicklungs-

nele
- KommunikativeFertigkeiten
- Ethos
- Auseinandersetzungmit

eigenen subjektiven Theorien
- Teamentwicklung /

GrupDenprozesse

P e r s ö nl i c hke it s e ntw ic klun p
Weg B

Qualiftkationsfelder

Intervision
Teamsitzungen
Gegenseitige
Hospitationen

- Anwenden in der
Klasse

Anwendung
Wee C

Bei der Projektplanung ging es somit darum, diese Qualifikationsfelder in einen
schulintemen sozialen Entwicklungsprozess zu überftihren.
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Ablauf des Entwicklungsproze ss es

Die Verlaufsplanung nach den Grundsätzen der Schulentwicklung gliedert sich i.d.R.
in einzelne Phasen. Im Bulletin des ZBS (1992) werden fünf Phasen vorgeschlagen:
Einstieg, Situations- und Zielklärung, Aktionsplanung, Durchführung, Evaluation.

Im Freiburger Projekt haben wir den Einstieg in zwei Etappen vollzogen. In einer
Projektvorphase wurden sogenannte Projektanreger ("movers") rekrutiert. In interes-
sierten Schulzentren sollten zwei Personen gefunden werden, die über die entspre-
chenden Voraussetzungen verfügen sollten (Innovationsfreude, Kompetenzen). Mit
dieser Gruppe habe ich während ca. einem Jahr gearbeitet und ihr Gelegenheit gege-
ben, Informationen zur Thematik zu beschaffen. Ermöglicht wurde dies durch Infor-
mationshalbtage, Hospitationsbesuche oder Literaturstudium. Relativ frühzeitig wur-
den diese Personen dazu angeregt, die entsprechenden Formen in ihren Klassen einzu-
setzen.

Über diese Personen konnte dann der Einstieg in einzelne Schulen, die Projektein-
stiegsphase, einsetzen. Die Anliegen wurden von diesen "movers" in das Gesamtkolle-
gium getragen und mit den jeweiligen Schuldirektoren abgesprochen. Ein Team von
Interessentinnen und Interessenten konnte sich bilden. Mit dieser Interessentengruppe
vereinbarte ich vorerst mögliche Ziele eines dreitägigen Kompaktkurses. Teilneh-
mende an diesem Kompaktkurs mussten sich nicht für eine spätere Projektteilnahme
verpflichten. Ein Entscheid sollte erst im Anschluss an den Kurs gef2illt werden, wenn
verlässlichere Informationen zur Verfügung standen. Durch dieses Vorgehen wurde
beabsichtigt, möglichst viele "supporters" zu gewinnen, auch solche, die sich lediglich
über die fachlichen Komponenten informieren wollten, sich jedoch noch nicht in der
Lage sahen, möglicherweise in einem nachfolgenden Projektteam aktiv zu sein.

Die Aktionsplanung wurde nach diesem schulhausinternen Kompaktkurs mit den In-
teressierten abgesprochen, die sich in einem Projektteam zusammenfanden. Die getrof-
fenen Absprachen mündeten in eine Vereinbarung zwischen Projektleitung, Projekt-
team und der Einzellehrperson. Abgesprochen wurden Modalitäten der Teamsitzungen,
Hospitationen, Zusammenarbeit und zusätzliche Ausbildungselemente.

Die beschlossenen Schritte wurden anschliessend in die Tat umgesetzl und von einer
Aussenbegleitung moderiert. Auch auf dieser Ebene wiederholten sich die bekannten
Schritte von der Zielsuche bis zu Evaluationsaspekten. Bearbeitet wurden neben unter-
richtsbezogenen Fragen auch neue Erfordernisse der Zusammenarbeit im Kollegium.

Die Evaluation ertolgte teilweise durch spontane Ausserungen in den Teamsitzungen.
Daneben wurden Kurzbefragungen unter den Projektmitgliedern ausgewertet und an
die Teams zurückgespiesen. Bei diesem verkürzten Delphi-Verfahren ging es darum,
sich über Fragen der Zieleneichung und über die Einschätzung der Betroffenen Klar-
heit zu verschaffen. Damit verftigten wir über verbindlichere Entscheidungsgrundlagen
flir die rollende Projektplanung.

3. Elemente von Schulentwicklung in der Ausbildung von
Lehrerinnen und Lehrern

In der Ausbildung der Sekundarlehrerinnen und Sekundarlehrer an der Universität
Freiburg handelt es sich um eine sogenannte verschobene Einphasigkeit (cf. Oser
1987, S. 805-822). Während sechs Semestern wird die Ausbildung integriert gestaltet.
Die pädagogisch-didaktische Grundausbildung wird parallel zur Fachausbildung orga-
nisiert. Ein früher Einsatz pädagogisch-praktischer Ausbildungsteile ist unseres Erach-
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tens unabdingbar. An jeder Stelle des Studiums soll gefragt werden, was denn das
Dargebotene mit Schule und Unterricht zu tun habe. An diesen Ausbildungsteil schlies-
sen zwei Trimester an, die schwerpunktmässig der pädagogisch-didaktischen Ausbil-
dung vorbehalten sind. Zusätzlich können das Fachstudium erglinzende Orientierungs-
fticher belegt werden.

Anliegen der Schulentwicklung werden im letzten Ausbildungsteil, wenn der Anteil der
Selbststeuerung der Studierenden am höchsten sein sollte, eingebracht (Goetze 1992).
Dies geschieht im einzigen obligatorischen Halbtageskurs, den die Studierenden in den
letzten beiden Studientrimestern zu belegen haben. Die restlichen didaktischen Spezial-
kurse können nach persönlichen Bedürfnissen gewählt werden, was Selbssteuerungs-
anteile auch auf inhaltlicher Ebene einschliesst.

W e gle itende Vorannahmen zur praktischen Ums etzun g

Zuständigkeiten und Verantwortungsbereiche im Berufsalltag sind anders gelagert als
in einem grundlegenden Ausbildungssetting. Der Erfahrungshintergrund der Beteilig-
ten ist verschieden. Infolgedessen muss in einem Ausbildungsgang das Ausmass an
Partizipation situativ angemessen gestaltet werden. Ich habe mich vorerst an den fol-
genden vier Grundsätzen orientiert, die ich in der untenstehenden Abbildung auf zwei
Ebenen darstelle. Auf der Partizipationsebene lokalisiere ich eher teilnehmerorientierte
Gestaltungsanteile, während die Vermittlungsebene tendenziell eher den Einfluss der
Ausbildner umfasst. Diese Unterscheidung ist plausibel durch die spezifische Rolle
von Ausbildnerinnen und Ausbildnern in grundständigen Ausbildungsgängen. Sie un-
terscheidet sich meines Erachtens deutlich von derjenigen eines Teambegleiters in
einem Kollegium, der eher moderierenden Einfluss (cf. Klebert et al. 1987) ausübt
und anstreben kann, was alle für vemünftig halten. Ausbildnerinnen und Ausbildner
dagegen verfügen, im Gegensatz zuTeammoderatoren, über Kontrolle über den Pro-
zess (Prozesskontrolle) und über das Ergebnis (Ergebniskontrolle). Sie sind nach die-
sem Verständnis "Intravenienten" oder "Intravenientinnen" (cf. Reichenbach 1993,S.
275). Nach diesem Rollenverständnis haben sie ihrerseits rational legitimierte Ausbil-
dungsziele. die sie nicht gef?ihrdet sehen wollen, und sie haben die Macht, diese durch-
zusetzeu Grundständige Ausbildungsgänge sind, wie Erziehung generell, nicht herr-
schaftsfrei. Ich plädiere dafür, Asymmetrien wo immer möglich abzubauen. Sie jedoch
zu unterschlagen, halte ich für verfehlt. Transparenz der gegenseitigen Beziehung
scheint mir angemessener, und ich hoffe, auch diskursechter zu sein.

Diskurs-
orientierung

Partizipation Kooperation

Verfahrens-
kongruenz Vermittlung Metareflexion

Abbildung 1 : Ausbildungsgrundsätze und Schulentwicklung
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Auf der Ebene der Schulentwicklung ist Partizipation einzentrales Anliegen. Diesem
Anliegen ordne ich, wenn es auf Ausbildungsfelder übertragen wird, zwei Grundsätze
zu Diskursorientierung und Kooperation. Etsterer besagt, dass Kursziele und Lern-
wege im rationalen Austausch der Bedürfnisse unter den Beteiligten ausgehandelt wer-
den. Kooperation im Ausbildungskontext bedeutet längerfristiges Arbeiten in Lernpart-
nerschaften oder Kleingruppen. Dieser Grundsatz hat sich in unserer Didaktikausbil-
dung im übrigen seit längerer Zeit durchgehend etabliert.

Auf der Ebene der ausbildungsmössigen Vermittlung wirdVerfahrenskongruenz an-
gestrebt. Was man didaktisch vertritt und lehrt, wird in der Ausbildung praktiziert.
Dies ist ein Grundsatz, der wiederum für unsere gesamte didaktische Ausbildung gilt.
Im vorliegenden Fall werden verfahrensmässige Elemente der SchulentwicHung in un-
ser Methodenrepertoire aufgenommen. Im weiteren soll die eigene Ausbildungssitua-
tion auf der Metaebene reflektiert werden. Dazu gehören eine angemessene theoreti-
sche Auseinandersetzung mit den Anliegen der Schulentwicklung, die Reflexion der
eigenen lrrnwege, der persönlichen und gemeinsamen lcrnergebnisse.

Beispiel zur praktischen Umsetzung

Die Studierenden nehmen im Anschluss an ihr Schlusspraktikum und eine gemeinsame
erfahrungsorientierte Auswertung ihren letzten obligaörischen Ausbildungsteil in An-
griff. In der Einstiegsphase wrd zuerst Transparenz über die Stimmungslage der Ler-
nenden geschaffen. Dies kann beispielsweise über ein Gefühlsbarometer und einen an-
schliessenden Austausch der vergangenen Erfahrungen erfolgen.

In der Zelfindungsphase werden mögliche Themen gesammelt, auf Zettel geschrieben
und nach gemeinsamen Zusammenhängen geclustert. Als Ausbildner steuere auch ich
mir wichtig erscheinende Themen bei. Analog der sogenannten "Nominal Group
Technique" (NGT) wird anschliessend versucht, eine Gewichtung der Schwerpunkte
in Angriff zu nehmen, und zwar unter der Zielselzung, dominante Rollen "starker
Gruppenmitglieder" zu reduzieren (cf. Reichenbach 1992, S 279).Iedes Gruppen-
mitglied schreibt seine Ideen zu einem der vorgeschlagenen Themen auf ein Blatt.
Dieie Meinungsäusserung soll ohne Beigründung erfolgen. Anschliessend kann reihum
jedes Gruppenmitglied offen Stellung nehmen. Erst dann erfolgt die Diskussion, die
von mir gelenkt wird. Ich breche ab, wenn es mir sinnvoll erscheint. Schliesslich er-
folgt eine anonyme Gewichtung der Themen mit farbigen Punkten.

Die Phase der Aktionsplanung, die an die Zielfindungsphase anschliesst, geschieht
vorerst in Kleingruppen. Drei bis max. fünf Personen, die sich für eines der bevorzug-
ten Themen interessieren, erarbeiten ein l,ernscripl Dieses Lernscript soll Antwort auf
Fragen wie die folgenden geben: Was möchten wir zu diesem Thema konkret lernen?
Wie möchten wir es lernen? Welche ZugängelHilfsmittel bieten sich an? Die Vor-
schläge werden visualisiert und dem Gesamtplenum zur Diskussion und zur Ergänzung
vorgelegt. Insbesondere soll gewährleistet werden, dass ein möglichst breites Metho-
denspektrum beachtet wird. Im nächsten Schritt wird ein Semesterplan entwickelt. I. d.
R. geschieht dies nach dem folgenden Raster:

.as

Abbildung 2: Raster für Semesterplan
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Beispielsweise haben Studierende das Thema "Sch
Aus dem Lernscript geht hervor, dass ein genereller
scher Sicht erwartet wird. Ebenso wünscht man sich pädagogische
lungen bis hin zu Interventionstechniken. In
das Problem angemessener Autorität. Eine

diesem Zusammenhang interessiert auch
kurze Textsammlung zum Thema wäre

hilfreich. Aus der Praxis sollten Studierende Fallbeispiele beisteuern. Im Plenum wird
zusätzlich vorgeschlagen, doch einige Schülerinnen und Schüler zu einem Gespräch
einzuladen.

Die nachfolgenden Absprachen zeigen folgende Resultate: Dem Thema sollen zwei
Nachmittage gewidmet werden. Die jugendpsychologische Situierung soll von mir als
Ausbildner geleistet werden. Ein halbstündiger (traditioneller!) Kurzvortrag wird als
ausreichend erachtet. Zwei Studierende erklären sich bereit, mit mir zusammen nach
geeigneter Literatur für die Textsammlung zu recherchieren. Von meiner Seite her setze
ich voraus, dass alle Teilnehmenden ihren Stoff aus der Veranstaltung "Adoleszenz",
die sie vor drei Semestern besucht haben, nach Hinweisen zum Thema durchsehen,
Merkpunkte notieren und an die Veranstaltung mitbringen. Fünf Studierende haben
sich bereit erklärt, ihrerseits Fallbeispiele aufzuarbeiten und in der Veranstaltung mit ih-
ren Kolleginnen und Kollegen zu bearbeiten. Eine Trainingssequenz wird zusätzlich
gewünscht, und zwar zum Thema, "wie kann ich mich human und wirksam durch-
setzen"? Ich melde Zweifel an, da mir scheint, die zur Verfügung stehende Znil sei zt
kurz, um sptirbare Lerneffekte nt erzielen und verweise auf ein Kommunikationssemi-
nar, das ebenfalls im Ausbildungsangebot enthalten ist, lasse mich aber dennoch davon
überzeugen, wenigstens eine Trainingseinheit mit den Studierenden durchzufiihren.
Die geplante Gesprächsrunde mit Schülem schliesslich soll durch eine Seminarteilneh-
merin oder eilen -teilnehmer moderiert werden. Ich bemühe mich, Schüler zu rekrutie-
ren, die sich zur Verfiigung stellen. Alle Abmachungen werden in den Plan eingetra-
gen. Zuerst werden die Anteile besprochen, die ich als Ausbildner zu übernehmen
habe. Offen bleibt dagegen vorerst die Spalte "wer?" für die Studierenden. Hiezu wird
ein separates Formular "Tätigkeitskatalog" geschaffen. Nach einer Uberlegungszeit
von einer Woche können sich alle eintragen. Eine Kopie davon wird anschliessend an
alle verteilt. Somit herrscht Transparenz über die Partizipationsbereitschaft aller Betei-
ligten. Es gibt sie nämlich auch hier, die "movers", die "supporters" und möglicher-
weise auch einige Indifferente, denen ein möglichst schneller Praxiseinstieg lieber wäre
oder andere, die vielleicht noch Prüfungen vor sich haben und entsprechend belastet
sind. Wem offenkundige Partizipationsungleichheit herrscht, wird das Problem offen
erörtert. Dabei gilt die Regel: Partizipieren sollen alle, niemandem aber wird ein be-
stimmtes Partizipationsausmass aufgezwungen. Erwartet wird Transparenz über die
persönlichen Beweggründe.

Nicht alle Inhalte können auf diese Weise ausgehandelt werden. Themen, die ich als
zentral erachte und die errfahrungsgemäss auch wenig umstritten sind, beispielsweise
Eltemarbeit oder die vertiefte Beschäftigung mit offenen Lernformen, werden von mir
handlungsorientiert aufgearbeitet. (In diesem Zusammenhang ist an die oben erwähnte
Ausbildnerrolle zu erinnern.) So dürften ca. 40 Prozent im verfügbaren Zeitrahmen
von mir bestimmt sein.

An diese Aktionsplanung schliesst die Durchfiihrung an.Ich starte mit einem von mir
geplanten Modul, damit den Studierenden ausreichend Zeit zur Verfügung steht, ihre
Beiträge zu planen und vorzubereiten.

Die Evaluation ertolgt auf drei Ebenen. Jedes behandelte Thema wird anhand des
Irmscripts gemeinsam überprüft, und zwar unter den Leitfragen: "Was haben wir er-
reicht?" und "Wo sind noch offene Fragen?". Wesentliche Fragen können in der Folge
nochmals aufgegriffen werden. Im weiteren wird der Zusammenhang unseres Vorge-
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hens mit gängigen Schulentwicklungskonzepten thematisiert. Am Ende der Veranstal-
tung erstellen alle Teilnehmenden einen persönlichen Lernbericht. Mit einer gemein-
same Schlussevaluation schliesst die Veranstaltung

P arallelen zur S chulentwicklung

Die untenstehende Tabelle verdeutlicht, dass Prozesse in Lehrerkollegien und in ge-
eigneten Ausbildungssegmenten formal analog gestaltet werden können. Unterschiede
entstehen eher in inhaltlichen und kontextuellen Zusammenhängen. Diese Vorgehens-
weise schliesst auch die drei Wege der persönlichen Veränderung ein. Fachliche
problemorientierte Qualifikation wird in beiden settings mit persönlichen Herausfor-
derungen (Prozessf?ihigkeit, Offenheit, Rationalität, Gesprächsbereitschaft) verknüpft.
Ebenso sind Praxisanteile in beiden Fällen als Hintergrundfolie präsent.

