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Editorial
Es ist in den Beitrögen zur Lehrerbildung seit langem Usus, die neu ernannten Inha-
ber erziehungswissenschaftlicher Lehrstütrle - hoffentlich demnächst auch Professorin-
nen -, die an den deutschschweizerischen Universitäten ihre Lehrtätigkeit aufnehmen,
einzuladen, sich den Leserinnen und Lesern persönlich vorzustellen. Unser Redak-
tionskollege Kurt Reusser ist seit dem 1. April 1993 am Pädagoglschen Institut der
Universitai Zürich Inhaber des neugeschaffenen Extraordinariats für Pädagogik mit Be-
rücksichtigung der Pädagogischen Kognitionspsychologie und derDidaktik. Er kommt
unserer Elnladung, sich-mit bio-bibliographischen Angaben in seiner neuen Funktion
vorzustellen, in diesem Heft nach. Er nennt die Stationen seines Werdegangs und
zeigt die spezifische Ausrichtung seiner Arbeiten auf, die S_c\rygrpgnkte seiner For-
schirng unä Lehrtatigkeit. Damit und mit der Liste seiner Publikationen -gibt er sich
als Uriiversitätslehref zu erkennen, dessen Interesse den Denkprozessen, dem Verste-
hen, dem Problemlösen, dem lrrnenlernen, kurz, der kognitiven Entwicklung und der
Wissensbildung gilt. Seine Hinweise auf die Lehrveranstaltungen im_ zurückliegenden
Winter- und im läufenden Sommersemester konkretisieren seine Arbeitsbereiche.

Expliziter, als diese Angaben es zu leisten vermögen, dokume_ntiert sich seine For-
schungstätigkeit anhand der Texte, die er im Laufe der Jahre als Redaktor der Beitrrig-e

zur Lährerbildung geschrieben und in diesen Heften publiziert hat. Besser noch als

seine umfangreichen anderen Publikationen weisen sie den Praxisbezug- u.l4 9i"
Handlungsorientiertheit seiner Forschung aus. Diese stützt sich auf eine mehrjährige
Unterricf,ßtätigkeit als Primarlehrer, als Lehrerbildner und als Mitarbeiter von Hans
Aebli, nach deisen Emeritierung und zu frühem Tod als interimistischer Leiter der
Abteilung Pädagogische Psychologie der Universität Bern. Eine gleiche Nähe _zur
Professioi der iehrerinnen-und Lehrer lässt sich seinen "kognitionspädagogischen
Anmerkungen zur'neuen Lernkultur"' entnehmen. Wir geben sein^Referat "Die Rolle
von I.,ehrerinnen und Lehrern neu denken" , das Kurt Reusser am 20. November 1993

an der Universität Bern anlässlich des ersten Jahreskongresses der Schweizerischen
Gesellschafiftir lzhrerinnen- und Lehrerbildung gehalten hat, imWortlaut wieder.

Wir Redaktionskollegen freuen uns über die Berufung von Kurt Re,usser an die Uni-
versität Zürichund sind dankbar, dass er auch in seiner neuen Stellung als Universi-
tätslehrer der Redaktionder Beitrrige zur Lehrerbildung als kompetenter Kollege und
engagierter Mitarbeiter die Treue hält.

An die 300 Ausbildnerinnen und Ausbildner von l,ehrkrliften haben sich am 19. und
20. November 1993 zum ersten Jahreskongress der Schweizerischen Gesellschaft für
Lehrerinnen- und Lehrerbildung zusünmengefunden. Der von HeinzWyss verfasste
Tagungsbericht beschränkt sich auf die Darstellung und_ Besprechung des Referates
voÄ Härtmut von Hentig und auf die diesem Vortrag und demjenigen von Kurt Reusser
folgenden Gespräche sowie auf einen Hinweis zu den Ateliers, in deren Rahmen ak-
tuelle Entwicklungs- und Reformprojekte vorgestellt und diskutiert wurden. Das hat
seinen Grund darin, dass wir wohl - wie erwähnt - das Referat des zweiten Kongress-
tages publizieren können, jedoch über den Text von Hartmut von Hentig njcht v:rfli-
gä. dr stimmt übrigens über weite Teile wörtlich mit Aüsschnitten aus seinem Buch
rDie Schule neu denken" (München / Wien 1993) überein und soll in der "Deutschen
Schule" veröffentlicht werden.

In seinem Beitrag "Schule öffnen - für welche Wirklichkeit?" geht Hermann Forneck
dem Zusammenhang von gesellschaftlichen Veränderungen unlt der sogenannten
"neuen Lernkultur" nach. Ei vertritt die Auffassung, dass die im Bereich des schuli-
schen Lernens zu beobachtenden didaktisch-methodischen Reformen, wie sie sich bei-
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spielsweise in den "erweiterten Lehr- und Lernformen" konkretisieren, nicht lediglich
eine Fortsetzung der Modernisierung von Schule und Unterricht darstellen, sondern -
im Sinne von Ulrich Beck - in einer "reflexiven Modemisierung" begründet sind, dJt.
in einem Erneuerungsvorgang, durch den die grundlegenden Strukturen der Moderne
selbst verändert werden.

Bei Gelegenheit der Publikation dieses Aufsatzes gilt es an dieser Stelle eine weitere
Wahl an die UniversitätZiichanntzeigen: PD Dr. Hermann Forneck ist auf Beginn
des laufenden Sommersemesters zum Assistenzprofessor für Erwachsenenbildung /
Weiterbildung gewählt worden. Hermann Forneck war seit 1982 in der Sekundar- und
Fachlehrerausbildung an der Universität Zürich tätig. Als Lehrerbildner hat er wieder-
holt ftr die Beitröge zur Lehrerbildung geschieben. Wir gratulieren ihm zu seiner Er-
nennung.

Die Forschungsphase des NFP 33 - des Nationalen Forschungsprogramms zar "Wirk-
samkeit unserer Bildungssysteme angesichts der demographischen und technischen
Entwicklung und der Probleme der mehrsprachigen Schweiz" ist angelaufen. In Anbe-
tracht der hohen Komplexität der Sachverhalte und der zu untersuchenden Prozesse
hat die Projektplanung der Programmleitung viel Znil in Anspruch genommen. Über
die Genese des Ausführungsplans berichtet Uri Peter Trier, und einige Forschungs-
gruppen stellen in diesem Heft ihre Teilprojekte vor. Sie gliedern sich in zwei Hauptbe-
reiche: (i) Die Wirksamkeit von Lernprozessen: schulische Sozialisation, Lernbedin-
gungen, Lernmotivation, Lernerfolg (13 Projekte), (ii) die Wirksamkeit von Bildungs-
systemen: Systernbeschreibung, -analyse, -evaluation, Systemwandel (15 Projekte).

Beschrieben werden im vorliegenden Heft die Projekte

- Schule, Leistung und Persönlichkeit (schweizerischer Beitrag zur "Third Inter-
national Mathematics and Science Study" (TIMSS+),

- die Wirksamkeit der schweizerischen Irhrerausbildung,
- Von der l,ehrplanung zur Lemorganisation,
- Schulalltag und Belastung von Schülerinnen und Schülern in der Schweiz und in

Norwegen,
- Schulqualitäts- und Schulentwicklungsforschung im englisch-, französisch- und

deutschsprachigen Raum,
- Französisch - Deutsch: Zweisprachiges Lernen an der Sekundarstufe I,
- Evaluation der Lehrerfortbildung in der Schweiz.

HeinzWyss , Peter Füglister
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Die Lehrerbildung neu denken
Bericht über den Jahreskongress der SGUSSFE vom 19./20. November
1993 in Bern

Heinz Wyss

Erstmalig hat die neu gegründete Schweizertsche Gesellschnftfür Lehrerinnen-
und Lehrerbildung SGL (Soci6tö suisse pour Iaformation des enseignantes et
des enseignants SSFE) ihre auf einen Bestand von 472 angewachsenen Mitglie-
der zum J ahre skongre s s eingeladen.
Der vorliegende Tagungsbericht würdigt im besonderen das eine Hauptreferat
von Hartmut von Hentig "Die Schule und die Le.hrerbildung neu denken", wöh-
rend das zweite Hauptreferat von Kurt Reusser "Die Rolle von Lehrerinnen und
Lehrern neu denken" in leicht gekürzter Fassung in diesem Heft abgedruclo ist.
Das hat seinen Grund: Zum einen stützt sich Hartmut von Hentig in seinen Aus-
führungen weitgehend auf den kurz vor Kongressbeginn erschienenen Titel
"Die Schule neu denken" (Hanser, München/TVien 1993), so dass, wer refe-
riert, was er in seinem Vortrag darstellt, nicht umhin kommt, augleich auf sein
Buch einzugehen; zum andem haben Abkldrungen ergeben, dass die Herausge-
ber der "Deutschen Schule" die Alleinrechte zur Veröffentlichung des zufrühe-
rem kitpunkt anlemorts gehaltenen Tagungsreferatei geltend mächen.
Der Rückblick auf den Kongress knnn im übrigen nur verknappt wiedergeben,
wie sich in "Beispielen aus der Praxis" konkretisiert, wqs das Nachdenken über
die Bildungsaufgabe der Schule und ihre neue Lernkultur an Verönderungen
erwirkt haL Desgleichen können Neuentwicklungen in der Lehrerbildung, ihre
neue Zielorientierung und ihr didaktischer Gestaltwandel zufolge eines verön-
derten Verständnisses der Lehrerrolle, nur zusammenfassend erwöhnt werden.
Zu Gespröchen über aktuelle Reformen und innovative Projekte im Bereiche der
Schulennvicklung sowie der Grundausbildung, Fort- und Weiterbildung der
Lehrkröfte hnben die "Ateliers" im Rahmen der Kongressarbeit Raum gegeben.
Uber den Verlauf und die Ergebnisse der Mitgliederversammlung mit ihren sta-
tutarischen Gescluiften informiert das Protokoll im SGL-Teil dieses Heftes.
Der erste Jahreskongress der SGUSSFE hat weitherum Resonanz gefunden.
Das positive Echo ermutigt zu weiteren Aktivitiiten der Schweizerischen Gesell-
schaft für Lehrerinnen- und Lehrerbildung und versttirkt das Bedürfuis, Pro-
bleme, die der Kongress aufgrund eines unterschiedlichen Bildungs- und Wis-
senschaftsverstöndnisses im Gespröch aufgedeckt hat, zuformulieren und im
w e it e rf ilhr e nden D i s l<ur s anzu g e he n.

1. "Ein guter Anfang"

Da keiner der Räume an der Universität Bern, die die Organisatoren des ersten Jahres-
kongresses der SGL/SSFE als Versammlungsort vorgesehen hatten, ihreZahl zu fas-
sen vermochte, sind sie in der Berner Pauluskirche zusammengekornmen: all die in der
Grundausbildung, der Fort- und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer aller Stu-
fen, Fachbereiche und Schultypen Lehrenden. Mit Stolz und Genugtuung konnte der
Präsident der SGL/SSFE, Hans Badertscher, in seiner Eröffnungsansprache feststel-
len, "dass wahrscheinlich in der Schweiz noch nie so viele Lehrerbildnerinnen und
Lehrerbildner aus den unterschiedlichsten Lehrerbildungsbereichen und den verschie-
denen Regionen ... in einemRatm versammelt waren".

5
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Nomen est omen

Was somit äusseren Umständen zuzuschreiben ist, mag sich für die SGL/SSFE als
gutes Omen erweisen, lässt der Kirchenraum doch an den Apostel und Lehrer denlien,
dessen Namen er trägt. Der energisch und planvoll Wirkende hat mit behanlicher Kraft
eine Lehre verkündet, die er nicht als abgehobene, spekulative theologische Glaubens-
und Denkwelt, sondern im Eingehen auf die jeweilige Situation im Dialog mit den Ge-
meinden entwickelt hat. Das kann im Zuge der Konzeptualisierung einer im wesentli-
chen für alle Kategorien von Lehrkräften in der Professionalisierung ihrer Wissens-,
Verstehens- und Handlungskompetenzen gleichwertigen, vermehrt rekurrent gestalte-
ten Ausbildung auch der Weg der SGI-/SSFE und der vielen sein, die sich als ihre
Mitglieder verbunden und durch ihre Aufgabe der lrhrerbildung verpflichtet wissen.

Übrigens lässt die Tagung in der Berner Pauluskirche auch anjene andere Paulskirche
denkän, die im Jahre 1848 eine nach Einheit in der Vielfalt strebende vielköpfige Ver-
sammlung aufgenommen hat. Diese hat damals in idealem Elan mit beschwingtem
Geist das Recht für sich in Anspruch genommen, sich selbst eine Verfassung zu
geben. Ihre Bewegtheit hat die Regierenden mitgerissen, und, wo sie geVö99+ haben,
ilt sie über sie weggegangen. Etwas von diesem einstigen Schwung und Willen zum
Aufbruch könnte auch die Ausbildnerinnen und Ausbildner von Lehrenden beseelen,
wobei unser Handlungsziel in der Lehrerbildung bei allem Streben nach einem
vermehrten und koordinierten Miteinander nicht das der nationalen Einigung von
damals ist. Diese hat auch zu unheilvollen, damals nicht voraussehbaren
Entwicklungen geführt. Darum ist gleichzeitig zu bedenken, dass heute in jener
anderen Paulskirche der Goethepreis der Stadt Frankfurt und der Friedenspreis des

Deutschen Buchhandels verliehen werden. Das kann für die Anliegen der SGL/SSFE
eher bedeutsam sein.

"Die ldeen sind die Grundlage aller Erkenntnis, der theoretischen wie der
praktischen." (Plato)

Vom Denken ist im Begrüssungswort des Präsidenten der SGUSSFE die Rede. Vom
Betroffensein auch und von einem Iritbild der Lehrerbildung, von dem niemand sagen
kann, es sei nicht Anlass, zu überdenken, was ist, und das neu Gedachte zu verwirkli-
chen. Dazu Hans Badertscher:

Die Ideen

Zwei Übergönge seien es, belehrt uns der alte Plato, die den Menschen blenden, ihn
für eine gewissb kit der vollen Sehkraft berauben: der abrupte Eintritt aus der Dunkel-
heit in das Licht und der umgekehrte Schritt vom Licht in die Dunkelheit. Beides könne
sich im Bildungsprozess ereignen. Beim Austritt aus der von einemflackernden Feuer
schummrig beleuchteten Höhle der Meinungen und Täuschungen in die Helle und
Wrirme der Welt der zeitlosen ldeen und wiederum bei der Rückkehr aus der Welt des
Urbildlichen in die Höhle des Alltages.

Das Denken

Zur Klarheit der ldeen aberführt nur das Denken. $sigenanntes Wissen, das man nicht
mehr zu wissen braucht, weil es geordnet elektronisch gespeichert und abrufbar ist,
taugt dazunicht.



Kongressbericht SGUSSFE,

Das Betroffensein

"Die Lehrerbildung neu denken": Wir sind nicht hier, um schnelle Meinungen über
pädago gische Oberfltichenreformen oder oberJlöchliche Reformpddago gik auszutau-
schen. Das Beste, was uns in diesen Tagen widerfahren könnte, wöre eine Helle der
Ideen, welche uns in den kommenden Monaten zur allmiihlichen Anpassung unserer
geistigen Sehkraft zwingen würde. Ziel und Erwartungen sind hoch gesteckt. Man
könnte sie, angelehnt an Mec Frisch, auch anders formulieren: Die wesentliche prid-
agogßche Frage unserer Zeit so stellen, dass sie uns nicht mehr loslcßst.

Ein nationales Lehrerbildungskonzept - vor zweihundert Jahren

Das in der historischen Rückblende einzige umfassende lzhrerbildungskonzept mit na-
tionaler Reichweite hat vor knapp zweihundert Jahren ein gewisser Philipp Albert Stap-

fer vorgelegt. Dieser einzige Erziehungsminister, den die Schweizertsche Ei.dgenossen-
schaft je gekannt hat, sah nach einer umfangreichen, bis heute nur bruchstückhaft aus-
gewerteten "Enquöte" eine Izhrerbildungsstötte für die Schweiz vor, nömlich ein
schweizerisches Lehrerseminar. Er wollte dnmit "die Schulen radikal verbessent, sie
den Hönden der Kirche entreissen und den schddlichen Föderalismus gönz,lich zerstö-
ren". Dezu knm es nicht; statt des helvetischen Föderalismus schffie man. den Minister
ab.

Unterwegs zu einem gesamtschweizerischen I€itbild der Lehrerbildung, das ihre
Standards verbindlich festlegt, zugleichjedoch eine föderalistische Ausgestaltung
ermöglicht

Eben ist die Lehrerbildung in der Schweiz neu gedacht worden, und es liegen uns die
Ergebnisse dieses Nachdenkens in den "Thesen zur Entwicklung Ptidagogischer Hoch-
schulen" vor: einföderalistisches Modell, das uns lrehrerbildnerinnen und Lehrerbild-
nent dqs Nachspielen der Fabel vom Hasen und vom IgeI, das wir in einigen Kantonen
anlässlich von Lehrerbildungsreformen gelegentlich pflegen, gründlich austreibt. Keine
einzige der heute existierenden schweizerischen Lehrerbildungsinstitutionen kann an-
gesichts der Vorschlöge ausntfen: Ich bin schon da!

2. "Lehrerbildung neu gedacht - nie ausgedacht"

Mit der Aufforderung zu verbindender, kantonsübergreifender Zusammenarbeit leitet
der Präsident der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren,
Regierungsrat Peter Schmid, Erziehungsdirektor des Kantons Bern, seine Darstellung
der gesamtschweizerischen Entwicklungstendenzen im Bereiche der Lehrerbildung ein.
In dem Masse, wie sich die gesellschaftlichen Verhältnisse ändern und die Lebensum-
welt unübersichtlicher wird, erwachsen der Schule und damit der Ausbildung der
Lehrkräfte neue Aufgaben. Beide sind sie gesellschaftsabhängige "institutiones refor-
matae et semper reformandae". Was in ihrer prozesshaften Entwicklung neu gedacht
ist, will stets weiter bedacht sein.

Dabei ist im Sinne eines kooperativen Föderalismus ein Konsens bezüglich der
Grundstrukturen etwa darin zu suchen, dass eine berufliche Lehrerausbildung, die den
Anforderungen, die an sie gestellt sind, heute wie morgen genügen will, eine breite
und vertiefte Allgemeinbildung voraussetzt. Sie muss sich die Erkenntnisse der Wis-
senschaft so weit ztJnutze machen, dass sie die angehenden Lehrkräfte, gestätzt auf ein
fundiertes theoretisches Wissen, zur professionellen, pädagogisch-didaktischen Ur-
teils- und Handlungsf?ihigkeit führt. Diese hohen Ansprüche bedingen die Zuordnung
der Berufsausbildungen der Lehrkräfte aller Stufen zum Tertiärbereich.

7
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Eine auf diese konzeptuellen Perspektiven ausgerichtete Lehrerbildung schafft die Vor-
aussetzung zur gegenseitigen interkantonalen (später wgtrl aucLinlernationalen) Aner-
kennung der Dfulome und zur Realisierung einer beruflichen Freizügigkeit der Lehr-
personen.

Dies sind nach den Worten ihres Präsidenten die Zielsetzungen der anzustrebenden In-
novationen in der Lehrerbildung aus der Sicht der EDK. Es müssten auch die der
SGL/SSFE sein.

3. Die Schule und die Lehrerbildung neu denken

Hartmut von Hentig nimmt im Vortrag des ersten Kongresstages auf, was, ausgreifen-
der und umfassender behandelt, Gegenstand seines Buches "Die Schule neu denken"
(Hanser, München/Wien 1993) ist. Das Tagungsreferat, in Bern zum zweitenmal ge-

halten, wird in der Z.eitschift "Deutsche Schule" publiziert.

"Man muss zuerst wissen, was die Schule tun und sein soll, bevor man die
Lehrer dazu ausbildet."

Über Schule und Lehrerbildung gelte es genau nachzudenken, auch müsse von ihrer
beiden Beziehung zueinander die Rede sein: "von dem schwierigen Verhältnis
zwischen der handelnden Schule und der wissenschaftlichen Lehrerbildung"'

Hartrnut von Hentig gliedert seine Ausführungen in drei Teile:

(i) Er fragt zunächst danach, wieweit und unter welchen Voraussetzungen die. erzie-
hungswisienschaftliche Forschung und Lehre im Handlungsrlum_{91Schule wirksam
ist b-zw. wieweit die derzeitige wissenschaftsorientierte Lehrerbildung auf die Be-
dürfnisse der Praxis eingeht - oder sich von ihr entfernt.

(ii) Sodann wendet er sich dem "Hauptgegenstand" seines Nach- resp. Vor-Denkens
iu: den "gut und neu gedachten Grundvorstellungen von Schule", einer Schule, die ih-
ren Sinnfrnd ihre Aufgabe in Anbetracht der um sich greifenden Veränderungen in
einem schwierig gewordenen sozialen Umfeld neu finden muss.

(iii) Schliesslich äussert er skizzenhaft erste Gedanken zum Entwurf einer Lehrerbil-
dung, die "stimmig" auf diese neu gedachte Schule vorbereiten müsste. Freilich lässt er
sichln seinem Referat (wie auch in seiner jüngsten Buchpublikation) weit weniger ver-
tiefend auf die neu zu denkende lrhrerbildung ein als auf die Schule. Das hat damit zu
tun, dass man - wie von Hentig Sagt - "zuerst wissen muSS, was die Schule tun und
sein soll, bevor man die Lehrer dazu ausbildet".

3.1 Die Erziehungswissenschaft als "ancilla" der Lehr- und Lernkunst

Was am zweiten Kongresstag im Gespräch thematisiert wird und Kontroversen aus-

löst, ist die Überzeugung de1 Referenten, dass "die Erziehungswissenschaft keine
Grundlagenwissenschäft ist, es nie war und nie sein wird, dass sie vielmehr der Praxis
dient"- ihr zu dienen habe, dass sie "ancilla" der Praxis, "Magd" der Lehr- und L-ern-

kunst sei. Diese bedürfe der Kritik und Hilfe durch eine umfassende, blosse Didaktik
überschreitende Denkleistung. Eine dienende, das Tun erhellende Aufgabe ha[e die
erziehungswissenschaftliche Forschung und Lehre in der lrhrerbildung, in-der Fami-
lienerziehung, in der Sozialpädagogik, in der Schule, kurz: überall, wo Menschen
voneinanderltwas lernen. Den Berufsstand der Erziehungswissenschaftler gebe es

nur, weil es Schulen gebe. Die Wissenschaft solle der Schule helfen, ihre Probleme zu
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bewältigen. In der Ausbildung der Lehrkräfte sei das Praxisfeld auszuleuchten und es
sei ins Bewusstsein zu heben, welches die beruflichen Probleme sind, die sich einer
Lösung als bedürftig erweisen. Zugänglich seien freilich nur diejenigen Probleme, flir
die die Wissenschaft zust?indig sei. Ihre Klärung und Lösung setze voraus, dass sie
sich mit den Methoden der Wissenschaft erfassen und bearbeiten lassen.

Wie sich ein solches Leitkonzept einer der Praxis dienstbaren Erziehungswissenschaft
in die Ausbildungswirklichkeit umsetzen liesse, exemplifiziert Hartrnut von Hentig an-
hand des Bildungsprograrnms der Universität Bielefeld, dessen Zieles war, nicht eine
andere Erziehungswissenschaft zu lehren, wohl aber die Erziehungswissenschaft in die
Lage zu versetzen, ihrer eigensten Aufgabe dadurch besser gerecht zu werden, dass sie
von den Problemen der Praxis ausgeht und durch ihr Fragen, ihre Hypothesenbildung
und ihre Lösungsmodelle den Studierenden in der Lehrerausbildung ein Kontextbe-
wusstsein erschliesst, ihre Kritikf?ihigkeit fordert und so zur Klärung und Bewältigung
berufsrelevanter Probleme beitragt.

Wenn diese Ziele erreicht werden sollen, müsse die Wissenschaft über ein eigenes Be-
obachtungs- und Experimentierfeld verfügen. Nur so könne sie sich auf die Praxis
einlassen, wie sie ist und wie sie sein könnte. In Bielefeld ist mit der Laborschule eine
solche Beobachtungsmöglichkeit gegeben. Dank ihren Praxiszugängen könnte die
pädagogische Forschung und ihre Lehre einer verstehens- und handlungsorientierten
Lehrerausbildung dienstbar sein. Das bedinge freilich, dass sich die erziehungswissen-
schaftlichen Forschungs-, Lehr- und Lerninhalte auf diejenige Bereiche konzentrieren,
die für die Lehrerbildung relevant sind. Zugleich müsste das Lernen in der lehrerbil-
dung forschend vor sich gehen.

Drei Schwerpunkte sind für dieses Bildungsprogramm mit seinen weitgesteckten Zie-
len kennzeichnend:

(i) Die Curriculumentwicklung: "Es sind die Lerngegenstände so zu wählen und anzu-
ordnen, dass sie gut und gern gelernt werden und dem Zwecke der Beherrschung der
sachlichen Voraussetzungen des Unterrichtens dienen".

(ii) Die Beobachtung und Analyse des,Lernvorgangs in der Schule.IluZiel: das Ver-
stehen der psychischen, sozialen und organisatorischen Voraussetzungen des Lernens
in der Schule.

(iii) Das Nachdenken über die Anlässe und Verfahren sowie die Kontrolle von Verän-
derungen in Erziehung und Bildung, das Nachdenken also über die philosophischen,
geschichtlichen und politischen Voraussetzungen des krnens in Schulen.

Es sei anders gekommen, gesteht Hartmut von Hentig. Der ehrgeizige Entwurf war
zum Scheitern verurteilt. Dennoch greift Hartmut von Hentig auf das einst idealiter ge-
dachte Modell zurück. Das deshalb, weil das Grundanliegen, Erkenntnis durch Praxis,
das Handeln aus der Selbstreflexion über das Handeln entstehen zu lassen, in der Leh-
rerausbildung nach wie vor das studienbestimmende Prinzip sein müsste und weil For-
schung und Schule allen Widerständen zumTrotz zusarnmenzuführen seien. Er erin-
nert daran, dass in Bielefeld "Lehrer durch Erfahrung mit und durch wissenschaftliche
Bearbeitung von ausgebildeten Schwierigkeiten des künftigen Bgrufes auf diese vorbe-
reitet werdön sollten. Wissenschaftler sollten an der Laborschule und am Oberstufen-
kolleg selber wichtige Erfahrungen mit heutigen Kindern und Jugendlichen, mit heuti-
gen Sihulanforderungen und Schulsituationen, ja, auch mit heutigen Eltern machen."

Warum hat sich dieses zukunftsweisende pädagogische "Klinikum" nicht realisieren
lassen? Welche Umstände haben die Perpetuierung der Rollenteilung von Wissenschaft
und Praxis erzwungen? Zu vermuten ist, dass sich auch in Bielefeld ein Wissen-
schaftsverständnis durchgesetzt hat, das sich nicht auf die Praxis einlässt, weil sie "das

9
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Kleingearbeitete, gar das Kleingestrickte" ist, das, was "nicht wissenschaftlich ist"
(Manfred Bönsch: Die Praxiskomponente in der Lehrerbildung. Vervielfältigung
1993). Ein Um- und Neudenken ist offensichtlich nötig, wenn wir die Spanne zwi-
schen erziehungswissenschaftlicher Forschung und unterrichtlicher Anwendung, zwi-
schen Belehrung und Erfahrung überbrücken wollen, und das im Hinblick auf die Ge-
staltung einer "neuen Schule" wie in der Ermittlung der Perspektiven einer "neuen
Lehrerbildung", deren Grundintention es sein muss, "mit Hilfe der dialektischen Lern-
prozesse ein eigenes Handlungskonzeplzt entwickeln, in dem sich Praxiserfahrungen
und Theoriereflexion wechselseitig ergänzen und korrigieren" (Manfred Bönsch ebd,).
Wenn es so etwas wie eine kopernikanische Wende in der Lehrerbildung geben solle,
dann könne es - meint Hartrnut von Hentig - nicht so sein, wie die Hamburger Thesen
zur Revision der Lehrerbildung dies vorgeben. Sie fordern, dass die Lehrerbildung zu
dem passe, was in den Schulen heute schon an Richtigem geschehe. Wie es sein
könne, fuagt von Hentig, dass sich an der "falschen Schule" messen lasse, was an ihr
richtig sei. Da gebe es nur eins: die Schule als erstes neu denken. Nur wenn die Schule
in einer anderen "Kunstfigur" gedacht sei, werde sich auch die Lehrerbildung verän-
dern lassen.

3.2 Wir brauchen eine neue Schule und haben sie nicht

In seinem zweiten Referatsteil folgt Hartrnut von Hentig den gedanklichen Hauptlinien
seines Buches "Die Schule neu denken".

Die Verstiumnisse und Schwächen der Schule

Hentigs Kritik an der Schule, die wir haben, die wir jedoch nicht fortsetzen, sondern
neu denken wollen, setzt an beim Missverhältnis von Lernaufwand und Lernerfolg. Er
stellt fest, dass eine Schulbildung, die nicht Lebenserziehung ist, "die jungen Men-
schen kenntnisreich, aber erfahrungsarn, erwartungsvoll, aber orientierungslos, unge-
bunden, aber auch unselbständig" entlasse, die meisten insbesondere "ohnejede Be-
ziehung zum Gemeinwesen". Weil sich diese Schwäche deutlich manifestiere und weil
Absicht und Ergebnis des schulischen Lehrens und Lernens weit auseinanderklafften,
sieht sich Harfinut von Hentig veranlasst, die Schule auf eine andere Grundfunktion
hin umzudenken und aufgrund der Ergebnisse dieser "Denkübung" ihre Veränderung
zu fordern.

Zeichen der Zeit

Wörtlich seinem Buchtext folgend, geht er zunächst auf beunruhigende Zeiterschei-
nungen ein, die Symptome einer kranken Gesellschaft sind: die Gewalt unter Jugendli-
chen, die Ausschreitungen gegen Minderheiten, die Politikverdrossenheit der Bürge-
rinnen und Bürger, die den Glauben an die Politik verloren haben und sich von der po-
/ls abwenden, die Lebenslügen der Erwachsenen und ihr unehrliches Verhältnis zu der
heranwachsenden Generation. Selbstzweifel und Mutlosigkeit der Pädagogen hätten
die Schule auf das reduziert, was sie, ohne ein Wagnis einzugehen, könne: das Vernit-
teln der Kulturtechniken. Die Schule, die als Erziehungs- und Bildungsinstitution Ces

Gemeinwesens auf die Z,eichen der 7-nit antworten müsste, gehe an den bedrängenden
Problemen unserer Zeit vorüber. Sie verkomme "zu einem Gemischtwarenladen für
nützlich erscheinende Kenntnisse und Fertigkeiten". Ihre Aktivitäten hätten sich ver-
selbständigt. Die Lerninhalte und Lernvorgänge der Schule gingen an der Aufgabe
vorbei, "Kinder und junge Menschen zu politikfähigen, politikbereiten und verant'*'or-
tungsbewussten Bürgern zu machen und die Kultur weiterzugeben", kurz: "der näch-
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sten Generation zu helfen, in derWelt, in der sie leben, erwachsen zu werden". Die
Schule sei in dieser Sicht der Dinge nicht, was sie sein sollte, "an embryonic society"
(John Dewey).

Hentig nennt all diese Zeichen der Zeit "Schlechte Nachrichten". Er meint, es könnte
sein, dass diese "uns zu einer besseren Einsicht verhelfen als alle Heilsbotschaften und
kritischen Alternativen, alle Analysen und Prognosen, alle Schulversuche und Re-
formpläne der letzten drei Jahrzehnte zusammen".

Wie kommt die Schule mit den sich wandelnden Bedingungen des
g e s e lI s chaftlic hen U mfelde s zur e cht ?

In einem zweiten, mit "Schwierige Veränderungen" betitelten Schritt zeig! Hartmut von
Hentig, dass "die Kinder und Jugendlichen heute in einer Welt aufwachsen, die sich in
elementaren Merkmalen von der ihrer Eltern und Lehrer unterscheidet".

Welches sind die kennzeichnenden Veränderungen? Und warum setzen wir uns ihnen
aus, ohne zu ihnen Distanz zu wahren, eine Distanz, die allein das Nachdenken über
sie ermöglichen könnte?

Da ist als erstes vom.Fernsehen die Rede. Das Fernsehen habe manches verändert:
"das Verhältnis von Bürger und Öffentlichkeit, das Verhältnis von primärer und se-
kundärer Erfahrung, von eigener Wahrnehmung und Wirklichkeit aus zweiter Hand",
auch "das von Vorstellung undHandeln". Zur Schule, deren Auftrag es ist,
- die Wahrnehmung zu schärfen,
- das Verstehen durch Vergleich, durch Unterscheidung und durch gegenseitige Mit-

teilung zu lehren,
- zur Erkenntnis zu führen durch das Ordnen der Vorstellungen,
- das Erkannte zu prüfen, zu begründen, zu werten,
- zu lehren, allein und mit andern verantwortlich zu handeln
finde sich in einem offenen Gegensatz zum Fernsehen.

Desgleichen der Computer. Er ersetze und vernichte Bildung, weil e.r Wissen auf In-
formation reduziere. Dieses gespeicherte Wissen entziehe sich der Uberprüfung und
damit der Frage nach seinem Sinn. Der Computer veranlasse "als Produlit der instru-
mentalen Rationalität" zur "Flucht vom Denken ins Wissen". Es werde "Sokrates in
den letzten zwei Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts abgeschafft".

Die Europriische Union bestimme zunehmend und imperativ die politischen Strukturen
ihrer Mitgliedstaaten und erwirke eine organisatorische Angleichung, ohne dass diese
Entwicklung ein Bewusstsein der Gemeinschaft der europäischen Völker schaffe und
Fremdheit überwinde.

Wir leben in einer multikulturellen Gesellschal "wider Willen". Diese kenne keine Mit-
sprache aller und damit keine Gleichheit. Das widerspreche den Grundprinzipien der
Demokratie, weil es die Ausübung von Herrschaft über die geteilten Gruppen der Zu-
gewanderten aus unterschiedlichen Herkunftsländern mit verschiedener Sprache und
Kultur bedeute.

Irrationalismus und Fundamentalismus seien Zeichen dafür, dass es keine Verständi-
gung gebe über die Grundfragen des Seins: Dies sei das Kernproblem unserer Zivilisa-
tion.

Die wachsende Arbeitslosigkeit und die Ausdehnung der arbeitsfreien Zeit schaffen
neue Lebensbedingungen. Zugleich ändert sich der Altersaufbau der Gesellschaft. Bei-
des müsse einen Wandel der Funktion der Schule erwirken, die in der Leistungsge-
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sellschaft die Schule der Leistung war und die in der Postmoderne unter anderen Be-
dingungen ihrer soziopädagogischen Zielsetzungvermehrt gerecht werden müsse.

Von all den genannten Veränderungen und Problemen der Lebenswirklichkeit nehme
die Schule jedoch kaum Kenntnis. Sie stehe abseits, sei abgelöst von den sich wan-
delnden Realitäten, und, wo diese in die Schule Eingang f?inden, geschehe es unbe-
dacht, wie sich dies etwa am Beispiel des Einsatzes des Computers als I-ernhilfe in der
Grundschule belegen lasse.

Die Schule werde nicht ignorieren können, wie sich die Welt, die auch die ihre ist, ver-
ändert. In den elektronischen Medien etwa sei ihr ein Konkurrent erwachsen. Sie
müsse sehen, wie sie mit ihm zurechtkomme, und darüber nachdenken, inwieweit die
technologischen Emrngenschaften und neuartigen Kulturtechniken ihren Auftrag und
ihre Rolle verändern.

Die Schule verbessern, verändern, neu denken

Die Schule verbessern heisse "sie zu dem machen oder beftihigen, was sie ihrer Be-
stimmung nach sein und leisten soll". Dies wollen - sagt Hartrnut von Hentig - bedinge
die Veränderung der Schule. Wenn die bestehenden Verhältnisse keine Verbesserung
zuliessen, seien durch ihre Veränderung vorerst die Voraussetzungen zu schaffen,
aufgrund derer eine Verbesserung möglich sei. Zudem könnten sich Ver?inderungen
aufdrängen, wenn sich die äusseren Verhliltnisse geändert hätten und es sich für die
Schule als notwendig erweise, sich diesen anzupassen.