Erfahrungen nach erfolgter Handlungs-
orientierung austauschen und festhalten.

Moderation durch'I'eambeglertung
Inhaltsspezifi sche Problemorientierung
durch Moderatorperson.

Reihenfolge der Problembearbeitung
bestimmen.
Unterlagen für Problemorientierung und
Problembearbeitung beschaffen. Abspre-
chen, was durch Teambegleitperson und
was durch die teilnehmenden Lehrkräfte
seleistet werden kann.

Probleme sammeln und gewlchten

Transparenz schaffbn:
Einschätzung bisheriger Erfahrungen mit
ELF.

Prozesse im Kollegium

Evaluation

Durchtührung

Aktions-
planung

Zielklärung

h,instieg
Schritte

Themencheck,
Lernbericht,
Schlussrunde.

Unterrichten und Moderieren durch
Ausbildnerin / Ausbildner.
Gemeinsames Erarbeiten und Ent-
decken, häsentieren durch
Studierende.

Semeste{plan aushandeln.
Tätigkeitskatalog der Beteiligten
erstellen.

Themen sammeln, die in der Ausbil-
duns noch fehlen und sewichten

'liansparenz schatten:
Stimmungsbarometer im letzten
Ausbildunesteil.

Prozesse mit Studierenden

Auch hinsichtlich des methodischen Vorgehens innerhalb der einzelnen Phasen istVer-
fahrenskongruenz efieicht worden. Für die Ausbildungsgruppe bedeutet dies zusätz-
lich, man erlebt das, was gelehrt wird. Die entsprechenden Erfahrungen können dann
in der Metainteraktion auf die persönliche Bedeutsamkeit hin untersucht werden.

Von den Beteiligten sind gleichermassen Partizipation und Kooperation gefragt. Be-
reits das Zustandekommen eines Projektteams setzt voraus, dass man zusarnmenarbei-
ten will. In einem Ausbildungsgang ist dies durch den Ausbildner anzuregen und zu
planen (cf. Tätigkeitskatalog). Gleichzeitig werden die Gegebenheiten einer Gruppe,
wie sie in Schulentwicklungsmodellen als charakteristisch für Lehrerkollegien ange-
nommen werden, für Auszubildende prozesshaft vorausgenornmen und erlebbar ge-
macht.

In beiden Fällen ist Diskursbereitschaft Voraussetzung. Ich lege Wert auf einen ratio-
nalen Austausch der Bedürfnisse über Ziele und Mittel zu deren Erreichung. Die Aus-
handlungsprozesse können unter Umständen konflikthaltig sein. Wenn sich stark un-
terschiedliche Sichtweisen ergeben, strebe ich Einigung nicht an. Es genügt mir, wenn
unterschiedliche Beweggründe transparent werden. Erfahrungsgemäss kann die Situa-
tion auf diese Weise entkampft werden. Wir konzentrieren uns anschliessend auf In-
halte oder Vorgehensweisen, bei denen Ubereinstimmung herrscht.
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(Anders gelagert sind emotionale Konflikte. Hier fokussieren die Parteien weniger eine
Sach- als eine Beziehungslage. Sie können in lrhrerkollegien problematischer sein als
in einem universitären sozialen Feld, wo das Beziehungsnetz informeller, freier gestal-
tet werden kann. Wenn emotionale Diskussionen Sachprobleme überlagern, schlage
ich einem Lehrerteam eine Supervision vor, die primär die Beziehungsprobleme klärt
und mit einer entsprechend qualifizierten Person durchgeführt wird. Bei Spannungen
in studentischen Ausbildungsgruppen bemühe ich mich als Ausbildner um eine Offen-
legung der Beweggründe und eine anschliessende partizipative Neuorientierung. In
beiden Fällen muss ich meine Beobachtungen ernst nehmen und abschätzen, ob ich sie
zur Sprache bringen will.)

4. Bilanz und Ausblick

Konstituierende Elemente der Schulentwicklung konnten im vorliegenden Fall relativ
problemlos in ein Ausbildungssetting integriert werden. Allerdings waren die Studie-
renden bereits gewohnt, zu kooperieren. Aufgrund ihrer Ausbildungserfahrungen in
didaktischen Veranstaltungen erwarten sie zudem eine handlungsorientierte, verfah-
renskongruente Umsetzung dessen, was vertreten wird. Wir versuchen, diesem An-
spruch in möglichst allen didaktischen Ausbildungsmodulen gerecht zu werden.
(Neben "Erweiterten Lernformen" haben wir Theorie und Praxis gleichermassen mit
einem Schulentwicklungsprojekt zur Schülerbeurteilung verknüpft (Baeriswyl 1990).
Tenualim hier erläuterten Ausbildungsteil mit integrierten Schulentwicklungsanliegen
war ein weitgehendes Aushandeln der Bedürfnisse. Gegen Ende der Ausbildung,
wenn sich die Mitglieder schon gut kennen, ist Offenheit eher gegeben, und gemein-
same Zielvereinbarungen und ein Transparentmachen der persönlichen Beweggründe
werden erleichtert. In einem weiteren Schritt ist nun geplant, Schulentwicklung auch in
einzelne Praxisfelder zu tragen. Drei Praktikanten sollen in ihrem Schlusspraktikum
gemeinsam zwei Klassen betreuen. Damit soll Kooperation im Hinblick auf künftige
Alltagserfcrdernisse erfahren werden.

Insgesamt hat sich gezeigt, dass eine Institution der Lehrerbildung effiziente
Schulentwicklung betreiben kann. Existierende Kommunikationswege können mit
Gewinn genutzt werden. Synergien sind auch mit Fortbildungsangeboten, beispiels-
weise in der Praxislehrerausbildung, wahrscheinlich. Im Hinblick auf eine fruchtbare
Verschränkung zwischen Ausbildung und Praxisfeld erscheint mir der eingeschlagene
Weg vielversprechend.

Trotzdem sollten die Möglichkeiten all dieser Massnahmen nicht überschätzt werden.
Lehrerausbildung muss, wie übrigens die Schule auch, frei sein von "fiktiven Normen
'guter Ausbildung"' (Winkel 1989/. Trends können zu Dogmen werden, wenn sie un-
bedingt erftillt werden sollen. Die Gefahr besteht zudem, Absolventinnen und Absol-
venten zu 'liberfordern, wenn ständig neue Auflagen erfüllt werden sollen. Partizipa-
tion, wenn sie zu weit führt, demotiviert genauso, wie dies bekanntermassen reine Re-
zeption mit sich bringt. Notwendig schiene mir vorerst eine konzeptionelle Grundla-
genarbeit, die Modelle des Lehrerwissens, explizite Ausbildungsziele, Inhalte und
Lernverfahren, gesellschaftliche Erfordernisse rational prüft und auch im Hinblick auf
die zur Vefügung stehenden Ressourcen thematisiert. Möglicherweise wird man dann
sehen, dass man vieles tun könnte, ohne anderes aufzugeben und vieles tun möchte,
was einfach nicht möglich ist. Die gesellschaftliche Verflochtenheit der Schule wie
auch der Lahrerbildung (auch die finanzielle!) lehrt uns nämlich bei allen Veränderun-
gen wohl am ehesten eine Tugend im Blick zu behalten - Nüchternheit.
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Ve ran staltu n gs be ri chte
Qualitätsansprüche - Qualitätssicherung in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

Zum diesjährigen Tagungsthema der Direktorinnen und Direktoren der Lehrerinnen-
und Lehrerbildungsinstitutionen, l.-3.9.1994 in B asel

Die Schweizerische Konferenz der Direktorinnen und Direktoren der Lehre-
rinnen- itnd Lehrerbildungsinstitutionen (SKDL) hat anldsslich ihrer Jahres-
versamrnlung vom I.-3. September 1994 in Basel die Frage nach den Ansprü-
chen an die Qualitrit der Lehrenden und ihrer Sicherung thematisiert.
Die Aufgabe des Lehrens und Erziehens stellt heute neue und erhöhte An-
sprüche an die Lehrpersonen aller Stufen. Der Zufall will es, dass die Ausgabe
des deutschen Nqchrichtenmagazins DER SPIEGEL in seiner Ausgabe, die
am 29. August, zum Zeitpunkt der Jahresversammlung der SKDL, erschienen
ist, angesichts der "Bildungskrise" in Deutschland das Problem der
gewandelten und gesteigerten Leistungsanforderungen an die Schule und an
die an ihnen wirkenden Lehrerinnen und Lehrer aufgegriffen hat Da ist die
Rede davon, dass "die Schule mit ihren neuen Aufgaben nicht mehr fertig
werde": "Die Gewalt unter Kindern nimmt qu, Familien zerfallen,
eingepauktes Wissen ist kaum noch gefragt". Aufgrund einer "neuen Q,ualitöt
des Lernens" erprobe die Schule neue, eigene Wege aus der Krise: Es tindert
sich die Zielsetzung des Unterrichts, und es misst sich seine didaktische
Qualität an grundlegend gewandelten Gütekriterien. Zudem solle "Konkurrenz
Zwischen unabhöngigeren Schulen die pridagogischen Ergebnisse verbesserrt".
Jürgen Oelkers (Universitöt Bern) bemängle, "dass es keinen öffentlichen
Leistungsnachweis von Schulen gebe".
Gilt eii Gleiches von der Lehrerinnen- und Lehrerbildung? Was sind die er-

folgsbestimmenden Qualifikationen " guter" Lehrpersonen? Wie erwerben sie
ihrb Kompetenz des Wissens und Handelns: ihr "savoir"? ihr "savoir-faire"?
ihr "savoir-Affe"? Wie lassen sich die personalen und die professionellen
Kompetenzen in der Grundausbildung aufbauen, wie in der Fort- und Weiter-
bilding stützen und weiter entwickeln? Für einmal wzren es nicht die Insi-
der, die das Wort hatten. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Tagung
haben slch durch ausserschulische Experten darüber orientieren lassen, wie
in anderen Ausbildungs- und Ttitigkeitsbereichen die erforderlichen
Kompetenzen vermittelt werden und wie die Qualitöt der Berufsleute im
Arbäitsprozess gesichert wird. Ob und wieweit sich die Lehrerinnen- und
Lehrerbitdung -die Verfahren anderer Berufskategorien zunutze machen
könnte, so wie sie z.B. in der Aus- und Weiterbildung des Personals im
Bereiche des Gesundheitswesens oder der Grossbanken praktiziert werden,
wurde in "Ateliers" im offenen Gesprdch lebhaft diskutiert.

Gesamtgesellschaftliche Veränderungen und ein grundlegend gewandeltes Lernver-
ständnis erfordern von den Lehrenden heute Qualifikationen, die weit über das hinaus-
gehen, was die Schule ihren Lehrerinnen und Lehrern damals abverlangt hat,_wie es

darum ging, ein lehr- und reproduzierbares Wissen zu vermitteln und, darauf abge-
stützt, einige sachbezogene Grundfertigkeiten zu entwickeln.
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Der Paradigmawechsel der Schule verlangt neue berufliche Standards

In den Diplomen der Lehrkräfte ist die berufliche Qualifikation der Unterrichtenden in
der Regel mit dem Begriff der "Lehrbefähigung" gekennzeichnet. Damit ist freilich nur
eine einzelne Dimension ihres komplexen professionellen Handlungsfeldes angespro-
chen. Wohl setzt "Lehrbefzihigung" Kompetenzen wie die persönliche Identität und
Reife, Sachkenntnis und eine didaktische Vermittlungsftihigkeit voraus. In zunehmen-
dem Masse werden indessen neben der Kompetenz zu lehren erweiterte professionelle
Qualifikationen wichtig und verhaltenswirksam: die Befähigung zu verstehen, wie
Wissen entsteht und wie wir lernen; die Fähigkeit, aufgrund eines weitgefassten
Kenntnishorizontes aus der Fülle des Wissens das bildungsmässig Relevante auszu-
wählen, die komplexen Sachverhalte zu vereinfachen, ohne sie zu verfälschen, und die
exemplarischen Inhalte transparent und verstehbar darzustellen; die Bef?ihigung, auf-
grund eines elaborierten didaktischen Handlungsrepertoires anregende individualisierte
Lemsituationen zu schaffen, zum Lernen zu animieren und das Lernen unterstlitzend zu
begleiten; schliesslich auch die Fähigkeit zur fördernden Lernkontrolle und -bewertung
unter Einbezug der Selbstbeurteilung der Lernenden. Besonders bedeutsam ist bei alle-
dem, dass die Lehrenden bereit und fähig sind, die Kinder und Jugendlichen ange-
sichts ihres Perspektiven- und Sinnverlustes in ihrer Sinnsuche zu untersti.itzen und sie
durch die Vermittlung einer Wertorientierung darin zu bestdrken. Wie kann die Irhre-
rinnen- und Lehrerbildung diesen Ansprüchen genügen? Wie diese Qualitäten im Ver-
lauf der Berufsausübung sichern? Wie die beruflichen Kompetenzen aufgrund neuer
Anforderungen an die Schule und im Hinblick auf die sich wandelnden Zielperspekti-
ven weiterentwickeln?

Von andem lemen?

Eine aufgeklärte Praxis - auch die der Lehrerbildung - will, dass die Lehrenden die
Qualität der Bildungsprozesse, die sie initiieren, begleiten, stützen und auswerten, sel-
ber kritisch beurteilen. Sie haben kontinuierlich zu reflektieren und zu überprüfen,
wieweit sie dem Anspruch an eine ganzheitlich verhaltenswirksame Bildung künftiger
oder im Schuldienst stehender Lehrpersonen entsprechen. Rückmeldungen aus der
Praxis können diese Selbstbeurteilung ergänzen. Darum hat in Basel Luc Wenger, Di-
recteur de I'Ecole secondaire rdgionale de Neuchätel, die Ansprüche an die Qualität der
Lehrenden aus der Sicht der Volksschule beurteilt. Was er den Lehrerinnen und Leh-
rem an persönlichen Anforderungen abverlangt, müssen zugleich auch die Qualitätsan-
sprüche an die Institutionen der Grund-, Aus- und Fortbildung sein. Genauer: Es sind
die Ansprüche, denen sich die Ausbildnerinnen und Ausbildner, die an diesen Institu-
tionen wirken, selber zu stellen haben.

Diesmal aber wollten die Organisatoren der Tagung den Kreis weiter ziehen und die
Vertreter anderer Berufskategorien zur Frage der "Qualitätsansprüche" und der "Quali-
tätssicherung" anhören. Ziel det Referate und Gespräche war, einen Einblick in an-
dere Berufsfelder zu ermöglichen und der Frage nachzugehen, wieweit sich diese ande-
ren Ziele und Methoden der Qualifikationsvermittlung in das Nachdenken über die
Qualitäten "guter" Lehrpersonen, ihren Erwerb und ihre Sicherung, einbeziehen und
nutzen lassen. In Referaten äusserten sich nacheinander Kathrin Althaus, Kaderschule
des Schweizerischen Roten Kreuzes in Aarau, Walter Studer, Leiter der Aus- und
Weiterbildung des Personals des Schweizerischen Bankvereins, Basel, Viktor Hobi,
Prof. für Klinische Psychologie an der Universität Basel. Aus der Sicht der Eltern und
gestützt auf eine langjährige Mitarbeit in einer Schulpflege sprach Hans Furer, Rechts-
anwalt und Geschäftsführer der Vereinigung "Schule und Elternhaus", Basel, darüber,
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im Hinblick auf eine vermehrte Zusammenarbeit mit Eltern oder
sein, wissen, können und tun sollten.

Bedeutsamkeit des Ortes dieser Begegnung

Getagt haben die Direktorinnen und Direktoren an traditionsreichem Ort: im herrschaft-
lichen Haus und Hof am Nadelberg, dem "Schönen Haus". Erbaut wurde es in der
zweiten Hälfte des 13. Jahrhunderts für den Krämer Conrad Ludwig. Auf diese ferne
Vergangenheit weisen die Deckenbalken mit ihren Malereien zurück und ebenso das
Masswerk der gotischen Fenster oder die in rotem Vogesen-Sandstein gehaltene Spi-
rale der Treppe, die zum Philosophischen Seminar der Universität Basel hinaufführt.
Was einst der Sitz reicher Kaufleute war, beherbergt seit der Restauration von Haus
und Hof (1966-68) neben einem altehrwürdigen historischen Hörsaal die Indogermani-
sche Bibliothek, das Philosophische Seminar, das Seminar für Klassische Philologie
und das Englische Seminar

Dass es möglich war, im "Schönen Haus" zu tagen, ist Anton Hügli, dem Direktor des
Pädagogischen Instituts Basel (früher Basler Lehrerseminar) und a.o. Professor für
Philosophie, zu danken.

Dem Präsidenten der SKDL, Andrea Jecklin, Direktor des Bündner Lehrerseminars in
Chur, ging es darum, die Lehrerinnen- und Lehrerbildung aus den engen Grenzen der
eigenen Bildungswelt, die dazu neigt, sich in sich selbst zu spiegeln, herauszuholen.
Die Zusarr:nenarbeit des SKDl-Vorstandes mit Anton Hügli in der Tagungsvorberei-
tung schufdazudie besten Voraussetzungen. Sein philosophisches Denken und Lehr-
verständnis zeichnet sich dadurch aus, dass es aus der Lebensabgewandtheit eines rein
akademischen, gesellschaftlich wirkungslosen, sozial irrelevanten Philosophierens
ausbricht. Sein Ziel ist es, "die Philosophie fruchtbar zu machen für die sich in der Le-
benswelt (oder in ihrer Vermittlung) stellenden Orientierungsprobleme". Seine Inten-
tion ist es, "die Philosophie in ihren aktuellen und in ihren historischen Formationen in
die öffentliche Auseinandersetzung einzubringen". Durch den B.eizug ausserschulischer
Experten sollte sich innerhalb der SKDL eine entsprechende Offnung hin zum Leben
und zur Berufswelt vollziehen.

Vom GrurxCsätzlichen zum Pragmatischen

Inwieweit ist in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ein Gleiches mit entsprechenden
Parametern der Grundausbildung und der dauernden Nachqualifikation, wie sie die
Arbeitswelt fordert, anzustreben? Ich erachte den diesbezüglichen Diskurs, den die
Jahrestagung 1994 der SKDL angeregt hat, als wichtig und als der Fortsetzung wert.
Wer auf diese Problematik eingehen will, müsste, der Diskussion vorgreifend, mit
Anton Hügli freilich fragen: "Welche Erkenntnisse, Normen und kulturellen Fähigkei-
ten sind es - und aus welchen Gründen - überhaupt wert, der nachrückenden Genera-
tion vermi:telt zu werden?" Um diese Leitfrage kreisten die Gedanken von Viktor Hobi
und ebenso die in Ateliers geführten Gespräche. Enger gefasst waren die informieren-
den, funktionaler auf das jeweilige Berufsfeld bezogenen Ausführungen der ausser-
schulischen Referenten.

Nicht auf die mehrheitlich leistungsorientierte, wettbewerbsgerichtete, arbeitsteilig or-
ganisierte Industriegesellschaft habe sich die Pädagogik auszurichten, meint Viktor
Hobi, denn es zeichne sich der gebildete Mensch nicht allein durch eine auf Sachkom-
petenz abgestützte Arbeitsftihigkeit ab. Bedeutender und menschlich wirksamer seien
äie Liebei- und die Beziehungsf?ihigkeit, Sozialkompetenzen, die tiefer gingen und
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mehr seien als produktionswirksame Teamfähigkeit. Als weiteres nannteviktor Hobi
die Freud'sche Leidensftihigkeit, den dritten Aspekt der menschlichen Ganzheitlichkeit,
die sich in ihrer personalen Ausprägung als autonomes Individuum lebensgerecht ins
Ganze einordne. Dazu zitierte Viktor Hobi in der Diskussion Martin Buber: "Der erste
Beruf des Menschen ist die Beziehung".

Diese grundsätzliche, nicht profitorientierte Denkweise und Haltung stand in wohl-
tuendem Kontrast zu den Ausführungen des Vertreters des Bankwesens, Walter Stu-
der. Hier einige seiner Kernsätze: "Wir lassen uns vom Kunden messen und beurtei-
len." "Wer Qualität sichern will, muss wissen, was Kunden unter Qualität verstehen."
"Qualität lässt sich nicht von sich aus definieren, sie wird vom Kunden diktiert." "Die
Kunden - die der Schule: die Gesellschaft? politische Instanzen? die Eltern? die Kin-
der? die Wirtschaft und ihre Arbeitgeber? - sind zu definieren, und ihre Bedürfnisse
sind zu erheben. Daraus sind die Handlungsfelder der beruflich Tätigen und ihre not-
wendigen Kompetenz- und Verhaltensstandards abzuleiten." "Qualität ist nicht eine
Frage der Hierarchie, sondern die Leistung der Teams, die interne und externe Feed-
backsysteme systematisch nutzen." "Wichtig ist, dass alle bereit sind, zu informieren,
zu sensibilisieren, zu motivieren, und dass sie ihre Arbeit aufgrund der Kundenbefra-
gung laufend in Frage stellen." "60% sind täglich bereit, die Bank zu wechseln. Das
muss eine Herausforderung und ein steter Anreiz sein, die Qualität zu steigern."

Wie steht es diesbezüglich mit der Schule? Wie mit der Beurteilung einer Schule und
der an ihr Lehrenden? Wie mit einem möglichen Wechsei zur besseren Schule, wenn
die Beurteilung schlecht ausfällt und wenn die Leistung der Lehrkräfte zu wünschen
übriglässt? Von den Bildungsinstitutionen heben sich die Banken freilich dadurch ab,
dass für sie nicht die Menschen, die vor ihren Schaltern stehen, als Menschen wichtig
sind. Von Interesse sind sie nur soweit, als sie als "Kunden" ihr Geld bringen und so
zur Gewinnsteigerung des Bankhauses beitragen.

Und doch: die "Kundenorientierung" kann ftir die Schule bedeuten, dass die Lernen-
den und ihre Bedürfnisse vermehrt ernst genommen werden. Auf die "Kundenorien-
tierung" der Schule richteten sich in der Folge die Gespräche in den "Ateliers" aus.
Wie könnte es anders sein? Begriffe haben die Tendenz, sich festzuhaken. Schwer
kommt man von ihnen frei. Wenn mit "Kunden" die Schülerinnen und Schüler, an den
Lehrerbildungsinstitutionen die Studierenden gemeint sind, ergeben sich aus den Aus-
führungen von Walter Studer allerdings hochbedeutsame Möglichkeiten der Anwen-
dung seiner Leitsätze der Personalschulung auf Schule und Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung.

Im Spital sind die "Kunden" die Patientinnen und Patienten. Zudem in der Kranken-
pflegeausbildung die angehenden Schwestern und Pfleger. Die "Qualität" des Pflege-
personals äussert sich nicht allein darin, dass alle die medizinisch und pflegerisch rele-
vanten Techniken und Kenntnisse, die dem aktuellen Stand der MediZin entsprechen,
zur Verfügung haben und sie in Handlungen am Krankenbett umsetzen können. Ka-
thrin Althaus beurteilte die Qualitätsstandards, aufgegliedert auf die Aspekte "Qualität
der Struktur" (u.a. Ausrüstung, die zur Verfügung steht), "Prozessqualität" und "Er-
gebnisqualität". Sie mass das Leistungsniveau und Leistungsergebnis anhand normier-
ter Standards und entwickelte ein Stufenmodell der Qualitätsebenen, wobei zusätzlich
zum technisch-methodischen Handeln und zur Organisation der Berufsausübung in al-
len betrieblichen Sektoren die Einstellung und Haltung der Pflegenden den zu Be-
treuenden gegenüber ausschlaggebend seien. Eine wichtige Voraussetzung ftir sachge-
rechtes und menschliches, patientengerechtes Handeln sei die Zufriedenheit des Teams.
Diese sei weitgehend durch den Grad des Mitentscheidenkönnens bestimmt und durch
die Werthaltung bedingt. Gälte es nicht auch dies in der Lehrerinnen- und khrerbil-
dung zu bedenken?
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Beschränkt sich die "Qualitätssicherung" der l,ehrenden auf die Süirkung ihrer Per-
sönlichkeit?

Luc Wenger vetrat die Auffassung "que c'est la vie, pas l'6cole qui forme les maitres",
und er meinte, die Qualitäts-Anteile des "savoir-ötre" lägen bei 50Vo, die des "savoir-
faire" bei 35Vo and das Wissen trage nur nttt l1%o zur Qualität der Lehrpersonen bei.
Es fällt auf, dass in der Folge die Diskussion aufgrund der Referate ausschliesslich
Aspekte der Persönlichkeitsbildung berührte. So hat Luc Wenger als prägende Erin-
nerung in sein berufliches Selbstverständnis die Aussage eines überzeugend "guten"
Lehrers und Praxisanleiters mitgenommen, der ihm in seiner Ausbildung gesagt hat:
"Etre un bon enseignant? C'est avoir un solide bon sens".

Ich erachte diese Reduktion des Lehrerinnen- und Lehrerseins und des Qualitätsan-
spruchs der Lehrenden auf das "gute Herz" und den "common sense" als äusserst
fragwürdig und den Bestrebungen, die Lehrberufe zu professionalisieren, zuwider lau-
fend und gefährlich.

Dass dem nicht so kein kann, zeigte sich u.a. anhand der intensiven erziehungswissen-
schaftlichen, didaktischen und schulpraktischen Vorbereitung der Lehrkräfte auf "die
neue Schule" in Basel. UeIi Pföndler, Mitarbeiter in der Projektleitung, stellte die in
Primarschule (1.-4. Schuljahr), Orientierungsschule (5.-7. Schuljahr) und Weiterbil-
dungsschule (8. und 9. Schuljahr) aufgegliederte neue Basler Schule und insbeondere
die intensi're Vorbereitung der Lehrerschaft auf die neuen Aufgaben vor. Dabei geht es
ebenso um eine fachbezogene wie um eine arbeitsplatzbezogene Weiterausbildung, so
etwa zum einen um die Beftihigung zum zielorientierten Unterricht an der Orienierungs-
und der Weiterbildungsschule, zum anderen um die Entwicklung einer Schulhauskul-
tur, um die Gesprächsschulung und um die Umsetzung des Prinzips der Geschlech-
tergleichwartigkeit. In Basel wird der Selektionsentscheid inskünftig zeitlich um drei
Jahre hinausgeschoben und sorgf?iltig vorbereitet. Die Laufbahnwahl, auf die die Eltern
der Schülerinnen und Schüler mitbestimmend Einfluss nehmen, erfolgt im 5.-7.
Schuljahr aufgrund einer gestuften Abklärung der Begabung. Rückversetzungen gibt
es nicht mehr, es sei denn, die Eltern beantragten ftir ihr Kind die Repetition eines
Schuljahres. Stütz- und Förderangebote sollen den Umstieg von einem Leistungsni-
veau zum andern erleichtern. Binnendifferenzierungen und individualisierte Be-
treuungslektionen (2-3 Lektionen pro Woche) ermöglichen zusammen mit der Arbeit in
Erweiterten Lernformen und nach Wochenplan, dass die Lernenden ihr Begabungspo-
tential optimal nutzen. Die Beurteilung erfolgt aufgrund von Lernerfolgskontrollen und
Lernberichten. Noten (Skala 1-4) sind lediglich Indikatoren für die Zuweisung zu den
Leistungsniveaus und für die Weiterplanung der schulischen Laufbahn.

Anton Hügli stellte zudem das Projekt der baselstädtischen Neuordnung der schular-
tenübergreifenden Ausbildung der Lehrkräfte für die Sekundarstufe I vor, ihre bei-
spielhafte Ausrichtung auf ein zur Professionalität des pädagogischen Denkens und
Tuns anleitendes Grundstudium im Stufenbezug.

Grundfragcn und weitere Tagungsthemen

Die Diskussion der Referate bewegte sich im Spannungsfeld der Frage nach den kul-
turellen Werten, denen sich die Lehrerinnen- und Lehrerbildung wie die Schule im all-
gemeinen verpflichtet wissen, und den augenblicksbezogenen Ansprüchen der Gesell-
schaft resp. den individuellen Bedürfnissen der Lernenden als "Kunden". Die Meinun-
gen gingel diesbezüglich auseinander. Einig waren sich die Tagungsteilnehmerinnen
und -teilnehmer darin, dass der Individualiserung Grenzen gesetzt sind und dass ein
offen gefiihrter Dialog Grundlage jeder "Qualitätssicherung" ist. In "Schlussätzen" be-
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kräftigten die Referenten ihre Haltung und Stellungnahme: "Hinter allen Curricula sol-
len Menschen stehen, die als die von den Lemkonzepten Betroffenen ernst genommen
werden" (K. Althaus); "Die Qualität der Ausbildung entscheidet über die Qualität der
Zukunft" (W. Studer); "La qualitd implique la capacit6 de dire Non!" (L. Wenger);
"Der erste Beruf des Menschen ist die Beziehung" (V. Hobi, Martin Buber zitierend);
"Die Zusammenarbeit der Schule mit den Eltern ist in der Grundausbildung anzulegen
und in der Praxis zu entwickeln"(H. Furer).

Ein Dreijahresplan: Die SKDL wird auf der Grundlage der diesjährigen Referate und
Gespräche in einem nächsten Jahr die Qualitätsansprüche an die Ausbildnerinnen und
Ausbildner der Lehrkräfte zum Tagungsthema machen und 1996 sodann die Konse-
quenzen für die Leitungen der Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitute ziehen.

Heinz Wyss

ATEE: Association for Teacher Education in Europe

The 19th Conference, 4.-9.9.1994 in Prag

"The Teacher in a Changing Europe: Environmental Education"

Unter diesem Titel stand die 19. Jafuestagung der ATEE. Erstmals in einem osteuro-
päischen Land und unter dem zunehmenden Bewusstsein, dass die Umwelt ein zentra-
les schulisches Anliegen sein muss. Beide Themenbereiche, sowohl das Einbeziehen
der seit 1989 anderen Situation im politischen Europa wie auch die drängenden um-
weltstrategischen Fragen beschäftigten uns in Hauptvorträgen, in concurrent sessions
wie auch in einzelnen Arbeitsgruppen.

Vielleicht mehr indirekt als direkt wurde dies bereits bei der Eröffnung des Kongresses
virulent. Die ca. 500 Teilnehmenden wurden mit einem Video über die "sightseeing"
Stadt Prag begrüsst. Wir wurden sozusagen als Touristen willkommen geheissen. Das
historische Prag wurde als das Zentrum Europas eingeführt, das es zweifellos auch
einmal war. Es gibt wohl kaum eine Stadt, die uns noch so eindrücklich und umfas-
send in vergangene Zeiten zu verführen vernag, wenn man nur beharrlich die zurück-
liegenden paar Jahrzehnte der kommunistischen Herrschaft zu überspringen gewillt ist.
Doch allein die Anreise in das Tagungsgebäude der Karls-Universität Prag, sofern man
sie mit offenen Augen machte, liess erahnen, dass zum mindesten die Frage nach dem
Schutz der Umwelt bezüglich Verkehr, Luftqualität und städtebaulicher Sorgfalt unmit-
telbar vor Ort dringender Lösungsansätze bedarf.

Die Begrüssungsrede des Vize-Ministers, Herrn J. Kroucky, gleichzeitig Erziehungs-
minister der Tschechischen Republik, liess auch keinen Zweifel daran, dass das tou-
ristische Pragzww eine attraktive Visitenkarte darstellt, die zahlreichen Umstrukturie-
rungen in politischer und erziehungspolitischer Hinischt aber einer Aufttoljagd mit dem
Ziel eines möglichst raschen Anschlusses an das übrige Europa gleichen.

Betrachte ich den Kongress unter dem Aspekt, dass jährlich ein anderes Land uns Be-
auftragten für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung einerseits zu vertieftem Verständnis
des Schulsystems eines Landes und andererseits zu vermehrter Integration der Stärken
des Gastlandes in die ATEE verhelfen soll, so konnte dies wohl nur in Ansätzen gelei-
stet werden. Tatsächlich scheint mir Verständnis und gegenseitige Anregung und ge-
meinsame Reflexion der global anstehenden Erziehungs- und Bildungsfragen eher zu-
fällig in den Arbeitsgruppen zu geschehen oder im Anschluss an Referate. Sie sind
auch nur denjenigen Teilnehmenden möglich, die mindestens Englisch sprechend sind.
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Einmal mehr hat auch die 19. Jahresversammlung von ATEE gezeigt, dass es offen-
sichtlich dem Vorstand nicht gelingt, die drei Sprachen Englisch, Französich und
Deutsch gleichwertig zam Ztg kommen zu lassen. Eine zentrale Bedingung, dass
Europa im Gegensatz z.B. za Nordamerika stark auf das Ernstnehmen der verschie-
denen Sprachen und der damit zum Ausdruck kommenden Kulturen angewiesen ist,
wird in der ATEE immer wieder vernachlässigt. Dabei müsste gerade das europäsche
Bildungswesen die Chancen der Vielsprachigkeit als zentrale Voraussetzung für die
Verständigung wahmehmen und dürfte sich keine unreflektierte Vormachtstellung einer
einzigen Sprache leisten. Tatsachlich verhindert die Monopolstellung der englischen
Sprache, dass wichtige Aspekte der Bildungsarbeit, die in anderssprachigen Ländern
geleistet w€rden, gar nicht zumZugkommen können. Man verpasst hier eine einmalige
Chance, d:e so nur auf dem europäische Kontinent zu finden ist. Es wäre m.E. an der
Zeit, diesem sprachlichen Pluralismus die notwendige Bedeutung zu geben anstatt so-
zusagen unter der Hand eine englischsprachige ATEE weiterzupflegen, die mit Sicher-
heit im schulischen Bereich, auch bezüglich Innovation und Förderung der bildungs-
politischen Diskussion eine Engftihrung oder Selbstgenügsamkeit bedeutet.