Während Verbesserungen und Verlinderungen der Schule von dem ausgehen, was sie
in ihrem Sosein unzulänglich oder nicht leistet bzw. falsch macht, müsse, wer die
Schule neu denken wolle, Abstand nehmen von dem, was sie war und ist. Vergleich-
bar demjenigen, der einen hohen Berg besteige und so sein Blickfeld weite, müsse die
Sicht dessen, der Schule neu denke, weit und umfassend sein. Es gelte die Schule von
höherem Standort, vom "Pädagogikon-Gebirge" herab, in einen weiten, also umfus-
senden und distanzierenden Blick zu nehmen und sie so zu sehen, dass alles Neben-
säctrliche zurücklrete und die Sicht frei werde für das Wesentliche. Das lasse denn auch
die verschiedenen Grundmuster von Schule erkennen, als da sind
- eine Schule, die sich als Lehranstalt versteht, an der man Kenntnisse und Fertigkei-

ten erwirbt;
- eine Schule, die sich als Schutz- und Schonraum vom Leben der Erwachsenen

kunstvoll abtrennt;
- eine Schule, die ihre Schülerinnen und Schüler auf "ein vorgefasstes Bild oder fer-

tiges Programm" festlegt (auf eine weltanschauliche Ausrichtung, auf Werte und
Normen, Denkweisen, Einstellungen und Verhaltensmuster);

- eine Schule, die es sich zur Aufgabe macht, die Familie in der Erziehung der Kin-
der zu unterstützen;

- eine verwaltende, berechtigende, den Erfordernissen derGesellschaft zuarbeitende
Schule.

Alle diese Vorstellungen gäben keine Masstäbe ab, aufgrund derer sich eine Schule neu
denken lasse. Auch nicht die gelebte pragmatische Mischung all dieser Typen, wie sie
in der Schulwelt üblich ist. Zt weit klafften in jedem Fall die Schule und die
Lebenswirklichkeit, die Lerninhalte und die Lebensinteressen ihrer Schülerinnen und
Schüler auseinander.
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Die Schule: Lebensort und zugleich Lemort

"Die Schule ist nicht alles, doch ohne sie wäre vieles nichts". So war es ktirzlich in der
Tnitung zu lesen. Alles sein, kann und will sie nicht: das Leben der Kinder und Ju-
gendlichen nicht auf das schulische Sein und Lernen einengen. Eines aber müsste sie
sich zur Aufgabe machen: Lebensraum sein, in dem es sich in der Gemeinschaft leben
lässt, "Brücke zwischen der kleinen Welt der Familie und der grossen der gesellschaft-
lichen Systeme". Die "Schule als Lebens- und Erfahrungsraum" - so Hentig -, müsse
es mit den Lebensproblemen der Schüler und Schülerinnen aufnehmen, bevor sie deren
Lernprobleme lösen könne. Sie sollte in ihrem Einbezogensein in die Gesellschaft den
Kindern und Heranwachsenden lebenswichtige Erfahrungen ermöglichen und sie
lehren, in Gemeinschaft mit Unterschieden zu leben, diese wahrzunehmen, zu bejahen
und auszuhalten. Lernen und lrben sind - wie in den Schulen der altenZ-eit - nicht zu
trennen.

Und doch: Auch als Lebens- und Erfahrungsraum bleibe die Schule eine Schule, "ein
Ort, an dem wichtige Kenntnisse erworben, Fähigkeiten entwickelt und geübt, Vorstel-
lungen geordnet", "die Menschen gestdrkt, die Sachen geklärt" werden. Dazu gehöre,
dass die Schule als Ab- und Inbild einer gelebten polis zur Politik erziehe: zum Ge-
meinsinn, zu "Vertrauen, Verlässlichkeit und Vernünftigkeit unter den Bürgern" und
nichtzuletzt zur "Freundlichkeit und Solidarität unter den Menschen überhaupt". So
lasse sie ihre Schülerinnen und Schüler "den Zipfel einer besseren Welt erfahren".

3.3 Neue Lehrkräfte für eine neu gedachte Schule

"Lehrerbildung neu denkeni': so das Thema des ersten Jahreskongresses der
SGL/SSFE; "Die Schule und die Lehrerbildung neu denken" das des Vortrags von
Hartmut von Hentig. Von einer neugedachten Schule ist in diesem Zusammenhang
ausfiihrlich die Rede, ausführlicher noch in dem genannten Buch, auf das sich der Re-
ferent stützt - in "Stichworten" nur von einer neu zu denkenden Lehrerbildung. Das
mag seinen Grund haben. Hentig kann und will der Schulentwicklung nicht mit einem
Konzept der Lehrerausbildung vorgreifen. Seine These lautet: "Eine neue
Lehrerbildung muss den Anforderungen der neuen Schule folgen",

"Die wirklich neuen Lehrer entstehen erst an der neuen Schule."

Hentig zeigt sich überzeugt, "dass man den neuen Lehrer für die neuen Schulen mit
einiger Selbstverständlichkeit erst bekommen werde, wenn diese schon selber als
Schüler in die neue Schule gegangen seien, also etwa in 20 Jahren". Diese These ruft
in den Zuhörenden der Frage, wie denn die neue Schule entstehe. Wer setzt, was an
der Schule neu gedacht ist, in die Bildungswirklichkeit um? Wer, wenn nicht ihre Leh-
rerinnen und Lehrer, soweit sie aufgrund ihres neuen Selbstverständnisses und ihrer
gewandelten Berufsrolle darauf vorbereitet sind? Wer, wenn nicht die Lehrkräfte dank
einer Ausbildung, die "stimmig", d.h. mit den Anforderungen der neuen Schule in
Übereinstimmung ist? Sind nicht sie es, die allein den Wandel der Schule zum
"Lebens- und Erfahrungsraum" erwirken? Wer sonst? Diese Fragen finden in von
Hentigs Ausführungen (noch) keine Antwort.

"Wie entkommt man der überall wahrgenommenen Unstimmigkeit von Lehreraus-
s t att un g und Le hr e rauf g ab e ? "
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Das Bild der zukünftigen Lehrerin, des zukünftigen Lehrers

Es sei falsch, denkt Hentig, die Kompetenz der Irhrpersonen als Verbindung des W-is-
sens und Könnens zu definieren, wobei das Wissen dem Können voranzugehen habe.
Erst gelte es, als Person "Vorbild, Ansporner, Beschützer" zu sein, die Neugier des
Kindes zu wecken, seine Unfertigkeit zu achten, eine sensiblere, wachere, beob-
achtendere und verantwortungsvollere Haltung zu haben. Dazu hätten sich die Lehrper-
sonen das nötige Wissen und Können anzueignen. Dies im Bewusstsein, dass zum
"'Wissen" und "Können" das "Leben" und "Denken" treten müsse und dass "die Per-
son des Lehrers sein bestes Curriculum" sei.

Woher kommen die neuen Lehrerinnen und Lehrer?

Die Antwort ist eindeutig: Von den Schulen kommen sie her, von Seminaren, Pädago-
gischen Instituten, Universitäten. Dort hat Lehrerbildung "vorwiegend sitzend, hörend,
darüber redend stattgefunden" (Hamburger Thesen zuf Revision der Lehrerbildung, S.
50). Hentig wünscht sich das anders: Wenn die khrenden das Leben, wie es ist, in die
Schule einbringen wollen, müssen sie das Leben selber gelebt und nicht bloss auf
Schulbänken gesessen haben. Sie sollten einen sozialen Dienst geleistet, andere Le-
bensweisen und die Arbeitswelt kennengelernt haben, kurz: im besten Fall in einer
Zweitausbildung Lehrer werden, und das nach einer eingehenden berufsbezogenen
Selbst- und Fremdbeurteilung ihrer Eignung während einer Probezeit.

Belehrung soll durch die Beteiligung ersetzt werden

Es gebe viele Orte und unterschiedliche Formen, die Fähigkeit zu entwickeln, zu beob-
achten und hinzuhören, auf andere einzugehen durch Vorzeigen, Vorbild und Beteili-
gung. An den traditionellen Institutionen der Lehrerbildung, die auf die "alte" Schule,
also auf die Schule, wie sie ist, vorbereiten, bekomme man in Vorlesungen und aus
Büchem gesagt, wie es "draussen" sei, in den Schulen. Dabei gelte es, mit Menschen
umzugehen, zu lernen, mit ihnen zu leben. So etwa durch die Arbeit mit Personen, die
nicht über das Wort belehrbar sind.

Kenntnisse und Fertigkeiten

An der neuen Schule, die sich - wie dargelegt - ebenso als "Lebensort" wie als "Lern-
ort" versteht, erwerben die Lernenden selbstverständnlich auch Wissen. Sie sollen er-
fahren, wie es zustande kommt, und Kenntnis davon haben, warum und nach welchen
Kriterien es als Gegenstand des schulischen Lernens ausgewählt worden ist. Das be-
dingt, dass die Lehrpersonen selber über eine allgemeine Bildung verfügen, dass sie in
ihrer Person vereinigen, was sich die Schülerinnen und Schüler anzueignen haben, und
dass sie sich in einem Lernzusammenhang (was mehr ist als eine'*'issenschaftliche
Disziplin) als Fachleute auskennen. Wenn die Schülererinnen und Schüler neben
Wissen und Können vor allem zu sich finden und lernen sollen, in einer Gemeinschaft
zu leben, wenn sie sich in der Gewohnheit üben sollen, nachzudenken und das eigene
Denken wie das anderer zu prüfen, wenn sie lernen sollen, nach dem Sinn der Dinge
zufragen, dann setzt dies voraus, das die Lehrenden dies ihrerseits können und tun,
was voraussetzt, dass sie sich in ihrer Ausbildung darin schulen.
"Es ist schon schwierig genug, gute Lehrer zu bekommen, aber unmöglich, die

s chle chten lo s zuw e rden. "

von Hentig schliesst seine knappen Ausführungen zum Lehrer-Werden und Lehrer-
Sein (sie lassen sich in "Die Schule neu denken", Seite 236-243, nachlesen) mit dem
Hinweis, dass es nicht allein stimmige Wege, neu zu bedenkende, gebe, die zum
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Lehrerberuf hinführen, sondern dass es auch der wege bedürfe, die aus der Schule
hinausftihren.

4. Fragen

Lernen Lehrerinnen und Lehrer aufgrund ihrer reflektierten Praxiserfahrung? Kommt
der Wissenschaftsbezug - wenn überhaupt - erst im nachhinein?

Hartmut von Hentig stellt in seinem Referat und ebenso in seinem Buch dar, wie die
Ausbildung der Lehrkräfte an der Laborschule durch die Kinder stattfindet: "Die Labor-
schule hat sich ihre Lehrerinnen an den eigenen Auf- und Vorgaben herangebildet. Sie
ist in allererster Linie eine Schule der Wahrnehmung. An dem, was das Kind tut, lässt
sich ablesen, was die Lehrerin falsch oder richtig gemacht hat, als Nächstes tun sollte
oder tun kann. Den Rest lernt man gemeinsam in Konferenzen ...".

Er selber - meint Hentig - habe solchergestalt an der Odenwaldschule gelernt. Dieses
Irmen durch Reflexion der Praxis "ersetze Jahre der Ausbildung".

Eine wis s ens chaftsfeindliche Haltung ?

Er sei skeptisch gegenüber der Wissenschaft, sagt Hartmut von Hentig im Gespräch.
Allerdings nicht gegenüber der ordnenden Kraft der Wissenschaft an sich. Aber ihre
Rolle in der Lehrerbildung sei die falsche. Es komme ihr eine Funktion zu, die der
Aufgabe der Lehrkräfte, in einer hochkomplizierten Welt lebenswichtige Sachverhalte
zu vereinfachen, sie zugänglich und verstehbar zu machen, nicht entspreche. Didaktik
lasse sich auf ein Minimum reduzieren, und es gelte an wenigen Gegenständen viel zu
lemen. Die Wissenschaft greife zu weit und trage wenig dazu bei, die Praxis zu begrei-
fen. Vielmehr entwickle sie eine Scholastik, die die jungen Lehrerinnen und Lehrer er-
drücke und sie zu einer Art Fassadenpädagogik veanlasse. Alle Wissenschaft tauge
nichts, wenn sie die Fragen nicht aufnehme, die die Praxis ihr stelle. Ihre Aufgabe sei
es, die Praxis intelligent zu machen.

Die ganze Didaktik lasse sich auf wenige Schritte reduzieren, nach dem Motto: "Wo der
Gedanke gross ist, können die Schritte klein sein" - oder es können ihrer wenige sein.
Dazu einige Sätze:

- Lernen ist Selbstveränderung.
- Unsere Erkenntnis ist durch unsere Interessenslage bestimmt.
- Es gibt mehr Dinge, die man ohne Irhrer lernen kann als mit ihm.
- Etwas erkennen heisst stets, etwas als etwas erkennen.
- Es gibt Erkenntnisse, die nur an einer grossen Zahl von Objekten sichtbar werden.
- Das Schwierigste ist nicht das Lernen, sondern die Auswahl des zu Lernenden.

Ob angesichts der hohen Komplexität fachlicher Lehr- und Lernprozesse, die es zu
verstehen, zu planen, anzuregen, durchzuftihren und auszuwerten gilt, eine solche
Einschränkung der Didaktik vertretbar ist? Wie verträgt sich diese Verkürzung der
didaktischen Wissensbestände auf einige einfache didaktische Maximen mit dem
Anliegen der Professionalisierung der Irhrerausbildung?

Ein (zu) idealistisches Lehrerbild?

Die Didaktik hat die Lehrerinnen und Lehrer zu bef?ihigen, anstehende Probleme in ih-
rem Berufsfeld wahrzunehmen, zu analysieren, ihre Gründe, Zusammenhänge und
Auswirkungen zu verstehen, Entscheide zu treffen und sie zu begründen, Vorgehens-
strategien zu entwickeln, sie in erzieherisches oder unterrichtliches Handeln urnzuset-
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zen, in seiner Evaluation die Wirkung der Irhr- und lrrnvorgänge wahrzunehmen, sie
in ihren Bedingungen und ihrer Begründbarkeit zu verstehen und die Ergebnisse dieser
reflektierenden Auswertung zum Ausgang für weiterfährendes Handeln zu machen.

Das alles erfordert, dass wir uns auch an wissenschaftlich abgesicherten Erkenntnissen
orientieren. Auch eine pragmatisch-einübende Lehrerausbildung bedarf neben ihrer
Ausrichtung auf modellhaftes Lernen in beruflichen Handlungsfeldern einer wissen-
schaftlichen Systematik. Sie ermöglicht das Ordnen, Analysieren, Vprstehen und Klä-
ren der Probleme und eine Selbstbeurteilung des Unterrichts aufgrund definierter Kri-
terien.

Ein professionalisiertes Rollenverständnis der Lehrerinnen und Lehrcr erfordert eine
Ausbildung, die ihnen als künftige Sachverst?indige oder "Fachleute für das Lernen"
(LcH-Irittild) berufsspezifische Qualifikationen vemittelt. Dieses Erfordernis scheint
mir mit dem reformpädagogischen Ansatz Hentigs nicht eingelöst. Er verpflichtet uns -
insbesondere mit seinem "Sokratischen Eid der Lehrer und Erzieher" ("Die Schule neu
denken", 5.246f) - auf ein hohes kollektives Ethos. Ob er den Beruf damit nicht idea-
listisch überhöht? Und vor allem dies eine: Wie lässt sich, was Hentig an Persönlich-
keitswerten und sozialer Verantwortung fordert, in einer Lehrerbildung operationalisie-
ren? Muss das nicht zwingend zur Folge haben, dass Lehrkräfte bezüglich der hohen
Ansprüche an Einstellung und Haltung nur mit schlechtem Gewissen leben können?
Dabäi ginge es doch darum, ihre professionelle Identität aufgrund definierter analyti-
scher (veritehensorientierter) und handlungsbezogener Kompetenzen aufzubauen, von
Kompetenzen, die sich nicht auf der Basis eines hohen pädagogjschen Ethos, quasi
von sälbst einstellen, sondern die analysiert, reflektiert und geschult werden wollen. Ist
es nicht die Aufgabe der Erziehungswissenschaft, zum tiefen Verständnis und damit
langfristig zur lrhrbarkeit dieser Kompetenzen beizutragen?

5. Hinhören, mitdenken, miteinander reden

"Ateliers"

Der Jahreskongress der SGL/SSFE versteht sich als Forum zur Informationsvermitt-
lung. Ebenso wicfrtig ist die persönliche Begegnung im Gespräch. In sechs "Ateliers"
werden im Anschluss an das Hauptreferat des ersten Tages Themen aus der Praxis
aufgenommen. Aktuelle Projekte werden in Diskussionskreisen vorgestellt und be-
sprochen, so

- die lritthemen zur Gestaltung der Ausbildung der Lehrkräfte für die Fächer Hand-
arbeiten und Hauswirtschaft im Kanton St. Gallen und die Zukunftsperspektiven
hinsichtlich der Ausweitung ihrer Lehrbereiche als Fachgruppenlehrkräfte (Arnold
Gunte rn, U r sula Thome t ) ;

- die Vorbereitung der Lehrkräfte des 5. und 6. Schuljahres aufihre neuen Aufgaben
im Zusammenhang mit der Neugestaltung der Volksschulstruktur im Kanton Bern
( Silvin Gerber mftArsuln Fuhrei und Hans Hirschi) ;

- die Aufgabe der Begleitung, Beratung und Supervision in der Grundausbildung del
Lehrkräfte, während der Berufseinführung und in der Berufspraxis (Lisbeth
Mwrvnthaler);

- die Universitarisierung der Ausbildung der khrkrtifte für Vorschule und Primar-
stufe durch den Einbeiug der GrundausUitAung in die Facult6 de psychologie et des
sciences de l'6ducation im Kanton Genf (Roudy Grob);

- der Schulversuch mit erweiterten Lemformen und einer notenfreien Beurteilung am
Städtischen Seminar Marzili-Bem (Hans Peter MüIler).
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Dazu ergibt sich die Gelegenheit, in einem erweiterten Kreis mit Hartmut von Hentig
ins Gespräch zu kommen und mit ihm darüber nachzudenken, welche Schwierigkeiten
und Widerstände dem Neukonzept einer lebensoffenen Schule als Erfahrungsraum ent-
gegenstehen. Was im Referat ausgesagt ist, wird in der Diskussion aufgenommen und
weiter entwickelt. Das pädagogische Denken richtet sich im Gespräch u.a. aus auf das
Verhältnis von Recht und Mächt, von Gerechtigkeit im Systemstrbben des Sozialismus
und Freiheit im wirtschaftlichen Kapitalismus, beides etgänzt durch die Verwirkli-
chung der Verantwortung und eine "bewegliche Regelung der gemeinsamen Angele-
genheiten" in der polis.

Podiums gespräch: Unversöhnliche Ge gensätze ?

Was das Podiumsgespräch des zweiten Kongresstages deutlich erkennen lässt, ist die
Verschiedenheit der Denkweisen und des Wissenschaftsverständnisses. Sie manife-
stiert sich in der Unterschiedlichkeit der beiden Hauptreferate des Jahreskongresses.

Hartmut von Hentig kommt denn auch auf diesen "Kontrast" zu reden: "Da war erst
einer, der hat sehr viel aus der Erfahrung geredet, persönlich und appellativ, und dann
war da einer, der hat wissenschaftlich geredet, in den kategorialen und systematischen
Formen von Wissenschaft und indikativisch. Das hat eine gute Spannung erzeugt.
Wehe unseren Hochschulen, wenn das dort nicht so ist. Und beiseite geredet: Es ist
doch nicht so!" An den Hochschulen herrsche die Wissenschaft, und die sei ausserdem
noch gut prüfbar. Mit ihr im Kopf, ganz ernst mit ihr beschäftigt, gingen die jungen
Lehrer in die Schule - erfahrungslos. Da liege das Problem, der Grund der kbensfeme
der Schule. Sie sei bedingt durch ein falsches Verständnis der Wissenschaft, von der
man meine, sie müsse dem Handeln vorangehen. Dabei sei es umgekehrt: von Hentig
möchte, dass angehende Lehrer und lehrkräfte im Schuldienst an die Probleme, denen
wir im Berufsfeld begegnen, herangeführt werden. Dass sie nach der Wissenschaft ru-
fen mit dem Wunsch: Klären wir das! Analysieren wir die Ursachen der auftretenden
Schwierigkeiten! Lösen wir die Probleme! Statt dessen geben wir erst das Wissen, und
aus lauter Ratlosigkeit werde dieses als "verstiegen" und "praxisfremd", als nutzlos
und "theoretisch" ("in der Praxis ist alles anders!") in seiner Bedeutung verkannt und
abgelehnt.

Hartmut von Hentig ordnet Kurt Reusser der universitär forschenden, empirisch-ana-
lytischen Wissenschaft zu, als deren Vertreter er ihn in der Diskussion anspricht. Dem
gegenüber kann Kurt Rezsser lediglich feststellen, dass es - wie die Kontroverse zeige
- immer noch schwierig sei, in der Ausbildung von Lehrkräften einen wissenschaftli-
chen Standpunkt einzunehmen, ohne sich dem Standard-Vorwurf auszusetzen, sich
von den Realitäten der praktischen Erfahrung zu entfernen, mehr noch, sich über sie zu
erheben. Dabei gehe es doch darum, durch wissenschaftliche Fragestellung zusätzlich
zur Vermittlung von Fachwissen über Lern- und Bildungsprozesse sowie von Kompe-
tenzen zu deren Analyse, Anregung und Förderung auch die eigene Lerngeschichte an-
gehender Lehrkräfte zu erhellen und diese zu veranlassen, sich reflexiv mit dem eige-
nen Lernen auseinanderzusetzen. Letzteres nicht nur, weil dieses das spätere Un-
terrichtsverhalten tiefgehend präge, sondern weil es wic[tig sei, dass Lehrerinnen und
Lehrer die Lernprozesse, die sie anleiten, selber gründlich kennen und dabei eine Be-
ziehung zu sich selbst als Lernende aufbauen. Es sei unfair, immer wieder verallge-
meinemd zu behaupten, Erziehungswissenschaft löse sich in einem negativen Sinn von
der Praxis ab. Vielmehr bemühe sich eine auf Wissenschaft und Lehrkunst gegründete
l,ehrerbildung, künftige Lehrende anzuleiten, Lehr-Lernprozesse genau zu beobachten,
insbesondere auch jene, die von den Mustern abweichen, in denen wir und mit uns die
heutige didaktische Kultur habituell gefangen sind. Was flir andere anspruchsvole B-9-

rufsbildungen schon lange gilt, gelte auch für die Lehrerbildung - und erst recht für die
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Ausbildung der Ausbildner. Wissenschaft schule die Wahrnehmungsfiihigkeit, helfe
Erfahrungen ordnen und halte dazu an, für das Beobachtete im Aufbau der Begriffe
eine Sprache zu finden. Seit Jahrzehnten sprächen die Schulpraktiker über "Stoffe" und
über "Lernprozesse". Sie müssten nicht zaletzt mit Hilfe analytischer Kategorien und
Begriffe aus der Wissenschaft lernen, über das fachliche Lernen und Verstehen zu
sprechen, das heisst eine mehr intersubjekxive und damit professionellere Sprache ihres
beruflichen Handelns zu finden.

Versuch zur gegenseitigen Anntiherung divergenter Denla,veisen und
unt e r s chi e dliche r S tando rt e ?

Ob Hartmut von Hentig die "gute Spannung", den "Kontrast" der Positionen hat ab-
bauen wollen, wenn er in seinem Schlusswort meint, auf jeden Fall müsse man den
Lehrkräften in der Ausbildung und im Schuldienst sagen: "Lasst euch nicht auf einen
Konflikt, einen falschen, zwischen Theorie und Praxis ein. Es ist sehr einfach, auf der
einen oder andern Seite zu stehen. Es ist unsere Aufgabe, die Praxis durch Theorie in-
telligent zu machen, und umgekehrt nimmt die Theorie die richtigen (ausbildungs-
relevanten) Fragen auf, wenn sie von der Praxis gestellt werden." Dann setze sich die
Wissenschaft mit "wirklichen" Fragen auseinander und sei nicht ein "Glasperlenspiel".

Gegen letzteres hat Kurt Reu,sser nichts einzuwenden, und er belegt, dass er das, was
seine pädagogische Lern- und thematisiert, im Vollzug des

erfahrbar macht. Unter denUnterrichts an sich und an den
Studentinnen und Studenten finden sich manche, die künftige Ausbildnerinnen und
Ausbildner von Lehrkräften sind. Wenn Wissenschaft nicht das eigene Sehen, Denlien
und Handeln erhellen und intelligent machen würde, dann müsste man tatsächlich an
ihrer Funktion zweifeln. Aber dazu besteht angesichts der Fortschritte in der Lehr-
Irrnforschung der letzten Jahrzehnte eigentlich kein Anlass.

Die Gegensdtze bleiben und rufen einern weiteren Nachdenken über das
Verhtiltnis der Lehrerbildung zur Wissenschaft

Das Podiumsgespräch nimmt ein zu frühes Ende, des Zwangs der Zeit wegen. Die
Kontroverse bleibt bestehen. Ihre Klärung ist von grundlegender Bedeutung für die
Lehrerbildung. Die Diskussion müsste ein nächstes Mal wieder aufgenommen werden.
Dabei wäre auch die Reaktion der Tagungsteilnehmerinnen und -teilnehmer zu proble-
matisieren und zu bedenken. Als Ausbildnerinnen und Ausbildner von Lehrpersonen
haben viele so reagiert, wie man es der Lehrerschaft im allgemeinen nachsagt: Ihr
Applaus gilt den Voten, die einer handlungsbezogen-situativen, theorie- und wissen-
schaftsskeptischen Bildung das Wort reden, nicht einem kategorialen, auf wissen-
schaftliche Systematik abgestützten Lernen angehender und im Schuldienst stehender
Lehrerinnen und khrer. Wie steht es unter diesen Aspekten um das Zielund den Pro-
zess der Professionalisierung der Bildungs- und Erziehungsaufgabe der Lehrkräfte? Ob
es da nicht Missverständnisse auszuräumen und eine allzu schnelle Zustimmung zur
einen oder zur andern der Positionen, die der Jahreskongress der SGL/SSFE sichtbar
hat werden lassen, zu hinterfragen gilt? Gelegenheit dazu wird sich bereits anlässlich
des nächsten SGL/SSFE-Kongress am 4. und 5. November 1994 inZünch bieten.
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Die Rolle von Lehrerinnen und Lehrern neu
denken
Kognitionspädagogische Anmerku ngen zur "neuen Lemkultur" I

Kurt Reusser

Ausgelöst durch die unübersehbaren Folgen, welche gesellschaftliche Verdn-
derungsprozesse auf die Wissens- und lzrnkultur bzw. das Bildungsverstönd-
nis der öffentlichen Schale haben, hört man seit einigen Jahren einmal mehr
auch bei uns den Ruf nach einem Gestaltwandel von Schule und Unterricht -

vorab nach einer didqktischen Offnung und stcirkeren Subjektorientierung des
Lernens und, damit verbunden, nach einem Wandel der pädagogischen RoIIe
von Lehrerinnen und Lehrern. Ausgehend von einer Diagnose heutiger Lehr-
Lernkultur wird im ersten Teil des vorliegenden Beitrags die Forderung nach
einer 'neuen Lernkultur' einer lcognitionspädagogischen Analyse unterzogen.
Die These, die vertreten wird, Iautet, dass die gegenwcirtige 'reformd.idaktische
B ew e gung' mit de r' historischen Reformp öda go gik' eine grundle gende S chw ä-
che teilt, die Unfrihigkeit nömlich, die prid.agogisch-didaktischen Handlungs-
konzepte, die sie pralaisch veftria, auch lernprozesstheoretisch analysieren und
begründen zukönnen. Dadurch und. als Folge eines beobachtbaren, hinsbhtlich
der Ausrichtung von Schule vorschnell postulierten Pendelschlags von einem

Motivqtions-, Lern- und

Lehr-Lernkulturen schliessen den Beitrag ab.

I Referat, gehalten am 20. November 1993 an der Universität Bem anlässlich des l. Jahreskongr.esses
der Schweizerischen Gesellschaft für Lehrerinnen- und Lehrerbildung (SGL) - Ich verwende in diesem
Aufsatz an verschiedenen Stellen den Begrifftognitionspödagogisch.Unter Kognitionspädagogikver-
stehe ich die theoretische Beschäftigung mit den pädagogisch-didaktischen Aufgaben, die sich auf das

Verstehenlehren und -lernen (die Wissensbildung), das hoblemlösen und das Lernenlernen (die Anre-
gung und Förderung der kognitiven Entwicklung) als die zentralen materialen und formalen
B idungsaufgaben von Unterricht beziehen.
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1. Zur schwieriger gewordenen Bildungsaufgabe von
Schule

Immer deutlicher ist in den letzten Jahren der Ruf nach einer "neuen Unterrichts- und
Lernkultur" und nach einem Wandel des pädagogischen Rollenverständnisses von Leh-
rerinnen und Lehrern zu vernehmen. Was steckt hinter diesem Ruf? Wie ist die For-
derung nach einem Funktions- und Gestaltwandel von Schule - nach 'offenen Unter-
richtsformen' und nach mehr formaler Persönlichkeitsbildung - aus pädagogisch-
kognitionspsychologischer Sicht zu verstehen und gegebenenfalls zu bewerten? Da
diese Frage sowotrl den heutigen Zustand von Schule als auch deren ldee als Bildungs-
institution betrifft, beginne ich mit vier Vorbemerkungen. Sie beziehen sich auf die
Funktion von Schule, so wie ich sie unter den gesellschaftlichen Bedingungen einer
verunsicherten, postmodernen Gegenwart wahrnehme, und sie dienen der Klärung des
Standortes, von dem aus ich argumentiere.

(1) Auch in Zukunft braucht es die Institution Schule, die im Auftrag und als Subsy-
stem der Gesellschaft jenen Teil der Erziehungsaufgabe, den wir öffentliche Bildung
nennen, kollektiv organisiert. Unabhängig davon, ob sie sich weiterhin vor allem als
Ort der Belehrung und Unterweisung versteht oder vermehrt als Lebens- und Erfah-
rungsraum ausgestaltet, ist die Existenz einer bildenden Schule umso dringlicher, je
traditionsärmer, unübersichtlicher (Habermas), anonymer und mediatisierter unsere
Lebensverhältnisse werden und je weniger es immer mehr Menschen gelingt, die Ord-
nung des eigenen Tuns durch Partizipation an stabilen und sinnstiftenden kollektiven
Ordnungen - am Leben selber - zu lernen und dabei ein von gemeinsamen Wissens-
und Wertvorstellungen unserer Kultur geprägtes Weltbild sowie eine lragende perso-
n a I e I d ent it iit aufzubauen. 2

(2) Auch wenn man davon ausgeht, dass die künftige Schule weniger eine verbale Be-
lehrungsanstalt, als vielmehr eine 'ganzheitlichere', anschauungs- und handlungsnä-
here Erfahrungsschule sein wird, wird sie eine Schule bleiben müssen, die ihre Stärke
und Besonderheit gerade nicht dann sieht, als alltagsnahe Lernumgebung "natürliches"
Lernen zu simulieren. Auch eine neu gedachte Schule wird ihren besonderen Auftrag
darin sehen müssen, mit padagogischen und fachdidaktischen Methoden, das heisst
über Lernen nach Plan und Ordnung, die Aneignungjener personalen Schlüsselftihig-
keiten und jener kulturellen Grundbestände zu fördern - also jene kognitiven Aufgaben
wahrzunehmen (Oelkers 1993) -, die über spontanes und autodidaktisches Lernen ge-
rade nicht oder nur sehr mühsam erworben werden. Dies gilt ftr die für unser Natur-
und Zivilisationsverstehen fundamentalen wissenschaftlichen Denk- und Wissensfor-
men ebenso wie für Wernorstellungen und östhetische Erfahrungsweisen - überhaupt
für alle Inhalte, deren Präsentation und Aneignung - als Prozess und bezüglich ihrer
Ergebnisse - einen hohen Grad an Systematisierung und den Erwerb und die Beach-
tung von Standards der Verstehensgüte sowie eine in die Abstraktion fitrende Verar-
beitung erfordernj.

(3) Dass die Schule zur Erflillung ihres Bildungsauftrages besondere didaktische Miitel
entwickeln und organisatorische Strukturen schaffen muss, die nichtnur ptidagogisch
begründet sind und die auf die Spontaneität und individuelle Bedürftigkeit des Lernens
von einzelnen nur bedingt Rücksicht zu nehmen erlauben, hängt mit den der Schule
von der Gesellschaft zugestandenen Ressourcen zusammen, die sie zwingen, Bil-

2 Vgl. auch den Beitrag von Fomeck (in diesem Heft).
J Für eine Diskussion von eher spärlich vorliegenden empirischen Belegen zum Problem 'natürliches'
(selbstgesteuertes) versus 'schulisches' (systematisches) Lernen vgl. Weinert, Schrader & Helmke
(1990) sowie Weinert & Helmke (1993).
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dungsprozesse kollektiv, das heisst a:uch ökonomisch, zu organisieren. So ist offen-
sichtlich, dass im Merkmal der Oekonomie der wichtigste Grund für den seit hundert
Jahren ähnlich hohen Anteil darbietender - frontaler - Unterrichtsmethoden in der öf-
fentlichen Schule zu suchen isl (Cuban 1993).

(4) Die heutige Schule zeigtZeichen der Verunsicherung.In unvermindertem Masse
werden ihr gesellschaftliche Erziehungs- und Sozialisationsaufgaben überbürdet, die
nicht nur in Konflikt stehen zu ihrer traditionellen kognitiven Bildungsfunktion - Bil-
dung hier verstanden als Aufgabe, Lernenden gemeinsam Gegenstönde anschaulich
und begrffiich erfahrbar und assimilierbar zu machen -, sondern auch ihre pädago-
gisch-didaktische Infrastruktur überfordern. Beobachtbar ist insbesondere, neben der-
zeit herausragenden Tatbeständen wie Jugendgewalt, Drogenkonsum und Ausländer-
feindlichkeit, dass immer mehr Kinder immer weniger über ein gemeinsames Sockel-
niveau an standardisierten Individual- und Sozialtugenden, Konzentrations-, Lei-
stungs- und Lernbereitschaften sowie über einen Vorrat an gemeinsamen Fähigkeits-,
Sprach- und Verstehenshorizonten verfligen, deren Vorhandensein eineVoraussetzung
bisheriger schulischer Bildungsprozesse darstellt. Angesichts des steigenden pädagogi-
schen Aufwandes, der in vielen Kontexten heute getrieben werden muss, um an-
spruchsvollen Fachunterricht überhaupt möglich zu machen (vgl. Künzli 1993), fragen
sich viele, ob Schule nicht vor der Herausforderung steht, ihre gesellschaftliche Funk-
tion neu zu denken und Erziehung und bildenden Unterricht in ein neues Verhdltnis zu
bringen. Wie dies auf eine nicht-naive Weise geschehen kann - indem u.a. vermieden
wird, in sämtliche Fallen einer ahistorischen reformpädagogischen Kindorientierungs-
und Selbstbildungsidyllik zu tappen (vgl. Oelkers 1989,1993, sowie Künzli ebd.) - ist
eine der Fragen, die sich im Kontext der Forderung um eine'neue Lemkultur' stellt.

2. Zur Diagnose gegenwärtiger didaktischer Kultur:
lediglich Anlass zur lrritation oder Zeichen einer
(uneingestandenen) Krise?