Nach diesen eher allgemeinen Bemerkungen gehe ich im Folgenden ohne Anspruch auf
Vollständigkeit näher auf das tschechische Schulsystem, auf Anforderungen an die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung und auf die Problematik der Umwelterziehung in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung ein.

Das Schulsystem der tschechischen Republik

Grundlage bildet eine neunjährige obligatorische Schulzeit, die mit dem 6. Altersjahr
beginnt. Wie in vielen Ländern, geht dieser Zeit eine Kindergartenstufe voraus. Wäh-
rend die ersten vier Jahre von Lehrkräften mit integralem Patent unterrichtet werden,
wirken ab der 5. Klasse Fachgruppenlehrkräfte. Auf der Sek.stufe II können drei ver-
schiedene Möglichkeiten gewählt werden. Gymnasium, Vorbereitungsschulen auf hö-
here Fachbildungen sowie Berufsschulen.

Es werden sechs verschiedene Lehrerkategorien unterschieden: Kindergarten, Primar-
stufe bis in die vierte Klasse, Fachgruppenlehrkräfte für die weiteren Schultypen. Be-
merkenswert, nicht zuletzt vor den Entscheiden des Grossen Rates im Kanton Bern für
die Neueinrichtung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, ist die Tatsache, dass Lehr-
krzifte für den Kindergarten nach der Maturität eine dreijährige Ausbildung zu absolvie-
ren haben. Diese Ausbildung erfolgt wie diejenigen der anderen Lehrerkategorien an
einer der neun Fakultäten für erziehende Berufe an der Universität. Die Studiendauer
für Primarstufe beträgt 4 Jahre und 4 bis 5 Jahre für die Fachgruppenlehrkräfte. In der
Regel wird die Ausbildung in zwei Fächern absolviert. Die Ausbildung kann auch als
Teilzeitstudium absolviert werden, dauert in diesem Fall dann ein Jahr länger. Die
Ausbildung für Mittelschullehrkräfte dauert 5 Jahre. Bei allen Ausbildungen handelt es

sich um spezielle Programme, die das Berufsfeld der Lehrkräfte berücksichtigen und
nicht unabhängig davon Fachkenntnisse vermitteln. Ohne näher auf die einzelnen
Ausbildungen einzugehen, lässt sich rein strukturell und bezüglich Dauer feststellen,
dass die tschechische Republik grossen Wert legt auf eine intensive, am Beruf orien-
tierte und im Vergleich zu westlichen Ländern eher lange Ausbildungszeit der Lehr-
kräfte. Es lässt sich daraus leicht ablesen, dass Bildung in den Augen des Erzie-
hungsministeriums ein wichtiger "Rohstoff ist, den man sich etwas kosten lässt. Nur
zu gern wünschte man sich ein ähnliches Bewusstsein bei den Verantwortlichen unse-
rerkantonalen politischen Gremien, die angesichts der angespannten Finanzlage Ge-
fahr laufen, die Ausbildung der Lehrkräfte wo immer möglich zu verkürzen. Die tsche-
chische Republik hat erkannt, dass Sparmassnahmen im Bildungswesen Anschluss an
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Wissen und Kultur und Problemlösungsftihigkeit sowie politische Meinungsf?ihigkeit
behindem oder verunmöglichen.

Zu Qualitätsmerkmalen oder Professionalität der l-ehrerin und des Lehrers

Das Referat von Prof. Zdenek Helus zum Thema "Appelle zu Wandlungen der Lehrer-
profession" zeigte auf, was sich dann in vielen concurrent sessions und Arbeitsgrup-
pen zu Themen wie Verantwortungsfähigkeit, Kooperationsfähigkeit, Persönlich-
keitsbildung, Gemeinschaftsf?ihigkeit hören liess. Lange Zeit wurde in den Lehrerbil-
dungen vor allem gewichtig an Fachkenntnissen gearbeitet, verbunden mit den entspre-
chenden wissenschaftlichen Methodenkenntnissen. Zweifellos bildet dies auch heute
eine nicht zu unterschätzende Grundlage und soll entsprechenden Raum in den Ausbil-
dungen einnehmen.

Vermehrt wird aber quer durch die Länder gesehen, dass die oben erwähnten Fähigkei-
ten zentrale Eigenschaften einer Lehrpersönlichkeit sind. Es ist unabdingbar, dass eine
Lehrkraft sich darüber Gedanken macht, wer ihre Kinder oder Jugendlichen sind, die
sie unterrichtet.

Bildung entsteht nicht mehr auf der Basis der Vermittlung von Fachwissen, sondern
vorwiegend im Rahmen von optimal organisierten Lerngruppen, die von einem Klima
gegenseitigen Interesses an den Personen und der Sache geprägt sind. Als wichtiges
professionelles know how werden die Fähigkeiten zum Verstehen und Diagnostizieren
der Lebensumstände der Schüler angesehen. Eine Lehrkraft hat die Stärken der Kinder
festzustellen und individuell angepasste Förderung zu betreiben. Es ist nicht Selektion
und Auslese oder die Ausrichtung am Mittelmass, die die heutige Schule in erster Linie
braucht. Das setzt die Schulung der entsprechenden Fähigkeiten voraus, die etwa mit
Persönlichkeitsbildung oder vor allem mit der Forderung nach Reflexion des eigenen
Tuns in geeigneten Lehr- und Lerngruppen umschrieben werden kann. Kooperatives
Lernen, team-teaching und Tutoren-Systeme sind andere Stichworte dzzu. Nicht nietzt
haben gerade die nordamerikanischen Gäste aus den USA in ihren Vorträgen und Dis-
kussionen ganz stark diese Aspekte betont und Programme vorgestellt, die sich zum
Ziel gesetzthaben, Verantwortlichkeit und Fähigkeit zur Verantwortung lembar zu ma-
chen.

Umwelterziehung

Kaum ein Thema ist aktueller. Kaum ein Thema im Bereich schulischer Bildung ist so
offensichtlich von existentieller Bedeutung wie dieses. Kaum ein Thema ist so offen-
sichtlich wirklich unmittelbar lebenswichtig. Kaum ein Thema ist fraglos in mehreren
Fachbereichen des schulischen Angebotes zuhause. Es ist deshalb nicht verwunderlich,
dass auch in diesem Jahr viele Vorträge sich mit den damit zusammenhängenden Fra-
gen auseinandergesetzt haben.

Kaum ein Thema ist gleichzeitig so bedroht von Resignation und Hilflosigkeit. Wie
also kann Schule beitragen zu Verantwortung für die Umwelt (Umwelterziehung) bei
gleichzeitiger Vermittlung von Hoffnung im Hinblick auf handlungsorientiertes, akti-
ves Umsetzen der bewusst gemachten Zusammenhänge bedrohter Umwelt?

Zahlreiche Vorträge, Modelle und nicht zuletzt die eigens zu diesem Thema gebildete
Arbeitsgruppe widmeten sich dieser Fragestellung. Kein Zweifel: Das Bewusstmachen
unseres Umganges mit der Umwelt bezüglich Zerstörung oder Schutz unserer Oeko-
systeme nimmt breiten Raum ein. Umwelterziehung hat aber ebensosehr mit der Fä-
higkeit zu tun, entsprechende handlungsorientierte Projekte zu initiieren, darauf hinzu-
arbeiten, dass Menschen Multiplikatoren werden für solche Projekte, weil Schüler
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keine Politiker sind, die die entsprechenden Entscheide zu fällen haben, jedoch enga-
gierte junge Menschen sein können, die ins Gespräch kommen können mit Entschei-
dungsträgern. Die Lehrkraft hat sich also nicht nur mit dem nötigen fachlichen Wissen
zur Janzen Problematik auseinanderzusetzen, sondern sie ist auch hier Animator, sozial
kompetent für Projektarbeit verschiedenster Art. Wiederum geht es um eine Lehrper-
sönlichkeit, die kommunikativ ist, dialogf?ihig und bereit, interdisziplin?ir und koopera-
tiv zu arbeiten und die reflektiert, wie etwas gelingen kann oder weshalb ein Projekt
allenfalls nicht Erfolg hatte.

Wenn ich auf diesen Kongress in Prag zlrückschaue und einmal absehe davon, dass
die ATEE m.E. als Organisation einige Anderungen vorzunehmen hätte (vgl. Einlei-
tung), so haben mir vielen Gespräche über das tschechische Schulwesen und vor allem
die spürbar stärkere Akzentuierung der Ausbildung der Lehrkräfte hin zu Persönlich-
keitsbildung oder sozial-psychologischer Befähigung starke Impulse gegeben und auch
Mutgemacht.

Robet Furrer

Tagung der Leiter und Leiterinnen von Langzeit- bzw. lntensivfort-
bildungen

15.9.1994 im Zentrum der Bernischen Lehrerfortbildung Lerbermatt, Köniz/Bern

Was in dieser Zeitschrift bereits vor einem Jahr angetönt wurde, haben wir Leiter und
Leiterinnen von Langzeitkursen vor kurzem in die Tat umgesetzt. Eingeladen von H.
Hugi, Lar.gzeitkurs 2, Bem und seinem Team, trafen wir uns in der Lerbermatt zu
einem Erfahrungsaustausch. Unser Tagesthema: Widerstand.

Die wohltrende Ambiance, der herzliche Empfang, die gute, sprürbare Vorbereitungs-
arbeit, das alles stand in angenehmem Kontrast zum Thema.

Der Tag 'ryurde vom Team Langzeitkurs 2 vorstrukturiert. Dabei folgten wir drei
Aspekten: Mein persönliches Verhältnis zu Widerstand, Widerstand auf der Litera-
turebene und Widerstand als Anforderung an die Kursleitung.

Auf der persönlichen Ebene spürten wir unserer Vorstellung vom Phänomen Wider-
stand nach. Das so entstandene Bild konnte/sollte durch neu gewonnene Erkenntnis im
Laufe des Tages ergänztlverändert werden.

In einer blitzlichtartigen Präsentation bekamen wir Hinweise zu wichtigen Aussagen
auf der Liieraturebene. Für die Herkunft steht die Therapie (Freud) und nicht unser an-
gestammtes Umfeld, die Lernkonzeption. Die Ursachen liegen einerseits im Grundme-
chanismus JaA{ein-Sager (Freud) und andererseits sind sie im situationsbedingten Be-
reich (Rogers) angesiedelt oder sie sind "selbst gemacht" (Kelly). Mit der Frage nach
der Wertung des Phänomens, "Ist Widerstand Erstarrung oder Energie?" kehren wir
wieder zurück zu unserer persönlichen Ebene.

Das Phänomen Widerstand zu befragen ist dann gewinnbringend, wenn der Fragende
den Bezug zu seinem eigenen Leben setzt, sich dazu seine Bilder macht. Die Stationen
unserer eigenen Entwicklungsgeschichte kann man als solche Bilder zum Widerstand
betrachten: Die Geburt, der Eintritt in die Welt. DieT'eit des Fremdens, das Kind be-
grenzt seine Welt auf das System Familie. Das Trotzen, ich grenze mich ab. Die Puber-
tät. Die Krise der lrbensmitte und schliesslich der Tod.



V e rans talt un g s b e r ic hte 343

Widerstand ist ein äusserer, sichtbarer Hinweis fär das Vorhandensein eines polaren
Energiepotentials (im Gegensatz zu anderen Energiepotentialen). Widerstand ist
grundsötzlich wertfrei, also akzeptierbar. Im Umgang damit sollen vorerst die
Ursachen für den Widerstand erkannt und dann der Sinn dahinter verstanden werden.
Als Lösung oder als Ziel steht am Ende die Umwandlung dieses Energiepotentials im
Sinne einer Metamorphose.

Dem Widerstand in unserer Alltagsrealität mit unserern Kursteilnehmerlnnen sind ver-
schiedene Ursachen zuzuordnen. Er kann auf der Sachebene liegen. Das Sinnkonzept
des Kursteilnehmers kann der Grund sein. Unterschiedliche gesellschaftliche Normen
oder auch klare Machtansprüche können sich in Widerstand ausdrücken und nicht zu-
letzt wissen wir, dass dies auch für bestimmte Bilder oder Erwartungshaltungen zu-
trifft.

Die Diskussion in den Kleingruppen bot den Tagungsteilnehmerlnnen Gelegenheit,
ihre persönlichen Akzente des Phänomens zu beleuchten und gemeinsam zu reflektie-
ren. Wir haben keine Rezepte für den Umgang mit Widerstand erarbeitet. Die Frage
nach der Bedeutung des Themas ftir jeden einzelnen brachte interessante Erkenntnisse
hervor. Widerstand bedeutet Verlust der Autonomie, es entsteht eine Abhängigkeit und
das Handeln wird verunmöglicht. Seine Handlungsfreiheit wiederzugewinnen, ist
sowohl Ziel als auch Weg. Als sehr nützliches Instrument im Umgang mit Widerstand
erweist sich die Regel: "Sprich von Deiner Betroffenheit, sei nicht Transporteur für
andere". Dabei sollten wir Kursleiüer daran denken, dass Widerstand immer einlädt,
auch Widerstand zu leisten.

Der Tag bot uns allen eine Vielfalt von Diskussion und Reflexion. Wie so oft zerrann
dieZnit und wir konnten nur noch das Treffen vom nächsten Jahr abmachen, um dann
in Windeseile den "Intercity" zu erreichen. Im Namen aller Beteiligten steht an dieser
Stelle ein ganz herzliches Dankeschön für die Gastfreundschaft und die sehr anregende
Gestaltung des Tages.

Vreni Schenkel
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Buchbesprechungen

KLICPERA,, Christian und GASTEIGER-KLICPERA, Barbara (1993) Lesen und
Schreiben Entwicklung und Schwierigkeiten. Bern u.a.: Hans Huber. 300 Sei-
ten, Fr. 53.30

Welche Einflüsse bestimmen den Verlauf der Lese- und Schreibentwicklung beim
Kind? Auf welche Ursachen sind Lese- und Schreibschwierigkeiten zurückzuführen?
Allgemein gesprochen lassen sich drei Faktoren unterscheiden: erstens die individuel-
len Lernvoraussetzungen der Kinder, zweitens die Lcrnbedingungen in der Familie und
drittens die Qualität des Unterrichts. Entgegen einer traditionellen Richtung in der k-
gasthenieforschung, die Lese- und Schreibschwächen vor allem in mangelhaften
kognitiven Fähigkeiten begründet sieht, plädiert das vorliegende Buch für ein "interak-
tives Legastheniekonzept": Die Bedingungen in der Familie (wirtschaftliche Verhält-
nisse und Beruf der Eltern, Familienstruktur, Wohnverhältnisse), die Untenichtsbedin-
gungen in der Schule und die individuellen Eigenheiten der Kinder beeinflussen sich
im Lernprozess des Lesens und Schreibens ständig wechselseitig. Die sorgftiltig ange-
legte und wissenschaftlich akribisch ausgewertete Längsschnittuntersuchung an Wiener
Völksschulen zeigt es indes eindrücklich: Die Gestaltung des Unterrichts hat für die
Lese- und Schreibentwicklung der Kinder eine viel grössere Bedeutung als bisher an-
genommen. Pointiert formulierr "Lese- und schreibschwache Kinder finden, wenn sie
nicht bereits im Verlauf der ersten Klasse die Anfangsschwierigkeiten überwinden,
eine sehr ungünstige Situation im Unterricht vor, in der Anforderungen an die Lese-
und Schreibfertigkeit gestellt werden, die ihrem Leistungsstand nicht angemessen sind.
Sie sind durch diese Anforderungen überfordert und werden (...) zu Strategien ge-
drängt, die für die weitere Entwicklung ungünstig sind". In allen drei Kompetenzen -
Lesefertigkeit, Leseverständnis, Rechtschreibfertigkeit - droht die Kluft zwischen den
wenig begabten und den durchschnittlich begabten Schülerinnen und Schülern im Ver-
lauf des tierkömmlichen Pflichtschulunterrichts immer grösser zu werden. Die Folge
davon ist - auch dies wird empirisch nachgewiesen - eine dauernde latente Depressivität
der betroffenen Kinder: Sie spüren die Aussichtslosigkeit, am Ende der Pflichtschulzeit
die Kulturtechniken des Lesens und des Schreibens soweit zu beherrschen, dass sie
gleichbere.chtigt mit anderen Menschen am gesellschaftlichen Leben teilnehmen kön-
nen. Lesen und Schreiben also als "Schlüsselkompetenzen" - aber nicht bloss deshalb,
weil sie die VoraussetztJng zur Erschliessung von Mit- und Umwelt bilden, sondern
auch deshalb, weil sie zur Entwicklung eines positiven Selbstbildes beitragen und
somit unmittelbarer Teil der Persönlichkeitsbildung sind.

Wenn der Gestaltung des Untenichts eine bisher unterschätzteBedeutung für die Lese-
und Schreibentwicklung zukommt, so interessieren natürlich besonders die entspre-
chenden Empfehlungen. Leider ist dieser Teil des Buches im Verhältni! zum analy-
tisch-empirischen Teils etwas kurz geraten. Trotzdem zieht das Autoren-Paar aus dem
reichen, wissenschaftlich erhärteten Datenmaterial acht wichtige Folgerungen für die
Optimierung des Lese- und Schreibunterrichts in der Schule:

1. Damit die eigentlich seit langem vorhandene Einsicht in die Notwendigkeiteiner
stärkeren Diflerenzierung des Erstleseunterrichts praktisch umgesetzt werden kann,
benötigen die t ehrpersonen eine verbesserte "diagnostische" Ausbildung; dazu ge-

hört auch die Bereiistellung von entsprechenden Unterrichtsmaterialien.

2. Das Angebot an individueller Beratung in der Praxis ist auszubauen.
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3. Lese- und Schreibunterricht sind stärker zu integrieren. (In diesem Zusammenhang
warnt das Autoren-Paar übrigens dringend vor übennässigen Abschreibe-Ubun-
gen.)

4. Der Unterricht muss vermehrt Gelegenheiten zum stillen Lesen bieten, da in vielen
Familien das Medium Buch kaum (mehr) vorhanden ist bzw. vom Medium Femse-
hen verdrängt wurde.

5. Die lrhrpersonen sollten die Eltem vor allem von Erstklässlem vermehrt dazu mo-
tivieren, mit ihnen zu Hause zu lesen; und die Kinder sollten vermehrt Gelegenheit
erhalten, die mit den Eltern gelesenen Texte in der Schule vonutragen.

6. Kinder, die beim Erlemen des Lesens früh zurückbleiben, müssen im Rahmen von
Förderprogrammen früher als bisher Hilfe erhalten - primär in der Form eines ver-
stärkt differenzierten Erstleseunterrichts durch die Klassenlehrperson.

7. Die Bemühungen um eine differenziertere Diagnostik der Lese- und Schreib-
schwierigkeiten sind wichtiger als die Bemühungen um die Identifizierung von
Teilleistungsstörungen, deren Zusammenhang mit den Lese- und Schreibschwie-
rigkeiten nur begrenzt ist.

8. Die spezielle Förderung lese- und schreibschwacher Kinder ist nach wie vor - und
trotz dem aktuellen Spardruck im Bildungswesen - unverzichtbar. Dabei muss aber
einerseits eine verbesserte Abstimmung der speziellen Fördermassnahmen mit dem
reguldren Klassenunterricht angestrebt werden; und anderseits muss sich der spe-
zielle Förderunterricht hinsichtlich Intensität und Dauer stärker als bisher an den je
individuellen Bedürfnissen der Kinder orientieren.

Das Buch von Klicpera./Klicpera hat den Rang eines Standardwerks - jedenfalls was
seinen diagnostischen Teil betrifft; das darin gesammelte Material wird künftig eine
wichtige Grundlage für die vielf?iltigsten therapeutischen Konzepte darstellen. Es wen-
det sich primär an Fachleute im engeren Sinn, ist aber allgemein auch in der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung sowie speziell interessierten Lehrpersonen in der Praxis sehr
zu empfehlen.

Hans-Ruedi Schärer

MEYER, Wulf-Uwe; SCHÜTZWOHL, Achim & REISENZEIN, Rainer (1993)
Einführung in die Emotionspsychologie, Band I. Bern: Huber.222 Seiten,Fr.
38.--

Mit diesem Buch liegt erstmals in deutscher Sprache eine explizit theoriezentrierte Ein-
führung in die Emotionspsychologie vor. Der vorliegende Band liefert ausser einer
breitgefassten, prägnanten Einführung in das Wesen der Emotionspsychologie einen
tieferen Einblick in die k/assisch-behavioristische, in die kognitiv-physiologische so-
wie in die attributionale Theorie der Emotionen.

Die Komplexität des Phänomens der Emotion und die Nähe einzelner Emotionskom-
ponenten zu anderen physischen und psychischen Vorgängen hat die Emotionen für
über 50 bedeutsame Forschungsjahre der Psychologie ins Abseits verdrängt. Ein kur-
zer geschichtlicher Abriss vennag das "Schicksal" der Emotionspsychologie eindrück-
lich aufzuzeigen.

Die seit Anfang 80-er Jahre wieder vermehrt untersuchten Emotionen werden von den
Autoren als Vorkommnisse mit einer Reihe von gemeinsamen Merkmalen definiert:
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Nebst der Qualität und der Intensität von Emotionen sind der Erlebens- und Verhalten-
saspekt sowie der physiologische Aspekt die wichtigsten Bestandteile der Emotionen.
Diese Emotionsmerkmale werden sorgfültig besprochen.

Eine makroskopische Klassifikation der Emotionstheorien lässt verstehen, nach wel-
chen Kriterien die Theorien für die zwei Bände der Einführung aufgeteilt wurden. In
Band I werden die Verhaltenstheorien und die mentalistischen Theorien erläutert, wäh-
rend im zweiten Band die Syndromtheoienzu erwarten sind.

Der vorliegende Band beginnt mit der Darstellung der klassisch-behavioristischen
Emotionstheorie von John Watson. Watson betrachtet Emotionen als intersubjektiv be-
obachtbares Verhalten, also als Reaktionen, die durch Reize aus der Umwelt ausgelöst
werden. Emotionen stören und unterbrechen seiner Ansicht nach organisierte Aktivität.
Ganz im Gegensatz zu Watsons Ansatz, in welchem das Erleben nicht als zentraler
Forschungsgegenstand betrachtet wird, beschreibt William James Emotionen als Emp-
findungen von körperlichen Reaktionen, deren wichtigste Konstituenten die viszeralen
Reaktionen sein sollen. Dabei werden Emotionen durch die ldee des lebenswichtigsten
Elements einer Gesamtsituation ausgelöst, was impliziert, dass eine Art von Bewertung
des wahrgenommenen Sachverhalts geschieht. Da das Erleben in der Theorie von Ja-
mes den llauptaspekt der Emotion darstellt, wird von einer Ein-Komponenten-Theorie
gesprochen. Einen kognitiv-physiologischen Ansatz mit zwei Emotionskomponenten
liefert Gregorio Marafion. Danach besteht die Emotion aus einer körperlichen und einer
psychischen Komponente: l'ömotion vdgötative (die körperlichen Veränderungen, die
mit Erregungen des sympathischen Nervensystems einhergehen) und l'ömotion psy-
chique (Kognitionen über die Ereignisse, die zu den körperlichen Veränderungen ftih-
ren).

Soweit ein Eindruck des theoretischen Inhalts der ersten Hälfte des Buches in Form
eines Kürzest-Resümees. Weitere Inhalte sind die Zwei-Fakloren-Theorie von Schach-
ter, das berühmte Experiment von Schachter und Singer, Valins Modifikation der
Schachterschen Zwei-Faktoren-Theorie, ein Replikationsversuch von Marshall und
Zimbardo. die Emotionstheorie von Mandler und schliesslich der Prozess der Emo-
tionsentstehung auf dem Hintergrund der Attributionstheorie von Weiner.

Die Einfü:rmng liefert nicht nur eine Abhandlung von Theorien, Experimenten und
dazu stellungnehmenden Kritiken, sondern es werden auch pragmatische Themen wie
"Das Entstehen von Angst" oder "Emotionen in engen zwischenmenschlichen Bezie-
hungen" besprochen. Theorieübergreifende Fragen wie "Ist physiologische Erregung
notwendig für Emotionen?" und methodische Vorgehen der Emotionsforschung wer-
den ebenfalls diskutiert.

Die Kapitel zur behavioristischen und zur attributionalen Theorie der Emotionen bein-
halten interdisziplinäre Theoriekonstrukte: Der Abschnitt Klassisches Konditionieren
und das Kapitel Attibutionstheorie dienen der Leserin nicht nur zum Verständnis der
jeweiligen Ronzepte der Emotionsentstehung, sondern liefern gleichzeitig Grund-
kenntnisse zur Psy-hologie im Allgemeinen und zur Irmpsychologie im Speziellen.

Die Autoren weisen auf Schwachstellen wissenschaftlicher Tätigkeit im Bereich der
Emotionspsychologie hin (etwa dass viele Theoretikerlnnen sich nur auf die ursprüng-
liche Fassung der Jamesschen Theorie beziehen und dabei die prlizisierte Fassung aus

James' späteier Forschungstätigkeit ignorieren), sie integrieren "vergessen." VrY.
"verschwbgene" Theoretilier wie Gregorio Maraflon und reüssieren, der wissenschaft-
lichen Debütantin aufzuzeigen, wie wenig psychologische Theorien mit Wahrheit zu
tun haben-
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Meyer, Schützwohl und Reisenzeins Ziel, eine Einführung ftir Studienanf?ingerlnnen
vorzulegen, ist sowohl didaktisch als auch inhaltlich gut gelungen. Bei der Auswahl
und der Darstellung der Emotionstheorien haben sich die Autoren bemüht, die histori-
sche Entwicklung der Disziplin mitzuberücksichtigen. Einbezogen werden die wich-
tigsten Vertreter derjenigen theoretischen Ansätze, welche noch heute von grosser Be-
deutung sind. Da die älteren Theorien weniger komplex und damit etwas einfacher zu
verstehen sind, wird der Leserin der Einstieg in die Vorstellungsgebilde der Emotions-
psychologie erleichtert. Zudem lässt sich der gegenwärtige Stand dieser Disziplin bes-
ser verstehen, wenn man ihre historische Entrvicklung kennt.

Die anf?inglich eingeflochtenen Biographien zweier Hauptvertreter des jeweiligen theo-
retischen Ansatzes bilden eine erfreuliche Auflockerung. Allerdings fallen zum leichten
Erstaunen der Leserin biographische Abschnitte im zweiten Teil des Buches weg. Ori-
ginalausschnitte aus den Werken der Forschenden sorgen dafür, dass sich wissen-
schaftliche Trockenheit nicht allzusehr einschleicht.

Mit dieser Einführung in die Emotionspsychologie legen Meyer, Schützwohl und Rei-
senzein einen Text vor, welcher präzis und informativ genug ist, um als Vorbereitung
fiir die selbständige Lektüre im Fach Emotionspsychologie dienen zu können. Dazu
gehö.p aber auch das Studium des zweiten Bandes, der umso mehr erwartet wird, als
der Uberblick über die verschiedenen Emotionstheorien erst damit vollständig sein
wird und auch, wcil Sach- und Autorenregister erst in Band II erscheinen werden.

Die Einführung ist nicht nur eine Darstellung von theoretischen Konstrukten, sondern
sie legt auch wissenschaftliches Denken und Arbeiten nahe. Einzelne Subkapitel kön-
nen sehr gut als Unterrichtslekti.ire verwendet werden. Dabei ist das Buch nicht nur für
Studienanfüngerlnnen geeignet, es kann auch der Weiterbildung von Psychologlnnen
und Seminarlehrerlnnen gute Dienste leisten.

Margreth Hofstetter

HERRLITZ, H.-G. und RITTELMEYER, Ch. (Hrsg.) (1993) Exakte Phantasie.
Pädagogische Erkundungen bildender Wirkungen in Kunst und Kultur. Wein-
heim: Juventa. 2I2 Seiten Fr. 3 1.--

Das Buch fasst zehn zum Teil glänzende Aufsätze als Festschrift für Klaus Mollen-
hauer zusammen: Gelegenheit, Autoren zu entdecken, die man näher verfolgen möchte.

Anhand von C6zannes Selbstbildnissen entwirft Gottfried Boehm ein Modell unver-
stellten, selbstreflexiven Daseins, dessen Anspruch weit über den Kunstbereich hin-
ausreicht.

Am Thema der Kinderzeichnung zeigt Ktite Meyer-Drawe schlüssig auf, wie die
Konditionierung perspektivischen Sehens und Darstellens eine Entfremdung des Sub-
jekts gegenüber dem Objekt vorantreibt. Sehen heisst dann nur noch: "sich informieren
über die Dinge, wie sie an sich und ftir alle sind". Damit wird aus der Darstellung das-
jenige vertrieben, was als Zeugnis des individuellen Kontaktes zu den Dingen auf-
scheint. Die Autorin plädiert dagegen für eine ästhetische Erfahrung, die verhindern
helfen soll, dass die Welt zum blossen Manipulandum des Imperators Mensch ver-
kommt.

Michael Parmentier sch?ilt an einem Kinderbildnis Chardin's die Schwellenerlebnisse
zwischen Kindheit und Jugend heraus. Ein bildungstheoretischer Versuch von hohem
pädagogischen Eros.
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In seinem Text "Anf?ingliche Aufmerksamkeiten" beschreibt Horst Rumpf die unvor-
eingenommene Neugier erster Begegnungen als reinstes Motiv des Lernens. Wie ver-
mag der L,ehrende immer wieder in diesen Zustand zurückzufinden, um ihn nicht als
Besserwissen in seinen Schützlingen zu lähmen? Rumpf hat darin reiche Erfahrung:
nicht indem man sich dummstellt, sondern indem man eine artifizielle Kultur authenti-
schen Neu- und Weiterfragens entwickelt.

Scheinbar harmlos beginnt der rhetorisch gl2inzende Beitrag Georg Schulzes mit der
Betrachtung eines biedermeierlichen Scherenschnittes: Goethe mit seinem ZöghngFitz
von Stein. Durch überraschende ikonologische Sprünge weist der Autor darauf hin,
wie sehr und allzuoft die Beziehung eines "Erziehers" zu seinem "Zögling" dem Ver-
hiiltnis von Abraham zu Isaak gleicht, der höheren Zielen geopfert werden soll, ohne
davon zu rvissen: ein wuchtiges Plädoyer ftir pädagogische Ehrlichkeit und Transpa-
renz.

Unklar bleibt, mit welchen Maximen, ftir welche Adressaten die Texte zusammenge-
stellt wurden. Den Titel "Exakte Phantasie" (Goethe) trägt das Buch zu recht. Exakte
Phantasie erscheint als die Urgeste pädagogischen Denkens und Handelns, indem sie
eine Empirie der Möglichkeiten darstellt: sie zeigt nicht, wie etwas sei oder zu werden
hat, sondem interpretiert Seiendes auf seine jeweilige Vieldeutigkeit hin.

Mag das Buch in zeit- und problemlosem akademischen Raum entstanden sein, so wird
es doch der Abrüstung starrer Sehweisen und Methoden dienen, um - selbst zamLet-
nenden unC damit den anvertrauten Lernenden näherzukommen: dekonstruktivistische
Pädagogik von aufbauender Kraft.

Andreas Chiquet
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Neuerscheinungen
aus den Gebieten Allgemeine Pädagogik, Pädagogische Psychologie,
(Fach-)Didaktik, Schultheorie und Erwachsenenbildung
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Allgemeine Pädagogik / Historisches
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Ve ranstaltu n gskal ende r

Ab 31.10.1994 bis 27.1.1995 in Brienz
Spielpädagogischer Intensivkurs: Spielen und Lernen
Information: Spiel- und Kurshotel Sternen, 3855 Brienz, Tel. 036 51 35 45

4.15.11.1994 in Zürich
Jahreskongress der Schweizerischen Gesellschaft für Lehrerinnen- und Lehrerbildung
SGL/ Soci6t6 Suisse pour la Formation des enseignantes et des enseignants SSFE
Auskunft und Anmeldung: Primarlehrerlnnenseminar Irchel, Sekretariat, Schaffhauser-
strasse 228,8057 Zürich, Tel.01 3ll 44 66, Fax 01 313 00 15.

4.-6.11.1994 in Bad Münstereifel
Konstruktivismus in Beratung, Therapie und Sozialarbeit
7. Jahresversammlung des Berufsverbandes
Information: Berufsverband (B Schubbenden-

D-52249 Tel. 4 20447

Ab 9.11.1994 in Zürich und Sargans
Praxisbegleitende Fort- und Weiterbildung zum UNO-Jahr der Familie
Familie, Bildung und seelische Gesundheit in der multikulturellen Gesellschaft, ganzheit-
liche Kreativität in der Familie und Schule, Sonderpädagogik und Psychotherapie. Dauer
2 Jahre.
Information: St. Gallerstrasse 444, 7320 Sargans, Tel. 081 783 33 23 oder Merkurstrasse
36,8032 Zürich, Tel. 01 252 93 33.