Leistet die Schule - jenseits der Erfüllung der Elementaraufgabe, Kindern die basalen
Kulturtechniken des Lesens, Rechnens und Schreibens beizubringen - was ihr als
sinnstifiende Aufgabe von der Gesellschaft übertragen ist: junge Menschen zum Ver-
stehen der Naturwelt und der Kultur, in der sie leben, zu führen, dabei ihre Lern- und
Denkfähigkeiten zu entwickeln, sie anzuleiten, wie man selbständig lernt und unter Be-
achtung von Niveauansprüchen Wissen erwirbt? Anders gefragt: Wie steht es um die
Lern-, Denk- und Wissenskultur von Schule mit Bezug auf eine Zielvorstellung kultur-
bezogenen und zugleich selbstbestimmten Lernens? Auf diese allgemeine Frage nach
den kognitivenErträgen von Unterricht gibt es, mit Ausnahme etwa von Ergebnissen,
die zeigen, dass Schweizer Kinder in Wissensprüfungen im internationalen Vergleich
gut abschneiden (vgl. Moser 1992), eher wenig empirisch Gesichertes. Selbst wenn
äie Annahme gerechtfertigt sein mag - und sich weiter erhärten lassen sollte -, dass das

reproduktive Wissensniveau unserer Volksschulbildulg ?q deg höchsten der [e_lt ge-
hört, so gibt es auch bei uns vermehrt Belege über Problemlagen, die Zweifel auf-
kommenlassen, ob der wissensbildende Unterricht in seiner seit Jahsehnten ähnlich
gebliebenen didaktischen Gestalt der heutigen Aufgabg von Schule noch gerecht wird,
7weifel daran, ob Schule wirklich Kulturverstehen initiiert und auf das demokratisch
verfasste Leben in einer pluralistischen Gesellschaft vorbereitet, oder ob Schule vor
allem den erfolgreichen Umgang mit sich selbst vermittelt.

Die nachfolgend skizzierten, aus eigenen empirischen Analysen und Untersuchrrngen
auf verschiedenen Schulstufen (Rezsser 1988) stammenden Beispiele thematisieren
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Irritationen, die sich auf alltägliche Verstehensleistungen im Mikrobereich von Unter-
richt beziehen. So ist mit Bezug auf die Verstehens- und Lernkultur unserer Schule
irritierend, wenn

. Sekundarschüler und vor der Matura stehende Gymnasiasten beim Lösen einer
elementaren Weg-Znit-Aufgabe sich danach richten, was man ihnen über die ver-
meintliche Schwierigkeit der Aufgabe in Form von Angaben über die Anzahl
gleichaltriger oder wesentlich jüngerer Schüler, die die Aufgabe an einer bestimm-
ten Prüfung richtig oder falsch gelöst hätten, erzählt;

. ganze Klassen von Mittelstufenkindern offensichtlich unterbestimmte und somit
unlösbare mathematische Textaufgaben, die sie vom Lehrer erhalten, problemlos
"lösen" und weniger als l0%o der Kinder beim Nachfragen zu Protokoll geben, eine
Unstimmigkeit bemerkt zu haben;

. Gymnasiasten und Universitätsstudierende sich problemlos dazu bringen lassen,
einen offensichtlich sinnlosen Text, der den Titel einer angeblich neuen Erziehungs-
theorie trägt, stundenlang zu analysieren und mit Rousseau und Pestalozzi zu ver-
gleichen;

. ein Examinator einen Maturanden beinahe durch die Physik-Maturaprüfung fallen
lässt, weil er sich über das Ritual einer Reproduktionsprüfung und die Denkgepflo-
genheiten des Examinators hinwegsetzt, divergent zu denken beginnt und nur dank
des beisitzenden Experten gerettet werden kann.

Solche Beispiele werfen nicht nur ein Licht auf die mnngelnde Selbststeuerung und die
fehlende Intrinsitöt vieler in Schulen ablaufender Verstehensvorgänge und auf die drnit
verbundene Unsicherheit von Schülern hinsichtlich der Einschätzung der Qualität eige-
ner elementarer Verstehensleistungen. Sie sind auch Anlass zu einem grundsätzlichen
Nachdenken über Probleme gegenwärtiger schulischer Wissens-, Verstehens- und
Lernkultur. Was ich im folgenden mehr allgemein und thesenartig benenne, sind einige
Problemlagen, von denen ich meine, dass sie eine - nur zum Teil eingestandene - Krise
unserer didaktischen Kultur signalisieren, und die ich u.a. ftir ursächlich halte für die
Sensibilität eines wachsenden Teils der Lehrerschaft ftir eine didaktische Reform von
Unterricht und einen damit einhergehenden Funktionswandel der eigenen Berufsrolle.

l.Trotz aufgeklärtem Bildungsideal, trotz Autoren wie Dewey (1910), Wertheimer
(1945), Wagenschein (1989) oder Aebli (1961) mangelt es Teilen der schulischen
Verstehens- und Wissenskultur an Tiefe und Intensität. Dies äussert sich, wie jüngst
auch Lehtinen (1989,1993) gezeigt hat, u.a. darin, dass beim Verstehen Sachorien-
tierungen eine häufig weit geringere Rolle spielen als soziale Abh?ingigkeitsorientierun-
gen oder defensive ich-bezogene Orientierungen. Es scheint, dass in der Schule das
Verständnis einer zu lemenden Sache oft weit weniger wichtig erscheint als das Lemen
der schulischen "Kulisse", das heisst, der Bewältigung der äusseren Anforderungssi-
tuation von Schule.

2. Die abbildhaft wissenschaftsorientierte schulische Bildung hölt es mit einer seit
Popper (1971) eingewurzelten Auffassung von wissenschaftlicher Tötigkeit: Der
Hochschritzung der Be gründungs- und Rechtfertigungskontexte und, damit verbunden,
der systematisierten Ergebnisse von Wissenschaft als Produkt steht eine Gering-
schätzung ihrer komplexen Prozesshaftigkeit, das heisst der wissenspsychologischen
und -historischen Entstehungskontexte und somit auch der problemlösend-entdecl<zn-
den Erkenntnistötigkeiten gegenüber (Reusser 1991). Obwohl die meisten der in allge-
meinbildenden Schulen vermittelten Konzepte der Wissenschaft aus lebensweltlich
mitgeprägten Erfahrungs- und Handlungskontexten in genetisch-prozesshaften
Problemlösungen hervorgegangen sind, verschwinden auf den schulischen Lemstras-
sen in der "Zivilisationsform von Unterricht" (Rauschenberger 1985) Genesen, Situa-
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tions-, Subjekt- und Lebensbezige, und es verschwindet die Aufmerksamkeit für den
historischen (Damerow & Lefövre, i.Vorb.) und sinnlich-biografischen Prozess des
Lernens und Erkennens (Rumpf 1987) in der Regel fast völlig hinter der expositori-
schen Schnell-Darbietung begriffskristallisierter, aller Sinnlichkeit und Subjektivität
entleerter Irhrstoffe, den systematisierten Produkten des Lernens und Erkennens.

3. Dem Begrtff des tötigkeits- und situationslosen Wissenschaftswissens entspricht die
didaktische Monokultur seiner dekontextualisierten bzw. ungenetischen Vermittlung.
Lässt sich auf Lehrerseite eine vorwiegend vom systematisierten Wissensprodukt her
organisierte Lehrstoff-Darbietung beobachten, so findet sich auf Schülerseite seine auf
direkrabstrakten Nachvollzug, Einprägung und Reproduktion gerichtete Aneignung.
Dies obgleich wir empirisch wissen, dass situationslos und ungenetisch erworbenes,
abstraktes Erkl?irungs- und Regelwissen sich nicht nur schwer mit alltagsnahem Wis-
sen, u.a. mit den in den Lernprozess mitgebrachten subjektiven Theorien integrieren
lässt, sondern dass es auch denkbar schlechte Nutzungs- und Anwendungsqualitäten
aufweist (Mandl & Prenzel1992, Gardner 1993). Es scheint mir nicht übertrieben, im
Zusammenhang mit dem systematischen Herausoperieren jeglicher Subjektivität aus
der wissenschaftsbezogenen Bildung, insbesondere mit dem damit verbundenen Ver-
lust an Eigentätigkeit, anschaulicher Sinnlichkeit und Erfahrungsnähe des Lemens, von
einer schleichenden Krise der (natur-) wissenschaftsbezogenen Allgemeinbildung zu
sprechen.

4. Die Wissensvermittlung folgt auf weite Strecken einer monologischen und interven-
tionistischen (Messner 1985), anstelle einer dinlogisch-interaktiven Lehr-Izrnkultur -
einer Auffassung des Lehrens, in der die Prozesse des Verstehens als stetig, das aus-
schliesslich lehrergelenkte didaktische Handeln als wirkungssicher und seine Ergeb-
nisse als quasi-technologisch herstellbar betrqchtet werden. Nicht selten sind die
Protagonisten dieses Geschehens auf der einen Seite die sich allein verantwortlich füh-
lende Lehrperson, von der alle Planungs- und Lernsteuerungsentscheide ausgehen, auf
der andern Seite die Schulklasse als teamfremde Ansammlung bloss rezeptiv-eigentäti-
ger Solo-Lerner (Bruner 1986), kleiner Robinsons und Einzelkämpfer.

5. Obwohl Schule vielerorts in ihren lcitideen die Selbststeuerung des Lerners als
höchste s ihrer funktionalen Bildungsziele aufgenommen hat, werden Lemproze ssziele

fast dauernd vemachlcissigt und durch lentorganisatorische Vorgaben Schüler bis zurn
Schulabschluss in engmaschiger Abhöngigkeit gehalten. Reaktanzphänomene - Sper-
rigkeit, Schulverdrossenheit, Lernunlust - werden selten als Anstoss zu mehr Selb-
ständigkeit, zu Verantwortungsübernahme und Eigenlernen interpretiert. Das heisst,
man erwartet die Selbststeuerung des Lernens zwar als langfristiges Zielund Produkt
der Unterrichtstätigkeit; man rechnet mit ihr aber kaum als prozesshafte tägliche Vor-
aussetzung.

6. Von der 'Bewusstlosigkeit' des schulischen Lernens und Verstehens. Obwohl le-
benslanges Lernen- und Verstehenwollen die Lebensform des selbstbestimmten Men-
schen kennzeichnet und obwohl das Auslösen, Anleiten und Fördern von zielgerichte-
ten Verstehens- und Lernprozessen auch die Kardinalaufgabe von Unterricht darstellt,
werden im Fachunterricht Prozessvorstellungen des Lernens und Verstehens - ausser
in gravierenden Misserfolgssituationen - kaum je zum Gegenstand bewusster Analyse,
methodischer Reflexion oder sogar Vermittlung gemacht. Damit bleibt Icrnenden nicht
nur die Struktur einer ihrer wichtigsten Lebenstätigkeiten völlig unbewusst. Es ergeben
sich oft genug auch Nachteile beim lrrnen, so etwa, wenn unzutreffende Irrneinstel-
lungen oder rudimentdre Vorstellungen von gründlichem Verstehen und methodischem
Problemlösen eine wirksame Selbststeuerung des eigenen Lernens verhindern.
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3. Der Ruf nach einer "neuen Lernkultur" und nach einer
veränderten Berufsrolle von Lehrerinnen und Lehrern

Seit einigen Jahren hört man einmal mehr auch bei uns den Ruf nach einer Erneuerung
der schulischen Lem- und Unterrichtskultur.4 Die Schlagworte, die mit der Forderung
nach einer pädagogisch-didaktischen Reform der öffentlichen Schule einhergehen,
heissen u.a.: "Erweiterte Lehr- und Lernformen", "offener Unterricht", "autonomes",
"kooperatives" und "selbstverantwortliches" Lernen. Entstanden ist in den letzten Jah-
ren eine didaktische Bewegung, der vor allem Lehrerinnen und Lehrer der Primarstufe
und der Sekundarstufe I angehören und die auch von kantonalen und interkantonalen
Trägerschaften der Lehrerweiterbildung angeregt, untersttitzt und mitgetragen wird.

Wenn es bei aller beobachtbarer Heterogenitrit einen gemeinsamen Nenner dieser Be-
wegung gibt, so wäre dieser wohl am ehesten durch drei Elemente zu umschreiben:
"verändertes Schülerbild", "neue Lernkultur" und "Wandel der pädagogischen Rolle
von Lehrerinnen und Lehrern".

Unter einem vercinderten Schüterbild,dem implizit-anthopologischen und schalksiti-
schen Angelpunkt der gegenwärtigen Diskussion, wird dabei ein Doppeltes verstanden:
einerseits (positiv), dass Kinder im Prinzip fähig seien - fähiger als ihnen dies traditio-
neller Unterricht zubilligt -, sich über die graduelle Ubernahme von Lernkontrolle und
Selbstverantwortung allmählich von abhängigen zu eigenständigen Lernern zu ent-
wickeln; andererseits (negativ), dass infolge gewandelter - sich zum Teil verschlech-
ternder - schulischer Bildungsvoraussetzungen subjektorientiede Nacherziehungs- und
Sozialisationsprozesse nötig seien, die sich mit den didaktischen Mitteln traditionellen
Stoffunterrichts nicht bewerkstelligen lassen.

Was die propagierte Erneuerung der didaktischen Kultur anlangt, so bezieht sich die
Bewegung auf eine ganzePalette von mittlerweile bekannten Lemorganisationsforn:en,
die von vielen mit dem Typenbegriff "erweiterte Lehr- und Lernformen" bezeictmet
werden. Typenbegriff meint hier, dass den Formen weniger eine klar identifizierbare
begriffliche Struktur zugrundeliegt, als dass sie vielmehr durch gewisse Familienähn-
lichkeiten gekennzeichnet sind. Zum Kern der meist neu-alten, aus der Reform-
pädagogik stammenden oder daraus hervorgegangenen Unterrichtsformen gehören die
Spielarten des Werkstatt- und des Wochenplanunterrichts ebenso wie der Projektunter-
richt und das genetische Lehren. In jüngerer Zeit sind weitere Formen wie die Arbeit
mit Plan- und Rollenspielen, Leittexten, Fallstudien und mit Computerprogrammen da-
zugekommen. Allen diesen didaktischen Formen ist gemeinsam, dass es sich im we-
sentlichen um nicht-darbietende Unterrichtsverfahren handelt, mit denen sich neben
stoffIich-materialen insbesondere auchformale, auf die Stärkung des Schülers als Per-
son gerichtete Bildungsziele verfolgen lassen. Eine wichtige Stossrichtung der Bewe-
gung betrifft den mehr oder weniger radikalen Abbau frontalunterrichtlicher, auf die
Vermittlung materialer Bildungsgüter gerichteter Lehrmethoden, also jener Verfahren,
die, seit es die unter Oekonomiezwang stehende öffentliche Schule gibt, die immer
wieder kritisierte didaktische Monokultur des kollektiven Irrnens ausmachen.

Wenn der Ruf des darbietenden Unterrichts, wegen oder trotz seiner weiten Verbrei-
tung, heute ein eher schlechter ist, so muss dies nicht unbedingt daran liegen bzw. es
sei nicht unterstellt, dass dieser - ausser in anonymen Universitätsvorlesungen - immer
noch nach jenem Skript abläuft, welches bereits Wolfgang Ratke (1617), der neben
Comenius bedeutendste didaktische Reformer des 17. Jh., im 13. seiner "Artickel" be-
schrieben hat:

4 Vgl. di" Publikationen von Achermann (1992), Gasser (1992), Krapf (1992).
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Dem Lehrjungen gebührt zuzuhören und still zu schweigen ... Der Lehrjunge soll
nichts reden, in wehrender Lection auch nichts sagen. Denn sonst verhindert er
beyde, die Lehrmeister und seine Mitschüler, dass die Lection nicht kan zu rechter
Zeit vollendet werden. Hat er aber nöthigs zu fragen, so schreyb er beyseit auff, und
nach gehaltener Lection hat er zu fragen Znit genug.

Unterstellt und bedauert sei aber sehr wohl - und vielleicht sollte darüber nachgedacht
werden -, dass sich in unseren Schulen demgegenüber nur wenige Lektionen finden,
die nach einem völlig anderen, noch viel älteren Gegenskript zur Ratichianischen Lehr-
kunst ablaufen, nämlich nach dem Typus des eigentätig-produktiven, daher unstetig
verlaufenden, enaktiv-sinnlichen Entdeckungsvorgangs, an den eine berühmte Ur-
situation des entdeckenden Lernens, jene Heureka-Situation des Archimedes, erinnert,
dteVitruv (zit. aus Freudenthal1973) so lebensvoll beschreibt:

Fröhlich sprang er aus der Badewanne und lief nackt nach Hause, laut verkündend,
dass er daö Geiuchte gefunden habe; während er lief, rief er nämlich: Heureka, heu-
reka! (in: De architectura)

Die beiden Zitate markieren nicht nur entgegengesetzte Pole des Spektrums an Lernfor-
men und damit verbunden der Rolle von Lernenden, sondern können auch als völlig
entgegengesetzte Rollenbilder von Lehrenden verstanden werden: Hier der die "Lec-
tion" dominierende Unterweiser, dort die gar nicht in Erscheinung tretende Bereitstel-
lerin von Badewanne und Badetuch.

Weiter führt ein Unterricht, der sich eines erweiterten didaktischen Formenspektrums
bedient, zu einem veränderten pädagogischen Rollenprofil von Lehrerinnen und Leh-
rern. Auch wenn die einem erweiterten didaktischen Profil verpflichteten Lehrpersonen
grundsätzlich ihre Lehrplan- und Lehrverantwortung behalten und die curriculare und
strategische Unterrichtssteuerung in ihren Händen bleibt, so verändert sich doch ihr
manifestes Tätigkeitsprofil erheblich, indem sie nicht mehr die primären und alleinigen
Stoffdarbieter, Stoffvermittler und Unterweiser sind (oder sein wollen!), sondern
ihnen (wie es auch in der zweiten These des LCH heisst) "als Fachleuten flir das Ler-
nen" eine erweiterte Lernprozess- und Bildungsverantwortung zukommt, und dies
auch im Team. Das heisst, dass die direkte Lehrfunktion der Stoffdarbietung eine mehr
oder weniger einschneidende Reduktion erf?ihrt und andere anspruchsvolle Rollen-
funktionen in den Vordergrund treten: insbesondere die eine hohe Präsenz und eine
vertiefte fachliche und kommunikative Kompetenz erfordernde individuelle Beratung
und Begleitung ypn Lernenden (wozu neben der Diagnose des Lernstandes das Aus-
handeln und die Uberwachung von Lernverträgen als den Spielräumen des autonomen
krnens gehört), die individualisierend erfolgende Materialaufbereitungs- und Korrek-
turarbeit sowie die adaptive Konzeption und Einübung anspruchsvoller Arbeits- und
Irrnorganisationsstrukturen.

Angesichts dieser pädagogischen Bewegung sind manche irritiert: In Ddjä-w-Manier
die Misserfolgsgeschichte der Reformpädagogik vor Augen haltend die einen, iber-
zeichnete herbartianische Positionen verteidigenddie andern Sie fragen sich, ob der
Ruf nach einer Erneuerung der traditionellen didaktischen Lernkultur nicht ein neues
Kapitel der zum Scheitern verurteilten reformpädagogischen Romantik und der Mythi-
sierung der freien Entfaltung und des führungslosen Lernens sei; und einige warnen,
da sie die haltlosen Lehrerinnen und Lehrer bereits im Chaos versinken sehen, vor dem
sich ihrer Meinung nach abzeichnenden katastrophalen Verfall der pädagogischen
Kultur.

Gewiss, es gibt Irritierendes in den Diskussionen und Vorschlägen um die erweiterten
Unterrichtsformen. Wie könnte es anders sein bei einer Schlüsselfrage wie der der Or-
ganisation öffentlicher Bildung? Bei einer Frage zudem, dereg empirische Beantwor-
iung aufgrund einer unsicheren Datenbasis schwierig ist (edoch vgl. Weinert &
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Helmke 1993). Und wie sollte es anders sein in einer Welt, wo zumindest die Pädago-
gen noch die Pflicht zum ldealismus, zumEs-immer-wieder-und-trotzdem-Versuchen
mit der Reform von Erziehung und Unterricht, verspüren sollten (von Hentig 1993).

Gleichwohl, was mich an der gegenw?irtigen Diskussion beunruhigt, ist die nicht selten
zu beobachtende theoretische und historische Unbekümmertheit,mit der Positionen be-
zogen, begründet oder abgewehrt werden. So ist für mich irritierend,

(i) wenn professionelle Pädagogen grundstitzlich gegen darbietende Unterrichtsformen
argumentieren,
. als ob es ein anspruchsvolles, verstehensstiftendes Lernen, ein Ordnen der Erfah-

rung, des Wissens und des Weltbildes in Abhängigkeit nicht gebe bzw. eigentlich
gar nicht geben dürfe,

. als ob ein Lernen im Nachvollzug notwendigerweise ein passives Lernen ohne
Eigenaktivität sei,

. als ob es die ordnende, Übersicht verschaffende und sinnstiftende Funktion darbie-
tender Angebote durch "signifikante Andere" (Mead 1934) nicht gäbe und

. als ob Kinder in 13 Jahren selbstgesteuertem Lernen mit Hilfe ihrer eigenen pro-
duktiven Findigkeit und angeregt durch Bücher, Werkstätten, Arbeitsblätter, Bil-
der, Videos ... sich jene Kultur und Wissenschaft aneignen, jene Ordnung der
Wertvorstellungen und des Weltbildes erlangen, zu deren Schöpfung und Ent-
deckung immerhin das kreative Potential Dutzender von Generationen nötig
gewesen ist;

(ii) wenn in systematischer und gleichzeitig modischer Weise die Abwertung des Bil-
dungsziels Wissen bzw. des Begriffs der materialen Bildung betrieben wird, indem -
mit falschen Alternativen operierend - inhaltliche Stoffziele in naiver Manier gegen

formale Prozessziele wie Denkschulung, Kommunikation, Lernenlernen ausgespielt
oder gegen allgemeine Qualifikationsbegriffe - z.B. jenen der "Schlüsselqualifikatio-
nen"- gestellt werden;

(iii) wenn in naiver Manier die Funktion von Lehrerinnen und Lehrern auf Rollen-
muster wie Moderation, Organisation, individuelle Beratung, Fazilitation, partner-
schaftliches Gespräch und Supervision reduaiert wkd:.

(iv) wenn bei Lehrenden Sprechhemmungen und Vermeidungsstrategien beobachtbar
sind beim Gebrauch von Wörtern wie "didaktisch", "lJnterrichtsmethode", "Lehren",
"Stoffvermittlung", ja sogar beim Wort "Schüler", als ob diese Begriffe auf nicht-päd-
agogische, vielleicht sogar unmenschliche, jedenfalls nicht "kindgemässe", weil unge-
rechtfertigterweise freiheitseinschränkende Situationen verweisen würden (vgl. auch
Wünsche 1993).

Ich denke, dass man sich mit diesen Irritationen auseinandersetzen muss, deren Auftre-
ten seinen Grund nicht zuletzt einer Schwäche der historischen Reformpödagogiks
verdankt: deren fast durchgängiger Unf?ihigkeit nämlich, die pädagogischen Konzepte,
die sie praktisch vertrat, jenseits von pädagogischen Zielformeln lentprozesstheoretisch
zu begründen. Das heisst nun aber, dass die Erziehungswissenschaft und die Lehrer-
bildung aufgerufen sind, zur Untersuchung der Bildungswirksamkeit traditioneller und
erweiterter Lehr- und Unterrichtsformen, insbesondere zu ihrer lern- und denkpsycho-
logischen Analyse beizutragen.

Schon lange waren die Voraussetzungen für die Aufnahme neuer und wesentlicher di-
daktischer Impulse durch das öffentliche Unterrichtswesen nicht mehr so günstig rvie
heute. Dies aus drei Gründen: Erstens sind nicht nur in Kreisen der öffentlichen

5 Von der vorliegenden Diagnose auszunehmen wäre am eheste n John Dewey
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Schule, sondern auch in der Berufsbildung, der Wirtschaft und der Erwachsenenbil-
dung konvergente Uberzeugungen bezüglich der Notwendigkeit und Zielrichtung di-
daktischer Reformen vorhanden; zweitens liegt ein breites, prüfbares Angebot an at-
traktiven und anspruchsvollen didaktischen Ideen auch tatsächlich vor, und drittens -
und davon wird im folgenden die Rede sein - hat sich seit mehreren Jahren die päd-
agogisch orientierte Kognitionsforschung ebenfalls mit komplexen Unterrichtsformen
und den damit verbundenen Prozessen des eigenständigen, kooperativen und verste-
hensorientierten Lernens. zu beschäftigen begonnen.

Es schiene mir verfehlt, wenn man die Beunruhigungen, welche notwendigerweise bei
der Aufgabe aufueten, die Lehr- und Vermittlungskultur sowie die Ztele der Institutio-
nen der öffentlichen Bildung neu z-u bedenken, zum Anlass nimrnt, um grundsätzlich
gegen Reformen des schulpädagogischen und didaktischen Denkens anzutreten. Ich
denke auch nicht, dass uns mit der zur Diskussion stehenden Erweiterung des didakti-
schen Formenspektrums von Unterricht und den damit verbundenen Auswirkungen
auf das Rollenverhalten von Lernenden undLeluenden so etwas wie die Abdankung
der Lehrerrolle oder sogar die Abschaffung der Schule als Schule (Oelkers 1992) ins
Haus steht.

4. Lehren und Lernen im Lichte der neueren Kognitions-
pädagogik

Seit der vor bald drei Jatrzehnten initiierten kognitiven Wende in der Psychologie wird
der Vorgang des Lernens in der pädagogisch orientierten Kognitionspsychologie als
eigenaktiver, zielgerichteter, zugleich selbst- und fremdgesteuerter, sowohl individuel-
ler als auch sozial-interaktiver Konstruktionsprozess aufgefasst.o ImZage des damit
verbundenen Wandels psychologischer Grundvorstellungen über die Natur und die
Entwicklung geistiger Prozesse sowie der Hinwendung kognitionspädagogischer For-
schung zum Irhren und Lernen in Schule, Beruf und Alltag sind in den letzten Jahren
eine Reihe von Forschungsprograrnmen in den Vordergrund getreten, in denen Bei-
ftäge ^r Klärung u.a. jener Fragen geleistet werden, die der gegenwärtigen Diskus-
sion um die didaktische Erneuerung des Unterrichts zugrunde liegen. Was einige dieser
Programme darüber hinaus interessant macht, ist, dass daraus auch didaktische Ideen,
darunter die Entwicklung von interaktiven lrhr-/Lernumgebungen, hervorgegangen
sind. Nach einem schlaglichtartigen Blick auf acht BrennpunLrle gegenwärtiger psycho-
logischer und kognitions-pädagogischer Forschung sollen diese didaktischen Ideen
kurz charakterisiert werden.

4. 1 Brennpunkte kognitionswissenschaft licher Forschung

(1) Die Experten-Novizen-Forschang beschäftigt sich mit der Frage, was es heisst, auf
einem Gebiet ein Könner, eine Expertin zu werden (Chi, Glaser & Fan 1988). Man hat
dabei so vielf?iltige Gebiete untersucht wie u.a. Schachspielen, Medizin, Physik, Com-
puterbau, Erdölsuche, Schauspielerei, Schulehalten(Bromme 1992) und Geigespielen.
Was die Ergebnisse dieses sehr produktiven Forschungszweiges in eindrücklicher
Weise belegen, ist vor allem die überragende Bedeutung eines langfristig und systema-
tisch aufgebauten, konsolidierten bereichsspezifischen Fachwissens bzw. von inhalts-
spezifischen Fertigkeiten fär die Erlangung irgendwelcher Art von Kompetelz und Ex-
pertenschaft. Um ein Experte und ein erfolgreicher Problemlöser auf irgendeinem Ge-

6 Ein"n ausgezeichneten Einblick in die gegenwärtige kognitionswissenschaftliche und kognitions-
pädagogische Landschaft bieten etwa Gardner (1993) oder Resnick (1989).



28 BzL I/94

biet zu werden, kommt man um den zeitraubenden, Anleitung, Übung und Anstren-
gung erfordernden Aufbau bereichsspezifischer Wissens- und Fertigkeitsstrukturen
nicht herum (Schneider 1988). Expenise und Höchstleistungen in einem Gebiet sind
weder primär durch eine aussergewöhnliche Intelligenznoch durch die Anwendung
von leicht erlernbaren allgemeinen Strategien oder formalen Schlüsselqualifikationen
bedingt, sondern in erster Linie durch die FZihigkeit zur automatischen Verarbeitung
und flexiblen Nutzung grosser und langfristig erworbener, intelligent strukturierter,
spezifi scher Wissensbestände.

(2) In eine komplementäre Richtung weist ein zweiter Denk- und Forschungsstrang:
die Strategielehr- und -lernforschung (Mandl & Frtedich 1992), problemgeschichtlich
verknüpft mit dem alten Problem der formalen Bildung, mit der Frage, ob sich das
Lernen und das Denken als solches lehren und lernen lasse (Rezsser I99O). Auch hier
zeigt sich, dass es keine 'Abkürzung des Lernens' - sozusagen unter Umgehung des
fachspezifischen Begriffs-, Methoden- und Fertigkeitserwerbs gibt - , dass keine
Denkschulung und kein Lernenlernen stattfindet, dasnicht über den Erwerb inhalts-
spezifischen Wissens führt. Allgemeine Strategien sind zwar vermittelbar, und sie hel-
fen vor allem Anf?ingem und lernschwachen Schülem beim Lösen einfacher Aufgaben
(was fur die Volksschule wichtig ist), die Vermittlung allgemeiner Denkstrategien, so-
zusagen "netto", hilft aber kaum bei der Lösung anspruchsvoller Probleme in komple-
xen Realitätsbereichen.

(3) Lernen wir besser, wenn wir wissen, wie wir besser lernen? Und: Lernen wir bes-
ser, wenn wir mit Hilft von Regeln üben, wie wir besser lernen? So lässt sich mit
Weinert (1994) das Kernproblem der Metakognitionsforschung umschreiben. Die
praktische Bedeutung dieses mit dem vorangehenden verbundenen Forschungsgebietes
besteht darin, dass es möglich und sinnvoll ist, Lernenden - vor allem, wenn diese
später zu Lehrenden (zu Lernhilfe-Experten) werden - nicht nur ihre eigenen habituel-
len Lernprozesse, Funktionsweisen, Strategien und Motive bewusst zu machen und
ihre Entwicklung zu fördern, sondem generell dafür zu sorgen, dass Lernende eine dif-
ferenzierte Prozessvorstellung des Lernens erwerben; dass Lehrende und Lernende
wissen, wie es beim Lernen zugeht (Aebli 1987): was gelingende und misslingende
Lemprozesse auszeichnet, welches ihre realen und idealen Bedingungen und Verläufe
sind und wie man sie subtil und individuell anleitet, stützt und kontrolliert. Dass dies
nicht vor allem über eine theoretische Lernpsychologie, sondern über Methoden der
Selbstreflexion (Meichenbaum 1985), der kognitiven Selbsterfahrung (Beck & Borner
1986) oder des Führens von Lerntagebüchern (Gallin & Ruf 1990) geschehen soll,
sind weitere Ergebnisse dieser Forschungsbemühungen.

(4) Die domenvolle, bereits angesprochene Transferforschung als vierter Forschungs-
bereich beschäftigt sich mit der Ubertragung von Wissensstrukturen auf neue Inhalte
und Situationen (Weinert 1974). Dass auch hier (fast) alles vom Aufbau eines gut or-
ganisierten, auf die abstrakte Systematik von Fächern und Wissensformen und auf die
Charakteristika von konkreten Situationen und Kontexten gleichermassen rücksicht-
nehmenden Inhaltswissens abhängt.und dass gelingende Transferleistungen das mehr-
fache Durcharbeiten und intensive Uben fachlicher Begriffe, Methoden und Fertigkei-
ten, einschliesslich des Herauslösens relevanter Strukturmerkmale, erfordern, ist deren
wichtigstes Ergebnis (Messner 197 8).

(5) Wie sehr u.a. Transferleistungen dadurch erschwert werden, dass unser Lernen
stets an konkreten Inhalten und in konkreten Handlungs-, Situations- und Materialkon-
texten erfolgt, machen die Untersuchungen zum Begriff der situierten Kognition (Lave
1988) deutlich, ein aus ethnographischer Forschung hervorgegangener Forschungs-
zweig, bei dem mittels detaillierter Fallstudien der Erwerb komplexen berufsprakti-
schen Wissens studiert wurde. Diese Arbeiten sind für die Schule hochinteressant, weil
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sie einerseits den Prozess und die grossen Schwierigkeiten des Erwerbs von abstrak-
tem Wissen zu erhellen vermögen und weil sie andererseits auf die in unserer westli-
chen Schul- und Wissenschaftskultur nicht bloss unterschätzten, sondern auch gering-
geschätzten Qualitäten des praktischen Alltags- und Berufswissens hinweisen.

(6) Die Ergebnisse der Forschungsarbeiten zur pädagogisch-psychologischen Bedeu-
tung intuitiver (naiver) Alltagstheorien und fehlerhafter Begrffivorstellungen
(misconceptions) lesen sich zum Teil wie ein Bündel empirischer Belege zum Werk
von Wagenschein. Sie belegen, dass es sich rächt, die intuitiven, handlungs- und
wahmehmungsleitenden Alltagsvorstellungen im Untenicht nicht aufzugreifen (vgl. für
einen Uberblick: Gardner 1993).Indem abstrakte Systematisierungen vorschnell und
direkt angepeilt werden, entsteht kein haftbares Wissen - haftbar weder im gedächtnis-
psychologischen Sinn noch im Sinn von Rumpf (1987), wonach der Lerner sich nur
dann flir sein Wissen 'haftbar' fühlt und dafür einsteht, wenn er es gründlich verstan-
den und in die eigene Subjektivität hineingearbeitet hat-

(7) Der zweitleJzte Forschungsbereich, der hier kurz erwähnt werden soll, ist von Be-
deutung, weil er sich auf die vernacilässigte motivationale Seite von Lernprozessen
bezieht. Hier zeigen vor allem neuere Forschungsarbeiten zur Kontrolle und Selbstre-
gulation der Erkenntnistätigkeit (2.8. Bandura I99I, Flammer 1990, Prenzel 1993),
dass es nicht vor allem die Reduktion von Diskrepanz und Spannung ist, die das
intrinsische Lernen (Deci & Ryan 1993) antreibt, sondern im Gegenteil das Aufsuchen
von Herausforderungen, die Diskrepanz-Produktion Wenn Schüler in den ihnen zu-
gestandenen Autonomiespielröumen erleben, dass sich über Anstrengung und durch
äen Einsatz von Wissen und Strategien Anforderungssituationen kontrollieren und be-
wältigen lassen, führt dies nicht nur zu tiefer Befriedigung und fortdauerndem Lei-
stungiwillen, sondern langfristig auch zu einer günstigen F,ntwicklung ihrer Selbst-
wirksamkeitsüberzeugungen ("self-efficacy"; Bandura 1986) und des Motivs, ein le-
benslang Lernender zu bleiben.

(8) Als das Schlüsselproblem der Gestaltung verstehensintensiver und autonomieför-
dernder krnumgebungen erweist sich immer wieder die Steuerung oder Regulation
des Lernens, insbesondere die Frage des Ubergangs der Lernkontrolle von der Lehr-
person auf die Lernenden. In den letzten Jahren ist eine auf Ideen des russischen Ent-
wicklungspsychologen Vygotslcy (1974) basierende Rahmentheorie mit dem Namen
"cognitiie-apprenticeship" (kognitive Berufslehre) bekannt geworden, welche als eine
Art Heuristik zur Entwicklung interaktiver didaktischer Lernumgebungen Verbreitung
erfahren hat. Gemäss der von Collins, Brown & Newman (1989) entwickelten psy-
chologisch-didaktischen Modellvorstellung erfolgt der graduelle Ubergang der Verant-
worting für das Lernen von der Lehrperson auf den Lernenden in einer Sequenz von
Lenkuigsabbaustufen, die den didaktischen Lenkungsverfahren in einer klassischen
Berufslehre analog sind, wo der Lehrling im Zusammenspiel von Vorzeigen, Beobach-
ten und angeleitetem üben und unter allmählicher Zurücknahme der Unt_erstützung
durch den Lehrmeister immer anspruchsvollere Tätigkeiten ausführen, deren Aus-
führung überwachen und ihre Ergebnisse kontrollieren lernt (Abbildung 1).