11.11.1994 in Zijrich
2. ordentliche Jahresversammlung des pädagogisch-psychologischen Verbandes der
Mittelschullehrerinnen und Mittelschullehrer (PPV)
Informationen und Unterlagen: B. Trottmann, Haldenstrasse 11, 5734 Reinach; Tel. 064
7l 05 94 7l 49 24, Fax 064 23 26 27.

19.11.1994 in Luzem
Lernen Frauen anders?
Was ist eigentlich Frauenbildung - wie gestalten Frauen ihre Bildung - oder welche Ge-
stalt hat Frauenbildung? Die Zukunftswerkstatt "Frauenbildung" möchte Frauen zusam-
menführen, die ihre Vorstellungen und Themen für ihre Fortbildung einbringen und sich
fär die Realisation stark machen wollen. Die Zukunftswerkstatt ist eine partnerschaftliche
Methode, sich mit Themen auseinanderzusetzen.
Information: Institut für Fort- und Weiterbildung, Frauenbildung, Kellerstrasse 10, 6005
Luzern, Tel. 041 24 66 34.

19.120.11.1994 in Zürich.
Der Mensch auf der Suche nach Sinn
Eine Auseinandersetzung mit Grundzügen der Existenzanalyse von V.E. Frankl. Schon
immer hat der Mensch mit seiner Begrenztheit gerungen und versucht, seinem Leben Be-
deutung zu geben. Damit verbunden sind oftmals Ünsicherheiten und Angste, Gefühle
innerer Leere und Unruhe, die zu existentiellen Krisen führen können. Solche grundle-
gende menschliche Phänomene stehen im Zentrum der Existenzanalyse. Die Tagung will
die Auseinandersetzung damit und mit der Sinnfrage überhaupt auf dem persönlichen
Hintergund der/des einzelnen ermöglichen.
Leitung: Gottfried Hodel, Studienleiter Paulus-Akademie, Beda Wicki, Existenzanalytiker
und Seminarlehrer.
Information: Paulus-Akademie, Carl Spittelerstrasse 38, tQ53-!![ic!. !q!. 01 381 34 00.

24.-26.11 .1994 in Bern, Areal Muesmatt
Die Zukunft der Schulpädagogik in der Schweiz: Schule - Lehrerbildung - Forschung
Intemationales schulpädagogisches Kolloquium.
Ausgehend vom Sachverhalt, dass Schulpädagogik in der deutschsprachigen Schweiz
zwar inhaltlich vorhanden ist, nicht aber als eigenständiges Fach existiert, soll das Kollo-
quium Wege erörtern, wie im Hinblick auf eine sachgerechte Ausbildung der Lehrkräfte
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Schulpädagogik als akademische Disziplin zu konzipieren sei. Unter Schulpädagogik
wird eine "Theorie pädagogischen Handelns unter schulischen Voraussetzungen" ver-
standen. Allerdings muss Schulpädagogik heute Konfliktbewältigungsmuster ausbilden,
die nicht mphr ausschliesslich schulpädagogische Probleme zu bearbeiten imstande sind.
Auskunft: Forschungsstelle für Schulpädagogik und Fachdidaktik der Universität Bern,
SLA, Muesmattstrasse 27, 3012 Bern Tel. 031 631 83 16, Fax: 031 631 42 10.

25.126.11.1994 in Fribourg.
La personne mentalement handicap6e, sa famille et les services
Informations d6taill6es: Association suisse d'aide aux handicapds mentaux, Rue des Rem-
parts 13, 1950 Sion.

l.-3.12.1994 in Stels
Familie und Formenvielfalt
Der Kurs befasst sich mit folgenden Schwerpunktthemen: Die Produktionsweise der
Familienwirtschaft und frühere Formen des Zusammenlebens; Herausbildung der bür-
gerlichen Familienideologie; Geschlechtsspezifische Rollenteilung, Herausbildung der
"modernen' Kemfamilie; Strukturelle Konflikte im familiären Kontext; Chance und Her-

und zukünftige Entwicklungen, Fami

Information: Forschungsstelle der Sozial- und Koordination für
Frau Mariana Rämistrasse 8001

l.-3.12.1994 in Neukirch an der Thur
Arbeit und Arbeitsgesellschaft
Der Kurs befasst sich mit folgenden Schwerpunktthemen: Herausbildung des bürgerli-
chen Arbeitsethos; Herausbildung der Kategorie Erwerbsarbeit und Hausarbeit; Arbeit in
der frühen Industriegesellschaft; geschlechtsspezifische Segregation des Arbeitsmarktes;
Konsolidierung der modernen Industriegesellschaft in der Zwischenkriegszeit; neue
Probleme der Arbeitsgesellschaft; Arbeitsgesellschaft wohin?
Information: Forschungsstelle der Sozial- und Wirtschaftsgeschichte, Koordination für
Weiterbildung, Frau Mariana Christen, Rämistrasse 64, 8001 Zürich.

9.-I1.3.1995 in Stels
Bildung und Schulentwicklung
Der Kurs befasst sich mit folgenden Schwerpunktthemen: Geschlechtsspezifische Soziali-
sation; die Herausbildung des Schul- und Bildungssystems für Mädchen und Knaben;
aktuelle Probleme mit dem koeduzierten Unterricht; Koedukation: ein nicht zu Ende
gedachter Fortschritt; Schule; Schüler und Schülerinnen in der Schule von morgen.

und Wirtschaftsgeschichte, Koordination fürInformation: Forschungsstelle der Sozial-
w Frau Mariana Rämistrasse 8001 Zürich.

23./24.3.1995 in Bem
Schulentwicklung: Neue Formen der Evaluation
Auskunft: WBZ, Postfach, 6007 Luzem, Tel. 041 25 99 ll, Fax 041 22 00 79

5.-8.4.1995 in La Charguia (Tunisie)
MEDIDACTSS - 2öme Salon International des Equipements Didactiques et P6dagogi-
ques
Organisateur: World Trade Center - Tunis, 6, Avenue Mohamded Ali Akid, 1003 Cit6

Tunis - Tel.783 155, Fax 784 744 - 792 373

4.-6.5.1995 in Neukirch an der Thur
Aulklärung und Menschenrechte
Informatiqn der Sozial- und Koordination für

9.-14.7.1995 in Marseille (F)
Rämistrasse

oo33 9t 26

Frau 8001

Facultd des Sports, 163, Ave de
61 10.
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l7 -21.7 .1995
Erwachsenengemässe Lehr- und Lernformen - Lernberatung - kollegiale Beratung -
Intervision
Aufbaukurs 1: Der lange Weg vom Wissen zum Handeln und vom Handeln zum Wissen.
Aufbaukurs 2: Einstieg in kollegiale Praxisberatung (19.120. Februar 1996)
Aufuaukurs 3: Lernberatung - kollegiale Beratung und Intervision (15./19. Juli 1996)
Referent: Prof. Dr. D. Wahl, PH Weingarten.
Auskunft: WBZ, Postfach, 6007 Luzern, Tel. 041 25 99 ll, Fax 041 22 00 79.

26.-31.8.1995 in Nijmegen (NL)
6th Eurepean Conference for Research on Learning and Instruction
The conference theme is "Teaching how to learn and learning to learn". The domains are:
Learning and instruction (cognition and metacognition; development; motivational, so-
cial and affective processes), teaching and learning (instructional theory; learning and
technology; instructional design), domains and contexts (specific domains; social-cultural
context; home environment, adult and corporate learning, higher education), methodo-
logy and assessment.
The program consists of invited addresses, invited symposia, symposia, poster sessions,
round table discussions, workshops/multimedia and demonstrations. There will be no in-
dividual paper sessions.
Information contact: Dr. Cor Aamoutse, University of Nijmegen, Department of Educa-
tional Sciences, P.O. Box 9103, 6500 HD Nijmegen, The Netherlands, Fax: int. +31 80
61 59 78.

4.-7.10.1995 in Berlin
Symposium Spieltheorie
Das Symposium Spieltheorie versucht eine interdisziplinäre Begegnung. Es geht aus von
der mathematischen Spieltheorie und untersucht die Möglichkeiten dieses theoretischen
Ansatzes von der Mathematik über die Naturwissenschaften bis zu den Gesellschafts- und
Kulturwissenschaften; es reflektiert insbesondere auf Spielformen der Kunst.
Informationen: Institut für Spiel- und Theaterpädagogik, Hochschule der Künste, D-
10595 Berlin.



358

Kurznachrichten
CH 1200 arbeitslose Lehrerinnen und

Lehrer

Die Erhebung des Dachverbandes Schwei-
zer Lehrerinnen und Lehrer (LCH) weist
nach, dass die Zahl der arbeitslosen Lehr-
kräfte zu Beginn des neuen Schuljahres
1994195 im Vergleich zum Vorjahr weiter
gestiegen ist. Dies trotz steigenden Schü-
lerzahlen in der obligatorischen Schule.
Zählten die kantonalen Erziehungsdepar-
temente im Vorjahr insgesamt 1000 stel-
lenlose Lehrerinnen und Lehrer, so sind es
dieses Jahr über 1200.
Ein namhafter Überfluss an Lehrkräften
besteht vor allem in den Kantonen Bern,
Wallis, Zürich,Luzern, Tessin und Aargau.
Ein Überangebot besteht in erster Linie für
die Primarstufe (618) und den Kindergar-
ten (280 Stellenlose).
Die zum Teil massiven Sparmassnahmen
im Bildungswesen einzelner Kantone füh-
ren zu einer weiteren Verschärfung des
Stellenmarktes. Direkte Ursache dafür sind
Vergrösserung der Klassenbestände, Stei-
chen von Lehrstellen, Kürzungen im Be-
reich der musischen Bildung und des
Stützunterrichtes (Deutsch für Fremdspra-
chige, Logopädie, Legasthenie, usw.). In
den Kantonen Bern und Tessin wird die
Zahl der Stellenlosen durch hohe Patentie-
rungszahlen in den kommenden Jahren
zusätzlich weiter ansteigen. Die Situation
wird durch die Entwicklung der allgemei-
nen Wirtschaftslage bestimmt. Erfahrungs-
gemäss entspannt eine konjunkturell gute
Lage den Stellenmarkt für Lehrpersonen.
Trotz des momentanen Uberflusses liegt es

im Interesse aller Bildungsverantwortli-
chen, weiterhin genügend qualifizierte Per-
sonen für die Lehrerausbildung zu gewin-
nen. Jung:n Menschen, die Freude, In-
teresse und die notwendigen Voraussetzun-
gen für di: Ausbildung z.ur Lehrerin oder
zum Lehrer mitbringen, muss dieser Beruf
auch in konjunkturell schwierigen Zeiten
attraktiv und zukunftsversprechend er-
scheinen. Dies sicherzustellen ist mit ein
Ziel der heutigen Anstrengungen von Leh-
rerorganisationen sowie die Qualitätssiche-
rung des öffentlichen Schulwesen u.a.
durCh angemessene Anstellungsbedingun-
gen für L:hrkräfte durch die bildungspo-
iitisch und finanziell Verantwortlichen.
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CH 25 Jahre Arbeitsstelle für Bildungs-
fragen

Am 18.9.1994 beging die Arbeitsstelle für
Bildungsfragen der Schweizer Katholiken
in Luzern die Feier zu ihrem 25-jährigen
Bestehen.
Die Arbeitsstelle für Bildungsfragen hat
das zur Gründungszeit erklärte Ziel er-
reicht, Institutionen und Vereine aus der
Isolation herauszulösen. Heute gilt es vor
allem, in einer pluralistischen Gesellschaft
die Bildung in christlicher Optik neu zu
aktivieren. Die Arbeitsstelle nimmt die Ge-
schäftsführung von zwei Dachverbänden
im Bereiche der Erwachsenenbildung und
von rund 100 katholischen Privatschulen
wahr. Als verbandsübergreifende Tätigkeit
gibt sie zwei Fachzeitschriften und einen
gesamtschweizerischen Veranstaltungska-
lender heraus. Auf ein positives Echo ist
der kürzlich erschienene didaktisch-me-
thodische Abriss kirchlicher Erwachse-
nenbildung gestossen.
Für den Laien von unmittelbarem Nutzen
ist der Auskunfts- und Beratungsdienst, der
u.a. informiert über Privatschulen und
kirchliche oder soziale Weiterbildung.

CH Leadership Competences Program

Zuammen mit der ETH Lausanne und dem
International Institute for Management
Development (IMD), Lausanne, bietet die
ETH Zürich ein neuartiges Weiterbildungs-
programm an, das sogenannte Leadership
Competences Program für Ingenieure und
Naturwissenschafter.

CH LCH und "Schule und Elternhaus"
wollen enger zusammenarbeiten

LCH und S&E beabsichtigen, enger mit-
einander zusammenzuarbeiten. In einer
Ende Mai unterzeichneten Grundsatzver-
einbarung wird den Sektionen des LCH
empfohlen, Lehrerinnen und Lehrer in
kantonale, regionale oder lokale Sektionen
von "Schule und Elternhaus" zu delegieren
und einmal im Jahr eine gemeinsame Vor-
standssitzung abzuhalten, währenddem
"Schule und Elternhaus" den Eltern emp-
fiehlt, Angste und Vorurteile abzubauen
und den regelmässigen Dialog mit den
Lehrpersonen aufzunehmen. "Schule und
Elternhaus" wird in seinem "Aktuell" jähr-
lich dem LCH eine redaktionelle Seite zur
Verfügung stellen. Die SLZ hält entspre-
chend Gegenrecht. In inhaltlicher Hinsicht
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sind beide Verbände frei, jedoch ist der je-
weiligen Redaktion das definitive Ent-
scheidungsrecht vorbehalten.

CH Lehrmittelpreis "BlauerPlanet"

Im Rahmen der internationalen Lehrmit-
telausstellung Worlddidac in Basel wurde
erstmals der mit 10'000.- Franken dotierte
Preis "Blauer Planet" für ausgezeichnete
Lehrmittel des "globalen Lernens" verge-
ben. Mit dem Preis, der vom Forum "Schu-
le für eine Welt" vergeben wird, sollen
Lehrmittel ausgezeichnet werden, die Fra-
gen von Umwelt, Entwicklung und Men-
schenrechten in globaler Perspektive dar-
stellen und damit "globales Lernen" er-
möglichen. Die Jury sprach den ersten
Preis (Fr. 6'000.--) dem Dossier "Un ballon
pour grand-pöre" zu, das von drei Organi-
sationen der französischen Schweiz her-
ausgegeben worden ist. Das Lehrmittel ge-
hört zu einem Kinderbuch über Migration
und Familienverhältnisse im Maghreb. Den
zweiten Preis (Fr. 4'000.-) erhielt der "Kaf-
feekoffer", ein Gemeinschaftswerk der
Schulstelle der Hilfswerke und der Max
Havelaar-Stiftung Schweiz. Beide preisge-
krönten Lehrmittel zeichnen sich durch
ihre methodische Vielfalt aus.

CH-EDI/EDK Maturität mitPädagogik-
Psychologie als Schwerpunktfach

Sieben obligatorische Grundlagenfächer
sowie ein Schwerpunktfach und ein Ergän-
zungswahlfach sieht der neue Vorschlag
zur Maturitätsreform vor, der in die Ver-
nehmlassung geht. Das Schwerpunktfach
soll dem vom Schüler oder der Schülerin
gewählten Maturitätsprofil den Hauptak-
zent verleihen. Es ist aus den Fächergrup-
pen alte Sprachen, moderne Sprachen,
Physik und Anwendungen der Mathema-
tik, Biologie und Chemie, Wirtschaft und
Recht, Philosphie und Pädagogik-Psycho-
logie sowie Gestalten oder Musik auszu-
wählen. Ein als Schwerpunktfach belegtes
Fach darf nicht als Ergänzungswahlfäch
belegt werden. Ergänzungswahlfächer sind
Physik, Chemie, Biologie, Anwendungen
der Mathematik, Geschichte, Geographie,
Philosophie, Wirtschaft und Recht sowie
Pädagogik-Psychologie. Gemäss dem Vor-
schlag dauert die eigentliche gymnasiale
Ausbildung vier Jahre. Dieses Modell be-
rücksichtigt die Kritik gegen eine Abwer-
tung der natur- und wirtschaftswissen-
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schaftlichen Fächer, die eine erste Ver-
nehmlassung hervorgerufen hat. Darin wa-
ren vier Wahlfächer vorgesehen worden.
Das ursprüngliche Gleichgewicht zwischen
Naturwissenschaften und Sprachen wird
faktisch wieder hergestellt.

CH-NW EDK Kader-Lehrkräfte

In den letzten zehn Jahren hat das Didakti-
sche Institut der NW EDK in Solothurn
über hundert Kindergärtnerlnnen und
Lehrerlnnen ausgebildet für Kaderfunk-
tionen im Schulwesen in den Bereichen
Handarbeit/Werken, Hauswirtschaft und
Kindergarten. Anfangs Juli konnten 25
Teilnehmerlnnen ihre zweijährige, berufs-
begleitende Weiterbildung abschliessen.
Das Diplom der NW EDK bescheinigt ih-
nen ein vertieftes Wissen in der Fachdidak-
tik ihres Bereichs, in der Didaktik der Er-
wachsenenbildung und in den aktuellen
Entwicklungen des Schulwesens in den
Kantonen der deutschsprachigen Schweiz.
Im August konnte ein weiterer Kurs mit 17
Teilnehmerlnnen begonnen werden. Damit
will die NW EDK emeut bekräftigen, dass
sie hinter ihrem Didaktischen Institut steht.
Sie bemüht sich zudem, in den Kantonen
nach Synergien mit anderen Institutionen
der Weiterbildung von Lehrkräften zu su-
chen.

AG LeitbildSchule

Das Erziehungsdepartement hat ein neues
Schul-Leitbild in die Vernehmlassung ge-
schickt. Das von gegen 40 Expertinnen
und Experten während eines Jahres erar-
beitete knapp 60seitige Dokument umreisst
in 13 Thesen den Weg, den die Schule AG
künftig gehen soll. Im Text werden ver-
schiedene inhaltliche, strukturelle und or-
ganisatorische Fragestellungen nur ange-
tippt. Vieles erscheint widersprüchlich und
interpretationsbedürftig. Die Ergebnisse
der Vernehmlassung werden zeigen, wo
überall Konsensfähigkeit erzeugt werden
kann. Zu hoffen ist, dass die angestrebten
Spareffekte die notwendige Bildungsde-
batte nicht zum vomeherein verunmögli-
chen.

BE Das neue Volksschulgesetz - Was
ändert sich?

Selektion: Die Primarschule dauert ktinftig
vom 1. bis zum 6. Schuljahr. Schülerinnen
und Schüler treten nicht mehr am Ende
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des vierten. sondern am Ende des sechsten
Schuljahres in die Sekundarschule über.
Da in diesem Jahr die Umstellung auf das
6/3-Systen: begonnen hat, sind anfangs
dieses Schuljahres keine Primarschülerin-
nen und Primarschüler in die 5. Klasse der
Sekundarschule eingetreten. Mit der Ver-
schiebung der Selektion um zwei Jahre
gleicht sich der Kanton Bern der..Mehrheit
der anderen Kantone in Sachen Ubertritts-
zeitpunkt an.
Realschüler: Schülerinnen und Schüler des
7. bis 9. Schuljahres, welche nicht den Se-
kundarunterricht besuchen, heissen künftig
Realschüler.
Gemeinsamer Unterricht' Real- und Se-
kundarschüler können künftig in den glei-
chen Klassen ganz oder teilweise gemein-
sam unterrrchtet werden; der Unterricht in
den Fächern Mathematik, Deutsch und
Französisch kann getrennt geführt werden.
Schülerinnen und Schüler, welche in zwei
dieser drei Fächer den Sekundarunterricht
besuchen, gelten als Sekundarschüler.
Nach wie vor möglich ist die bis heute üb-
liche klare Trennung von Sekundar- und
Realschule.
Selbstbeurteilung: Die Schülerinnen und
Schüler führen nach einem vorgegebenen
Formular auch eine Selbstbeurteilung
durch und ihre Fähigkeiten und Leistun-
gen werden von den Lehrkräften differen-
zierter beurteilt. Neben der Sachkompe-
tenz spielt beispielsweise auch das Sozial-
verhalten eine Rolle.
Elternmitarbeit: Die Eltern haben grund-
sätzlich das Recht auf eine regelmässige
Informaticn der Schule. Im 1. und 2.
Schuljahr sowie im 6. Schuljahr
(Selektionsentscheid) müssen die Lehre-
rinnen unC Lehrer Gespräche mit den El-
tern durchführen. In den weiteren Schul-
jahren bietet die Schule den Eltern die
Möglichkeit von Gesprächen an. Die Ge-
meinden können auch die Elternmitspra-
che einführen (beispielsweise Elternrat
oder Elternvertretung in der Schulkom-
mission).
Dispensation: Die Eltern erhalten die
Möglichkeit, ihre Kinder fünf Halbtage
pro Jahr ohne Begründung dem Unterricht
fernzuhalten. Spätestens am Vortag müs-
sen sie der Lehrkraft mitteilen, wenn ihr
Kind nicht zur Schule kommt. Bleibt ein
Kind jedoch unentschuldigt oder unabge-
meldet dem Unterricht fern, ist dies straf-
bar.
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Anstellung: Neben dem neuen Volks-
schulgesetz ist mit dem neuen Schuljahr
auch das neue Lehreranstellungsgesetz in
Kraft getreten. Lehrerinnen und Lehrer
sind inskünftig befristet oder unbefristet
angestellt. Bis anhin wurden sie definitiv
oder provisorisch gewählt; alle sechs Jahre
erfolgte eine Wiederwahl für definitiv ge-
wählte Lehrkräfte. Diese Amtsdauer fällt
nun dahin.
Lehrauftrag: Die neue Gesetzgebung ent-
hält einen umfassenden Auftrag für Leh-
rerinnen und Lehrer. Darin sind neben
dem Unterrichten, Erziehen, Planen, Or-
ganisieren und Verwalten die Zusam-
menarbeit mit Kollegen, Eltern und Be-
hörden, das Uberdenken der eigenen Tä-
tigkeit und die Fortbildung festgehalten.
Für die Fortbildung haben Lehrerinnen
und Lehrer ausserhalb der Unterrichtszeit
rund fünf Prozent ihrer Arbeitszeit einzlu-
setzen. (Aus: BZ, 9.8.1994).

BS Orientierungsschule in Basel

Mit dem Beginn des neuen Schuljahres hat
die Realisierung einer grossen Reform des
baselstädtischen Schulsystems begonnen.
Der erste Jahrgang von Schülerinnen und
Schülern ist in die Orientierungsschule
eingetreten, die neu an die Primarschule
anschliesst. Die Orientierungsschule nimmt
alle Schülerinnen auf, welche die vierjäh-
rige Primarschule absolviert haben, und sie
dauert drei Jahre. Die bisherige Realschule
und die Sekundarschule verschwinden.
Nach den drei Orientierungsschuljahren
erfolgt die Aufteilung in die Gymnasien
und die neue Weiterbildungsschule. An
den Gymnasien dauert die Schulzeit noch
fünf statt acht Jahre bis zur Maturität, die
Weiterbildungsschule bereitet in zwei bis
drei Jahren auf die Berufswahl, eine Be-
rufslehre oder den Eintritt in weiterfüh-
rende Schulen vor.
Die Laufbahnentscheide der Schülerinnen
und Schüler, also zuerst die Wahl zwischen
Gymnasium und Weiterbildungsschule,
sollen an der Orientierungsschule (OS) mit
den Mitteln der Orientierung, der Förde-
rung, der Differenzierung und der Beurtei-
lung sorgfältig vorbereitet werden. Die
Orientierung geschieht durch Wahlfächer,
die vom zweiten Jahr an und vor allem im
dritten Jahr zur Auswahl stehen: Latein,
Englisch, Italienisch, zusätzlich Mathema-
tik und Naturwissenschaften. Dazu sind
Semesterkurse in verschiedenen Bereichen
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vorgesehen. Für die Differenzierung sor-
gen neben den Wahlfächern die zwei Lei-
stungsniveaus, in denen die Fächer
Deutsch, Französisch und Mathematik erst
im dritten Jahr der OS erteilt werden. Da-
durch können sich die Jugendlichen ge-
zielt auf die weitere Laufbahn vorbereiten.
Die Beurteilung erfolgt in Form von Lem-
berichten, die jeweils in der Mitte des
Schuljahres abgegeben und sowohl mit
den Schülern wie mit den Eltern bespro-
chen werden. Für die Zuwe.isung zu den
Niveaukursen sowie für die Ubertrittsemp-
fehlung am Ende der OS wird zudem eine
zahlenmässige Beurteilung verwendet, die
sich aber von der Skala und der Bedeutung
her klar von den herkömmlichen Noten
unterscheidet. Für den Übertritt in das
Gymnasium gibt das Team der Lehrkräfte
- nach einer Besprechung mit den Eltern -
eine Empfehlung ab. Den Eltern steht aber
der letzte Entscheid zu. (Aus: BAZ,
6.8.1994.)

SG Thesen für die Lehrer- und
Lehrerinnenausbildung

Die Pädagogische Hochschule hat im Auf-
trag des Erziehungsrates folgende Thesen
für die künftige Lehrer- und Lehrerinnen-
ausbildung entwickelt:
Voraussetzung für die Ausbildung der
Lehrkräfte für die Sekundarstufe I sind
entweder ein Maturitätszeugnis oder ein
Primarlehrerdiplom mit Hochschulzugang.
Die Ausbildung dauert für alle Lehrkräfte
der Sekundarstufe I mit Maturitätszeugnis
insgesamt gleich lang. Auswärtige Studien-
semester werden angemessen angerechnet.
Für Inhaber eines Primarlehrerdiploms
wird die Ausbildung an der PH verkürzt.
Alle Lehrer oder Lehrerinnen für die Se-
kundarstufe I müssen so gefördert werden,
dass sie entweder als Klassenlehrkraft oder
als Lehrkraft innerhalb eines Lehrerteams
die verantwortliche Führung einer Klasse
übemehmen bzw. mittragen können.
In der Ausbildung der Lehrer und Lehre-
rinnen für die Sekundarstufe I müssen
vertiefte fachwissenschaftliche Akzente ge-
setzt werden können, wobei unterschiedli-
che Schwerpunkte im Sekundar. und Real-
lehrerstudium möglich sind.
Die fachwissenschaftliche Ausbildung
muss genügend breit sein, damit die Lehrer
und Lehrerinnen als Fachgruppenlehrkräf-
te eingesetzt werden können.
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In Zukunft soll bereits in der Ausbildung
vermehrt ein typenübergreifender Einsatz
der Real- und Sekundarlehrkräfte ermög-
licht werden.
Ein Teil der Ausbildung erfolgt für zu-
künftige Real- und Sekundarlehrkräfte
gemeinsam. Die Zusammenarbeit in Ober-
stufenzentren hat nur dann Erfolg, wenn
die verschiedenen Lehrkräfte schon wäh-
rend der Ausbildung zusammengearbeitet
haben.

ZH Positive Erfahrungen mit
Blockzeiten

Der Erziehungsrat hat 1992 erweiterte
Richtlinien für die Einführung von koor-
dinierten Unterrichtszeiten an der Primar-
schule festgelegt. Der Blockunterricht nach
diesen Richtlinien ist bis jetzt in zwei Ge-
meinden, in Hedingen und in Fällanden,
versuchsweise eingeführt worden. Die
Richtlinien sehen vor, dass sich alle Schü-
lerinnen und Schüler während mindestens
zwei Stunden am Vormittag in der Schule
befinden. Durch den Besuch von weiteren,
freiwilligen Kursen entstehen dreistündige
Blöcke. Die Klassen sind nach wie vor in
zwei Gruppen geteilt. Die erste Gruppe hält
regelmässig von acht bis elf Uhr, die zweite
von neun bis zwölf Uhr Unterricht. Um
genügend Zeit fij.r den Halbklassenunter-
richt zu haben, wird die Klasse teilweise
auch in den beiden gemeinsamen Stunden
von neun bis elf getrennt; für die eine
Halbklasse steht dann ein nicht vom Klas-
senlehrer erteiltes Fach - Sport oder musi-
sches Gestalten - auf dem Programm. Wie
die Schulpräsidentin von Fällanden gegen-
über der NZZ ausführte, wurde die Idee,
Blockzeiten zu erproben, von der Lehrer-
schaft anfänglich mit Skepsis aufgenom-
men. Es sei keine einfache Aufgabe gewe-
sen, den Wünschen von Eltern und Lehrern
gerecht zu werden, ohne die Bedürfnisse
der Kinder zu vernachlässigen. Der Vor-
schlag, das Modell der Erziehungsdirek-
tion zu erproben, sei von den betroffenen
Eltern mit überraschender Zustimmung
aufgenommen worden. Nach einem Jahr
würden die ersten Erfahrungen von allen
Seiten positiv bewertet. (Aus: NZZ
2.9.1994.)
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Stellungnahme zu den Thesen zur Entwicklung Pädago-
gischer Hochschulen

der Schweizerischen Gesellschaft für Lehrerinnen- und Lehrerbildung
SGUSSFE

l. Teil: Grundsätzliche Überlegungen

Gestiegene Anforderungen an Schule und damit an die Lehrkrli"fte erfordern eine Eva-
luation und Weiterentwicklung der Bildung der Lehrerinnen und Lehrer aller Stufen. In
diesem Sinne begrüssen wir die Thesen als einen Beitrag zur Stärkung der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung und als Diskussionsgrundlage für deren Entwicklung. Auch wenn wir
nicht allen Thesen zustimmen und für uns nicht alle von gleicher Bedeutung sind, so tra-
gen sie doch zur Diskussion und damit zur Weiterentwicklung der Lehrer- und Lehrerin-
nenbildung bei.

Grundsätzlich sind Thesen Forderungen, die durch Erfahrung noch bewiesen werden
müssen. In dieser Aussageform sind unserer Meinung nach auch die vorliegenden The-
sen der EDK zu verstehen. Demzufolge resultieren die Forderungen nicht aus einer Eva-
luation verschiedener Lehrerbildungsmodelle und deren Ausbildungsqualität, sondern
werden aufgrund subjeKiver Erfalrungen und Meinungen der Autoren postuliert.

Ausbildungsformen wie Seminar, tertiäre Lehrerbildung oder Pädagogische Hochschule
sind keine einheitlichen Begriffe, sondern sind vielmehr einer Idee verpflichtet, die je un-
terschiedlich realisiert werden kann. So kann woN kein Lehrerinnen- und Lehrerseminar
behaupten, es sei das Seminar. Ebenso ist ein Vergleich "Pädagogische Hochschule" mit
den Pädagrgischen Hochschulen in Deutschland unstatthaft und dient wohl eher einer
ideologischen Abgrenzung.

Begriffliche Klärung und Positionierung ins Feld anderer Ausbildungen (2.8. Universitä-
ten; Fachhochschulen, usw.) leistet das Thesenpapier nicht. Dies trifft auch auf die zentra-
len Begriffe "Wissenschaftlicfrkeit" und "Forschung" zu. Sie werden als Richtgrössen Po-
stuliert, ohne jedoch zu bestimmen, welche Art von Wissenschaftlichkeit gemeint ist oder
wie sich Forschung im Bereich der Lehrerinnenbildung von Entwicklungsarb-eit unter-
scheidet.

Ausgangspunkt für Thesen zur Lehrerbildung sollte neben einer gründlichen Evalua-
tion-bestehender Ausbildungen ein Berufsleitbild für Lehrerbildnerinnen und Lehrer-
bildner sein, vergleichbar dem Berufsleitbild für Lehrerinnen und Lehrer (vgl. LCH).
Daraus ergäbe sich ein pädagogisch-fachliches Anforderungsprofil für die Lehrerbil-
dung. Diese Grundlagen fehlen, was dazu führt, dass sich die Thesen schwerpunktmässig
mit bildungspolitischen, organisatorischen und strukturellen Fragen beschäftigen. Dieses
Vorgehen läuft Gefahr, dass über Strukturen, Verbundnetze, Status, usw. gesprochen
wird-, ohne pädagogische Inhalte, Ziele und entsprechende Qualifikationen zu klären.

ll. Teil: Antworten auf die fünf Fragen der EDK

1. Zur Mehrfachaufgabe der Pädagogischen Hochschule

Als Berufsverband begrüsst und unterstützt die SGL/SSFE die Forderung nach einer
Mehrfachtunktion Pädagogischer Hochschulen. Eine gleichwertige, nicht aber gleichar-
tige Bildung mehrerer Lehrerinnen- und Lehrerkategorien im Rahmen einer Pädagogi-
schen Hocttschule bietet unser Ansicht nach folgende Vorteile:
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- betont und verstifkt die gemeinsamen Elemente des pädagogischen Auftrags
- fördert das Verständnis der Studierenden und Lehrenden fi.ir andere Schulstufen resp.

deren Schülerinnen und Schüler
- ermöglicht eine sinnvolle Koordination und Kooperation zwischen Ausbildungsgän-

gen, beispielsweise bei der Fort- und Weiterbildung (intern und extern), Schulentwick-
lung und Forschung, Berufseinführung und Schulberatung

- ermöglicht Mobilität zwischen den Lehrerinnen- und Lehrerkategorien durch Spezia-
lisierung und Zusatzqualifikationen

- schafft ein kritisches Potential ftir Konzeptarbeit und Realisiation neuer Aufgaben
- verstlirkt die Position in bildungspolitischen Diskussionen
- schafft Voraussetzungen für sinnvolle Alstellungsverhältnisse der Lehrenden
- fördert den ökonomischen Einsatz von Mitteln dank Konzentration der Kräfte

Neben dem gemeinsamen pädagogischen Auftrag muss eine Pädagogische Hochschule
jedoch die Verschiedenartigkeit der Berufsaufträge der Lehrerinnen- und Lehrerkatego-
rien in bezug auf fachwissenschaftliche und pädagogische Kompetenzen in ihren Stu-
diengängen berücksichtigen.