Kognitive Berufslehre heisst das Modell deshalb, weil sich auch der Erwerb an-
spr-uchsvoller kognitiver Tötigkeiten und Strategien, Denk- und-Wissensformen.nach
ciiesem Muster bögreifen lässf. Auch kognitive Tätigkeiten werden zuerst bei reiferen
Lernenden oder böi einer Lehrperson beobachtet und äusserlich und innerlich nach-
geahmt. Collins et al. sprechen vom modeling einer Tätigkeit: z.B. wird beobachtet,
i,r'ie eine überlegene Person ein Problem anpackt, in einer Situation argumentiert,_mit
Analogien oderMetaphern umgeht, einen mathematischen Beweis ftihrt, einen Konflikt
austrält, Gründe füf einen Sachverhalt sucht und gegeneinander abwägt, usw. Der
Lerneide versucht sodann, die Tätigkeit unter Anleitung der Lehrperson immer besser
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auszuführen, wobei diese sein Tun nach dem Prinzip der minimalen Hilfe mitsteuert
undunterstlitzt.DieAutorennennendiesenTeilvorgang scaffolding,weilderlrhrende
dem Lemenden durch seine adäquate Begleitung ein lebendiges Lerngerüst zur immer
gekonnteren Ausführung der Tätigkeit schafft und darstellt. Im Laufe der immer selb-
ständiger werdenden Ubung, während der der Lehrer als eine Art Coach fungiert
(coaching), erhält der Lernende eine allmählich präzise innere Vorstellung von der
richtigen Ausführung und vom richtigen Ergebnis der Tätigkeit. Er lernt, sich die zu-
nehmend ausbleibenden Korrektur- und Steuerungsimpulse selber zu geben, was den
Lehrenden seine Unterstützung schrittweise zurücknehmen und sich aus der Lernver-
antwortung zurückziehen lasst (fading).

" Co gnitiv e Apprentic e ship "

Auf Ideen des russischen Entwicklungspsychologen ku Vygotsky (1,896-L934)
basierende Vorstellung, wonach die Enhviqklung der höheren geistigen Vor-
glinge "vom Sozialen zum Individuellen" verlaufe.

(1) MODELING: Durch lautes Denken begleitetes Modellieren von Tätigkei-
ten, damit Schüler eine zutreffende Vorst-ellung des angestrebten Ziels-und
des hinführenden Weges aufbauen können.

(2) SCAFFOLDING: Nur noch Teile modellieren; auf die je spezifischen Be-
dürfnisse und Kompetenzen von Schülem abgestimmte Hilfeh geben. Wört-
lich: Lernenden als personales Lerngerüst dienen, an dem sie sich halten kön-
nery run sich von ihm allmählich loszulösen.

(3) COACHING: Überwachung der Problemlöseversuche der Schüler; Opti-
mierung der Leistung. Gutes Coaching setzt eine hohe, in der Kenntris der Sa-
che, in den fachbezogenen Lernprozessen und in der individuellen Kennbris
der Lemenden verwurzelte Diagnosekompetenz voraus.

(4) FADING: Lemsteuerung graduell freigeben, Hilfestellungen in dem Masse
verringern, wie die Kompetenzen der Schüler steigen und sie Verantwortung
für ihi Deuten und Problemlösen übernehmen. Als Lehrperson allmählich
überflüssig werden und zurücktreten.

Abbildung 1 : " Co gnitive Apprenticeship" ( ko gnitiv e Lehre )

4.2 I nteraktive Leh r-Lem-Umwelten

Auf der Basis der Erkenntnisse in den skizzierten Forschungsfeldern und dabei insbe-
sondere der rahmenhaften Leitvorstellung des kognitiven Lernens als dem Prozessinu-
ster einer "Berufslehre" folgend, sind in den vergangenen Jahren mehrere interaktive
Lehr-Lernumgebungen - lernorganisatorische Mikrokulturen des interaktiven, diskurs-
betonten, verstehensintensiven und autonomiefördernden fachlichen Lemens und Pro-
blemlösens - entwickelt und auf ihre ablaufenden Lern- und Verstehensprozesse sowie
auf ihre Effektivität untersucht worden. Diese Umgebungen, welche meist von For-
schungsgruppen in Zusammenarbeit mit Lehrkräften entwickelt und in der Praxis er-
probt wurden, unterscheiden sich bezüglich ihrer Obefltichenstrukturen zum Teil nicht
wesentlich von didaktischen Arrangements, wie sie aus der Diskussion um die erwei-
terten Ixrnformenbekannt sind. Man hofft über ihre Gestaltung und Erprobung her-
auszufinden, in welchen didaktischen Umfeldern sich eigenständige und wissenskom-
petente Lerner und Problemlöserinnen entwickeln. Stellvertretend für eine ganze
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Gruppe solcher innovativer Lernumwelten (Abbildung 2) soll im folgenden eine dieser
krnumgebungen vorgestellt werden.T

Strategien erfinden - Gesetzmässigkeiten entdecken: Eine Lehr-Lern-Um-
gebung zur Integration von intuitivem und formalem mathematischem
Wissen (Magdalena Lamp ert, Michigan, 1986, 1989, 1990).

Epistemische Einstellungen verändem und Heuristiken erwerben: Eine
Löfu-Lern-Umgebung zu-r Förderung der Selbststeuerung (AIan Schoenfeld,
Berkeley, 1985, 1987, 1988).

'Reziprokes Lehren': Eine Forschungsgemeinsch aft zur Heranbildung intel-
ligenter Novizen (Annemarie Palincsar &. Ann Brown, Berkeley, 1984, 1989;
Biown 1992, Brown €t Campione 1990).

Zielgerichtet Lemen in computergestützten Wissensbildungs-Gemeinschaf-
ten (Marlene Scardamalia & Carl Bereiter, Toronto, 1985, 1992; Bereiter I
Scardamalia 1993).

Nachdenken über das eigene Lernen und Denken: Bausteine einer Lehr-
Lem-Umgebvngzrß Entwicklung von Arbeits- und Lernstrategien (Erwin
Beck , Titus Guldimann, Michael Zutaaern et aI., St.Galleru L991.).

a

a

a

Abbildung 2 : I nteraktiv e Lehr- Le rnumg e bung en als M ikrokulturen de s ei genständi gen
und verstehensorientierten Lemens und Problemlösens (Stebler, Reusser & Pauli
t994)

Der Universitätsdozent und Forscher Alan Schoenfeld, der während längerer Zeit auf
der Sekundarstufe [I Mathematik unterrichtet hat, konnte im Geometrieunterricht über
Jahre hinweg beobachten, dass seine Schülerinnen und Schüler geometrische Beweise,
die sie an sich gut beherrschten, beim Problemlösen nicht anwandten. Die Lernenden
sahen offenbar wenig bis keine Beziehungen zwischen ihrem formalen Wissen über
Beweise und ihrem Wissen über geometrische Konstruktionen. Schoenfeld (1985,
1987, 1983) erklärt das Ausbleiben des gewünschten Transfers vom Lern- auf den
Anwendungskontext zum einen mit der mangelhaften Selbststeuerung der Schüler,
zum andern mit unangemessenen, von den Schülern im Laufe der Schulzeit erworbe-
nen epistemi schen Üüerzeugungen und Einstellungen zur Mathematik und zum mathe-
matischen Problemlösen. Zum Beispiel:

. 'Formal mathematisches Wissen ist abstrakt und hat wenig bis nichts mit dem Lö-
sen von Problemen zu tun.' Die Folge: Beim eigenen Problemlösen nutzen die
Schüler ihr formales mathematisches Wissen nicht.

e 'Schüler, die einen Sachverhalt wirklich verstehen, brauchen zum Lösen eines ent-
sprechenden mathematischen Problems höchstens fünf Minuten.' Die Folge: Die
Schüler brechen ihre Lösungsbemühungen schon nach kurzer Z.eit ab, weil ihnen
danach die Erfolgsaussichten gering erscheinen.

. 'Nur Genies sind fähig, mathematische Zusammenhänge zu entdecken, zu erfinden
oder wirklich zu verstehen.' Die Folge: Die Schüler übernehmen die Inhalte, die
ihnen der Lehrer vermittelt, ohne zu erwarten, dass sie diese auch wirklich verste-

'hen.

7 Die angeführten Lernumwelten werden ausführlicher in Stebler, Reusser & Pauli (1994) beschrieben.
Auch diJnachfolgende exernplarische Darstellung des didaltischen Arangements von Schoenfeld folgt
diesem Text.
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. 'Man hat Erfolg in der Schule, wenn man die Aufgaben so löst, wie es der Lehrer
vorschreibt.' Die Folge: Nicht das Interesse am Erforschen und Lösen anspruchs-
voller mathematischer Probleme steht im Tnntr:um des Schülerinteresses, sondern
das speditive Erledigen von Aufgaben: Lernen wird so zu einem zuf?illigen Neben-
produkt des Aufgabenlösens.

Ein solides Wissen über geometrische Beweise, so folgert Schoenfeld (1987, 1988),
nützt den Schülern wenig, wenn ihre Einstellungen oder ihre mangelhaften Selbst-
steuerungsfertigkeiten sie davon abhalten, dieses Wissen im Bedarfsfall flexibel und
bewusst - mindful - anzuwenden. Um hier Abhilfe zu schaffen, setzt Schoenfeld
(1985, 1987) in einjährigen Geometriekursen auf der Sekundarstufe II vier einfache
didaktische Instrumente ein. Die Instrumente sollen einerseits zu einer Lernkultur bei-
tragen, die der Entwicklung adäquater Einstellungen zum Fach Mathematik förderlich
ist, und andererseits die Schüler anregen, über eine verbesserte Selbststeuerung ein-
sichtige Beziehungen zwischen mathematischen Fakten und Verfahren zu stiften. Bei
den Elementen handelt es sich um

(I) Videosequenzen, welche die Schülerfiir das eigene Denken sensibilisicren: Urn die
Aufmerksamkeit der Schüler auf ihr Problemlösen zu lenken, zeigt ihnen Schoenfeld
Videoaufnahmen von gleichaltrigen Schülern, die an Geometrieaufgaben arbeiten, wel-
che seine Klasse eben erst gelöst hat. Die durch eigene Lösungsversuche sensibilisier-
ten Schüler können sich mit den Problemlösern auf dem Bildschirm identifizieren und
ihr Denkverhalten im Vergleich zu den Videomodellen reflektieren. Beim Ansehen und
Diskutieren der Videoausschnitte lernen die Schüler die Bedeutung der Selbststeuerung
kennen.

(2) Das laute Denken des Lehrers als Modellfiir gutes Problemlösen:Lelrer präsentie-
ren ihren Schülern gerne perfekte Lösungen. Dadurch, dass sie ihnen ihre anf?inglichen
Unklarheiten, ihre Holzwege, aber auch die Genese ihrer Einsichten vorenthalten,
vermitteln sie ihnen ein falsches Bild von gutem Problemlösen. Eine Möglichkeit,
Schülern annähernd echtes Problemlösen zuzeigen, ist deshalb das prozessbegleitende
laute Denken. Bei dieser Form des modeling geht der Lehrer so vor, als würde er die
Aufgabe zum erstenmal lösen. Er kl2irt ab, ob er die Aufgabe richtig verstanden hat,
äussert einige Lösungsideen, wählt einen Ansatz und verfolgt diesen eine Weile. Dann
fragt er sich: Mache ich Fortschritte? Ist mein Vorgehen sinnvoll? Je nach Prüfergebnis
setzt er seinen Lösungsweg fort oder bricht ab und sucht einen neuen Ansatz. Wenn
der Lehrer mutig genug ist, löst er hie und da eine Aufgabe laut, die er noch nicht
kennt. Auch mit dieser Technik will Schoenfeld seine Schüler für metakognitive Ak-
tivitäten sensibilisieren.

(3) Klassendiskussionen: Beim Problemlösen im Klassenverband moderiert Schoen-
feld die Diskussion. Er ermutigt die Schüler, laut zu denken und verschieiene
Lösungsvorschläge zu prüfen. Dann entscheidet sich die Klasse für einen Ansatz und
setzt ihn gemeinsam um. Unabhängig davon, ob der eingeschlagene Lösungsweg aus
der Sicht des Lehrers zum Ziel führt oder nicht, wird nach etwa fünf Minuten eine
Reflexionsphase eingeschaltet. Die Schüler diskutieren ihr bisheriges Vorgehen und
entscheiden, ob sie den Lösungsweg weiterverfolgen oder verwerfen. Im zweiten Fall
suchen die Schüler nicht nur gemeinsam einen neuen Ansatz, sondern sie bestimmen
auch, welche Elemente ihres ersten Lösungsversuchs sie übernehmen wollen. Es folgt
der nächste Lösungsversuch, der nach etwa fünf Minuten wieder durch eine Refle-
xionsphase unterbrochen wird. Sobald die Klasse das Problem auf diese Weise gelöst
hat, fasst Schoenfeld das Vorgehen zusarnmen und gibt Rückmeldungen über den
Problemlöseverlauf. Er weist auf Uberlegungen hin, die zu Schwierigkeiten geführt
haben, und nennt Ansatzpunkte für alternative Lösungswege, was zur Folge hat, dass
am Schluss der Lektion oft mehrere Lösungen an der Wandtafel stehen.
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(4) Problemlösen in Kleingruppen: Diese Tätigkeit macht bei Schoenfeld etwa zwei
Drittel der gesamten Kurszeit aus. Schomfeld übernimmt dabei die Rolle eines Trainers
(intellectual coach), der das Problemlöseverhalten seiner Schtiler genau beobachtet und
sie immer wieder zur Selbstreflexion anhält. Er geht von Gruppe zu Gruppe und fragt
einzelne Schüler:

. Was machst Du jetzt genau? (Kannst Du das beschreiben?). Warum machst Du das? (Wie verhält sich Dein Tun zur Ltisung?). Was hilft Dir das? (Was hast Du mit dem Ergebnis vor?)

Diese Fragen bringen die Schüler anfänglich in Verlegenheit. Meistens können sie die
erste Frage beantworten, die zweite und dritte aber nicht. Sie beginnen sich auf diese
Fragen vorzubereiten und kommen allmählich dazu, ihr Problemlösen gewohn-
heitsmässig zu überwachen und sich dessen Planmässigkeit u.nd Zielbezug bewusst zu
vergegenwärtigen. Mit zunehmender Internalisierung dieser Uberwachungsaktivitäten
geht die Fremdsteuerung des Problemlösens in Selbststeuerung über.

Fragt man sich, welches die zentralen Elementen dieser und ähnlicher Lehr-Lernkul-
turen sind, so ergeben sich u.a. folgende, hier aus Raumgründen nicht weiter elabo-
rierte Aussagen (vgl. Stebler et al.).

L,emkulturen der beschriebenen Art
. ermöglichen den verstehensorientierten Wissensaufbau in Lernpartnerschaften und

kooperativen Projekt-, Problemlöse- und Wissensbildungsgemeinschaften, wie sie
bislang vor allem ausserhalb der Schule vorkommen,. fördern die Integration von intuitivem und formalem Wissen,. fördern zielorientierter und eigenständiger werdendes Lernen durch die graduelle
Freigabe von Lernverantwortung und l,ernsteuerung,. schaffen Voraussetzungen für den Transfer des Gelemten,. erfordern ein erweitertes, teils neues Verständnis der Rolle von Schülern und Lehr-
kräften.

5. Die Rolle von Lehrerinnen und Lehrern in einer Schule
des Verstehenlehrens und Lernenlernens

1. Auch in einer Schule, von der absehbar ist, dass sie sich imZuge eines gesellschaft-
lichen Strukturwandels in ihren Lehrarrangements stärker als bisher an mehr autono-
miebetonten und beziehungsintensiveren, also mehr subjektzentrierten didaktischen
Formen orientieren wird, und die sich nebst der Förderung des gründlichen Sachver-
stehens um den Aufbau einer überdauemden Lernbereitschaft und um ein Sockelniveau
an Fähigkeiten des kooperativen Lernens und des eigenständigen Denkens kümmern
muss, werden Lehrerinnen und Lehrer nicht nur die Schlüsselfiguren des Unterrichts
bleiben, sondern ihre zentrale pädagogische Stellung gegenüber einer bloss instruk-
tionsorientierten Schule mit geringer Individualisierung und Interaktivität noch wesent-
lich ausbauen.s Daeinerseits die Spielräume der pädagogischen Binnendifferenzierung
und der Autonomisierung der Lemsteuerung im System der öffentlichen Bildung nicht
unbegrenzt, aber derzeit kaum ausgeschöpft sind und da andereneits auch die Grenzen
einer gegenüber heute stärkeren Professionalisierung des Berufsstandes noch keines-

8 Vgl. auch Fend (1984): "Haben Lehrer institutionell mehr Freiheit, dann werden ihre persönlichen
Halfungen zum Guten und Schlechten bedeutsamer" (68).
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wegs effeicht sind9, ist auch nicht abzusehen, v;o die - zweifellos vorhandenen - Gren-
zen der pädagogischen Individualisierung in dem unter politischen Oekonomiebe-
dingungen arbeitenden, mithin Formen des kollektiven und standardisierten Lernens
erzwingenden Systems der öffentlichen Schule dereinst zu liegen kommen.

2. Was sich angesichts der unübersehbaren Folgen des gesellschaftlichen Wandels an
Funktionsänderungen der öffentlichen Schule anbahnt und wie sich diese Entwicklmg
auf die professionelle Rolle von Lehrerinnen und Lehrern auswirkt, ist m.E. weniger
als radikaler Funktionswandel denn als eine sich aufdrängende Verschiebung in einem
komplexen System- und Rollenprofil zu begreifen. Weder lässt sich die multifunktio-
nale Berufsrolle von Lehrerinnen und Lehrern auf einfache Metaphern des Typs 'der
Lehrer a/s x oder als y' reduzieren noch deren Wandel sich durch simplifizierende
Formeln des Typs 'von der Rolle x ezr Rolle y' qualifizieren. Lehrende nehmen
gleichzeitig, abwechselnd und nacheinander eine Vielzahl von professionellen Funktio-
nen wahr, die sich durch Kategorien wie Expertenschaft in der Sache (im Fach) und
deren Verminlung, Lernhilft und -beratung, Klassenführung, Kommunikation sowie
Organisation und Administration typisierend umschreiben, wenn auch nur annähernd
in ihrem Fazettenreichtum bestimmen lassen.

Lehrerinnen und Lehrer sind vieles in einem: Strukturierer und Darbieterinnen von Bil-
dungsinhalten, Lernhelferinnen, Verhaltensmodelle, Beraterinnen, Wissensvermittler,
Kulturhüter, Handwerker, Arrangeurinnen von Lernsituationen, Besserwisser, Men-
torinnen, Motivierer, Darstellerinnen, Fordernde, Verkäuferinnen, Zutedende, Kriti-
ker, Lehrmittelverwalter, Vordenkerinnen (aber auch Nachdenker), Gesprächspartner,
Beschützer, Teamarbeiterinnen, Animateure, Moderatorinnen, Trainer, Problemlöser,
Zensorinnen, Tröster, Gesprächsleiter, Gesellschaftsagenten, Gehilfen der Natur, Fa-
zilitatoren, Hüterinnen von Normen und Standards, Gemeinschaftsstifter, Sozialarbei-
ter, Ausbildnerinnen, Unterhalterinnen, Unterweiser, Belehrende und... und ...

Vor allem aber sind Lehrende Personen, die durch ihre zugleich modellhafie und rejle-
xive fach-didaktisch-pddagogische Expertenschaft erfahrbar machen, was gründliches,
in die Tiefe gehendes Verstehen und produktives Problemlösen ist, wie forderndes und
ausdauemdes Lernen aussieht, welche Fähigkeiten, Strategien und Einstellungen diese
Prozesse ermöglichen und voraussetzen und welche Gütestandards deren Ergebnisse
auszeichnen - aber auch Personen, die erfahrbar machen, was es bedeutet, beim Lernen
und Verstehenwollen berührbar, offen und zugänglich zu bleiben.

3. Eine der anspruchsvollsten Aufgaben von Lehrenden ist der Aufbau von individ.ra-
lisierenden, den proximalen Entwicklungsmöglichkeiten von Lernenden (Vygotsky
1978) angepassten, auf die Ausbildung von Selbststeuerungsf?ihigkeiten und ein Klima
hoher Verstehensintensität bedachten Bildungs- und Lernumwelten. Entscheidend ist
dabei u.a., dass solche Lernumwelten - im Bewusstsein der Prozesse, die sie ermögli-
chen, der Ziele, die sie anstreben und der Standards, denen sie genügen sollen - lang-
fristig und schrittweise in Schulklassen aufgebaut werden, so dass Zeit zu ihrer stu-
fenweisen Verinnerlichung durch die Schüler besteht. Das heisst, die Erweiterung in-
dividueller Handlungs- und Autonomiespielräume von Lernenden - via den komple-
mentären Abbau von Aussensteuerung und von direktiven Instruktionsformen - fi:hrt
weder zwangsläufig zu einer intensiveren Verstehenskultur, noch wird dadurch auto-
matisch mehr eigenständiges Lernen in Gang gesetzt (vgl. Neber 1982). Insbesondere
ist der Gefahr zu begegnen, dass Lernumwelten entstehen, die individuell angepasstes
eigenständiges Lernen zwar anstrebenund es auch öusserlich, organisatorisch initiie-

9 Das heisst, eine allmähliche Anpassung an steigende fach-didaktisch-pädagogische Anforderungen an
die Lehrerbildung erscheint mir durchaus möglich, ohne dass vorschnell von einer prinzipiellen Uber-
forderung derRolle von LehLrerinnen und lrhrern gesprochen werden müsste.
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ren, it denen die Schüler aber in threm kognitiven Bemühen, das heisst in ihrem Ver-
stehen, ihrer Begriffsbildung und ihrem Problemlösen bloss kommunikativ gestützt
werden, bezüglich der kognitiven und sozial-kognitiven Kerntätigkeiten aber im we-
sentlichen sich selber überlassen und damit überfordert werden. Zu verhindern ist
somit, dass Lernumwelten geschaffen werden

. die keine hohen time on task-Werte erzeugen (das ist die 7nit, während der Schüler
wirklich und intensiv an Aufgaben und Inhalten arbeiten), und es somit an einer be-
friedigenden Lern- und Verstehensintensität mangelt,

. die zwar entdeckendes Verhalten und anschauungsbezogenes Erfahrungslemen in-
strumentieren, nicht aber die Systematisierung und Abstraktion gewonnenen Er-
fahrungswissens, die Anstrengung des Begriffsaufbaus, ermöglichen und fördern,

. die die (materialen) lrmprodukte gegenüber den (formalen) Lernprozessen vernach-
lässigen oder als beliebig erscheinen lassen, indem kein Lehrplan mehr gilt und keine
kulhrrellen Standards der Verstehensgüte internalisiert und hochgehalten werden,

. wo Lehrende und Lernpartner sich gegenseitig keine kompetenten Lerngerüste
(scaffolds) sind im Sinne der cognitive apprenticeshrp und wo somit keine kompe-
tente fachliche Lernprozessbegleitung stattfindet,

. wo Lehr-Lerndialoge zwischen Lernpartnern und/oder Lehrkräften - falls sie stattfin-
den - oberflächlich, unverbindlich und bezüglich der fachspezifischen Lernprozesse
und Schwierigkeiten äusserlich bleiben,

. wo weder bewusst und systematisch auf die Konsolidierung von fachlichen Wis-
sensstrukturen geachtet noch im Sinne der reflexiven Sicherung von Prozesserträgen
des Lernens auf die Ausbildung von Arbeits- und Lernstrategien hingearbeitet wird,

. wo insgesamt das lernorganisatorische und das unspezifisch-kommunikative Mo-
ment überwiegt, das heisst die äussere Betriebsamkeit gegenüber dem sachbezoge-
nen inneren Operieren - im Geiste des Verstehenwollens und des Problemlösens -
dominiert, wo somit keine 'vollständigen Lernakte' beispielsweise im Sinne von
Dewey, Wagenschein, Wertheimer, Aebli oder Vygotslq stattfinden,

. wo bei aller Bemühung um einen nlassvollen Abbau der direkten Aussensteuerung
des Lemens und kollektiver Instruktionsformen die strukturierenden - lehrstoffdar-
bietenden, systematisierenden, lernsteuernden - Funktionen von Lehrenden, dabei
insbesondere auch die positiven Wirkungen eines Unterrichts im Schulklassenver-
band, unterschätzt werden.

4. Ich komme zum Schluss: Was tun Lehrer, Eltern, Lehrmeister, Kameraden, ältere
Geschwister - kurz: erfahrene Lerner -, wenn sie das Verhalten weniger erfahrener
Lerner anleiten, es laut denkend modellieren, (mit)steuern, sprachlich begleiten,
coachen, überwachen, korrigieren und bewerten? Etwas sehr Fundamentales. Mit
Vygotslq (1978), von dem die oben skizzierte Vorstellung der 'kognitiven Lehre' in-
spiriert ist, lässt sich sagen: Erfahrene Lernende leihen (als personale, von aussen
sichtbare und beobqchtbare Lentgerüste) bei der Ausführung geistiger Tdtigkeiten we-
niger edahrenen Lernenden ihre Sprache und ihr Bewusstsein.

Bruner (1986) hat es einmal so gesagt: Ein guter Tutor, eine gute Lehrerin schafft
durch ihr Modellierungs- und Anleitungsverhalten von geistigen Tätigkeiten Bewusst-
seinfür zwei.Dvch Verinnerlichung von zuerst durch !9hrle1soqe1 ode,r Lernpartner
exteinal ausgeführten kognitiven Aktivitäten lernt das Kind allmählich den Inhalt von
Lehr-Lern-Dialogen - dämit von Wissensfoftnen, von Denk-, Argumentations-, Be-
gründungs- und Schtussfiguren -, von sozialen Verhaltensweisen; allgemein: es lemt
äie weseltilichen Züge, äti Vollzugsfonnen der auf der sozialen Bühne external rgPfö
sentierten geistigen oder sozialen Ttitigkeiten zu beobachten, nachzuahmen und ihre
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Struktur in sich aufzunehmen Autonomes Denken, Lernenlernen ist in dieser Optik
somit wesentlich verinnerlichtes und in die Selbststeuerung übergegangenes, ur-
sprünglich soziales Verhalten und Handeln. Interaktive Lehr-Lernumgebungen können
zu dessen Ausbildung einen vermutlich entscheidenden Beitrag leisten.

Verstehenlemen, ein selbständiger Lerner werden, besteht im allmählichen Hinein-
wachsen in das gelebte intellektuelle und soziale Irben einer Kultur. Erziehenden, Leh-
renden und Mitlernenden kommt bei diesem Prozess eine nicht zu unterschätzende
Rolle zu, einerseits als personale Modelle und Lerngerüste des geistigen Verhaltens,
andererseits als subtile Gestalter von didaktischen Umwelten, deren prozesshafte
Strukturen zur praktisch gelebten Kommunikations-, Denk- und Lernkultur werden. Es
versteht sich von selber, dass es dabei nicht genügt, über ein hoch entwickeltes päd-
agogisches Ethos zu verfligen, sondern dass Lehrerinnen und Lehrer erforderlich sind,
die die Zieleund die pädagogisch-psychologischen Prozesse, die ihnen am Herzen lie-
gen, genau kennen, und die über die handwerklich-methodische Expertenschaft verfli-
gen, sie auch umzusetzen. - Wenn es über die Lehrerinnen- und khrerbildung inZu-
kunft vermehrt gelingen sollte, in unseren Schulen zur Schaffung von Bildungsum-
welten des Verstehenlernens, des Problemlösens und der Nachdenklichkeit beizutra-
gen, dann kommen wir dem Anliegen, zur geistigen Autonomie möglichst vieler Men-
schen der nachkommenden Generation beizutragen, vielleicht einen Schritt näher.
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Der lnhaber des neuen Lehrstuhls für Pädagogik
an der Universitäl Zürich stellt sich vor

Seit dem 1. April 1993 ist unser Redaktionskollege Kurt Reusser Inhaber des
neugeschaffenen Lehrstuhls fiir Pädagogik mit Berüclcsichtigung der Pädagogi-
schen Kognitionspsychologie und der Didaktik am Pddagogischen Institut der
Universität Zürich.

Prof. Dr. Kurt Reusser

Geboren am 9. September 1950; verheiratet, zwei Kinder.

1966-1970 Staatliches Lehrerseminar Hofwil-Bem (Pädagogikunterricht bei Eugen
Rutishauser); 1970 Primarlehrerpatent; zwei Jahre Schuldienst an der Oberstufe.

Ab 1912 Studium der Pädagogik, Psychologie und Philosophie an der Universität
Bern;1977 Staatsexamen als Seminarlehrer LSEB (Lehrer und Sachverständige der
Erziehungs- und Bildungswissenschaften).

1974-1980 Seminarlehrer für Pädagogik, Psychologie und Didaktik am Staatlichen
Seminar Biel; ab 1976 Aufbau und Iritung der maturitätsbezogenen I-ehrerbildung.

1978-1982 Mitglied der Projektleitung zur Reform der bernischen Primarleh-
rer(innen)ausbildung.

1980-1984 wi€senschaftlicher Assistent an der Abteilung Pädagogische Psychologie
der Universität Bern (Prof. Aebli); 1984 Doktorat; 1984-1986 USA-Studienaufenthalt
als Stipendiat des Schweizerischen Nationalfonds zur Förderung der wissenschaftli-
chen Forschung (Boulder, Pittsburgh, Berkeley); 1986-1993 Oberassistent (1988-
1991 geschäftsführend) an der Abteilung Pädagogische Psychologie der Universität
Bern; 1990 Habilitation in Pädagogischer Psychologie und Didaktik.

(Gründungs-) Redaktor der Zeitschrift "Beiträge zur Lehrerbildung"; Vizepräsident der
Schweizerischen Gesellschaft für Lehrerinnen- und Irhrerbildung SGL/SSFE.

Hobbies: Musik (u.a. 22 Jahre Chorleiter), Kochen, Kinder sowie - in Konkurrenz
dazu - die BzL ...

Ausrichtung und Arbeitsschwerpunkte des neuen Zürcher Lehrstuhls:

Pädagogische Kognitionspsychologie und Kognitionspädagogik; Kognitive Entwick-
lung und Persönlichkeitstheorie; Theorie der Didaktik und des Untenichts; Computer-
unterstütztes Lehren und Lernen; Lehrerinnen- und Lehrerbildung; Ausbildung der
Ausbildner.

G e genwdrti ge F orschungs schwerpunkte :

" Schule, Leistung und Persönlichkeit" (mehrjähriges Nationalfondspmjekt im Rahmen
des NFP 33: Die Wirksamkeit unserer Bildungssysteme; vgl. diese Nummer der BzL);
Entwicklung von intelligenten tutoriellen Systemen.



N e ue r P äda g o g ik- P rofe s s o r 39

Publikationen von Kurt Reusser (Auswahl)

(1983) Kognition und Handeln Stuttgart: Klett-Cotta (hrsg. zusammen mit L. Mon-
tada & G. Steiner). - (1984) Problemlösen inwissenstheoretischer Sichr. Dissertation.
Universität Bern. - (1988) Problem Solving beyond the logic of things: contextual ef-
fects on understanding and solving word problems. Instructional Science, 17, 309-
338. - (1983) The role of understanding in solving word problems. Cognitive Psycho-
logy, 20,405-438 (zusammen mit D. Cummins & W. Kintsch). - (1989) A4ryerkyn-
gen zur Vermittlung von "Theorie" in der Irhrerberufsbildung. Beitrdge zur Inhrerbil-
äung, 7, 425-438.-- (1989) Computersimulation von Denkprozessen. Unipress, 63,
36-43.- (1990) Vom Text zur Situation zur Gleichung. Kognitive Simulation von
Sprachverständnis und Mathematisierung beim Lö9en yon Textaufgaben. Habilitati-
onsschrift. Universität Bern (Publ. in Vorb.). - (1991) Plädoyer für die Fachdidaktik
und für die Ausbildung von Fachdidaktiker/innen für die Lehrerbildung. Beitröge zur
Lehrerbildun7, g, (2),-193-215. - (1992) Kognitive Modellierung von Text-, Situati-
ons- und mathematischem Verständnis beim Lösen von Textaufgaben. In K. Reiss, M.
Reiss & H. Spandl (Hrsg.) Maschinelles Lernen. Modellierung von Lernen mit Ma-
schinen. Berlin: Springer. 5.225-249. - (1993) Tutoring systems and pedagogical
theory: Representational tools for understanding, planning, and reflection- inpr-oblem-
solving. In: S.P. Lajoie & S. Deny (Eds.), Computers as cognitive rools. Hillsdale,
NJ: Liwrence Erlbaum. S. 143-L77. - (im Druck) Verstehen Lehren und Lernen. Bem;
Huber (hrsg. zus. mit Marianne Reusser). - (im Druck) From cognitive modeling t9,

the design öf pedagogical tools. In S. vosniadou, E. De corte, R. Glaser & H. Mandl
(Eds.), lntentätioiql perspectives on the psychological foundatioyt of technology-ba-
ied learning enviroimeits. New York: Springer. - (im Druck) Denkstrukturen und
Wissenserwärb in der Ontogenese. In F. Klix & H. Spada (Hrsg.) EnTyklopödie der
P sychologie. Band Wissenspsychologie. Göttingen: Hogrefe.

Weitere Aufsätze in Büchern und Zeitschriften zu pädagogisch-psychologischen, ko-
gnitionswissenschaftlichen und didaktischen Themen sowie zur Lehrerbildung.

Lehrueranstaltungen: Aufbau eines Veranstaltungszyklus zu
pädagogisch-psychologischen und didaktischen Themen

W intersemester I 99 3/94:

. Pädagogische Kognitionspsychologie I: Kognitive Entwicklung, Ler-
nen und Gedächtnis. Vorlesung.

. Klassische und neuere Lerntheorien und ihre pädagogische Bedeutung'
Proseminar.

. Sind Denken und Lernen endlich lehrbar? Zum Zusammenhang von
Wissensbildung und Denkentwicklung' Seminar.

Sommersemester 1994:

. Pädagogische Kognitionspsychologie-II:-Denken, Wissen, Verstehen,
Probl-emlösen. Vorlesung. Dienstag l6-18.

. Einführung in die Psychologie des Verstehens und Problemlösens'
Proseminar. Mittwoch, 16-18.

. Wie Kinder denken. Ausgew?ihlte Probleme der Entwicklung des Ver-
stehens von Kindern. Seminar. Dienstag, l0-12'

W inters eme st e r I 994/ I 99 5: Lehrveranstaltungen zu Themen der Didaktik.
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Schule öffnen - für welche Wirklichkeit?
Über den Zusammenhang von gesellschaftlichen Ver-
änderungen und "neuer Lernkultur"

Hermann J. Forneck

Imfolgenden soll die These begründet werden, dass die im Umfeld der (Jnter-
richtswissenschaften gefiihrte Diskussion um eine "neue Lernkuitur" oder um
"erweiterte Lehr- und Lernformen", wie es bildungspolitisch eiwas weniger
kontrovers formuliert wird, als Reflex oder in wenigen Frillen als Antwort auf
den Funktionswandel der Schule im Prozess der reflexiven Mcdernisierung
aufzufassen ist.
Diese These beinhaltet die Auffassung, dass die statffindenden Verönderungen
nicht lediglich einfache Modernisierungsvorgänge darstellen, dass also Schule
und Unterricht nicht nur erweitert und neu alczentuiert werden, sondem die Re-
lation zwischen allgemeinbildendem Schulsystem und gesellschaftlicher Wirk-
Iichkeit neu bestimmt wird. Die Schule ist mit der Tatsache der >reflexiven
M o de nti s i e r un g < konfr onti e rt.