Die SGL/SSFE unterstützt eine Erweiterung des Bildungsauftrages für die Lehrerinnen-
und Lehrerbildungsinstitutionen im Sinne einer Yerbindung von Ausbildung' Be-
rufseinführung und Beratung sowie der Fort- und Weiterbildung. In den erweiterten
Funktionen versteht sich die PH als ein Anbieter neben andern unabhängigen Institutio-
nen.

2. Zu dert Zugangsvoraussetzungen

Wir unterstützen die Forderung, dass die Lehrerbildung nachmaturitlir erfolgen soll, ohne
andere Zugänge über den zweiten Bildungsweg und für Weiterbildungsinteressierte zu
versctrliessen. Die Zugangsvoraussetzungen richten sich nach den Zulassungsbedingun-
gen der Universitäten.

Die Zulassungsbedingungen sind eng verknüpft mit der Ausgestaltung der Maturitäts-
Anerkennungsverordnung (MAV). Hintergrund dazu bildet die Diskussion über die Be-
deutung und Ausgestaltung der Matur. Kernpunkt ist die Frage, wie eine zeitgemässe
Allgemeinbildung unter stärkerer Berücksichtigung der musisch-handwerklichen Bil-
dung aussehen soll. Dabei handelt es sich um eine Diskussion, welche noch nicht abge-
schlossen ist.

Eine ausbildungsbegleitende Berufseignungsabklärung und -beratung für Studierende
aller Lehrerinnen- und Lehrerkategorien ist notwendig.

3. Zukunft der Mittelschulseminare

3.1 Momentane Situation

Eine Analyse der Funktionen und Leistungsflihigkeit der schweizerischen Mittelschul-
seminare ergibt folgende Trendantwort:

a) Aufgabe der Seminare war es, mit staaflich, kirchlich oder vereinsrechtlich zugrunde-
gelegten Wertorientierungen integriert und zeitökonomisch zwei Schwerpunktaufga-
ben zu erfüllen:
- eine gute Allgemeinbildung mit Sekundarstufe-Il-Niveau (maturitätsäquivalent)
- eine berufliche Ausbildung zur Lehrerin bzw. zum Lehrer (für verschiedene

Schüleraltersstufen bei kantonal unterschiedlicher Stufendefinition).
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b) Die Erflillung dieser doppelten Qualifikationsaufgabe führte zur Entwicklung diffe-
renziefiü Verzahnungsansätze von modellhafter Allgemeinbildung und praxisbezo-
gener B erufsvorbereitung.

c) In den lelzten 25 Jahren wurden in vielen Mittelschulseminarien bzw. deren Kantonen
Reformen durchgeführt. Diese flihrten zu Verlängerungen der Grundausbildungszeit
und sollten Ansprüchen einer nicht nur volksschulbezogenen modellhaften Allge-
meinbilCung dienen. Eine fachlich vertiefte und erweiterte Allgemeinbildung sollte
zusamrren mit neuen erziehungswissenschaftlichen Ausbildungsteilen eine erste Pro-
fessionalisierung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ermöglichen. Erweiterung
und Vertiefung einerseits und Professionalisierungsansprüche andererseits begrenzten
die "seminaristische Verzahnungsidee" zunehmend.

d) Der allgemeine technologische und gesellschaftliche Wandel zog neue Volksschulge-
setzgebungen, neue Lehrpläne, Lehr- und Lernbereiche sowie fachübergreifende
Unterrichts- und veränderte Erziehungsaufgaben mit sich. Dies alles bedingte zusdtz-
liche Ausbildungsbedürfnisse, die sich instituionell äusserten in
- e.ine.r Forderung nach Verlängerung der Ausbildung
- Uberforderung des multifunktional eingesetzten Mittelschullehrkörpers
- Defiziten professioneller Kenntnisse sowie eines Deutungs- und Reflexionsreper-

toires (fachlicher, fach- und stufendidaktischer sowie erzieherisch-sozialpsycho-
logischer Art) von Lehrenden und Lernenden sowie

- Defiziten professionellen Handelns der Junglehrerschaft.

3.2 Perspektiven

Eine nicht weiter aufschiebbare Spezialisierung und Professionalisierung der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung führt zu notwendigen Verlängerungen der berufsbildenden
Ausbildung. Statt wie heute in durchschnittlich 1. l/2 bis 2 Jahren flir verschiedene Schü-
leraltersstur-en ausbilden zu wollen, ist ktinftig generell von einer minimalen dreijährigen
tertiären Grundausbildung für alle Stufenlehrkräfte auszugehen. Diese Ausbildungs-
dauer ist in einzelnen Kantonen bereits seit einigen Jahren realisiert, und es scheint mög-
lich zu sein, im Gegenzug das Maturitätsalter zu senken - in einzelnen Kantonen ist dies
bereits beschlossen worden. Wir begrüssen und unterstützen diese Bestrebungen. Sie ftih-
ren sinnvollerweise dazu, im Bildungsgang künftiger Lehrkräfte eine Zäsur zwischen Se-
kundarstufe II und tertiär angesiedelter Berufsbildung zu erreichen. Für die heutigen
Mittelschulseminare kann diese Entwicklung schrittweise vollzogen werden.

4. Koordination und Kooperation

Einerseits trifft diese Frage den Nerv der kantonalen Schulautonomie, andererseits ver-
langt eine gegenseitige Anerkennung der Lehrdiplome ein gewisses Mass an Koordina-
tion. Für die SGL/SSFE ist klar, dass Kooperation und Koordination interkantonal erfol-
gen sollen. Es ist aber darauf zu achten, dass durch Verbundsysteme kleine Schulen und
Institute nicht eingeengt und verwaltet werden. Den geplanten Pädagogischen Hochschu-
len muss ein hohes Mass an Autonomie zugesprochen werden. Es ist unserer Ansicht
noch offen, auf welcher Organisationsebene die Freiheiten der einzelnen Institutionen
durch interkantonale und schweizerische Vorgaben eingeschränkt werden sollen. Grund-
sätzlich sind aber Kooperationen und Koordination in verschiedenen Bereichen
(Forschung, Fortbildung, Finanzen, usw.) notwendig und wünschenswert.
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5. Überftlhrung nichtuniversitärer Ausbildungsinstitutionen in Pädagogische Hoch-
schulen

Wir stimmen der Ansicht zu, dass die Überführung von Ausbildungsinstitutionen in
Pädagogische Hochschulen durch einen Organisationsentwicklungsprozess und unter Be-
rücksichtigung der jeweiligen Bedingungen erfolgen muss. Zudem möchten wir darauf
hinweisen, dass die in der Frage mögliche Implikation, Pädagogische Hochschulen ent-
sprechen Universitäten, wohl längere Zeitnicht der Fall sein kann.

lll. Teil: Besonderes Anliegen

Qualifizierung der Dozentinnen und Dozenten

Das in den Thesen skizzierte Modell einer tertiären Ausbildung an einer Institution mit
einem expliziten und recht breiten Forschungsauftrag lässt sich ohne eine eigentliche
Weiterbildungsoffensive im Vorfeld nicht realisieren. Inhaltlich wie didaktisch stellt die
Pädagogische Hochschule markant höhere Anforderungen an zukünftige Dozentinn_en
und Dozenten. Soll der Aufbau pädagogischer Hochschulen kein Etikettenschwindel
sondern ein Quantensprung sein, so ist ein Weiterbildungsangebot für alle in der
Lehrerbildung Tätigen unerlässlich. So sind definierte Arbeitsfreiräume zur erfolgrei-
chen Bewältigung des Umbruchs und zur Vorbereitung neuer Aufgaben unabdingbar.
Die zeitlich gestaffelte Angleichung der Lehrverpflichtungen an das in den Thesen vor-
gesehene Deputat vor der Einrichtung Pädagogischer Hochschulen scheint der SGL/SSFE
öine Selbstverständlichkeit zu sein; denn niemand wird erwarten, dass Pädagogische
Hochschulen oder andere neu konzipierte Ausbildungsinstitutionen einfach auftrags-
gemäss funktionieren, wenn sie nur einmal institutionalisiert sind. Zudem gilt zu beach-
Gn, dass einzelne Fachbereiche (2.B. Hauswirtschaft, Ernährungswissenschaft) an Uni-
versitäten nicht angeboten werden.

Wie wir eingangs erwähnt haben, stehen in der Ausbildung von Lehrkräiften aller Stufen
und Typen 

-einichneidende Veränderungen bevor, ob nun das Modell "Päd-ag9g!s,che
Hochschule" oder ein anderes als Zielvorgabe genommen wird. Deshalb ist die SGL/SSFE
der Überzeugung, die Ausarbeitung der Rahmenbedingungen für die Weiterqqalifizie-
rung der heütigin Ausbildnerinnen und Ausbildner seien jetzt von den zuständigen Be-
hörden in Zusammenarbeit mit den Betroffenen an die Hand zu nehmen. Die
SGL/SSFE bittet die EDK, dieses Anliegen als Empfehlung an die Kantone weiterzuge-
ben.

Wir danken Ihnen für die eröffnete Möglichkeit zur Stellungnahme und die erfreuliche
bisherige Zusammenarbeit. Die SGL/SSFE ist bereit, an der weiteren Diskussion zur Ent-
wicklung der Schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung aktiv mitzuarbeiten.

Bern, 13.6.1994

Der Präsident der vorberatenden Kommissionl Der Präsident der SGL/SSFE

sig. Titus Guldimann sig. Hans Badertscher

I Mitgli"d"r der vorberatenden Kommission: Stefan Albisser, Claude Bollier, Titus Guldimann
(Leitung), Bernhard Schnidrig, Sepp Stadler, Silvia Wolf.
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Geschötzte Mitglieder der SGL

Seit dem 1. September dieses Johres ist es eine erfreuliche Totsoche:

25 Johre WBZ
2'A tohrzehnte Forfschritt in der Forrbildung
% Johrhundert Weiterentwicklung in der Weiterbildung

Die WBZ donkt ollen für dos geschenkte Vertrouen!

Der Grundsolz, der unsere Arbeit bestimmt,

gilt ouch fürs nöchste <Quortol>.

Steigen Sie mit uns in die
Weiterbildungsoreno! Spielen Sie mitl
Die Regeln: . vier Forben und vier Symbole

. neun Werte

. Rede mitenond

Schquen Sie der WBZ in die Ko*en!
Welche Trümpfe hölt sie in Hönden?
Kommen Sie und seien Sie mil von der Portiel

Die Kornen spielen wir lhnen in
den kommenden Togen zu.

Dos WBZ-Teom freut sich ouf viele
Milspielerinnen und Mitspieler.
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Chers membres de lo SSFE

Au ler septembre 1994,|e CPS o fronchi le cop

de ses 25 qns d'existence
de 2V d6cennies de progrös en mstiöre de formqtion continue
d'un quorf de siöcle d'octivitö sur le front du perfectionnement

Le CPS remercie toutes et tous pour lo confionce occord6el

Ce principe qui inspire notre trovoil

vout 69olement pour
le prochoin quort de siöcle.

Entrez svec nous dqns I'qröne
du perfecfionnement! Jouez ovec nous!

Les rägles: . quotre couleurs et quotre symboles
. neuf voleurs
. porlons ensemble

Regordez dons les cqrles du CPSI
Quels ulouls o-t-il dons ses moins?
Venez et prenez porl ou ieu oux cortesl

Vous allez recevoir les cqiles
ces prcchoinr ioure.

L'6quipe du CPS se foit un ploisir de
renconlrer beoucoup de ioueurs de corfes.

wloz
cps
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Schwelzerkches Roter Krsuz
Croh.Rouge suirto
Crcce Rosso Svlzzeru

An unserer

Kaderschule für die Krankenpflege in Aarau

ist die Stelle einer/eines

Rektorin / Rektors

neu zu besetzen.

Nebst der Führung einer Schule mit zirka 60 Mitaöeiterinnen und Mitarbeitem wird für Sie die
Entwicklung hin zu einer Fachhochschule eine zentrale Herausforderung bedeuten.

Sie sind ehe Persönlichkeit im Aher zwischen etwa 35 und 45 Jahren. Sie verfügen über einen
Hochschuhbschluss oder eine entsprechende Ausbildung sowie über eine breite Führungser-
fahrung und kennen s'rch aus im bildungspolitischen Umfeld. Sie haben praktische Erfahrung im
Bereich der Ausbildung. Eine Ausbildung in einem Berul des Gesundheitswesens oder Kennt-
nisse auf diesem Gebiet können von Vorteil sein. lhre Muttersprache ist Deutsch, Sie drücken
sich aber ohne Mühe auch in Französisch aus und versländigen sich in Englisch. Sie können
mit verschiedenen Gremien offen zusammenarbeiten, Zele systematisch verfolgen und in ei-
nem Team konstruktiv mitwirken.

Weitere Auslelnfte erteilt lhnen geme Hen Peter LuE, Ghef Berufsbildung, Tel. 031 387 71 'l 1

Wenn Sie sich angesprochen fühlen und lnteresse an der Uebemahme dieser anspruchsvollen
Funktion haben, bitten wir Sie, lhr handschrifiliches Schreiben mit den vollständigen Bewer-
bungsunterlagen bis 15. November 1994 einzureichen an:

SCHWEIZERISCHES ROTES KREUZ, Berufsbildung/Personaldienst,
Tauben$rasse 8, 3001 Bern.

+



Mdere.

ple a

Um mit einem Macintosh arbeiten zu können, müssen Sie nicht lange studieren. Die Bedienung der

Programme und die Symbolik sind immer gleich. Eigentlich funktioniert ein Macintosh so selbstverständ-

lich wie Ihr Schreibtisch. Vas Sie speichern möchten, legen Sie in einem Ordner ab. Den können Sie

natürlich benennen wie Sie möchten. Und was Sie nicht mehr brauchen, werfen Sie in den Papierkorb.

So einfach wird weltweit in immer mehr Schulen und Universitäten gearbeitet. Und wenn es trotzdem

einmal etwas zu kauen geben sollte, macht Ihr Apple Education Fachhändler gerne einen Schulbesuch.

Generalvertretung für die Schweiz und Liechtensteinl

lndustrade AG, Apple Computer Divison, Hertistrasse 31, 830,{ wallisellen, Tel. 01 832 81 11.

3:
Apple



lssN 0259-353X

BÄTZ Roland, Dr. Otto-Friedrich Universität Bamberg, Lehrstuhl für
Schulpädagogik, Markusplatz 3, D-96045 Bamberg. - CHIQUET Andreas,
Dozent für Kunstdidaktik am Pädagogischen Institut Basel-Stadt, Mar-
schalkenstrasse 62, 4054 Basel. - CRIBLEZ Lucien, Dr., Universität
Bern, Institut ftir Pädagogik, Abteilung Allgemeine Pädagogik, Mues-
mattstrasse 27, 3Ol2 Bern. - FUCHS Michael, lic. phil., Dozent für
Allgemeine Didaktik, Hochschule Luzern, Katechetisches Institut der
Theologischen Fakultät, Pfistergasse 20, 6003 Luzern. - FIIRRER Ro-
bert, Direktor des Evangelischen Seminars Muristalden, Muristrasse 8,
3006 Bem. - HOFER Christile, Universität Bern, Institut für Pädagogik,
Abteilung Allgemeine Pädagogik, Muesmattstrasse 2'7,3012 Bern. -
HOFSTETTER Margreth, lic phil, Psychologin, Länggass-Strasse 30,
3012 Bern. - JURT Ueli, Hügelweg 4, 6005 Luzern. - MÜLLER
GACHTER Barbara, Kapfstrasse 4b,9436 Balgach. - MÜLLER
Hanspeter, Käsereistrasse 4,4922 Thunstetten. - NIGGLI Alois, Dr.,
Pädagogisches Institut der Universität Freiburg, Rue Faucigny 2,
CH-1700 Freiburg...- PFISTER Urs, Baumgartenweg l, 4432
Lampenberg. - SCHARER Hans-Ruedi, Dr., Vorsteher der Gruppe
Lehrerinnen- und Lehrerbildung, Erziehungsdepartement des Kantons
Luzern, Postfach, 6OO2 Luzern. - SCHENKEL Vreni, lic. phil.,
Allmendstrasse 38, 4658 Däniken. - SUMMERMATTER Heini,
Steinweg 12,3084 Wabem. - WYSS Heinz, Dr., Obergässli 3, 2502 Biel.
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