In den sechziger und siebziger und in der Schweiz bis in die achtziger Jahre waren
schulische Reformen mit einer Expansion der materiellen Ressourcen und/oder mit
einer Expansion der'höheren' Schulzweige unseres Bildungswesenr verbunden, der
Zusammenhang von pädagogischer Reform und quantitativer Ausweitung schien
naturgegeben. Akteurinnen und Akteure im Bildungsbereich haben auf das rapide
Schwinden der materiellen Mittel einigeZnitmit Ratlosigkeit reagiert, standen sie mit
diesem Faktum doch vor einer neuen Situation: InZ,eiten starker wirtschaftlicher Nach-
frage nach höher qualifizierten Schulabgängern war man zur Durchsetzung von
Reformvorhaben nicht darauf angewiesen,.eine spezifisch pädagogisohe Legitimation
öffentlich zu vertreten. Vielmehr war die Offentlichkeit schulischen Reformen gegen-
über aufgeschlossen, wenn das Bildungssystem nur den gesellschaftlich gewünschten
Bedarf nach höheren Bildungsabschlüssen garantierte. Dies änderte sich in den letzten
Jahren, womit sich die Bedingungen fär dringend notwendige Veränderungen im
Bildungswesen verschlechtert haben.

sollen diese Reformen auf ihre gesellschaftlichen Grundlagen zurückgeführt und so der
aktuelle reformpädagogische Diskurs erweitert werden.
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1. Reflexive Modernisierung

}'4it Beck 's "Risikogesellschaft" wird einem grösseren Publikum erstmals das Risiko-
potential von Modernisierungsprozessen vor Augen geführt. Obwohl Beck's Interesse
in erster Linie der Lokalisation und Darstellung dieser Gefahren gilt, enthält die Ana-
lyse eine Theorie reflexiver Modernisierung, die in den letzten Jahren ausformuliert
wurde. Diese Theorie der reflexiven Modernisierung meint vereinfacht ausgedrückt:
"Eine Epoche der Moderne verschwindet und eine zweite, noch namenlose entsteht,
und zwar nicht durch politische Wahlen, Regierungssturz oder Revolution, sondem als
latente Nebenwirkung des Normalen, Bekannten: verselbstZindigter Modernisierungen
nach dem Schema und Rezept der westlichen Industriegesellschaft." (Beck 1993,57)
Beck geht davon aus, dass die Risiken der Industriegesellschaft ein Produkt der
Moderne, und zwar in ihrem höchsten Entwicklungsstand, sind. Die Risiken bedrohen
alle bei gleichzeitiger sozialer Existenz eines extremen Individualismus. Den daraus
folgenden gesellschaftlichen Typus bezeichnet Beck als Risikogesellschaft. Diese ist
dadurch charakterisiert, dass sich Problembereiche aufdrängen, die nicht das Resultat
etwa natürlicher Bedrohungen, sondern das Resultat der Folgewirkungen von Mo-
dernisierungsprozessen sind. Dazu zählen u.a. die Folgeprobleme der Enttraditionali-
sierung deilebensformen, der Auflösung der Familienstrukturen, der Verselbstän-
digung der ökonomischen Prozesse, der Vemutzung der Natur.

Beck stellt also einen neuen Typus von Gesellschaft fest, nämlich eine, die sich vor-
nehmlich mit den selbst produzierten Problemen bzw. Risiken beschäftigen muss. Dies
ist die grundlegende Prognose Beck's; Heute haben wir es nicht mehr mit einer
einfachen Modernisierung zu fun, sondern mit einer reflexiven. Dies bedeutet, dass

heutige Probleme Folgen von einfachen Modernisierungsprozessen sind. Diese sind
mit einfachen Moderniserungen nicht zu lösen, weshalb sich gegenwärtig die Struk-
turen der Moderne selbst verflüchtigen. Den Vorgang, durch den die grundlegenden
Strukturen der Moderne selbst verändert werden, nennt Beck reflexive Moderni-
sierung.

Wenn diese Theorie der reflexiven lr4odernisierung wesentliche Transformations-
prozesse, die westliche Industriegesellschaften augenblicklich durchmachen, "abbil-
äet", dann wird im folgenden der Frage nachzugehen sein, inwieweit diese auch für
das Bildungssystem und die Institution Bildung auszumachen sind. Dies soll in zwei
Dimensionän leschehen. Einmal sollen die Auswirkungen der veränderten Sozialisa-
tionsbedingungen für Bildung beleuchtet werden. Zumzweiten sollen die funktionalen
Folgen tikonomischer Veränderungen für das Bildungssystem analysiert werden. Es
wirä zu zeigen sein, dass beide Modernisierungsprozesse, sowohl die Institution Bil-
dung, als auth die innere Struktur von deren Organisation, die Schule verändern.

2. Veränderte Sozialisationsbedingungen und der
Funktionswandel von Bildung

Seit den siebziger Jahren wird vermehrt von nicht (reform)pädagogischer Seite an die
Schule der Anspruch herangetragen, nicht mehr nur den Wissenserwerb, sondern auch

extrafunktional-e fahigkeiten zu sozialisieren. Das unterrichtliche Geschehen soll da-
nach eine qualitative Weiterentwicklung erfahren. Die Herausbildung derjenigen Fä-
higkeiten, üm der es Schule schon immer zu tun war, soll auf einem möglichst hohen
Ni-veau und auf möglichst vielftiltigen Feldem weiterentwickelt und gleichzeitig die ex-
trafunktionalen Fähigkeiten wie Neugierde, Kreativität und Teamfähigkeit auch no-ch

sozialisiert werden. Die traditionellen Aufgaben der Schule verschwinden also nicht.
Vielmehr hat es den "Anschein, als werde allein schon die traditionelle Wissensvermitt-
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lungsfirnktion der Schule in den neunziger Jahren wichtiger und schwieriger zugleich:
Die Qualifrkationsanforderungen an die zukünftigen Arbeitskräfte steigen. ... Däs ver-
langt von allen Schülerinnen und Schülern, die mithalten wollen, mehr dispositives
bzw. theoretisches Wissen, mehr Zusammenhangsdenken ..." (RoW L991,123-LZ4).

Diese Forderungen scheinen auf den ersten Blick einfache Modernisierungsforderun-
gen z.B. aus Kreisen der Wirtschaft an das Bildungswesen zu sein. Bei genauerer
Analyse wird jedoch deutlich, dass hier auf einen Prozess reflexiver Modemisierung in
den veränderten Sozialisationsbedingungen von Kindern und Jugendlichen reagiert
wird. Kinder und Jugendliche leben gegenüber den heutigen 30- oder 40-j?ihrigen unter
völlig gewandelten Sozialisationsbedingungen. Familien, Lebens- und Arbeitsstruk-
turen haben sich durch einen grundlegenden Wertewandel entscheidend verändert.
Zudem werden heutige Kinder und Jugendliche in einem Masse mit Multikulturalität
konfrontiert, die in den sechziger Jahren noch nicht absehbar war und auf die die in
den sechziger Jahren konzipierten Reformen im Bildungsbereich auch nicht reagieren
konnten. Diese veränderten soziokulturellen Voraussetzungen bedeuten einen Moder-
nisierungsdruck für Schule und Unterricht, der die Grundlagen unserer Institution
Bildung selbst betrifft. Dass diese dramatischen Sozialisationsverlinderungen nicht ins
Bewusitsein einer breiten Öffentlichkeit getreten sind, liegt darin beg'ründet, dass
Schule wie Öffentlichkeit, ein Bild von Kindheit und ihren Institutionei pflegt, wel-
ches abseits von Modemisierungsimperativen sein immer ?ihnliches Gesicht zu behalten
scheint. Ich möchte im folgenden einige dieser Veränderungen andeuten und den sich
daraus ergebenden Wandel des Bildungsauftrags der Schule begründe:r.

a) Verlust der Eigentätigkeit

Vergleicht man die Kindheiten der Nachkriegszeit mit denen der Gegenwart, so f?illt
sogleich auf, dass schon allein durch den Femsehkonsum heute weniger gespielt wird
als-früher, obschon es damals kaum Spielzeug gab. Aber das Spielzeu[ hätte man sich
zumeist selbst hergestellt, oder es wurde im Beisein und mit zumindest innerer Beteili-
gung des Kindes von Mutter, Vater, Grossmutter oder -vater angefertigt. Dieser Pro-
zess der Eigentätigkeit und der damit veknüpften Einsicht in den Entstehungsprozess,
den moderne Didaktiker als genetisch bezeichnen, ist durch das gegenwärtige Kon-
sumverhalten von Eltern und Kindern weitgehend verschwunden. Pädagogisch ist
diese Veränderung entscheidend. Ich möchte dies am Beispiel des Drachenbaus ver-
deutlichen. Früher haben sich die Kinder (und es war zumeist ein Prozess, an dem
mehrere Kinder beteiligt waren) ihren Drachen weitgehend selbst hergestellt. Dies
reichte vom Planen, Sammeln oder Kaufen (bzw. Erbitten von Holzstäben beim
Schreiner) über das Experimentieren mit der richtigen Form und Grösse bis zum Aus-
probieren unterschiedlicher Materialien. Die geistige Planung und die Durchflihrung la-
gen in der Eigentätigkeit der Kinder. Die Schule konnte also früher:mmer schon auf
die Einheit bestimmter geistiger, handwerklicher und sozialer Fähigkeiten aufbauen.
Genau diese Einheit ist aber nötig, wenn Menschen etwas selbständig bewerkstelligen
sollen.

Diese Vorerfahrungen gehen in der heutigen Sozialisation von Kindern zunehmend
verloren. Heute muss Untenicht diese grundlegenden Einstellungen, etwa in projekt-
artigem Arbeiten, zuerst sozialisieren.

b) Verminderung des Erfahrungspotentials derkbenswelt

Das Schwinden der Eigentätigkeit steht in einem Zusammenhang mit der Abnahme der
Lernqualität der kbenswelt, die Sozialwissenschaftler auch als Expertisierung des
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Alltags bezeichnen. Unter einer pädagogischen Perspektive geht es darum, dass die
unmittelbare Lebenswelt von Kindern kaum mehr einen Einblick in die Lebenswelt von
Erwachsenen ermöglicht. Ausser dem Haushalt gibt es kaum noch eine Erwachsenen-
tätigkeit, die von Kindern unmittelbar miterlebt und erfahren werden kann. Da Kinder
sich im Spiel mit dem, was sie erlebt haben, auseinandersetzen, wird auch das kindli-
che Spiel wiederum ärmerl.

Früher waren für Kinder in einer dörflichen bzw. einer handwerklichen Struktur in den
einzelnen Stadtteilen viele Vorgänge noch durchschaubar. Von der Holzleiste, die man
im Hause benötigte, über den Gang zum Schreiner, dem Zuschauen, wie er die Leiste
bearbeitete, bis zur Verwendung waren die Vorgänge flir Kinder erlebbar. Die heutige
Lebenswelt von Kindern ist in spezifischer Weise entsinnlicht. (Die do-it-yourself-
Bewegung ist eine gegenläufige Entwicklung.) Die medialen Erlebnisse sind "eher
losgelöst von realen Handlungszusammenhängen, so daß eigenes Handeln und prakti-
sche Erfahrungen mit Realität erschwert werden und immer weniger möglich sind."
(Riegel 1992,21) Entsprechend werden dann auch die Forderungen nach Realisierung
von sinnlichem (ganzheitlichem) Lernen verstärkt an die Schule gestellt, und diese
muss einen sinnlich-praktischen Bezug zur Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen
zu allererst aufbauen.

c) Enttraditionalisierung und Sinnstiftung

Wir leben in einer Gesellschaft, die den kollektiven und individuellen Sinnhorizont zu-
nehmend weniger durch Traditionen regelt.

Als ein Beispiel mag die Liberalisierung der Erziehungswerte, welche in den letzten 20
Jahren bzgl. der Familienerziehung vollzogen wurde, gelten. Die Schnelligkeit dieser
Veränderung dürfte vermutlich historisch einmalig sein. Das Entscheidende an diesem
Wandel ist nicht der Wandel, sondern der "Meta" wert, der sich damit durchgesetzt hat:
Brziehungspraktiken und die mit ihnen vermittelten Werte, Normen, Verhaltensweisen
sollen nichf einfach von der nachfolgenden Generation übernommen, sondern neu auf
ihren Sinn befragt werden. Sinn ergibt sich z.B. ftir Jugendliche nur durch die eigene
Auseinandersetzung mit Erziehungspraktiken und nicht bereits dadurch, dass man das
immer so gemacht hat bzw. heute so macht. Positiv ausgedrückt Das eigene Leben soll
durch selbstproduzierten Sinn geleitet sein.

Mit der angedeuteten grundlegenden Veränderung der Art und Weise, wie Sinn herge-
stellt wird, treffen Schule und Unterricht zunehmend auch auf Kinder und Jugendliche,
die einerseits in enttraditionalisierten Lebenswelten aufwachsen und somit über keine
tradierten Sinnhorizonte verfügen, andererseits aber in der primären Sozialisation nie
die Fähigkeiten zur eigenen Sinnstiftung erworben haben. Für die Schule tritt mit
dieser Entwicklung eine völlig neue Aufgabe hinzu. Sinnfragen lassen sich jetzt nicht
mehr durch den Verweis auf Traditionen bzw. den Verweis auf einen sozialisierten
Wertekanon erledigen. Gleichzeitig muss Schule nun die intensive Auseinandersetzung
mit Sinnfragen ermöglichen, soll also einen wesentlichen Beitrag zum Aufbau eines
eigenen Lebenssinns beitragen, eine bestimmte posttraditionelle Lebenseinstellung
sozialisieren

1 Aber die Expertisierung des Alltags trifft auch die Erwachsenen (siehe z.B. Böhme l98O).
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d) Verlust kollektiver Erfahrungen und Zugehörigkeiten

Mit der zunehmenden Auflösung von Familien (einschliesslich der Verwandtschafts-
beziehungen) und der Zunahme des Anteils der unvollständigen Familien - seit Jahren
sind ein Drittel aller Schulkinder Einzelkinder -, der Verflüchtigung nachbarschaftlicher
und regionaler Zugehörigkeit, entsteht ein emotionales Defizit, das sich im schulischen
Alltag zunehmend bemerkbar macht. Während der Schulzeit erlebt ebenfalls ein Drittel
aller Schulkinder eine Scheidung ihrer Eltern - ein im Steigen begriffener Anteil.40Vo
aller Schüler haben berufstätige Mütter (bei gleichzeitiger Berufstätigkeit des Vaters),
wobei für die Erziehung der Kinder durch die Eltern weniger Z,eit bleibt. l2%o aller
Schulkinder leben nur mit einem Elternteil. Die Angaben beziehen sich auf die BRD,
dürften aber in der Schweiz ähnlich sein. Viele Sozialwissenschaftler begründen daraus
eine Funktionsveränderung der Familie und konstatieren Auswirkungen auf die
Schule.

Solche statistischen Angaben zeichnen zwar ein Bild von Veränderungen in der fami-
liären Sozialisation, repräsentieren allerdings noch keinen Prozess der reflexiven
Modernisierung, in dem die Strukturen der Institution Familie sich verändern. Meines
Erachtens manifestieren sich strukturelle Veränderungen in dem z.B. von Fend
festgestellten Wandel, den das Kind flir den affektiven Haushalt der Eftern hat: "Kinder
haben vor allem eine "psychologische Nutzenfunktion und keine ökoromische mehr."
(Fend 1989,87) Weiter sehe ich strukturelle Veränderungen darin, dass die Familie
Kindern heute nur noch bedingt eine Lebenswelt im umfassenden Sinne sein kann, in
der ein geistiger Horizont, in dem man "heimisch" ist, und zugleich ein Standpunkt,
von dem aus Welt zu begreifen ist, vermittelt werden.

Für die tägliche Arbeit in der Schule bedeuten die nur angedeuteten Veränderungen,
dass die emotionalen Bedürfnisse, die Bedürfnisse nach Unmittelbarkeit grösser
werden. Schule muss auch Funktionen erfüllen, die die familiäre Lebenswelt nicht
mehr erfällt, sie muss selbst Lebenswelt werden und z.B. Geborgenheit geben.

Das Ensemble der hier nur angedeuteten Sozialisationsprozesse bezeichne ich als
grundlegende Bildungssozialisation. Mit ihr wird eine Einstellung zur Welt sozialisiert,
zu der Freude und Fähigkeit zu einer spezifischen Eigentätigkeit, Erfahrungsfähigkeit
in der Lebenswelt, Motivation zur sinnhaften Gestaltung der eigenen Lebenswelt,
Interesse an einer vom Alltag unterschiedenen Auseinandersetzung nit der Welt und
die Motivation und die Fähigkeit kollektive Interaktions-, Kommunikations- und Ver-
ständigungsfonnen zu suchen, gehören. Diese Sozialisationsleistungen bzw. ihre all-
gemeine Anerkennung konnte die Schule in der Vergangenheit vorausietzen.

Aus der Skizze der veränderten Sozialisationsprozesse von Kindern und Jugendlichen
ergeben sich notwendigerweise veränderte Aufgaben der Schule:

a. Das weitgehende Verschwinden von Eigentätigkeit im oben skizzierten Sinn ver-
langt von der Schule, dass sie die Flihigkeit zu einer spezifischen Eigentätigkeit der
Schüler sozialisiert;

b. die Verminderung des Erfahrungspotentials der Lebenswelt erfordert die Soziali-
sierung von Erfahrungsftihigkeit im Unterricht;

c. die Enttraditionalisierung erfordert die Sozialisierung einer bestirn:nten posttraditio-
nalen Lebenseinstellung ;

d. die Funktionsminderung der Familie verlangt nach einem Lebensraum Schule, in
dem kollektive Interaktions-, Kommunikations- und Verständigungsformen sozia-
lisiert werden müssen.

Wenn Schule und Unterricht bis in die zweite Hälfte des 20. Jahrhunderts hinein auf
diesen Fähigkeiten aufbauten, also eine grundlegende Bildungssoz:alisation voraus-
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setzen konnten, so wird im Laufe der Modernisierungsprozesse ein entscheidender,
weil auf Vorgänge der reflexiven Modernisierung zurückzuftihrender Funktionswandel
der Schule notwendig: grundlegende Bildung muss (mit)sozialisiert werden.

Hinzu kommt und wird hier nicht weiter verfolgt, dass westliche Gesellschaften in den
letzten Jahrzehnten grundlegend anderen Lebensentwürfen zum Durchbruch verholfen
haben, in denen Bildung keine zentrale Rolle mehr spielt. Im 19. Jahrhlndert konnte
Schule noch Bildung "vermitteln", da diese in der bürgerlichen Gesellschaft eine Funk-
tion hatte. Gerade weil diese für die Moderne spezifische Einstellung zur Welt nicht
mehr allgemein anerkannt wird, muss Schule heute Bildung sozialisieren. Es ist eine
vordringliche Aufgabe, eine Unterrichtskultur zu entwickeln, die diesen grundlegenden
Veränderungen angemessen ist.

Allerdings ist, um meiner Hypothese von einer grundlegend sich verändernden Funk-
tion der Bildungsinstitution Schule (und damit auch von Bildung) mehr Gewicht zu
geben, eine weitere Argumentation zu verfolgen,_die über den Funktionswandel von
Schule und Bildung den des Bildungssystems betrifft.

3. Selektion und Funktionalität des Bildungssystems

Es sind, wenn ich Beck fo\ge, im wesentlichen zwei Lebensbereiche, die sich in der
Moderne komplementär enifaltet und standardisiert haben: Beruf und Familie. Die
Bedeutung def Erwerbstätigkeit für das Leben von Menschen liegt darin begründet,
dass sie züsammen mit dea"Familie das zweipolige Koordinatensystem, in dem das

Leben in dieser Epoche befestigt" ist, darstellt. Menschen ergreifen einen Beruf, der

. zu einem dauemden Arbeitsvertrag,. zu einer Arbeitstätigkeit in örtlich fixierten Betrieben fährt, und

. an einer generellen zeitlichen Norm, der lebenslangen Ganztagesarbeit, orientiert
ist.

Der Standardisierung des beruflichen Lebens entspricht die Möglichkeit auch privater
und familiärer Standardisierung.

Standardisierung meint nun auch, dass das, was an Qualifikationen zum Handeln in
diesen Lebensböreichen notwendig wird, berechenbar und angebbar ist. Wenn man
dies annimmt, dann entspricht der Standardisierung der Lebenslage-n eine des

Bildungssystems (2.B. def Inhalte, der Abschlüsse, der Dauer, der Anforderungen
etc.). Eätsirechend gehen Menschen in ihrem Bildungsdenken von einer Korrelations-
theie aus, die sich auf das Verhältnis von Bildungs- und Beschäftigungssystem
bezieht. Je höher die erworbenen Abschlüsse im standardisierten Bildungssystem,
umso grösser sind die Chancen, im stal4ardisierten Beschäftigungswesen eine ent-
sprechände Position zu finden. Solche Überzeugungenverweisen allerdings auf das

zügrundeliegende Verhältnis, in dem zwischen der Struktur des Bildungswesens und
dei der Ber:ufswelt ein berechenbarer und damit zeitlich stabiler Zusammenhang
besteht. Die gesellschaftliche Funktion der Schule besteht dann darin, eine interne
Differenzieruig aufzubauen, die zueiner sowohl horizontalen als auch vertikalen Qua-
lifikationsdiffe-renzierung ihrer Absolventen führt und die für die geselltschaftliche

Standardisierung funktional ist. Die damit in die Verantworfilng des Schulsy-stems

fallenden Selekt-ionsentscheide bedeuten organisationsintern einen verantwortlichen
Umgang mit Leistungsmessung (siehe Fonteck 199I,9) undorganisationsextern, dass

Aieö Sätettionsentsiheide vom Beschäftigungssystem in hohem Masse akzeptiert
werden. Die für unseren Argumentationsgang nun zentrale Be-deutung_dgt pec('schen
Argumentation liegt m.E. <i-arin, dass siCh im Prozess der reflexiven Modernisierung
diese Standardisierung auflöst.
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Beck analysiert und prognostiziert einen Wechsel von standardisierter Vollbeschäf-
tigulg zu einem System flexibel-pluraler Unterbeschäftigung. Die ragenden Säulen
des Beschäftigungssystems: Betrieb, Arbeitsplatz, Beruf, Lohnarbeit rverden fallen. Es
wird einSyslemwandel im Beschäftigungssystem eintreten. Mit der Flexibilisierung
werden die Grenzen zwischen Erwerbstätigkeit und Nichterwerbstärigkeit fliessend,
bestimmte Risiken privatisiert. "Man kann die hier entworfene Perspektive auch so
zeichnen: Das, was bislang antithetisch gegenübergestellt wurde - formelle und infor-
melle Arbeit, Beschäftigung und Arbeitslosigkeit -, wird in Zukunft zu einem neuarti-
gen System flexibler, pluraler, risikovoller Formen von Unterbeschäftigung ver-
schmolzen." (Beck 1986,228) Dahinter stehe eine neue Form der Rationalisiärung.
Bisher sei die Produktivität in Betrieben immer rationeller gestaltet worden, indem mä
die_interne Organisation dieser Betriebe ausgestaltete (= einfache Rationalisierung).
Reflexive Rationalisierung stelle nun den Betrieb, also das Modell standardisierter Pio-
duktion selbst, in Frage. Man kehre zunehmend zu Produktionsvorstellungen zurück,
in denen man Menschen dezentral und zeitlich limitiert bestimmte Aufgaben (Projekte)
zuteile. Einmal erledigt, erwachse daraus keine weitere Verpflichtung. Das Arbeitsver-
hältnis sei damit beendet. In solchen Formen flexibler Beschäftigung lägen ungeheure
"Spar"potentiale: z.B. könne der Gesundheitsschutz, für. den bisher der Arbeitgeber
zuständig sei, auf den Arbeitnehmer abgewälztwerden. Ahnüches gelte für Kraiken-
und Rentenversicherung. Damit etabliere sich ein System von lockeren ArbeitsverhZilt-
nissen, in denen man nicht mehr von Arbeitslosigkeit sprechen könne, da jeder ten-
denziell arbeitslos sei - also zuwenig Projektaufträge habe. Die Risikeo wtirden weiter
individualisiert. 2

$ir das Bildungswesen hat dies nun ganz entscheidende Konsequenzen. Mit dem
leglall eines standardisierten Beschäftigungssystems und damit dei \rorstellung einer
beruflichen Kontinuität, wird auch die Legitimation eines standardisjerten Bildungs-
systems unter Druck geraten. Dieses zieht nämlich seine Begründung aus der Vorstel-
lung einer bestimmten Standardisierung des bürgerlichen Lebens(laufes). 'Rationali-
sierung', also Verbesserung des Bildungssystems, bedeutete bisher, dass dieses aus-
gebaut, differenziert, die Schulzeit verlängert, also anders standardisiert wurde, um die
sich immer wieder neu stellenden Passungsprobleme zu bewiiltigen. Mit der Ent-
standardisierung des Lebens wird auch das Bildungssystem entstandardisiert. In dem
\1as9e, in dem dies geschieht, wird auf Erwachsenenbildung gesetzt und Bildung von
der "Ankoppelung an das Jugendalter" befreit. (Herzog [993,23) Es ist absehbar,
dass die klassische Schulzeit abnehmen wird.

Der eigentliche Funktionswandel tritt allerdings auf einer anderen Ebene ein: Wenn
oben argumentiert wurde, die gesellschaftliche Funktion der Schule bestehe bisher
darin, eine der gesellschaftlichen Standardisierung adäquate interne Differenzierung
aufzubauen, die zu einer sowohl horizontalen als auch vertikalen Qualifikationsdif-
ferenzierung ihrer Absolventen führe, dann besteht in einem entstandardisierten
Beschäftigungssystem die Funktionalität des Bildungssystems darin, neben der Ver-
mittlung allgemeiner Kulturtechniken die Individualisierung von Bildungsverläufen zu-
lulassen. Die Frage, ob diese individuellen Qualifikationsprofile brauchbar sind, dürfte
dabei in Zukunft dem Markt überlassen werden. Damit f?illt aber auch die notwendige
Standardisierung eines einheitlichen, durch alle Schülerinnen und Schüler abzuarbei-
tenden stofflichen Kanons weitgehend weg. Ohne einen solchen Kanon wiederum ist
keine traditionale Standardisierung des Bildungssystems und der Iristungen seiner
Absolventen möglich. Folglich gerät die Leistungsmessung (- soziale Norm bezogen

2 Das Risikotheorem Becks tritt zweifach auf. Einmal wird eine Globalisierung der Risiken
konstatiert, zum anderen wird im Zusammenhang mit dem Individualisierungstheoiem von einer
gänzlich andersartigen Risikostruktur ausgegangen.
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auf einen einheitlichen stofflichen Kanon) und die darauf basierende Notengebung
unter Druck, ein Vorgang, den wir augenblicklich erleben. Es steht eine Bildung ins
Haus, die entstandardisiert ist und in der die Risiken individualisiert sind.

4. Neue Lernkultur und ihre gesellschaftliche Bedingtheit

Mit einer für schweizerische Verhältnisse untypischen Pointiertheit hat sich Krapf von
dem mühsam aufrechterhaltenen Versuch distanziert, das Projekt "Erweiterte Lehr- und
Lernformen" nicht zu deutlich als das zu charakterisieren, was es ist, nämlich eine
grundlegende reformpädagogische Modernisierung. Krapf leugnet u.a. die zentrale
Uberzeugung traditioneller Lernkultur, dass sich Unterricht aufgrund eines Fächer-
kanons strukturiert und die wesentliche Aufgabe in de.r Vermittlung der in diesem
Kanon enthaltenen Inhalte bestehe. Vielmehr ist er der Uberzeugung, "daß die inhalt-
liche Qualifizierung als Vorbereitung von Lernen in unserer T,eitin vielen Fällen über-
holt ist" (Krapf 1992,35). Krapf vollzieht damit einen gesellschaftlichen Wandel nach,
den er vorbehaltlos positiv als eine neue kulturelle Entwicklungsstufe darstellt.

Im Gegensatz zu Krapfs kulturanthropologischen Begründungen enthält sich die
pädagogische Literatur um die Entwicklung einer neuen Lernkultur üblicherweise eines
Begründungsversuches, der über die engen Grenzen unterrichtsmethodischen Denkens
und allgemeiner Sätze zur Bildung, bzw. zum Menschenbild hinausweist. Gasser z.B.
hiilt die neue Lernkultur fiir die "gesammelte Erfahrung der didaktischen Entwicklung
(der letzten hundert Jahre) ... eine Verbesserung des Lernens, das tiefenstrukturelle
Zusammenhänge beinhaltet" (Gasser L992,20-21) Und Ernst hat jüngst beim Fehlen
eines expliziten Menschenbildes, das zentrale Problem der Erziehungswissenschaft
lokalisiert. (Ernst 1993, l7-29). In allen Fällen wird auf dem Hintergrund eines nicht
sozialwissenschaftlichen, sondern 'reformpädagogischen' Denkens der gesell-
schaftliche Hintergrund der Reformen ausgeblendet. Dort, wo er thematisiert wird,
wird er zugleich reformpädagogisch instrumentalisierl Können "wir mit den Erfahrun-
gen einer Freizeit- und Konsumgesellschaft noch rigide Formen der Verschulung hin-
nehmen ...? Eltern, Lehrer und Lehrerinnen haben aus diesen Erfahrungen mit
Antworten auf diese Fragen schon seit Ende der sechziger Jahre veränderte Formen
einer kindorientierten Schulpraxis entwickelt ... " (Wallrabenstein 1992, I8-l9).

So entsteht eine 'Metaphysik' reformpädagogischen Argumentierens, die den Schein
etzeug1 als entstünden die realen Veränderungen aus reformpädagogischen Ideen. Die
jüngste Beachtung der reformpädagogischen Rede von der Kind- oder Subjektorien-
tierung des Unterrichts z.B. bei der Auswahl der Lerninhalte, die aktuelle Betonung
der Selbststeuerungsflihigkeiten der Schülerinnen und Schüler, die Renaissance von
Indivuidualisierungskonzepten und der Fokussierung der Lernbiographie uva., all dies
hat einen modernitätstheoretisch nennbaren materiellen Grund: Entstandardisierung von
Lehr- und Leminhalten als Folge der sich wandelnden Funktion des Bildungssystems.
Die Beachtung reformpädagogischer Konzepte ist eng mit gesellschaftlichen Transfor-
mationsprozessen verknüpft.

a)'Kompatibilität' von Reformstrategie und Modernisierungsprozessen

Die Abhängigkeit der aktuellen reformpädagogischen Diskussion von Moderni-
sierungsvorgängen geht allerdings über ein aktuelles Rezeptions- und Experimenlieri1-
teresse hinaus. Sie dringt in den reformpädagogischen Diskurs selbst ein. So gtbl {!e
grundlegende Struktur der oben analysierten Modernisierungsprozesse auch die Folie
äb, auf der die Reformdiskussion geftihrt und die Reformvorhaben durchgeführt wer-
den, ohne dass die Akteure davon ein erkennbares Bewusstsein haben:
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. Unter den reformpädagogischen Stichworten der Individualisierung und Sub-
jektorientierung sowie der Lernzielorientierung des Unterrichts werden der stan-
dardisierte zeitliche Rhythmus des Unterrichts, der standardisierte Fächerkanon, die
sozialen Beurteilungsmassstäbe aufzuheben versucht. Es werden so individuelle
Bildungswege möglich.

. Unter den Stichworten Aktivierung, Verlebendigung, Kreativität und "intrinsische"
Motivation, Entwicklung metakognitiver, sozialer, kommunikativer, planerischer
und kooperativer Fähigkeiten wird die Sozialisation von Bildung mgestrebt.

Die Frage, die ein ausschliesslich reformpädagogisches Denken njcht beantworten
kann, wieso nämlich trotz einer über 150 j?ihrigen reformpädagogischen Tradition das
Gesicht der Schule sich in seinen grundlegenden Strukturen nicht wesentlich gewandelt
hat, lässt sich nun beantworten. Die vorherrschende Lehrgangsstruktur des Unterrichts
mit seinem Fächerkanon und dem abzuarbeitenden Stoffumfang war der Standardi-
sierung des modernen Lebens adäquat. Dies heisst aber nun umgekehrt, dass die
gegenwärtigen Reformen im Prozess der reflexiven Modernisierung adäquat scheinen,
was nichts anderes bedeutet, als dass es gegenwlirtig gute 'Realisierungs'chancen für
solche Reformen gibt, zumal die Leistungsfähigkeit der "erweiterten Lehr- und Lern-
formen" bzgl. des gelemten Stoffs hoch zu sein scheint: "Gerade ist erst der erste Jahr-
gang (der mit der neuen Lemkultur die schulischen Jahrgangsstufen durchlaufen hat -
HJF) durch die 11. Klasse des Gymnasiums durchgegangen - mit großem Erfolg; da-
bei hatten wir eine Ubergangsquote von 50 Prozent" (Riegel 1993, 18).

b) Systematisierung der Reformstrategien

Unter der hier aufgespannten Perspektive lassen sich auch die reformpädagogischen
Bestrebungen, die als neue Lernkultur bzw. als erweiterte Lehr- und Lernformen be-
zeichnet werden, systematisieren. Wenn der bisherige Gang der Argumentation zutref-
fend ist, müssen die Reformstrategien zwei Dinge leisten: Einmal müssen sie eine Ent-
standardisierung des Lernens bzw. des Unterrichts sicherstellen; zum andern müssen
sie Bildung sozialisieren. Beides wird mit einer Vermehrung von Komplexität erreicht.
Alle neuen Lehr- und Lemformen erhöhen die Komplexität von Unterricht gegenüber
dem traditionellen Lehrgangbzw. dem frontal geführten Fachunterricht. Mit der Kom-
plexitätssteigerung geht zugleich eine Entstandardisierung einher. Er lassen sich nun
zwei unterschiedliche Strategien im Umgang mit Komplexität im Unterricht ausma-
chen.

Eine Strategie erhöht Komplexität, indem sie den Lehrgangsunterricht umkehrt. Hier
wdren das genetische Lernen Wagenscheins und die Didaktik der Kernideen von Gallin
und Ruf zu nennen. In beiden wird von komplexen Phänomenen bzw. Aufgaben-
stellungen ausgegangen. Lernen meint hier nicht, wie im Lehrgang, aneignen einzel-
ner, sequenzierter Stoffeinheiten, sondern Abarbeitung an Komplexität. Was Gallin
und Ralals Emstnehmen der singulären Welt der Schüler bezeichnen, ist eine Implika-
tion dieses Lernbegriffs. Der Bildungsbegriff hält allerdings an der Notwendigkeit der
für Schüler- und Schülerinnen sinnvoll auszuwählenden Inhalte fest. Sowohl bei
Wagenschein als auch bei Gallin und Ruf haben wir es mit Spielarten einer kategorialen
Bildungstheorie zu tun.

Eine zweite Strategie hält an dem Irrnbegriff des traditionellen I-,ehrgangs fest, schafft
aber Komplexität, indem sie die Parameter des Unterrichts in die Entscheidungsbe-
fugnis der Schüler und Schülerinnen überantwortet. So wird im Wochenplanunterricht
Schülerinnen und Schülern dieT,eiteinteilung, nicht aber die Stoffauswahl überlassen,
weshalb der Wochenplanunterricht, entgegen dem Augenschein, die dem Lehrgang
ähnlichste Unterrichtskonzeption ist. Die Lernanforderungen werden in dieser Dimen-
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sion komplexer, weil im traditionellen Fachunterricht die Budgetierung von Zeit Sache
der Lehrperson war. Die traditionelle Sequenzierung des Stoffes wird im Wochenplan-
unterricht beibehalten. Sie drückt sich nun nicht mehr in einer Sequenzierung einer
Lektion, sondern in den Lernmaterialien, also einem unpersönlichen Steuerungs-
medium, aus. Gegenüber dem Wochenplan wird in der freien Arbeit Komplexität
durch die stofflichen Auswahlmöglichkeiten, die Schüler und Schülerinnen nun habeq,
erhöht. Das was in der schweizeriichen Diskussion Werkstattunterricht genannt wird3,
lässt verschiedene Umgangsweisen mit den Werkstattmaterialien zu, was die Kom-
plexitat des Lernprozesses nochmals gegenüber der freien Arbeit erhöht. Im Projekt-
ünterricht gehen alle unterrichtlichen Parameter - 7,eit, Stoffauswahl, Arbeitsweisen,
Beurteilungsmassstäbe - in die Entscheidung der Lemenden über. Diese Zusammen-
h?inge sind in dem folgenden Schaubild wiedergegeben:

ProjeH

genetisches Werkstatt
Lernen

Freie Arbeit

Didakli
der
Kernideen

nplan

rgang

Komplexitälserhöhung Komplexitätserhöhung durch
durch Um- Freigabe unter-
kehrung des Lehrgangs richtlicher Parameter

3 In d". bundesrepublikanischen Diskussion wird unter Werkstattunterricht etwas anderes verstanden.
Allerdings wird äine Integration von Wochenplan, freier Agbgit-gnd Projekt angestrebt, die dem
schweizeiischen Werkstattunterricht nahe kommt (siehe Vaupel 1993).

Standardisierung

hoch

tief

Komplexität

tief

hoch
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5. Schlussbemerkung

Der postmodernistisch argumentierende Abschied von der Materialität von Bildung
(z.B.bei Krapfl oder die Betonung der personalen Dimension von Bildung (z.B.bei
Gasser uva.) oder der formale Lemziele in den Vordergrund stellende Zidircher Lelu-
planentwurf - alle Versuche zielen auf die Stärkung des Individuur:rs. Ob dies aber
unter Ausblendung des gesellschaftlichen und kulturellen Wandels erreicht werden
kann, möchte ich bezweifeln. Zu sehr - und dies aufzuzeigen war eines meiner Ziele -
dekonstruiert der Prozess der reflexiven Modernisierung zentrale Kategorien der
aktuellen Reformdiskussion.
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Anmerkungen zur Geschichte der Projekt-
methodel
Heinz Rhyn

Der Projektuntenicht gehört zu den vieldiskutierten neu.en Unterrichtsformen,
auch wenn allgemein bekannt ist, dass er in einer ldngeren historischen Tradi-
tinn steht. Imfolgenden Beitrag wird die Geschichte des Projektunterrichts, wie
sie im deutschsprachigen Raum während Jahrzehntenfestgeschrieben war, kur-
sorisch nacherzählt. Anschliessend werden Ergebnßse aus der neuesten hßtori-
schen Forschung referiert und schliesslich der lempsychologische Kontext der
reformpödagogischen Projektmethode umrissen. Dabei wird sich als entschei-
dinde S chw öche de s P r oj ektunt e rr icht s di e G e g e ns t and s indffi r enz he r aus st e I-
Ien, die schon vor rund achtzig Jahren umstrittenwan

1951 hielt die Redaktionskommission des schweizerischen'Lexikons für Pädagogik'
folgende Begriffsdefi nition fest:

"Projektplan: Eine zusammenhängende, über längere Zeit_sich erstreckende Grup-
penarbeit im Dienste eines von den Schülem selbst geste-cktgn 7......isal9s. (H_erausgabe

öiner Schülerzeitung, Bau eines Pfahlbauerdorfes usw.) In den USA verbreitet. S.

Dewey, Kilpatrick, Schule der USA (3. Bd.).' (Redaktionskommission, Lexikon der
Pädagogik in 3 Blinden, Bd. II. Bern 1951. S. 415).

Damit sind einige Referenzpunkte angegeben, die für die deutschsprachige Rezeption
des Projektunterrichts typisch sind. Projektunterricht wird mit Dewey und Kilpatrickin
Verbindung gebracht, und damit in der US-amerikanischen Reformpädagogik, der so-
genannten p iogressive education angesiedelt. Weiter wird bereits deutlich, dass sich
öin Projetcfdadurch auszeichnet, dass die Schülerinnen und Schüler dasZiel, d.h. Ge-
genstand und Thema ihrer Arbeit selber wählen.

Aber die Umschreibung des Begriffs enth:ilt in heutiger Lesart auch befremdende
Komponenten: Projekt wird mit Gruppenarbeit gleichgesetzt und d3s Stichwort 'Pro-
jektplan' gibt es in der deutschsprachigen Schulpädagogik, gemäß Karl Frey- (Frey
i990, S. 13;, nicht. Als synonyme Bezeichnungen nennt er "Projektunterricht", "Pro-
jektartiger Unterricht", "Projektorientierter Unterricht" und schlicht "P1oj9kL (ebd.).
-Doch 

die hier zur Diskussion stehende Unterrichtsform ist gerade durch die Bezeich-
nung "Projekt-Plan" im deutschsprachigen Raum bekannt geworden. Eine gleichna-
migä Textiammlung wurde 1935 von Peter Petersen herausgegeben. Dieses Buch hat
weientlich dazu beigetragen, dass der Projektuntenicht mitDewey, Kilpatrick und den
USA in Verbindung gebracht wird, was sich historisch auch zeigen lässt.

1. Die traditionelle Geschichtsschreibung der Projektme-
thode

Die deutschsprachige Geschichtsschreibung zum Thema Projektuntericht ist sich -
heute muss man sagen, war sich - in mancher Hinsicht einig. Im bereits zitierten Lexi-
konartikel sind einfue Punkte genannt worden, und Ausnahmen, die der kanonisierten
Tradierung nicht enisprechen, sind spärlich (vgl. Kost 1984). Die Standardvariante der
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1 G"kü.rt" und überarbeitete Fassung eines Referats anlässlich des Werkstattseminars der Höheren

Pädagogischen Lehranstalt des Kantons Aargau in Tnfingen vom 4. und 5. November 1993.
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Geschichte des Projektunterrichts nennt Charles R. Richard, der den Begriff 'Projekt'
um 1900 in die Pädagogik eingeflihrt habe und weist gleichzeitig daraufhin, dass diese
Tatsache wenig bedeutend sei. Im Mittelpunkt der Darstellungen stehen John Dewey,
der die Projektmethode als demokratische Untenichtsform entworfen und legitimiert
habe; WiIIiam H. Kilpatrick, der sie theoretisch konzipiert, propagiert und erfolgreich
verbreitet, und schliesslich Ellsworth Collings, der sie praktisch und in vorbildlicher
Weise umgesetzt habe. Damit verbindet sich die Annahme, dass der Projektunterricht
zu Beginn unseres Jahrhunderts in den USA erfirnden worden ist.

Selbstverständlich sind auch in der deutschen Reformpädagogik Figuren auszumachen,
die den projektorientierten Unterricht theoretisiert und praktisch gefördert haben. Ge-
nannt werden etwa Berthold Ottos Gesamtunterricht; Hugo Gaudigs Konzept der freien
geistigen Tätigkeit, das in der Planung des Unterrichts durch Schüler seine Konse-
quenz findet; Hermann Lietz'Landerziehungsheime, in denen die Schüler lernen soll-
ten, selbständig zu handeln; Peter Petersens Jena-Plan-Schule; Georg Kerschmsteiners
Arbeitsschule, insbesondere das strapazierte Beispiel des Starenkastens; Fri2 Karsen,
der in Deutsctrland den Begriff 'Projekt' als erster verwendet hat; Otto Haase, der den
deutschen Ausdruck 'Vorhaben' verwendete und Adolf Reichwein (vgl. Frey 1990, S.
34ff.), um nur einige Vertreter zu nennen. Bei dieser Aufzählung entsteht der Ein-
druck, dass die Zugehörigkeit zur historischep Reformpädagogik die genannten Perso-
nen bereits als Projektpädagogen ausweist'. Dabei verliert das Konzept allerdings
deutlich an Kontur, weil jede unkonventionelle Unterrichtsmethode, d.h. jede Form,
die nicht frontal unterrichtet, bereits zum Projekt wird.

Nach dem Zweiten Weltkrieg und insbesondere seit den 60er Jahren hat man sich aber
vermehrt wieder auf die US-amerikanische Tradition berufen, um damit dem Faschis-
musverdacht auszuweichen. Politisch bot Amerika das bessere, weil demokratische
Umfeld als Deutschland zur historischen Legitimation der Projektmethode. Darüber
hinaus lag seit 1952 ein Teil der Geschichte über die progressiven Unterrichtsmethoden
von Nelson L. Bossing (Geissler 1952, S. 115-143) und die bereits erwähnte, 1935
von Peter Petersen herausgegebene Textsammlung "Der Projekt-Plan. Grundlegung
und Praxis" mit Texten von Dewey und Kilpatrick sowie mit Zusammenfassungen und
Beschreibungen der Arbeit von Collings (Petersen 1935) in deutscher Ubersetzung
vor. Diese beiden Quellen sind bis heute für das Verständnis des Projektunterrichts -
nicht nur seiner Geichichte - entscheidend. 1977 schrieb Hermann ilahrs in seinem
Buch 'Die progressive Erziehungsbewegung. Verlauf und Ausw'irkung der Re-
formpädagogik in den USA': "Sicherlich gibt es eine Vor- und Nachgeschichte, aber
sie reicht im Substantiellen über das von Kilpatrickin seinen Studien entwickelte Kon-
zept nicht hinaus" (Röhrs 1977, S. 109).

Der in Petersens Textsammlung enthaltene Aufsatz von Kilpatrick 'Die ProjekrMetho-
de' ist 1918 erstmals in der Zeitschrift "Teachers College Report" erschienen und war
bereits damals ein Riesenerfolg. Der Aufsatz ist deshalb von der Zeitschrift als Sonder-
druck herausgegeben und 60'000 mal verkauft worden (Westbrook 1991, S. 504). Mit
diesem Text wurde der damals 47 jliluige Kilpatrick, der zuvor Bücher über Montes-
sori und Fröbel veröffentlicht hatte, schlagartig bekannt.

Im erfolgreichen Aufsatz beschreibt Kilpatrick seine Suche nach einem einheitlichen
Unterrichtspinzip, wendet sich aber gleichzeitig gegen 'fundamentale Prinzipien'. Er
suchte deshalb nach einem anderen Weg zur "Eneichung der Einheit" (Kilpatrick 1935,
S. i62). Er war schliesslich überzeugt, dass der vereinheitlichende Gedanke, den er
suchte, "in dem Begriff des planvollen Handelns aus ganzem Herzen, das in einer so-

2 Die gesellschaftlichen und pädagogischen Begründungszusammenhänge des Proj=ktunterrichts in den
USA sowie in Deutschland hat Gerhard Iftaut (1985) rekonstruiert.



zialen Umgebung stattfindet, zu finden wäre, oder kürzer, in dem Einheitselement einer
solchen Tätigkeit, dem herzhaften planvollen Tun" (ebd., S. 162). Das Handeln muss
also im wesentlichen herzhaft und planvoll sein. Deshalb wählt er dafür den Begriff
'Projekt', der, wie er eingesteht, zwar bereits in Gebrauch war, aber für seine Zwecke
entweder zu mechanisch oder zu allgemein verwendet worden war.

Was unter einem Projekt als herzhaftes planvolles Handeln zu verstehen ist, macht
Kilpatrick an einem Beispiel deutlich:

"Angenommen, ein Mädchen hat ein Kleid gemacht'_Wenn sie in einer aus dem
Herien kommenden Art das Kleid zu machen beabsichtigte, wenn sie es plante,
wenn sie es selbst anfertigte, dann würde ich sagen, dass das das Beispiel eines
typischen Proiektes ist. Es wird in planvollem Handeln aus dem Herzen heraus
iiinitten einer'sozialen Umgebung auigeführt" (ebd', S. 163).

Offenbar kann jeje Handlung ein Projekt sein, wenn sie den Kriterien 'planvoll',
'herzhaft' und'in sozialer Umgebung' oder sozialer Funktion entspricht. Diese bereits
recht unverbindliche Umschreibung whd im weiteren Verlauf nicht etwa präzisiert oder
enger gefasst, sondern noch weiter aufgeweicht und verwischt'

"Wenn wir uns Tätigkeiten vorstellen, die in einer Reihe angeordnet.von solchen, die
unter schrecklichem Zwang ausgeführt werden, bis zu solchen reichen, bei denen
man mit'ganzem Herzen' dabei ist, so beschränkt das hier qpgeftihrte.Argument die
Bezeichnring 'Projekt' oder planvolles Handeln auf die oberen Teile der Skala"
(ebd., S. 164).

Die entscheidende Dichotomie besteht aus Zwang und Herzhaftigkeit, d.h. Freiwillig-
keit. Damit wird der motivationale Aspekt als innerpsychische Haltung zum entschei-
denden Kriterium eines Projekts. Auf damit verbundene Probleme ist schon früh hin-
gewiesen worden (Charteri 1923).In einer Schulklasse, die an einem Projekt arbeitet,
ivürden gemäss dieser Konzeption diejenigen Kinder, die nicht herzhaft mitarbeiten,
keine Projektarbeit leisten, und - für Charters das noch gewichtigere Aggument 89gen
eine solche Konzeption - : Was als Projekt beginnen kann, kann im Laufe det Zelt,
wenn die Herzhaftigkeit, die intrinsische Motivation während des Arbeitsprozesses
verlorengeht, den Projektcharakter verlieren.

Der zweite Aspekt, derjenige des planvollen Handelns, erhält einen zentralen Stellen-
wert, weil die Schule damia den Lebensbezug herstellen könne. Fijir Kilpatrick ist Fr-
ziehung nicht Vorbereihrng auf das Leben, sondern Leben selber. Deshalb kann er den

Fropfioni"tricht als einzi{eUnterrichtspraxis einer demokratischen Lebensform3 hin-
stellen:

"Da das planvolle Handeln also die typische Einheit des wertvollen Lebens in einer
demokratjschen Gesellschaft ist, so soilte es auch zur typischen Einheit des Schulver-
fahrens gemacht werden" (ebd., S. 165).

Dabei bleibt aber offen, warum das planvolle Handeln für das wertvolle Leben in der
Demokratie typisch ist, und die Bestimmung bleibt ausschliesslich formal. Es ist in
keiner Hinsiihl von Bedeutung, was man tut, wichtig ist nur, dass es planvoll ge-

schieht. Kitpatrickunterscheidei dennoch vier Typen von Projekten, die er 1925 poin-
tiert bezeichnet: Typ L' Producer's Project (Gestaltungsprojektg); Typ I!: Consumer's
Project (Vergnügririgsprojekte); Typ I!I;Problem l_.o::"1 @roblemprojekte) und Zyp
/h Learning ProJecf (Lernprojekte) (Kilpatrick 1925, S. 347ft.).
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3 Ahnli"h wie John Dewey geht Kilpatrick von einem sozialen Demokratieverständnis aus, das nicht

mit der politischen Demokratie als eines Entscheidungsverfahrens identisch ist (zur Unterscheidung von

sozialer und politischer Demokratie vgl. Sartori 1992' S. l7ff.)'
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Diese Unterscheidung macht bereits deutlich, dass grundsätzlich alles, d.h. die Be-
schäftigung mit jedem möglichen Thema zum Projekt werden kann. (Das Anhören
einer Schallplatte würde zum Projekttyp II gehören.) Ohne sie im einzelnen auszu-
führen, weist Kilpatrick auf die weitreichenden Folgen für die Schule hin, wenn sie
sich radikal auf die Projektmethode umstellte. Die Klassenzimmer müssten neu gestal-
tet und möbliert, Schulhäuser anders gebaut werden. Andere Schulbücher und neue
Lehrpläne müssten entwickelt und neue Klasseneinteilungen und Promotionsverfahren
vorgenommen und, als wichtigster Punkt, "eine veränderte Einstellung hinsichtlich
dessen, was man sich als Leistung wünscht" (Kilpatrick 1935, S. 178) müsste erlangt
werden. ltber Kilpatrick nennt auch gleich die Gegnerschaft, die einer solchen radika-
len Erneuerung der Schule entgegensteht: "die Opposition der Tradition, der Steuerzah-
ler, die unausgebildeten und ungeeigneten Lehrer, das Fehlen eines ausgearbeiteten
Verfahrens, Probleme der Verwaltung und der Aufsicht" (ebd., S. 173). Der entschei-
dende Widerstand der Lehrerschaft und der Verwaltung war schon damals ztJerwarten,
weil Kilpatrick den projektorientierten Unterricht auch als didaktisches Konzept ver-
stand. Lehrplan- und Curriculumsfragen sollten dadurch gelöst werden, dass die Kin-
der selber und frei entschieden, was sie tun wollten. Die Motivation im Sinne des herz-
haften Tuns sei nur dann gewährleistet. Damit wird erneut deutlich, dass das Projekt
auf eine innere Haltung reduziert wird und auf beliebige Inhalte angewendet werde
kann:

"Das Lernen aller Arten und in all seinen wünschenswerten Verzweigungen geht am
besten in dem Verhältnis vor sich, wie das Planen aus vollem Herzen vorhanden ist"
(ebd., S. 178f.).

Die Projektmethode ist nicht einfach als theoretisches Problem diskutiert, sondern auch
in die Praxis umgesetzt und in den kindzentrierten Schulen geprüft worden
(Rugg/Shumaker li28). William Collings testete in einer Versuchsschuie explizit den
Erfolg der Projektmethode. "Die tatsächlichen Ziele seiner Schule," schreibt Kilpatrick
im Vorwort zu Collings'Buch 'A Experiment with a Project Curriculum' von 1923,
"waren nicht das herkömmliche Wissen und Können, sondern die Besserung des
gegenwärtigen Kindeslebens seiner Schüler" (Kilpatrick I935a, S. 190) und nennt
dann vier Grundideen von Collings' Schule:

"1. Damit die Schule richtig funktionieren kann, müssen die Schüler planen, was sie
tun. Der Lehrer besitzt aber das Vetorecht,

2. Wirkliches Lernen ist niemals isoliert.
3. Alles Lemen, das von der Schule ermutigt wird, wird deshalb ermutigt, weil es auf

der Stelle gebraucht wird, um das jetzt in Angriff genommene Untemehmen besser
fortführen zu können.

4. Der Lehrplan ist eine Reihe geleiteter Erfahrungen, die so verbunden sind, dass das,
was in einer gelernt wird, dazu dient, den nachfolgenden Strom der Erfahrung zu
heben und zu bereichem" (ebd., S. 190ff.).

Das Fazit lautet dann:

"Im Vergleich mit seinem wahren Ziel des Wachstums in und durch immer besseres
Leben hier und jetzt für seine Jungen und Mädel kümmerte er (Coilings; Anmer-
kung H.R.) sich buchstäblich nicht darum, ob sie den konventionellen Stoff der
Schule erhielten" (ebd., S. 192).

Die eigentliche Arbeit von Collings ist in Petersens.Textsammlung nur kurz zusam-
mengefasst, enthält aber das insbesondere im deutschsprachigen Raum wohl berühm-
teste historische Beispiel eines Projekts - das Typhusprojekt:

Der Leiter einer Schülergruppe an Collings Schule hatte festgestellt, dass zwei Kin-
der fehlen. Es stellte sich heraus, dass beide typhuskrank und aus der Familie Smith
sind, deren Angehörige jeden Herbst an Typhus erkrankten, was in anderen
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Familien nicht so häufig der Fall war. Es wurden verschiedene Ursachen wie
schlechtes Brunnenwasser, verdorbene Milch, die vielen Fliegen im Hause der
Smith's und anderes erwogen. Ein Besuch bei der Familie sollte helfen, die Ursachen
abzuklären, und es stellte sich heraus, dass die'Fliegentheorie'die wahrscheinlichste
Ursache war. Für die Kinder stellten sich nun Fragen, wie die Typhuskrankheit in
ihrer Gemeinde verbreitet ist, wie sich Fliegen bekämpfen lassen, wobei die zweite
Frage Gegenstand des Projektes wurde. In diesem Zusammenhang wurde ein Haus
besücht, das von Fliegen frei ist. Von zahlreichen Fliegenbekämpfungsmassnahmen
wurden schliesslich vier ausgearbeitet und anschliessend in einem empfehlenden
Bericht an Herrn Smith weitergeleitet.

Die Beschreibung dieses Projekts dient in Petersens Textsarnrnlung nur der Illustration
der Arbeit in der Versuchsschule. Collings, später Professor für Pädagogik an der
Universität von Oklahoma, ftihrte im Rahmen seiner Dissertation ein klassisches, wis-
senschaftlich-methodisches Experiment durch. Er verglich seine Versuchsschule, die
mit der Projektmethode - d.h. der Unterricht fand ausschliesslich in Projekten mit
selbständiger Themenwahl durch die Schüler statt - und vermehrter Beteiligung der
Eltern arbeitete, mit zwei Kontrollschulen, die nach herkömmlichen Methoden unter-
richteten. Gewisse Leistungen und Einstellungen der Eltern und Kinder wurden 1917
in der Versuchsschule und in den beiden Kontrollschulen mittels standardisierter Tests
erhoben. Vier Jahre später, 1921 wurden die gleichen Erhebungen durchgeführt und
die Resultate der Versuchsschule mit denjenigen der Kontrollschulen verglichen. Die
Auswirkungen von vierjährigem projektorientierten Unterricht auf Leistungen und
Einstellungen sollten somit mit Fortschritten, die mit konventionellem Unterricht erzielt
wurden, verglichen werden. Die Ergebnisse dieses Experiments sind in Petersens
Textsanmlung beschrieben und lassen sich folgendermassen zusuülmenstellen:

Ergebnisse des Experiments von W. Collings, Messdaten l9I7 und 1921

Kontrollschulen

r38,rvo

ll0,8Vo

I l00Vo

2Vo - l5vo
07o - 3OVo

0Vo
OVo

25Vo
25Vo

3.3Vo - 24.8Vo

Versuchsschule

25,5Vo - 93,lvo
l6,0Vo - 9l,6Vo

35,0Vo - l00%o
20Vo - 96Vo

34,5Vo - 94Vo

Durchschnittsleistung in Elementarftichern
im Vergleich mit dem amerikanischen
Durchschnitt

Verbesserung der Einstellung zu Schule und
Erziehung

Kinder
Eltern

Verbesserung im ausserschulischen Verhalten
Kinder
Eltern

Verbesserung in kulturellen Dingen
Familien

Damit schien wissenschaftlich exakt nachgewiesen, dass die projektorientierte Schule
der konventionellen Form in jeder Hinsicht überlegen ist. Zwischen L9l7 und 1921
hatten die Schülerinnen und Schüler der Versuchsschule in allen Bereichen grössere
Fortschritte gemacht als die vergleichbaren Kinder in den'Kontrollschulen' aber auch
als ein vergleichbarer US-amerikanischer Durchsghqit!. Das Typhu-gprojekt ist das
Urbild eines Projekts, bei dem die Schüler und Schülerinnen selber ihre Ttitigkeiten
wählen, planen, herzhaft durchführen und in einem sozialen Umfeld realisieren kön-
nen. Es wird von Cottings selber auf den Herbst 1918 datiert - also im zweiten Schul-
jabr des Experiments.
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Es ist nun interessant zu erfahren, dass sich Collings und Kilpatrick 1920 erstmals be-
gegnet sind, dass das Dissertationsprojekt erst im Herbst 1921 definitiv vereinbart
worden war. Noch verblüffender wirkt die Tatsache, dass die Versuchsschule, die das
Zentrumvon Collings'Forschungsprojekt zwischen l9l7 und 1921 darstellt, offiziell
erst 1918 eröffnet worden ist. - Doch diese Hinweise führen uns bereits zum zweiten
Teil meiner Ausführungen, zu den Ergebnissen aus der neueren Forschung zur Ge-
schichte des Proj ektunterrichts.

2. Ergebnisse der neueren historischen Forschung

Die gängigen Vorstellungen über die Geschichte der Projektmethode sind in den letzten
Jahren von Michael Knoll erschüttert worden, der nicht einfach bei anderen abge-
schrieben, sondern intensive Quellenforschung in den USA betrieben hat. Knollkann
nahezu sämtliche Kernaussagen zur Projektgeschichte widerlegen und als Irrtum ent-
larven: Der historische Ursprung der Projektmethode ist nicht um 1900, sondern Jahr-
hunderte früher, und er ist nicht in den USA, sondern in Europa zu lokalisieren.
Kilpatrick ist nicht der Klassiker der Projektmethode, sondern der ausgesprochene
Aussenseiter. John Dewey war nicht sein Mitstreiter, sondern zunehmend sein
Kontrahent. Der wissenschaftliche Beweis für die Praxistauglichkeit der
Projektmethode von Collings ist, wenn nicht eine Fälschung, so doch eine
Manipulation... Doch der Reihe nach:

Knoll weist der Dissertation von Collings mehrere Mängel nach: Der Lehrplan der
Kontrollschulen war gar kein traditioneller, sondern einer, der sich auf Konzepte von
Dewey und Merriam stützte, in dem ebenfalls das Thema Infektionskrankheiten und die
Arbeit mit Projekten (etwa Interviews) vorgesehen war. Die Versuchsschule hatte sel-
ber einen verbindlichen Lehrplan, den Collings entworfen hatte. Die Kinder haben die
Arbeitsthemen also nicht selbständig und frei gew?ihlt. Der Schulversuch war, trotz
anderslautenden Behauptungen von Collings, nicht von Anfang an geplant, sondern
erst post hoc konstruiert worden. Das Projektcurriculum und der'Schulversuch' sind
erst im nachhinein ausgearbeitet worden. Knollkann dies mit genauen Daten belegen:
beispielsweise kann der Gemeindeabend zum Typhusprojekt nicht am Mittwoch, den
3. Dezember 1918 stattgefunden haben, weil dieses Datum nicht auf einen Mittwoch
fällt. Die Datierungen sind mehrfach'frisiert'. Die Forschungsergebnisse sind deshalb
wenig verlässlich und ihre Darstellung ftillt hinter den Stand der damaligen Statistik -
ohne Angabe der Häufigkeitsverteilungen, Standardabweichungen u.s.w. - zurück.
Collings druckt in seiner Dissertation den Aufsatz eines seiner Schüler aus einer loka-
len Zeitung ab. Dieser Aufsatz existiert nicht, hat aber grosse Ahntichkeit mit einem
früher erschienen Artikel eines Lehrers dieser Schule (vgl. Knoll 1992,5.584f.). Das
Fazit von Knollbesteht darin, "dass Collings Dissertation keinen wissenschaftlichen
Wert besitzt und nicht mehr herangezogen werden kann, um Deweys Unterrichts-
konzept zu veranschaulichen, Kilpatricks Projekttheorie zu bestätigen oder die überle-
genheit des kindzentrierten Projektuntenichts zu beweisen" (ebd., S. 585f.).

Den Ursprung der Projektmethode kann Michael Knoll im 16. Jahrhmdert bei den ita-
lienischen Architekten ausmachen, die sich imZage ihrer Professionalisierung vom
Handwerk lösten und als Kunstwissenschaft etablierten (Knoll1993, S. 58). In der
Academia di San Luca in Rom ist bereits in dieser Znit der Begriff 'Projekt' erstmals in
pädagogischem Zusammenhang zu finden und zwar mit den für über dreihundert Jahre
geltenden und unbestrittenen Merkmalen wie SchüIerorientierung, Wirklichkeitsorien-
tierung und Produktorientierung (ebd., S. 59). Im 17. Jahrhundert zogen dann die
Architekturschulen in Frankreich - die Academie Royale d'Architecture in Paris - nach
und arbeiteten ebenfalls mit Projekten. Im deutschsprachigen Raum ist, gemäss Knoll,
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der Projektbegriff in pädagogischem Zusammenhang erstmals von u/. H. WoIff 1831 in
seinem Buch "Uber Plan und Methode bei dem Studium der Architektur" verwendet
worden (Knoll1991, S. 50). Somit wurde die Projektidee in Europa entwickelt, von
hier im 19. Jahrhundert in die USA exportiert und erst dann reformpädagogisch
reimportiert.

War der Projektuntenicht historisch eine spezielle Methode des praktischen Lernens,
so wurde sie erst von Kilpatrick und anderen4 zu einer generellen Methode flir alle
Fächer transformiert, und die drei herkömmlichen Kriterien (Schülerorientierung,
Wirklichkeitsorientierung und Produktorientierung) hat Kilpatrick auf die Schülerzen-
trierung reduziert. Bedingt durch diese Verallgemeinerung war man sich in den USA
zwischen 1910 und 1920 nicht mehr einig, was denn unter einem Projekt zu verstehen
sei: "Das Projekt konnte Problem, Einstellung, Lehrgang bedeuten. Es konnte das
Irrnen eines Gedichts, das Ansehen eines Feuerwerks, das Schlachten eines Schweins
sein" (Knoll L991, S. 59). Damit war schon damals klar, dass das Projekt kein
geeignetes Mittel ist, um Curriculumsfragen zu bearbeiten. Collings wd Kilpatrick
sind zwar in der deutschsprachigen Rezeption die zentralen Figuren der Projektme-
thode; eine genauere Analyse der historischen Quellen ergibt allerdings, dass sie die
Ausnahmen und bereits in ihrer Zeit umstrittenen Personen in der Auseinandersetzung
um den Projektuntenicht waren.

Nun möchte ich eine Frage aufgreifen, die im ersten Teil meiner Ausführungen still-
schweigend übergangen worden ist, nlimlich die der Stellung von John Dewey in der
Projektbewegung. In Petersens Textsammlung sind ebenfalls Texte von Dewey enthal-
ten, deshalb ist es naheliegend, ihn als Projektpädagogen zu verstehen. Die Textsamm-
lung enthält: "Der Ausweg aus dem pädagogischen Wirrwalr", "Die Quellen einer Wis-
senichaft von der Erziehung", "Das Kind und der Lehrplan" und "Das Problem der
Freiheit in den neuen Schulen". Keiner dieser Aufsätze hat jedoch mit der Projektme-
thode direkt etwas zu tun, und in der letztgenannte Schrift, die 1930 erstmals erschie-
nen ist, wendet sich Dewey explizit gegen radikal kindzentrierte Schulen, d.h. gegen
Formen des Unterrichts, die keinen Gegenstand zur Voraussetzung haben. In diesen
Schulen sei die Herrschaft der Lehrer durch die Herrschaft der Kinder abgelöst wor-
den, und um die willkürliche Machtaudübung im Untenicht zu begrenzen, seien die In-
halte oder Unterrichtsgegenstände von entscheidender Bedeutung (Dewey 1935, S.

202).

Die deutschsprachigen Autorinnen und Autoren zur Projektmethode gehen in Bezug
auf Dewey v-on drei Thesen aus: 1. Dewey habe den Projektbegriff nach Kilpatrick
verwendei, erstmals 1931 in "Der Ausweg aus dem pädagogischen Wirrwarr"; 2. die
beiden würden unter Projekt das gleiche verstehen; 3. Dewey würde den älteren Pro-
jektbegriff, der sich auf das praktische Problemlösen bezieht, als minderwertig erach-
ien. Einmal mehr kann uns hier Michael Knollhelfen, einige Fehlinterpretationen und
Missverständnisse zu klären. Er kann zeigen, dass Dewey den Begriff vor Kilpatrick,
nämlich in "Democracy and Education" von 1916 (dt. Dewey 1993), verwendet hat).
In der deutschen Übersetzung von Erich Hylla kommt der Begriff jedoch nicht vor,
weil er 'project' mit 'Aufgabe' übersetzt.

4 Knoll nennt nebst Kilpatrick John F. Woodhull und Charles A. McMurry $noll 1991, S. 46).

5 Aus"r in "Demokratie und Erziehung" und in "Der Weg aus dem pädagogischen Wirrwarr" hat sich

Dewey in folgenden Schriften mit der Projektmethode auseinandergesetzt: Individuality in Education
(1922), Individuality and Experience (1926), Progressive Education and the Science of Education
(lg2g), New Schools for a New Era (1928), How We Think (1933), The Need for a Philosophy of
Education (1934), The Theory of the Chicago Experiment (1936), und Experience and Education
(1e38).
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Auf einen entscheidenden Unterschied im Projektbegriff von Kilpatrickand Dewey ist
hinzuweisen: Kilpatrick meint mit Projektierön 'neäbsichtigen')Dewey dagegen 'i?la-
nen'. Es handelt sich dabei um einen deutlichen Unterschied, der in der deutschspra-
chigen Rezeption durch die Übersetzung verwischt worden ist. Ernst Wiesenthal, einer
der Ubersetzer der Texte in Petersens Sammlung, übersetzt den englischen Ausdruck
'hearty purposeful act' von Kilpatrick als 'herzhaftes planvolles Tun' und nicht als
'herzhaftes absichtsvolle,i Tun', wie es adäquater wdre. Der eindeutig motivationale
Aspekt bei Kilpatrick wird in der Ubersetzung zu einem kognitiven. Dies habe dann
gemäss Knoll dant geführt, "dass Kilpatrick-wieDewey - als kinderorientierter
Pragmatist und nicht - wie es richtig wäre - als kindzentrierter Sentimentalist dargestellt
wird" (Knoll 1992,5.99). Und: Während fijr Kilpatrick die Projektrnethode die einzig
mögliche Methode demokratischen Unterrichts ist, stellt sie ftjrr Dewey nur eine mögli-
che nebst anderen dar.

Dewey unterschied vier dauerhafie Interessen bei Kindern: das Interesse am Forschen
und Erkunden, am sozialen Umgang, am künstlerischen Ausdruck und das Interesse
am konstruktiven Schaffen (Dewey 1900, S. lO3). Dewey gebraucht nun den Projekt-
begriff nur in Bezug auf konstruktive Tätigkeiten, also im engeren und ursprüngli-
cheren Sinne, und nicht in der generalisierten erweiterten Variante wie Kilpatrick.
Dewey schreibt 1933 in "How we think": "Die konstruktiven Beschäftigungen haben
in den letzten Jahren zunehmend ihren Weg in das Klassenzimmer gefunden. Sie sind
üblicherweise als 'Projekte' bekannt" (Dewey 1933, S. 291; übers. H.R.). Die In-
teressen der Kinder, die deren Wünsche und Arbeitsvorschläge bestimmen, können
dabei nur bedingt berücksichtigt werden:

"The point is also worth dwelling upon, that the method of leaving the response
entirely to pupils, the teacher supplying, in the language of the day, only the 'sti-
muli', misconceives the nature of thinking. Any socalled 'end' or 'aim' or 'project'
which the average immature person can suggest in advance is likely to be highly
vague and unformed, a mere outline sketch, not a suggestion of a det'inite result or
consequence but rather a gesture which roughly indicates a field within such activi-
ties might be carried on. It hardly represents thought at all: it is a suggestion"
(Dewey, LW, vol.2, S.59f.).

Dewey war der Ansicht, dass gewisse progressive Pädagogen (vielleicht auch
Pädagoginnen) Mittel und Zweck verwechselten, was nebst anderem darauf hinweist,
dass Dewey der progressiven pädagogischen Bewegung nicht unkritisch gegenüber-
stand. Die Verwechslung von Mittel und Zweck besteht darin, zu meinen, Denken ent-
stehe durch Freiheit - doch sei es gerade umgekehrt: Freiheit entsteht erst durch Den-
ken. Dewey hat den Projektbegriff sehr zurückhaltend verwendet, weil er um diese
Verwechslung wusste, und er bezeichnete mit Projekt immer ein Unterrichtsverfahren,
das sich auf konlrete, konstruktive und praktische Tätigkeiten bezog:

"I have emphasized in what precedes the importance of the effective release of intel-
ligence in connection with personal experience in the democratic way of living. I
have done so purposely because democracy is so often and so naturally associated
in our minds with freedom of action, forgetting the importance of freed intelligence
which is necessary to direct and to wa:rant freedom of action" (Dewey; LW, vol. 11,
s.220).

Kilpatricks Konzeption lässt sich besser als Aktivitätspädagogik denn als Projekt-
pädagogik bezeichnen. In dieser Form ist sie bereits zu seiner Zeit sehr umstritten
gewesen, und den oben erwähnten 60'000 zusätzlich verkauften Exemplaren seines
Aufsatzes "The Project Method", was durchaus als publizistischer Erfolg zu werten ist,
steht die Tatsache gegenüber, dass seine Vorstellungen des Projektunterrichts in der
Lehrerschaft wenig Anklang gefunden haben. Eine Umfrage bei 1'500 Grundschul-
lehrerinnen und -lehrern in Texas hat 1924 ergeben, dass von den fär sie und ihren
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Unterricht wichtigen Büchern gut hundert Bücher die Projektmethode betrafen; davon
erhielt Kilpatricks war damit auf dem zweitletzten
Platz. Zwei Jahre ntersuchung l2O Lehrer in 26
Staaten der USA weitgehend abgelehnt wurde

gemacht - dann aber um so rasanter.

Anzahl der jöhrlichen Publikntionen über Projelaunturrichtvon 1895 bis 1982 inver'
schiedenen kindern bzw. Regionen

EUR: Niodorland€, Großbritannion, Dänoms.k, Schwodon, Belgion, Schwoiz, Notwcgcn
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Aus: Bundesministerium 1993, S. 61. Datenbasis: Schöfer 1988

3. Der historisch-lerntheoretische Kontext und die Be-
deutung des historischen Erbes

Die dreibändige Pädagogische Psychologie - Educational Psychology - von.F.L.
Thorndike ersc[ien im Jahre I9l3lI9L4 in New York im Verlag des Teachers College,
Columbia University. Ebenfalls 1914 erschien eine einbändigegekürzte Fassung, die

schon 1922 von O[to Bobertag ins Deutsche übersetzt worden ist. Am Teachers
College hörte Kilpatrick I9l4 Vorlesungen von Thorndike -zur Pädagogischen.Psycho-
logiejnsbesondöre zur Theorie des Lernens. Es ist naheliegend,^und lässt sich auch
naihweisen, dass sich Kitpatrick lerntheoretisch wesentlich auf Thorndike stitzte.
Thorndike hat seine Lernthäorie nach 1930 revidierq in unserem Zusammenhang bleibt
aber die ursprüngliche Fassung von Bedeutung.
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Fijr Thorndike besteht der grundlegende Mechanismus des Lernens in der Assoziation
zwischen Sinneseindrücken und Handlungsimpulsen, die er als Verknüpfung oder
Verbindung bezeichnet. Seine Theorie steht damit am Anfang der stimulus response
psychology, wobei die Verhaltensänderung als Lernergebnis durch Versuch und Irrtum
(trial and error) zustandekommt. Seine Theorie hat er vornehmlich aufgrund von
Experimenten mit Katzen entwickelt. Das lernende Tier sieht sich einer Problemsitua-
tion gegenüber, in der es ein Ziel erreichen will, etwa die Flucht aus einem Problem-
käfig oder den Zugang zu Futter.

Erfolg oder Misserfolg bestimmen die Auswahl des passenden Handelns (Gesetz der
Auswirkung), und durch Wiederholung, d.h. Ubung wird das erfolgreiche Handeln
gefestigt (Gesetz der Ubung). Hinzu kommt das dritte Lernprinzip. das Gesetz der
Bereitschaft. Dieses Gesetz fasst Thomdike mit einer eigenartigen Neuronentheorie,
die von Bereitschaft der Neuronen zu leiten ausgeht (vgl. Thorndike 1922,5.50f.). In
heutige Sprache übersetzt meint das Gesetz etwa folgendes: Wenn die Bereitschaft zu
einer bestimmten Handlung vorhanden ist, so wird nichts unternommen, diese Hand-
lung nicht auszuführen, wenn sie aber nicht ausgeführt werden kann oder darf, dann
entsteht Unlust und es wird alles unternommen, die Handlungshindernisse zu beseiti-
gen. Wenn keine Handlungsbereitschaft vorhanden ist, eine Handlung aber erzwungen
wird, dann entsteht Unlust.

Nun sind diese Gesetze reichlich abstrakt, jedoch von Thorndike selber, aber auch von
Kilpatrick, konkretisiert worden. Grundsätzlich ist festzuhalten, dass Thorndike seine
an Tierexperimenten entwickelte Lerntheorie auf menschliches Lernen übertrug. Das
Gesetz der Bereitschaft verdeutlichtThomdike an folgendem schulischen Beispiel:

"Für das auf Subtrahieren eingestellte Kind ist der Gedanke an 13 beim Anblick von
7/6 weniger lustvoll (!), als wenn es auf Addieren eingestellt gewesen wäre" (ebd., S.
lr6).

In seinem Aufsatz über die Projektmethode von 1918 erklZirt Kilpatrick Thorndikes
Lerntheorie zunächst theoretisch (Kilpatrick 1935, S. I66ff .), und er wendet die Lem-
gesetze anschliessend auf den Projektunterricht an, konkret auf den Drachenbau. Zwei
Knaben bauen einen Drachen, wobei der eine dies tun will, der andere aber nicht, d.h.
das Lerngesetz der Bereitschaft trifft nur auf den einen Knaben zu. Die Folge davon ist:

"Der eine Knabe sieht mit Freude und Vertrauen auf seine Schularbeit und entwirft
noch andere Pläne; der andere hält seine Schule für eine langweilige Angelegenheit
und fängt an, sich wegen der dort versagten Ausdrucksmöglichkeiten nach etwas
anderem umzusehen. Dem einen ist der Lehrer ein Freund und Kamerad, dem
andern ein Fronvogt und Feind" (ebd., S. 170).

Doch diese innere Bereitschaft lässt sich nicht von aussen steuern, nicht technisch her-
stellen. Die einzig mögliche Lösung dieses Problems, die auch vermeidet, dass für die
Schülerinnen und Schüler die Lehrerinnen und Lehrer zu Fronvögten und Feinden
werden, liegt darin, dass die Kinder selbständig und frei wählen können, womit sie
sich beschäftigen. Doch dieses Lernkonzept ist schulsprengend und hat letztlich auch
den historischen Test bei Collings nicht bestanden. Solange die Schule einem Lehrplan
verpflichtet ist, die zur Verfügung stehende Zeit limitiert und strukturiert ist und so-
lange die Kinder im Klassenverband unterrichtet werden, solange letztlich Schule
Schule ist, wird es unmöglich sein, ausschliesslich und radikal mit der Projektmethode
zu arbeiten.

Ich komme zum Schluss: Historisch gesehen war die Projektmethode auf den Unter-
richt im handwerklichen, produktorientierten Bereich eingeschränkt, sie war die Me-
thode des praktischen Problemlösens. Erst Kilpatrick hat sie auf alle schulischen
Unterrichtsinhalte transferiert und damit zu einem allgemeindidaktischen Konzept
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gewandelt. Heutige Versuche, an diesem didaktischen Prinzip festzuhalten, sind nicht
nur historisch blind, sondern schätzen auch den modernen Schulalltag nicht richtig ein.
Angesichts des Vorranges der Fachdidaktiken, zumindest auf Sekundarstufe, stellt
Projektunterricht eine methodische Variation dar, die als solche in schulischem Rahmen
praktikabel ist.

"Aus historischer Perspektive spricht alles dafür, dass wir das Projekt nicht als ein
didaktisches Prinzip, iondern als eine Methode unter anderen, nicht als 'herzhaft
absichtsvolles Tun', sondern als 'praktisches Problemlösen' definieren" (Knoll 1991,
s. 60).

Doch haben historische Definitionen des Projektbegriffs für uns keinen verbindlichen
Charakter; sie sind kein einfach gültiger Massstab, aber aus früheren Fehlern ist viel-
leicht doch etwas zu lernen. Konzepte können und sollen sich weiterentwickeln, was
durch Arbeiten etwa von Frey (1990), Bastian & Gudjons (1988), und bezogen auf
den lerntheoretischen Hintergrund als praktisches Problemlösen, von Reusser (1984)
auch geschehen ist. Als methodische Variation wird Projektarbeit in der Praxis ange-
wendet, Erfahrungen werden gesammelt. Eine kritische und systematische Differen-
zierung der Projektmethode nach Inhalten sowie nach Schulstufen steht allerding noch
aus. Für bestimmte Fächer auf bestimmten Stufen wird sich die Projektarbeit eher
eignen als für andere Fächer auf anderen Stufen. Methode und Inhalt sind nur ana-
lytisch zu trennen, und die Zweckmässigkeit für den Unterricht hat bereits Dewey be-
zweifelt. Allerdings ist eine differenziertere Sichtweise sowohl der Geschichte als auch
der Konzeption und Anwendung der Projektmethode umstritten:

"Mit einem (so) reduzierten Projektverstlindnis wäre die Geschichte eines Reform-
konzepts beendet, das wie kein anderes die Reformdiskussion der vergangenen 20
Jahre beeinflusst hat. Aber bekanntlich werden Reformprozesse ja nicht primär
durch Definitionsversuche gefördert oder beendet" (Bastian/Gudjons 1993, S. 73).

Dies schreiben Johannes Bastian and Herbert Gudions in ihrer Entgegnung auf die
neuen Erkenntnisse zur Geschichte der Projektmethode von Michael Knoll lund insbe-
sondere auf dessen systematisches Fazit, nämlich dass das Projekt nur eine Methode
fiir das technische, produktorientierte Werken sei. Dieses 'reduzierte Projektverst?ind-
nis' behindere den Reformprozess. Reform hat offenbar das Primat und Projektunter-
richt steht nur in dessen Diensten. Doch was soll reformiert werden? Was kann die
Projektmethode dazu beitragen? Was ist heute ein Projekt? Diese und andere Fragen
sind Gegenstand der Auseinandersetzungen um die Projektmethode. Dabei bleibt zu
bedenken, dass Projektunterricht kein moralisches Problem ist, und dass es der Dis-
kussion entgegenkommt, wenn die Reformerwartungen nicht ins Unermessliche stei-
gen.
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bei der inhalt-

Der Schweizerische Bundesrat hat am 27. Jwi 1990 den Schweizerischen National-
fonds zur Förderung der wissenschaftlichen Forschung damit beauftragt, im Rahmen
der 6. Serie der Nationalen Forschungsprograrnme (I'[FP) ein Forschungsprogramm
zttr "Wirlcsamkeit unserer Bildungssysteme angesichts der demographischen und tech-
nologischen Entwicklung und der Probleme der mehrsprachigen Schweiz" durch-
zuführen.

Die Erarbeitung des Ausführungsplans durch die vom Nationalfond eingesetzte, von
Walo Hutmacher präsidierte Expertengruppe, stellte diese vor eine nicht einfache Auf-
gabe. Klar war, dass der Aufuag letztlich darauf hinausläuft zu überprüfen, ob und wie
Ziele der Bildungspotitik mit gegebenen Ressourcen erreicht werden (oder nicht). Bs
geht also um eine Llberprüfung der im Bildungssystem zumEinsatz kommenden Mittel
und Methoden.

Klar war aber auch, dass sich jede Wirksamkeitsanalyse mit höchst komplexen Sach-
verhalten und Prozessen zu befassen hat, sich zwar, implizit oder explizit, auf eine
normative Ebene bezieht, aber kaum auf die Dimension gut/schlecht reduzieren lässt.
Im Ausführungsplan heisst es etwa dazu: "...das Bildungssystem verhält sich nicht wie
eine einfache, geschlossene operative Einheit. In ihm henschen differente Verhälürisse,
lockere Verbindungen sowie Multikausalität: eine Ursache kann Verschiedenes bewir-
ken, eine Wirkung kann verschiedene Ursachen haben. Ferner wird das Bildungssy-
stem durch seinen wirtschaftlichen, politischen und kulturellen Kontext beeinflusst.
Bildung liegt an der Schnittstelle zwischen verschiedenen Gruppeninteressen (Lehrer,
Eltern, Unternehmen usw.) ". Der Ausfiihrungsplan empfiehlt Wirksamkeitsanalyse der
Bildungssysteme: (a) aus der Perspektive der Erforschung von typischen Prozessen,
(b) durch den Bezug ihrer historischen Entwicklung auf die innere Struktur und auf die
Interaktion 'Innen-Aussen', sowie (c) aus der Sicht der formativen Evaluation von Bil-
dungssystemen.

Damit rückt die prospektive Ausrichtung des Forschungsprograrnms ins Blickfeld. Im
Ausfährungsplan werden folgende fänf Ziele des NFP 33 festgehalten:

l. Das erzieherische Handeln wirksamer gestalten.
2. Das Wissen über die Wirklichkeitsbereiche der Erziehung und Bildung in der

Schweiz mehren.
3. Die Fäihigkeit zur Evaluation und Selbstevaluation der Bildungssysteme fordern.
4 Die Flexibilität und das Innovationspotential des Bildungswesens erhöhen.
5. Das Potential der Bildungsforschung vergrössern.

Im Rahmen dieser umfassenden Zielsetzung optierte die
lichen Umschreibung der Programmausrichtung ftir eine
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Eine allzu starke Einengung hätte weder der Vielschichtigkeit des Programmauftrags,
noch der Komplexität der Strukturen und Prozesse der Bildungssysteme in der
Schweiz, noch den relativ heterogenen Forschungskapazitäten entsprochen.

Die Forschungsperspektiven wurden dreidimensional vorgezeichnet l. Bevorzugte Zu-
gänge, 2. Forschungsachsen, 3. Thematische Optionen. Im Ausflihrungsplan wurden
sie mit dem nachfolgenden Kubus verdeutlicht:
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Für die weitere Arbeit der Expertengruppe fand, aus praktischen Gründen, hauptsäch-
lich eine dieser Dimensionen, nämlich die thematischen Optionen, als Ordnungsprinzip
Verwendung. Mit ihnen hatte die Expertengruppe eine bewusste Wahl aus einer Viel-
zahl von anderen denkbaren thematischen Problemfeldern getroffen, indem sie sich am
Kriterium besonderer bildungspolitischer Relevanz orientierte. Diese sieben Themenbe-
reiche stellten gewissermassen eine erste provisorische Programmstruktur dar. Sie
seien hier nochmals aufgeflihrt:
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4. Identität, Solidarität und Werte im Wandel
5. Individuelle und kollektive Irmf?ihigkeit
6. Bildung in der multikulturellen Gesellschaft
7 . Die Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen und das Bildungssystem

Schliesslich machte schon der Ausführungsplan deutlich, dass der Einbezug von
Überlegungen zur Umsetzungsstrategie, bereits bei der Planung der Projekte, ein we-
sentliches Qualitätsmerkmal des NFP 33 sein sollte. Die Expertengruppe ging davon
aus, dass gerade in einem Forschungsprogramm zur Wirksamkeit, die Reflexion zu
den Wirkungen von Forschung im Untersuchungsfeld und zu einem Transfer von
Wissen in weitere Praxisfelder ein zentrales Anliegen sein muss.

Im Januar 1992 erfolgte die Ausschreibung des Ausführungsplans. Eingereicht wurden
160 Ideenskizzen ztJ Projekten, zu deren Finanzierung ein Gesamtbudget von über 70
Mio Franken erforderlich gewesen wwe.36Vo dieser Eingaben stammten aus der fran-
zösischsprachigen Schweiz, eilnge wenige aus dem Tessin und der Rest (617o) aus_der

deutschsprachigen Schweiz. 40Vo der Skizzen kamen von Hochschulen,2o%o von Pri-
vatuntemehm en, l2%o von öffentlichen kantonalen oder regionalen Forschungsstellen
undlOVo von Schulen. In der Aufschlüsselung nach thematischen Optionen ergaben
sich markante Ungleichgewichte. Sehr stark, mit je über 20 Vorschlägen waren die
thematischen Optionen: Lemfähigkeit sowie Sprachkompetenzen, vertreten. Hitl-gegen
wurden fast keine Eingaben zum Thema Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen
gemacht. Es zeigte sich auch, dass sich eine ganze Reihe von an sich durchaus beden-
kenswerten Skizzen, nicht ohne weiteres unter eine der thematischen Optionen einord-
nen liessen. Die Notwendigkeit einer Erweiterung der Programmstruktur zeichnete sich
ab.

Die Auswahl der weiterzuverfolgenden Projekte orientierte sich an einem Kriterien-
raster, das die Stichwörter: Zielkonformität, Bedeutung im Programmkontext, Wissen-
schaftliche Relevanz der Fragestellung, Methodische Qualität, Innovationspotential,
Einbezug von Umsetzung, Forschungspraktische Voraussetzungen, Wissenschaftli-
ches Kooperationsnetz, Einbezug der Praxis und Kosten/l',lutzenverhdltnis umfasste.
Als entscheidend für die Evaluation erwiesen sich, neben der selbstverständlich erfor-
derlichen wissenschaftlichen Qualität, zwei Gesichtspunkte: l. steht die Wirkungsana-
lyse im Zentntm des Forschungsvorhabens? und 2. handelt es sich (zumindest in
s-einem Transferpotential) um ein Projekt von nationaler Tragweite? Bevorzugtwlrden,
bei gleicher qualitat, auch Projekte mit einem interdisziplinären Ansatz oder solche, bei
denen mehrere Institutionen zusarnmenarbeiten.

Verständlicherweise mussten beim gegebenen beschränkten Finanzrahmen auch in-
teressante Ideenskizzen auf der Strecke bleiben.

28 von 32 ztx Weiterbearbeitung empfohlenen Forschungsgesuchen, die insgesamt im
NFP 33 mit 8,6 Mio Franken zu Buche schlagen, sind mittlerweile auf Antrag der Ex-
pertengruppe vom Forschungsrat des Nationalfonds bewilligt worden, vier Gesuche
sind noch in Bearbeitung.

Auf den Gebieten Bildungsökonomie sowie Schulqualität und Schulentwicklung hat
die Expertengruppe Trendberichte in Auftrag gegeben, eiri ähnliches Verfahren ist auch

zur Thämatik Informationstechnologien vorgesehen.

Es sind zudem Bemühungen im Gange, um im Bereich Identität, Solidarität und Werte
in der multikulturellen Gesellschaft noch Forschungstätigkeiten zu initiieren.

Im Herbst 1993 hat die Forschungsphase des NFP 33 begonnen. Die Programmstruk-
tur sieht nunmehr zwei Hauptbereiche vor: die Wirksamkeit von Lernprozessen (z.Zl.
13 Projekte), und die Wirksainkeit von Bildungssystemen (z.Zt.15 Projekte).
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l. Die Wirl<samkeit von Lernprozessen
Schulische Sozialisation, Lernbedingungen, kmmotivation und krnerfolg

2. Die Wirksamkeit von Bildungssystemen
Systembeschreibung, Systemanalyse, Systemevaluation, Systemwandel

16 der 28 Projekte kommen von Hochschulen: Schwerpunkte sind Genf, Bern und
Znich. Uberraschend stark sind private Institutionen (7 Projekte) vertreten. Bei 6 For-
schungsvorhaben starnmt der Hauptgesuchsteller aus einer öffentlichen, nicht universi-
tären Arbeitsstelle (nur Deutschschweiz). Schliesst man aber auch die Mitgesuchsteller
in die Rechnung ein, so ergibt sich ein etwas anderes Bild: 24 der insgesamt 77 Ge-
suchstellerinnen und Gesuchsteller sind Mitarbeiter von nicht universitären For-
schungsstellen, gegenübet 42 von Hochschulen. Mit anderen Worten: es sind relativ
viele Kooperationsvorhaben zwischen Hochschulen und ausseruniversitliren Institutio-
nen zustande gekommen, was durchaus den Absichten des Ausflihrungsplans ent-
spricht. Die Verteilung der Projekte auf die Sprachregionen ist hingegen nicht befriedi-
gend: 20 wurden von der Deutschschweiz, 8 von der Suisse Romande aus eingereicht.
Diese Asymmetrie ist jedoch nicht ganz so gravierend wie sie auf den ersten Blick er-
scheint, wenn in Betracht gezogen wird, dass in 16 der 28 Projekte sprachregionüber-
greifend gearbeitet wird und dass - unter Finschluss der Mitgesuchsteller - mehr als ein
Drittel der Gesamtzahl der Gesuchstellerinnen und Gesuchsteller Romands sind.

Von den Disziplinen sind die Erziehungswissenschaft (bzw. Pädagogik) und die Psy-
chologie mit je 6 Hauptgesuchstellerinnen und -gesuchstellern am std.rksten vertreten.
Je 5 Projekte kommen von Oekonomen und Linguisten,4 von Soziologen. Bei Einbe-
zug der Mitgesuchstellerinnen und -gesuchsteller dominiert die Erziehungswissenschaft
augenscheinlicher mit 23 Forscherinnen und Forschern von insgesamt 77. Leider sind
die ausgesprochen interdisziplinären Projekte seltener als sich die Expertengruppe das
gewünschf hatte. Bei grossZügiger Zählung können wir immerhin-von l0 interdis-
ziplinären Projekten reden (wobei allerdings die Grenzen zwischen Pädagogik und
Psychologie bekannterweise recht fliessend sind). So kommt auch im NFP 33 zum
Ausdruck, dass (auch) in der Schweiz keine Tradition von interdisziplinärer Arbeit in
den Sozialwissenschaften besteht.

Das Programm weist eine ganze Reihe von "points forts" auf, sei es zum Beispiel in
den Bereichen Sprachenlernen oder Wirksamkeitsanalyse von Aus- und Weiterbildung.
Neben der Lehrerbildung in den Projekten: "Die Wirksamkeit der Lehrerbildungssy-
steme in der Schweiz" (Jürgen Oelkers und Fritz Oser) und "Evaluation der Lehrer-
fortbildung in der Schweiz" (Charles Landert) wird auch die Ausbildung von Ingenieu-
ren sowie bei Berufen des Gesundheitswesens untersucht. Zur Weiterbildung und Er-
wachsenenbildung laufen vier Projekte. Dass aufder facettenreichen Landkarte, die der
Ausfrihrungsplan für dieses Forschungsprogramm vorzeichnet, auch noch weisse
Flecken verblieben sind, ist angesichts der begrenzten Ressourcen unvermeidlich. Die
Expertengruppe und die Programmleitung sind darum bemüht, einige dieser "weissen
Flecken" noch mit Forschungstätigkeiten zu beleben.

Die jetzt anlaufende Forschungsphase stellt in erster Linie an die Forscherinnen und
Forscher, aber auch an die Programmleitung und an die Expertengruppe, hohe An-
sprüche. Es gilt Schlagwörter wie "Synergien entwickeln!" in die Tat umzusetzen.
Sehr nützlich wird dabei sein, dass sich die meisten Projektverantwortlichen bereits bei
der Planung der Projekte intensiv mit dem Bezug zur Praxis und mit Umsetzungsfra-
gen auseinandergesetzt haben. Wir stehen vor der gemeinsamen herausfordernden
Aufgabe: wirksam zu forschen und dem NFP 33 Gestalt zu verleihen!
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Schule, Leistung und Persönlichkeit (TIMSS+)
Ein internationalvergleichendes Projekt im Rahmen des NFP 33

Erich Ramseier, Urs Moser, Kurt Reusser, Peter Labudde, Alex Buff

Das Projekt <Schule, Leistung und Persönlichkeit> Ieistet den schweizerischen
Beitrag zur <Third International Mathematics and Science Study> (TIMSS).
Dabei werden die Leistungen von Dreizehnjöhrigen und von Absolventinnen
und Absolventen der Sekundarstufe II weltweit verglichen sowie der Zusam-
menhang zwischen Leistungen und Merkmalen der Bildungssysteme unter-
sucht. Irn schweizerischen Projekt werden Lehr- und Lernkulturen genauer er-
fasst. Als Ergebnis von Schule interessieren hier zusötzlichfachübergreiftnde
Kompetenzen und aus gewöhlte P ersönlichkeitsmerlqnale.

Ziel und Ausgangspunkt des Projekts

Das Projekt <Schule, Leistung und Persönlichkeib soll einen inhaltlichen und metho-
dischen Beitrag zur Analyse der Effektivität des schweizerischen Bildungssystems lie-
fern. Am Beispiel von Mathematik und Naturwissenschaften werden Wissen und Ver-
stehen sowie der Zusammenhang von fachlichem Wissen und ausgewählten Persön-
lichkeitsmerkmalen analysiert. Dabei berücksichtigt die Untersuchung den Einfluss
unterschiedlicher Bildungssysteme und kmkulturen. Sie dient der Theorie- und Me-
thodenentwicklung.

Auch wenn exemplarisch Mathematik und Naturwissenschaften ins Zentrum gestellt
werden, versucht das Projekt, den Bildungsprozess in seinem Gesamtzusammenhang
zu sehen. Grundlage dazu bildet ein umfassendes Modell von Schule (Ramseier et al.
1993), das auf einem Vorschlag von Schmidt (1993,68) aufbaut. Darin werden die
vier Ebenen Bildungssystem, Schule,,Klasse und Schüler/Schülerin unterschieden.
Merkmale aller vier Ebenen wirken sich auf den Lernerfolg aas. Bildungssysteme sind
national oder regional verschieden. Sie unterscheiden sich z.B. in der Schulstruktur, in
den Lehrplänen oder in der Ausbildung der Lehrkräfte. Die einzelne Schule ist gekenn-
zeichnet durch ihre pädagogischenZiele, durch die Organisation, ihre Grösse oder das
Schulklima. Die Klasse ist geprägt durch die lrhrperson, durch die sozialen Strukturen
innerhalb der Klasse, die Lehr- und Lernkultur und das Unterrichtsklima. Und
schliesslich hängt der Lernerfolg von den einzelnen SchüIerinnen und Schülernund
ihrem sozialen Hintergrund ab. Das Modell (vgl. Abbildung) entfaltet sich, indem auf
diesen vier Systemebenen jeweils gefragt wird, in welchem Kontext gelernt wird, was
gelernt werden soll, wer unterrichtet, wie Lernen organisiert wird und was Schülerin-
nen und Schüler gelernt haben.

Intemationaler Vergleich

Die Effektivität des schweizerischen Bildungswesens kann am besten auf Grund eines
internationalen Vergleichs beurteilt werden. Um das zu ermöglichen, leistet das Projekt
<<Schule, Leistung und Persönlichkeib> den schweizerischen Beitrag zur <<Third Inter-
national Mathematics and Science Study> (TIMSS 1992). An dieser Untersuchung
unter Federführung der <<International Association for the Evaluation of Educational
Achievemenb> (IEA) beteiligen sich rund 50 Länder. Im Rahmen von TIMSS werden
unter anderem folgende Forschungsfragen bearbeitet:



- Was lernen und wissen Schweizer Schülerinnen und Schüler in Mathematik und Na-
turwissenschaften im Vergleich zu gleichaltrigen in andem Ländern?

- Wie unterscheiden sich die Ziele des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts
verschiedener Länder, und wie wirkt sich das auf den Lernerfolg aus?

- Wie sind Entscheidungskompetenzen verteilt? Welche Rolle spielt die einzelne Schule
bei der Organisation des Unterrichts in den verschiedenen Bildungssubsystemen und
in verschiedenen Ländern?

- Hängen Unterschiede in Fachleistungen mit Strukturmerkmalen von Bildungssyste-
men zusammen?

- Wie unterscheidet sich die Lehrergrundausbildung und -fortbildung der verschie-
denen Länder? Ist ein Zusammenhang mit Fachleistungen der Schülerinnen und
Schüler festzustellen?
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Den Mittelpunkt von TIMSS bilden einmalige, standardisierte Leistungstests in Ma-
thematik und Naturwissenschaften bei repräsentativen Stichproben aus Abschlussklas-
sen der Sekundarstufe II (Gymnasien, Seminare und Berufsschulen) und aus jenen
beiden Schuljahren, in denen die meisten Dreizehnj?ihrigen zu finden sindl. Mit Doku-
mentenanalysen, Befragungen von Expertinnen und Experten, Schulleiterinnen und
Schulleitern, Lehrpersonen, Schülerinnen und Schülern werden die im oben erwähnten
Modell definierten Merkmale der Bildungssysteme erfasst.

Grundlage für die Leistungstests und für die Untersuchung des Zusammenhangs zwi-
schen curricularen Vorgaben und Schulleistungen ist eine Inhaltsanalyse der khrpläne
und Lehrmittel aller beteiligten Länder. In der Schweiz werden die Curricula aus flinf
Regionen analysiert (Tessin, Romandie, Zentralschweiz, Bem, Zn4c!). Lehrmittel und
Lef,rpl?ine jenär Schuljahre, in denen getestet wird, werden nach Inhalten und Gestal-
tungielemänten aufgeschlüsselt. Einige zentrale Fachthemen wie <Prop_ortionalitäb>

und,,Energie>> werden zudem auf ihr Vorkommen w?ihrend der gesamten Schulzeit ge-
prüft. Die Inhaltsanalyse beruht auf einem Kategoriensystem, das die Systemllik der
betreffenden Fächer einfringt und zwischen Inhalten, Fertigkeiten und Einstellungen
zum Fach unterscheidet (Robitaille et al. 1993).

Standardisierte, schriftliche Leistungstests bilden mathematische und naturwissen-
schaftliche Kompetenzen nur unvollständig ab. In kleineren Stichproben wird deshalb
auch verglichen, wie Schülerinnen und Schüler komplexe Aufgaben lösen, die Erfin-
den, Erproben und Experimentieren mit Materialien voraussetzen.

Vefiiefungen

Der internationale Vergleich ist nur unter gravierenden Beschränkungen möglich. Er
muss sich auf Kriterien abstützen, die dem schweizerischen Bildungswesen nicht im-
mer angemessen sind. Der umfassende Vergleich der Bildungssysteme führt dazu,
dass diJeinzelnen Merkmale nur grob eingefangen werden können. Ztdemwerden als
Ergebnis von Schulung ausschliesslich Fachleistüngen untersucht. Diese Schwächen
we-rden in nationalen Värtiefungen zu einzelnen Themen behoben2.

Aus gewöhlte Kompetenzen und P ersönlichkeitsmerlcrnale

Die Qualität des Bildungswesens zeigt sich zunehmend darin, wie weit es in Verbin-
dung mit der fachlichen Bildung auch fachübergreifendg Kompetenzen und Persön-
lichkeitsmerkmale wie Autonomie, Kooperationsfühigkeit, Lern- und Denkf?ihigkeit,
Bereitschaft zum lebenslangen Lernen usw. fördert (2.8. Posch 1989). Obwohl es

schwierig ist, begrifflich eindeutig festzulegen, worum es sich bei {esel im pädagogi-
schen Alltag immer wieder postulierten Kompetenzen,handgll (Treiber & Weinert
1982) und trotz der Schwierigkeit ihrer Messung (Willms 7992), wird Merkmalen
nachgegangen,

- die begründet als konstituierende Faktoren zu den genannten Alltagskonzepten aufge-
fasst werden können,

- bei denen angenommen werden kann, dass ihre Ausprägung schwergewichtig durch
allgemeine und fachspezifische schulische Erfahrungen mitbestimmt wird,

I Ohne Beteiligung der Schweiz werden auch Neunjährige untersucht.
2 Diese Vertiefungen deuten wir mit dem Pluszeichen im Projektkürzel TIMSS+ an. Die mögliche
Verwechslung mit dem Schweizerkreuz ist beabsichtigt'
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- die in einem (einander bedingenden) Zusammenhang mit Fachleistungen in und
Haltungen gegenüber bestimmten Lerngegenständen (hier insbesondere Mathematik)
zu sehen sind und

- die als Konstrukte in einer wissenschaftlichen Forschungstradition verankert werden
können.

Exemplarisch werden Lernmotivation (Deci & Ryan 1993, Dweck & Leggett 1988),
Kontroll- und Kompetenzüberzeugungen (Krampen 1987) sowie Verarbeitungstiefe
und Anwendungsftihigkeit des mathematisch-naturwissenschaftlichen Wissens und
Verstehens untersucht. In diesen Dimensionen können kompetent und anhaltend Ler-
nende beschrieben werden. Dabei wird geschlechtsspezifischen Aspekten besonders
Rechnung getragen. Forschungsfragen in diesem Bereich sind unter anderem:

- Wie sieht das Zusammenspiel der ausgewählten Persönlichkeitsmerkmale aus?- Wie hängen Fachleistungen und ausgewählte Persönlichkeitsmerkmale zusammen?

M erlorwk des Unterrichts

In der Schweiz fehlen bis heute umfassende deskriptive Angaben zur Unterrichts- und
Lernkultur auf allen Ebenen des Bildungssystems (als Ausnahme vgl. Krapf 1982).
Weitgehend unbekannt ist ebenfalls, welche fachlichen und pädagogischen Wirkungen
von unterschiedlichen Unterrichtskulturen ausgehen. Ausser Frage steht wohl bloss,
dass die mannigfaltigsten Lehr- und Lernkulturen unser Schulwesen prägen. Über die
Wahrnehmung von Lehrenden und Lernenden soll diese Vielfalt erhoben werden,
damit u.a. folgende Forschungsfragen beantwortet werden können:
- Wie steht es um die phänomenologische Variationsbreite didaktischer Kulturen? Wie

wird z.B. das Ausmass an Flgentätigkeit und Selbstlindigkeit der Lernenden wahrge-
nommen? Wie hoch ist die Kompetenz der Lehrpersonen zur Diagnose des Wissöns
und Könnens der Lernenden?

- Welcher Zusammenhang besteht zwischen der Lehr- und Lernkultur. dem Fachwissen
und ausgewählten Persönlichkeitsmerkmalen?

Die Lehr- und Lernkultur soll nicht nur relativ grob in der breiten schriftlichen Befra-
gung, sondern auch in Fallstudien untersucht werden. Diese beziehen sich insbeson-
dere auf den Physikuntenicht an Gymnasien. Im Zentrum stehen dabei die Integration
des Schülervorverständnisses (Dzir 1991), die Kongruenz zwischen Method?n der
llrytik und Methoden des Physikunterrichts sowie die Stellung des Experiments im
Physikuntenicht.

Intra-natiorwlc Ve r glcichc

In der föderalistischen Schweiz mit ihren 26 kantonalen Bildungssystemen lohnen sich
intra-nationale Ve,rgleiche.Dazu werden bestimmte Merkmale ichweizerischer Teilsy-
steme genauer erfasst. Besonders interessant ist die Analyse der Sekundarstufe II, die
in ihrer ganzen Breite mit allgemein- und berufsbildenden Schulen erfasst wird. For-
schungsfragen dazu sind:
- Wie unterscheiden sich Schülerinnen und Schüler aus verschiedenen Teilen

(Schultypen, Regionen) des schweizerischen Bildungsystems in Fachleistungen und
ausgewählten Persönlichkeitsmerkmalen?

- Wie unterscheiden sich die Lehr- und Lernkultriren in verschiedenen Teilen des
schweizerischen Bildungssystems? Spezietl: Wie gross ist die Variabilität im Gymna-
sium und in der Berufsschule verglichen mit der Sekundarstufe I?
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Zeitplan

1993 Vorbereitung, Planung, Entwicklung
1994 Erprobung, Ausarbeitung der Instrumente, Pilotstudien auf der

Sekundarstufe I und tr
1995 Befragungen, Tests, Beobachtungen:

Februar/IVlärz Haupterhebung SekundarstufeII (ganzeSchweiz)
N4ai Haupterhebung Sekundarstufe I (nur Deutschschweiz)
Sommer/Ilerbst Erste Ergebnisse für Beteiligte

1996 Auswertung, Berichte

Bedeutung des Projekts

Im internationalen Vergleich können Wirkungen von Schulstrukturen, Lehrplänen,
Klassengrössen usw. untersucht werden, die innerhalb eines Landes oft wenig variie-
ren. Die Welt wfud so als <<nattirliches Labor der Erziehung> benutzt (Purves 1991).
Durch die Konfrontation mit Alternativen wird das eigene Handeln bewusster. Schein-
bare Selbstverst?indlichkeiten werden aufgedeckt.

Die Ergebnisse dieser Vergleiche sind Grundlagen für die Bildungsplanung und für die
Diskussionen um die Verbesserung des Bildungswesens und des Unterrichts. Solche
Diskussionen ergeben sich heute unter anderem aus der zunehmenden Integration in
Europa. Sie betreffen zum Beispiel die Erneuerung der Sekundarstufe II. Auf dieser
Stufe gilt es, einen besonders ausgeprägten Mangel an Grundlageninformationen aus-
zugleichen (EDK, 1990, 163).

Die Analyse der Lehr- und Lernkultur und die Prüfung ihres Zusammenhangs mit
Fachleistungen und Persönlichkeitsmerkmalen kann zur Versachlichung der weitge-
hend ideologisierten Diskussion um eine Erweiterung des Repertoires an Lehr- und
Lernformen in unseren Schulen beitragen.

Aus der Analyse des Zusammenhangs von Lernergebnissen und Unterrichtsmerkmalen
lassen sich Empfehlungen ftir die Gestaltung des Unterrichts in Mathematik und Na-
turwissenschaften ableiten und Folgerungen für die Lehreraus- und -fortbildung zie-
hen. In den qualitativ orientierten Vertiefungen kommt es zur intensiven Zusammenar-
beit mit Lehrkräften als <praticiens-chercheurs>>. Das Projekt soll die Lehrkräfte zu
Reflexion über ihre Tätigkeit anregen.

Trägerschaft und Kontakte

Das Forschungsprojekt wird gemeinsam vom Amt ftir Bildungsforschung des Kantons
Bern, dem Höheren Lehramt der Universität Bern und dem Pädagogischen Institut der
Universität ZiJlrich durchgeführt. In der Romandie wird das Projekt vom Institut Ro-
mand de Recherches et de Documentation P6dagogiques, im Tessin vom Ufficio Studi
e Ricerche mitgetragen.

Bildungsforschung findet gemeinsam mit und in der Bildungspraxis statt. Bei der
Hauptbefragung, bei der Entwicklung von Erhebungsinstrumenten und bei der Um-
setzüng der Ergebnisse benötigen wir die Mitarbeit von Praktikerinnen und Praktikern
aus Schule und Verwaltung. Die am Projekt Beteiligten, insbesondere Ertch Ramseier,
stehen für Kontakte gerne zur Verfügung.
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Die Wirksamkeit der schweizerischen Lehrerausbildung
(Projektskizze)

Fritz Oser und Jürgen Oelkers

Das Projekt beschreibt die Wirksamkeit der schweizerischen Lehrerbildung
einerseits bezogen auf die persönlichen Einschiitzungen der Betroffenen und
andererseits bezogen aufAusbildungsprofile und professionelle Standards, wo-
bei die beiden Bereiche verglichen und aufeinander bezogen werden. Im Zu-
sammenhang mit Schulleistungsprojekten sollen nach Möglichkeit Indikatoren
für erfolgreiche Lehrer bestimmt werden, die sich spöter in die I'ehrerbildang
implementieren lassen. Dabei sollen einzelne Ausbildungsfcicher auf ihre Wirk-
samkeit überprüft werden. Die Ergebnisse des Proiekts sollen auf der bildungs-
politischen Ebene einen Beitrag leisten an die Diskussion im Rahmen der ge-
genwrirtigen Reformanstrengungen im Bereich der lthrerbildung, insbesondere
auch in der Frage der Oppertunitöt einer universitriren Ausbildung der lzhrknifte.

(1) Wie die Lehrerbildung wirkt, ist in der deutschsprachigen Pädagogik fast nur nor-
mativ diskutiert worden. Auch neuere Beiträge zeigen wohl einen Sinn ftir Konzept-
debatten und für Defizitanalysen, aber nur eine schwache Neigung für empirische Fra-
gestellungen. Bildungspolitische Auseinandersetzungen um die "Zukunft der Lehrer-
äusbildung" kehren zylilisch wieder, während eine empirische Datenbasis fehlt, zumal
im Hinblick auf Wirkungs- und Effektivitätsforschungen.

Dieser Befund gilt in gewisser Weise auch für die Schweiz, wenngleich seit llingerem
Strukturarr-alysen und Kanonbeschreibungen vorliegen, die jedoch nicht als Wirkungs-
forschung im hier gemeinten Sinne anzusehen sind. Die damit verbundenen Fragestel-
lungen lassen sich nicht auf Cuniculumreformen oder Bewusstseinsschulung von Leh-
rern reduzieren. Probleme der Wirksamkeit betreffen das gesamte System der Lehrer-
ausbildung und beziehen sich auf mehrschichtige Effekte, die insbesondere mit pro-
fessionellen Standards zu tun haben.

Forschungen dieser Art sind vor allem im angelsächsischen Bereich vorgelegt worden,
nicht zuftillig durch bildungspolitische Ereignisse veranlasst. Nach dem Report "A Na-
tion at Risk" (1983) hat die Lehrerbildungsforschung in den Vereinigten Staaten einen
erheblichen Schub erhalten, ähnlich wie in England nach der Einführung des neuen
Erziehungsgesetzes ( I 988).

Die Fragestellungen dieser Forschungen sind auch normativ, aber bezogen auf profes-
sionelle Standards und unter Einbeziehung der Eigendynamik des Bildungssystems.
Die alten, vornehmlich weltanschaulich gebundenen Bestimmungen der Lehrerbildung
sind ersetzt worden oder sollen ersetzt werden durch praxisorientierte Ausbildungs-
norrnen. Heute verleihen die Lehrerbildungsinstitution der Schweiz jungen Lehrerinnen
und Lehrern eine professionelle Ausbildung, die es ihnen ermöglicht, erzieherisch und
unterrichtlich zu arbeiten. Entspricht aber diese Lehrerbildung tatsächlich den profes-
sionellen Anforderungen, entspricht sie den Erwartungel der Gesellschaft, entspricht
sie den Erwartungen der Abnehmer, entspricht sie den Anforderungen, die unmittelbar
an sie herantreten? Diese Fragestellungen sind von grosser Bedeutung, sind doch Leh-
rerinnen und Lehrer als Entwickler des intellektuellen, sozialen und moralischen Kapi-
tals eines Landes tätig. Mit diesen Fragen verbinden sich unmittelbar weitere Probleme,
nämlich wie diese Lehrerbildung auf ihre Wirksamkeit überprüft werden kann und wie
sie sich selbst überprüft. Femer wie Wirksamkeit in diesem Bereich gemessen werden
kann und von welcher theoretischen Vergleichsbasis ausgegangen wird. Nicht zuletzt
ist zu bestimmen, welche Bereiche in bezug auf welche Einheit erfasst werden, z.B.
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Fachausbildung auf Klassenebene, allgemeine pädagogische Haltung auf Jahr-
gangsebene oder erzieherische Wertorientierung auf der Ebene der Ausbildungsinstitu-
tion etc.

(2) Das Projekt untersucht nun die Wirksamkeit der schweizerischen Lehrerausbildung
in zweifacher Hinsicht, a) bezogen auf persönliche Einschätzungen der Betroffenen
und b) bezogen auf Ausbildungsprofile und professionelle Standards. Die Ein-
schätzungen geben Aufscttluss über die subjektive Wirksamkeit, die Profile und Stan-
dards über deren objektiven Voraussetzungen. Beide Bereiche werden verglichen und
aufeinander bezogen. Fortgeschrittene angelsächsische Studien werden für die Instru-
mentierung, zum Teil auch für die Normierung der Untersuchungen herangezogen
(Eleven Study 1993, CERI 1992, Stanford Brown-University Study 199I, Goodlad-
Studie 1990). Wir erwarten beträchtliche Unterschiede zwischen den verschiedenen
Ausbildungsformen und den gegebenen Niveaus, zwischen subjektiven Einschätzun-
gen und den normativ-professionellen Standards, zwischen den unterschiedlichen Per-
sonengruppen, die an der Ausbildung beteiligt sind und schliesslich zwischen den zeit-
lichen Abständen der Erhebung. Andererseits dürfte es im Blick auf allgemeine Einstel-
lungen, Bewusstseinsformen und Zuschreibungen auch Übereinstimmungen zwischen
den einzelnen Parametern der Untersuchung geben. In Zusammenhang mit Schul-
leistungsprojekten (IEAL-Studien) sollen daher nach Möglichkeit auch Indikatoren für
erfolgreiche Lehrer bestimmt werden, die sich später in das Ausbildungssystem
implementieren lassen. Dabei sollen auch einzelne Ausbildungsf?icher auf ihre Wirkun-
gen hin überprüft werden.

(3) Aus dem ganzen lassen sich folgende Forschungsfragen herausarbeiten:

I . Wie sehen die Gestalter und die Abnehmer der Irhrerbildung ihre Wirkung? Haben
Lehrer der Lehrerbildung andere Vorstellungen dieser Wirkung als Politiker, Prak-
tikumslehrer, Betreuer von Praktikanten in Schulen, Schulleiter, erfahrene Lehrer,
Schüler und Eltem?

2. Wie veränderte sich die Ausbildung in der letzten Dekade, und welche Veränderun-
gen sind im Gange? Wer initiiert Veränderungen? Wer verändert was, und wie ist
die Entscheidungs- und Ausflihrungsstruktur? Wie gehen diese Ver?inderungen vor
sich? Diese Frage beinhaltet im Prinzip auch einen kritischen Vergleich mit den
Lehrerbildungskonzepten der EG.

3. Wie ist der Einfluss der Lehrerbildungssysteme auf die Schule? Welchen Einfluss
gibt es in umgekehrter Richtung) Werden neue Inhalte eher von den Wissenschaf-
ten (Fachwissenschaften und Sozialwissenschaften) oder eher aufgrund des gesell-
schaftlichen Drucks auf dieSchulen eingeführt? Wie weit ist die Lehrerbildung im-
stande, auf den gesellschaftlichen Wandel zu reagieren? Wie weit registriert sie

liperlagpt, in welch verschiedenen Welten Kinder und Jugendliche vongestern im
Vergleich zu den Kindern und Jugendlichen von heute aufwuchsen?

4. Welches sind Wirksamkeitspostulate in der Lehrerbildung? Welche Berufsbil-
dungsverfahren gibt es, und wie wird praktisches Handeln gemessen? was sind die
professionellen und fachlichen Standards und wie wird Bildung auf ihre Effektivitat
hin überprüft? Wie manifestieren sich die vermittelten allgemeinen Prinzipien in
konkretem unternichtlichen Handeln?

5. Wie ist der Zusammenhang von Wirksamkeit und Selbstkonzept von Lehrperso-
nen? Wie hoch ist die berufliche Self-Efficiency von Irhrem im Vergleich zu ande-
ren Berufen und im Vergleich zu internationalen Standards? Dies kann insbeson-
dereauch bezogen auf den sozialen wandel und auf Schulsystemänderungen (BS;
BE) bzw. Lehrplanänderungen (ZH) thematisiert werden.
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Wenn die Untersuchung im wesentlichen zwei Stränge aufweist, die Selbstein-
schritzung der Wirksamkeit von Lehrerbildung durch verschiedene Beteiligte auf der
einen, die Evaluation der Ausbildungsprofile and der professionellen Standards auf
der anderen Seite, dann ist zu fragen, wie auch die Stimulierung eines Selbstevalua-
tionskonzepts genutzt werden kann, was aber nur mit Hilfe objektivierender Daten
sinnvoll erscheint. Darum werden neben der Erhebung von Meinungen oder Auffas-
sungen (über Zufriedenheit/Unzufriedenheit mit der Ausbildung) auch die Rahmenbe-
dingungen untersucht, soweit sich die Effektivitatsfrage damit verbinden lässt.

(4) Die folgenden operationalisierten Dimensionen des theoretischen Modells sind
denkbar:

Normen (Präskiptive Vorstellungen)

Objektive Beschreibung

Subjektive Beschreibung

Deskriptive Ethik I

Deskriptive Ethik 2

Internationale Normen oder Standards für "gutes
[-ehren" oder "I-ehrerbilduns"
Objektive Beschreibung der Schule entsprechend der
Standards

Beschreibung der Irhrerbildung und der Lehrftihigkeit
semäss subiektiven Vorstellunsen
Subjektive Vorstellungen der Beteiligten über "gutes
Irhren" bzw. "suten Unterricht"
Subjektive Erwartungen von Aussenstehenden (2.B.
Eltern- Politikern) üher Anforderunsen der T.ehreir

Zwischen den verschiedenen Normen oder Standards besteht ein hierarchisches Ver-
hältnis: eine Norm ist derjeweils rechts davon stehenden untergeordnet, derlinks ste-
henden Übergeordnet. Dies gilt nicht (oder nicht notwendigerweise) für die normativen
Randbedingungen. Das bedeutet: Lehrerbildung und Lehierqualifikation sind letztlich
gebunden an die Wirksamkeit von Schule.

Instrumentelle Normen sind Vorschriften zuhanden der betreffenden Institution, wel-
che unter der Berücksichtigung der Randbedingungen (2.B. bestehende finanzielle und
personelle Ressourcen, historische und föderalistische Traditionen, etc.) Anweisungen
darüber geben, wie die jeweils nächsthöhere Norm erflillt werden kann. Die Wirksam-
keit von Denkmustern bzw. der Lehrerbeitrag wird (in diesem Modell) als Endkrite-
rium angesehen, welches nicht als instrumentell fär die Erftillung weiterer Normen an-

E)
Wirksamkeit des
Irtrerdenkens

(normative)
Rand-

EE)
gesellschaftliche
ausserschulische

Erwartungen

@ndkriterium)
an die lrhrer

D)
Wirksamkeit

von Unterricht

(normative)
Rand-

DD)
gesellschaftliche
innerschulische
Normen @nd-

kriterium)

c)
Qualifikation der

Irhrer

(normative)
Rand-

cc)
instrumentelle
, Normen:

Qualifikations-
profil

B)
Prozeduren der
Irhrerbildung

(normative)
Rand-

BB)
instrumentelle
Normen: Profil

der
khrerbildung

A)
Einflussfaktoren

aufdie

materielle und
(normative)

Rand-

AA)
Instrumentelle
Normen: Profil
der Bedingungen

der

etc.Faktoren



gesehen wird, sondern nur ethisch zu legitimieren ist (sollte die Wirksamkeit der
Lehrerbildung ihrerseits einer instrumentellen Norm unterworfen werden, so wlire dies
noch-_zu__begründen). Instrumentelle Normen können unter Berücksichtigung der
Randbedingungen (welche ihrerseits ethisch legitimiert werden können) grundsatzüch
empirisch kritisiert werden, wenn die durch sie geforderten Prinzipien n:imlich nicht
geeignet sind, die nächste Norm zu erftillen.

In den "Faktoren" (in der Graphik mit doppeltem Rahmen) werden die faktisch reali-
sierten Bedingungen zusammengestellt, welche im vorliegenden Zusammenhang rele-
vant sind und in bezug auf die sich verschiedene Lehrerbildungssysteme unterschei-
den.

Dieses Modell kann als Grundlage für eine allgemeine "Theoüe der Schulwirksamkeit
von Lehrerbildung" dienen.

(5) Die bildungspolitsche Bedeutung dieses Projektes ist angesichts der jüngsten Dis-
kussionen über eine akademische oder halbkantonale Ausbildung auch dei Primarlehrer
evident. Die wissenschaftliche Bedeutung ergibt sich aus zwei Faktoren, die Vemach-
lässigung einer empirischen Lehrerbildungsforschung in der Schweiz und der damit
zusammenhängende hohe Bedarf an der Erzeugung relevanter deskripitiver Daten.
Jjingele Studien, die Einstellungen und professionelle Standards vergleichen, liegen in
der Schweiz nicht vor.
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Von der Lehrplanung zur Lernorganisation

Rudolf Künzli
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Die Wirksamkeit der Schule beruht auf ihrer Föhigkeit, Wissenszuwachs und
Wertewandel stabilisierend und erneuernd zu verarbeiten. Dafür ist die Lehr-
planarbeit das wichtigste Medium. Vom Lehrplan fiihrt keilt direkter Weg ins
-Klassenzimmer, 

sondern Inhrplanarbeit findet auf verschiedenen Ebenen statt:
in der lzhrplanentvvicklung, in der Lehrplanvermittlung und in der Schularbeit.
Jede Ebenb ist auf die Nutzung der anderen angewiesen. Die Verstöndigung
zwischen den Ebenen geschieht in Leitbildern und Lehrplankonzepten. Im For-
schungsprojekt'Lehrplanarbeit'werden die ie eigenen Planungsleistungen auf
diesei Ebenen sowie die Möglichkeiten und Grenzen ihrer Nutzung untersucht.

Was warum wem unterrichtet werden soll, beschäftigt ununterbrochen, und als Ant-
worten auf diese Fragen sind Irhrpläne ständig im Gerede. Seitdem es Lehrpläne gibt,
seit rund zweihundert Jahren also, wird über sie geklagt: Sie sind altbacken oder hy-
permodern, überlastet oder unvollständig, verlangen zu viel oder bieten zu w_enig, sind
lu wenig konkret oder viel zu einengend. Lehrpläne werden ständig überarbeitet und
sind doch nie fertig: Entweder sind sie jüngst erneuert worden oder sie werden gerade
überprüft und sollän demnächst erneuert werden; Erneuerungsvorschläge und lrpro-
bunfsfassungen sind im Umlau-f, Modellversuche unterwegs, n999 Kolzeple il 4"-
beit. Lehrpl:ine sind zudem nur Teil einer komplexen Planungsvielfalt: Von der Lehr-
planentwicklung über die Lehrerbildung und Schulbuchpro-dul5tion bis zur Jahres-,
Wochen- und Stundenplanung auf Schulebene müssen die lrhrplanfragen immer wie-
der neu gestellt und beantwortet werden. Lehrplanarbeit ist das zeit-,. personal- und
konstenintensivste Dauergeschäft der Bildungsadministration und mit ihren immer
vorläufigen Ergebnissen muss in Schule und Verwalfung umgegangen werden.

Lehrplanarbeit bleibt auch künftig neben der Lehrerb!$u1g_(Aus-, Fort- und Weiter-
bilduhg), der Lehrmittelproduktion und den neueren Modellen schulischer, O{gq$-sq-
tionsentwicklung das zentrale Instrument und Medium, in dem gesellschaftlich
erwünschte Bildungsvorstellung und Ausbildungserwartungen massgeblich formuliert
und durchgesetzt werden. Das Zusammenspiel der verschiedenen Elemente, so ist zu
erwarten, wird sich freilich ändern. Konzepte wie'das Schulhaus als pädagogische
Einheit' oder lernergesteuerte 'erweiterte Lernformen' stärken nicht nur die lokale
Schulautonomie, sie erhöhen umgekehrt auch den Bedarf an Koordination der periodi-
schen Anpassungsleistungen des Schulsystems an externe Entwicklungen und interne
Erfordernisse. Welche Form von Lehrpl?inen unter diesen Konditionen wirksam und
welche Erarbeitungsprozeduren sinnvoll und ökonomisch sind, gilt es zu kldren.

Was in der traditionellen Lehrplanarbeit geschieht, ist keineswegs unbekannt. Einige
Teilaspekte der lrhrplanarbeit sind oft und vielftiltig untersucht worden: die Arbeit von
Lehrplankommissiönen, die Inhalte von Leitbildern, dle schulpraktische Umsetzung
bestinrmter I-ehrplanvorgaben im Rahmen einzelner Fächer. Ausserdem gibt es zahlrei-
che Berichte aus der Lehrplanarbeit, von Verantwortlichen und Mitwirkenden aus

Verwaltungen, Kommissiönen, pädagogischen Arbeitsstellen und (Fortbillungs-)
Instituten, äus der Begleitforschung und Evaluation, aus der Arbeit mit Lehrpl?inen in
Schulen und Lehrerbildung. Was jedoch fehlt, sind Untersuchungen, die die verschie-
denen Ebenen in ihrer Abhängigkeit und in ihrem Zusammenhang thematisieren.

Das Projekt "von der Lehrplanung zur Lernorganisation" $q del zweck, die Be-
dingungän der Wirksamkeif organisierter Lehrplanarbgit au! den Ebenen der Lehr-
planentwicklung, der Vermittlung (Implementation) und der Lehrpraxis in ihrem Zu-
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sammenhang aufzuklären. Dabei ist von der doppelten Bestimmtheit der Lehrplanung
auszlgehen: Tn thematischer Hinsicht beschreibt sie den Prozess der Anoidnung-,
Selektion und Transformation von Wissen in Schulwissen, in administrativer Hinsicht
einen Prozess der Erneuerung, Koordination und Regulierung von unterricht. Das
P_rojekt setzt an dieser doppelten Bestimmtheit an, indem für ausgewählte Lehrplan-
themen untersucht wird, wie sie auf den administrativ geschiedenen Ebenen der Lehr-
planarbeit bearbeitet werden. Gefragt wird also beispielsweise, wie bestimmte Ent-
scheidungen (etwa für oder gegen Chronologie als Kern des Geschichtsunterrichts) in
der lehrplanentwicklung, der lrhrplanimplementation und der Unterrichtsplanung ge-
troffen bzw. interpretiert werden, ob dabei in Abhängigkeit von der Ebene unter-
schiedliche Ueberlegungen und Kriterien zu Geltung kommen und wie auf die Ent-
scheidungen anderer Ebenen jeweils Bezug genommen wird. Sind die bei der Lehr-
planentwicklung formulierten Ueberlegungen wichtig für die Unierrichtsplanung?
Orientiert sich die Lehrplanentwicklung an Gewohnheiten der Unterrichtsplanung?
Welche Rolle solltkann die Lehrerfortbildung bei der Durchsetzung der gewählten Op-
tion spielen?

Das folgende Schema zeigt die Struktur des Untersuchungsfeldes:

STRUKTURSCHEMA

Komponente A:.

Handlungsebenel: Handlungsebenell:
Lehrplankommissionen Vermittlungsagenturen
Entwicklung

Handlungsebene lll:
Schule
Unterricht

Eine besondere Bedeutung für Lehrplanentscheidungen sprechen wir den Wahrneh-
müngsmustem der Akteure in diesem Feld und den disziplinären und paradisziplinären
Mustern der Wissensorganisation zu, insbesondere den manchmal in Präambeln und
Begründungen ausformulierten Leitbildern von Schule und Unterricht. Die Transfor-
mation eines gesellschaftlich verfügbaren Wissens-, Könnens- und Wertebestandes in
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Schulwissen und -themen, so eine der zentralen Annahmen des Projektes, wird wirk-
sam gesteuert durch ein begrenztes Repertoire öffentlich geteilter und gehandelter'Bil-
der' vom Wissen, Lernen und Lehren, den 'images of knowledge' und 'images of tea-
ching'. Ihren vermuteten Einfluss auf konkrete Lehrplanentscheidung und
-umsetzungen im Zusammenspiel von Entwicklungsarbeit, Lehrerfortbildung, Lehr-
miltelproduktion und Untenichtsplanung gilt es ein Stück weit aufzukliiren.

Jeder Versuch, den gesellschaftlichen Gesamtzusammenhang der Produktion von
khrplansetzungen in einer einzelnen Untersuchung vollstlindig zu erfassen, w?ire nicht
einlösbar, da dazu die Gesamtmenge gesellschaftlich relationierter Ereignisse, die
potentiell Unterrichtsinhalte generieren, verdrängen oder verändern können,
einbezogen rverden müsste. Historisch hat sich jedoch ein relativ deutlich durch In-
stitutionalisierungen und Aufträge abgegrenzter Raum der Lehrplanarbeit gebildet,
dessen Akteure sich wechselseitig aufeinander beziehen. Das Projekt beabsichtigt
Grundelemente dieses Zusammenspiels dadurch zu erfassen, dass

(a) - Strukturen
- Leitbilder
- Auswahlentscheidungen der Lehrplanarbeit

(b) auf den Ebenen der
- Lehrplanentwicklung
- Lehrplanvermittlung
- Unterrichtsplanung

(c) am Beispiel der Kantone
- Aargau
- Basel-Land
- Freiburg (deutsch und francophone)
- Luzern
- Tessin und
- Zntich

sowie der Lehrplanarbeit für die katholischen Privatschulen
d) mit besonderer Berücksichtigung der Fächer

- Biologie
- Chemie
- Geschichte
- Mathematik
- Physik
- Deutsch, Englisch bzw. Französisch als Fremdsprache

systematisch aufeinander bezogen analysiert werden. Dabei sollen standardisierte Be-
fragungen mit Fragebogen, Interviews und Dokumentenanalysen ineinandergreifen.
Die ermittelten Befunde sollen im nationalen und intemationalen Vergleich (nicht zrietzt
in der Zusammenarbeit mit einem parallelen Forschungsprojekt in Deutschland) unter-
sucht und Modelle für eine professionelle Vermittlung von Lehrplanung und Unter-
richtspraxis entwickelt werden. Im Projekt werden fünf zusammenhängende Unter-
suchungsteile miteinander verknüpft: In einer Fachdidaktikerstudie (modifizierte
Delphitechnik) werden didaktische und schulpädagogische Kontroversen identifiziert,
von denen angenommen werden darf, dass sie Lehrplanentscheidungen auf allen drei
Ebenen tatsächlich bestimmen. Sie bilden eine inhaltliche Datenbasis für die Unter-
suchung der Nutzung und Wirksamkeit von Lehrplanentscheidungen. In einem zweiten
vorwiegend standardisierten Erhebungsteil wird die Kommissionsarbeit einer verglei-
chenden organisatorischen Analyse unterzogen. Dieser Teil repliziert zwei frühere
Untersuchungen zur Prozessanalyse von Lehrplanentwicklung in der BRD. Die
Abhängigkeit und Bindungswirkung von Lehrplanentscheidungen im Netz von Vor-
gaben und Vermittlungsanstrengungen werden als sekundäre Lehrplanbindung auf-
geklärt. Schliesslich wird die Lehrplanarbeit der Entwicklungs- und der Vermittlungs-
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ebene ins Verhältnis zur Ebene schulischer Unterrichtsplanung gesetzt. Ein
abschliessender fünfter Teil vervollständigt die Analyse um ein€ Fällstudie zur
Schülelsicht und -rezeption massgeblicher Lehrplanentscheidung en. Ziele und ange-
strebte Projektergebnisse sind:

1 . eine vergleichende Darstellung der Lehrplanentwicklungen der letzten zehn Jahre in
der Schweiz (Verfahren, Ziele and, inhaltliche Schwerpunkte, beteiligte Personen,
Phasen und Ebenen, Dauer, Kosten) unter dem Gesichtspunkt von Aufwand und
F t!ug, von politisch administrativem Kontext und bevorzugten Entwicklungsver-
läufen;

2. e:ye Beschreibung der Transformation von Wissen und neuen Anforderungen in
Schulwissen und Unterrichtspraxis für ausgewählte Beispiele und der dabei wirk-
samen semantischen und organisatorischen Filter (Leitbilder);

3. im Hinblick auf künftige Lehrplanentwicklungen organisatorische Empfehlungen
auf allen drei Handlungsebenen, Leitbildszenarien zu spezifischen Brennpunkien
der khrplanerneuerung und ein Qualifizierungskonzept ftir beteiligte Personen.

Ge s uc hs te ll er und P roj ekt grupp e :
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Schulalltag und Belastung von Schülerinnen und
Schülern in der Schweiz und in Norwegen

Alexander Grob

Mit den gesteigerten Freizeitangeboten und vielfältiger gewordenen Bildungs-
ansprüchen droht der Alltag von Schülerinnen und Schülern überlastet zu wer-
den. In dieser Untersuchung wollen wir die tatsöchliche Belastung von Schü-
lerinnen und Schülern vom 4. bis 9. Schuljahr untersuchen, die Aaswirkung
der Belastungen auf das Erleben und "Funktionieren" sowie Wechselwirkungen
mit persönlichen und sozialen Ressourcen, aber auch mit entwicklungspsycho-
Iogischen Hürden wie Schulübertritt und Pubertöt. Wir sind vor allem an der
Identifikation von kritischen Mustern der Mehrfachbelastung interessiert.
Es ist eine Querschnittuntersuchung an 2160 Kindern und Jugendlichen ge-
plant. Mit 1440 dqvon soll hernach eine kingsschnittuntersuchung mit vier
Messdurchgcingen in Abstönden von je einem hnlben Jahr durchgffihrt werden.
In die Querschnittuntersuchung werden zu gleichen Teilen Kinder und Jugend-
Iiche aus der deutschen Schweiz, aus derfranzösischen Schweizund aus Nor-
wegen einbezogen; die kingsschnittuntersuchung wird sich auf die deutsche
Schweiz und auf Norwegen beziehen.

Ku rzbesch reibung des P rojektes

"Zeit ist Geld" sagt man gelegentlich, wenn Erwachsene Zeit investieren. Kinder und
Jugendliche hingegen haben viel Znit oder doch "genug 7nit" , wie man auch gelegent-
lich hört. Nur: Wem gehört dieseZnit?

Kinder und Jugendliche stehen im allgemeinen nicht unter der Art von Zeitdruck, wie
er für viele Erwachsene üblich ist. Dieser scheinbare Zeitüberfluss gibt aber auch Raum
fär Missbrauch. Um dieZeit der Kinder und Jugendlichen'buhlen'verschiedene ex-
terne Instanzen: Eltern, Schule, Freunde, Sportclubs, Fernsehen, Musiklehrer,Tanz-
lehrer, Discos, die Freizeit-Konsumindustrie, überhaupt die ganze Gesellschaft
(Enkulturation).

Kinder und Jugendliche sind hauptberuflich Schülerinnen und Schüler. Der wirkliche
Stellenwert der Schule für den Alltag ist aber aus dieser generellen Aussage nicht
eruierbar. Das vorgeschlagene Projekt soll das Wissen über den Wirklichkeitsbereich
"Schülerinnen und Schüler im Alltagskontext" mehren. Die Vorstellung, dass der
Schüleralltag aus Lernen in der Schule und Erholung ausserhalb der (und für die)
Schule besteht, ist heute zu einfach. Wir möchten verlässlicher wissen, wer zusätzlich
zur Schule Ansprüche an die Schülerinnen und Schüler stellt und wieviel Zeit resp.
Energie die SchüIerinnen und Schüler wofür aufwenden. Solches Wissen soll zu bes-
serem Verständnis der aktuellen Erziehungs- und Bildungssituation führen, den Stel-
lenwert der Schule unter den konkurrierenden'Anbietern'und'Beanspruchern' auf-
zeigen und allenfalls Ansätze für mögliche und wünschbare Veränderungen sichtbar
machen.

Vielleicht steht der Schule und dem schulischen Lernen nur ein kleiner Teil des Alltags
von Kindern und Jugendlichen wirklich zur Verfligung; möglicherweise aber setzt sich
das schulische Lernen via Hausaufgaben, durch in der Schule geweckte Interessen,
Schulübertrittsfragen etc. weit in die sog. Freizeit fort. Unter dem Begriff Freizeit wird
etwa diejenige Zeit verstanden, über die ein Individuum frei verftigen kann. Man denkt
an dieT-eit ausserhalb der Arbeit resp. ausserhalb der Schule. Kinder und Jugendliche
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erleben ihre ausserschulische Zeitmöglicherweise aber nur zu einem kleinen Teil als
eine ihnen frei zur Verfügung stehende Zeit. Andere Autoritäten und Instanzen bestim-
men mit, was junge Menschen in ihrer Freizeit unternehmen.

Eine zentrale Frage, die besonders Lehrpersonen und Fachleute der Erziehungsbera-
tung in diesem Zusammenhang stellen, ist, inwieweit ein hoher Anspruch an die Zeit
von Kindern und Jugendlichen auch zu Stressymptomen und einer geringeren Funk-
tionsfähigkeit führen kann. Funktionsfähigkeit wird notwendigerweise von vielen
Faktoren bestimmt, die oft miteinander in Interaktion stehen. Natürlich wird die Funk-
tionsfähigkeit von Schülerinnen und Schülern nicht nur durch ihren Zeitgebrauch er-
klärt, sondern auch durch die subjektive Bedeutung von Tätigkeiten, durch emotionale
Involviertheit, durch Risikowahrnehmung, aber auch durch die persönlichen und so-
zialen Ressourcen (somatische und psychische Gesundheit; Eltern, Freunde, Nachbar-
schaft, Clubs etc.).

Daraus ergeben sich flir dieses Projekt die folgenden Forschungsanliegen:
. Erfassung des Schülerinnen- und Schüleralltags.
. Aufzeigen von Zusammenhängen zwischen Alltagstypen und dem Ertrag schuli-

schen Lernens und dem schulischen Verhalten sowie dem subjektiven Wohlbefin-
den resp. der psychischen und somatischen Gesundheit.

. Erklärung und Voraussage des Grades der'Funktionsftihigkeit' von Kindern und
Jugendlichen, d.h. die Erfassung vermittelnder Variablen, die die Wirkung von
Alltagstypen auf den Ertrag schulischen Lernens sowie das subjektive Wohlbefin-
den resp. die psychische und somatische Gesundheit moderieren. Durch längs-
schnittliche empirische Erhebungen über den erinnerten faktischen Zeitgebrauch,
die subjektive Beurteilung der Alltagserfahrungen und mögliche Stressfaktoren auf
der einen Seite und über Ressourcen und potentielle Schutzmechanismen (2.8.
Coping-Strategien, soziales Netzwerk) auf der anderen Seite, wird diese Frage an-
gegangen.

. Wirksamkeit des Schweizerischen Schulsystems anhand eines Vergleichs mit dem
norwegischen Schulsystem (parallele Quer- und Längsschnittuntersuchung in der
Schweiz und in Norwegen).

Die Forschungsanliegen werden auf unterschiedlichen Ebenen angegangen: Auf der
systemischen (2.8. Schulstufen, Schultypen, soziale und leistungsmässige Stellung
der Individuen innerhalb der Klasse, Geschlechter, puberttue Divergenz), der Ebene
des M akrokontexts (2.8. Kantone, Stadt-Land, deutsch-französisch, Schweiz-Norwe-
gen), des M e s okontext s (2.8. Sportclubs, ausserschulische Bildungsangebote, Frei-
zeitangebote) und des Mikrokontexts (2.8. Familiengrösse, ökonomische und Bil-
dungsbedingungen der Familie, Wohnverhältnisse, häusliche Medien, familiäre
Zeitrhythmen) sowie der individuellenEbene (2.8. Interessen, Verhalten[sprobleme],
Aengste, psychosomatische Symptome, Kontrollmeinung, Bewältigungs-Repertoire,
Zeitgebrauch). Schliesslich ist mit dem Längsschnitt auch die Zeitdimension einge-
schlossen, auch wenn uns die historische Dimension nicht direkt zugänglich ist. Unser
Projekt ist nicht für ein spezifisches Schulfach relevant, wohl aber für die Fragen nach
der ldentitöt und den Werten, nach der lrernmotivation (insbesondere nach der Verfüg-
barkeit von psychischen, zeitlichen und sozialen Ressourcen und ganz allgemein nach
der Entwicklung innerhalb und in Interaktion mit dem Schulsystem.

Was die spezifische Frage nach der Wirksamkeit unseres Schulsystems betrifft, möch-
ten wir mit der Untersuchung vornehmlich die Rahmenbedingungen schulischer Wirk-
Arbeit aufzeigen, z.B. welche Ressourcen verschiedene Schulen und Schultypen Kin-
dern und Jugendlichen bereitstellen, um sich ausserhalb der Familie persönlich, zwi-
schenmenschlich und gesellschaftlich zu orientieren. Als Kriterien wählen wir sowohl
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schulische Leistungen als auch persönlichkeits- und entwicklungsrelevante Aspekte.
Aufschlüsse über die Wirksamkeit des schweizerischen Schulsystems erlangen wir
aber insbesondere durch den Vergleich unserer Schülerinnen und Schüler mit norwegi-
schen Schülerinnen und Schülern. Es werden nämlich in beiden (nationalen) Kontexten
dieselben Forschungsinstrumente eingesetzt, was erst eine echte Systemevaluation bei-
derseits zulässt.

Ge suchste lle r und G e s uchst e lle rinnen :

August Flammer (Hauptgesuchsteller; Instifut für Psychologie der Universität
Bern); Mitgesuchsteller: Wilhelm Felder (Kinder- und Jugendpsychiatrische
Universitätsklinik und -poliklinik Bern); Walter Herzog (Institut für
Pädagogik der Universität Bern); Frangoise Alsaker (Universität Bergen,
Norwegen); Alexander Grob (Institut für Psychologie, Universität Bern).

lnufzeit des Projekts: 1993-1996
Kredit im Rahmen des NFP 33; 500'000 Franken (Dieser Betrag deckt die

schweizerische Untersuchung und zum Teil die Koordination; die Arbeit in
Norwegen wird aus lokalen Quellen finanziert.)

Kontaktadresse.' Dr. Alexander Grob, Institut für Psychologie, Universität Bem,
Muesmattstrasse 45 , 3000 Bern 9

Evaluation der Lehrerfortbildung in der Schweiz

Charles Landert

Bedacht auf eine nachhaltige Wirkung, muss die Organisation Schule in der
Auslese, Ausbildung und Fortbildung ihrer Lehrerinnen und Lehrer
Vorkehrungen trffin, damit diese effizient und effektiv (inter)agieren. Mit dem
hier beschriebenen Projekt soll ein Bereich innerhalb dieser Bemühungen, die
Lehrerfortbildung exemplarisch ausgewählter Kantone und der kntralstellefür
die Weiterbildung der MitelschullehrerWBZ, Luzern, nach Jahren des Auf- und
Ausbaus evaluiert w erden.

Während die in den letzten 20 Jahren gewachsene Professionalität sowie die in den
meisten Kantonen laufende Neuorientierung der Lehrerfortbildung das Interesse an der
Wirksamkeit der Interventionen erhöht haben, fehlt eine systematisierte Forschung,
insbesondere ein Vergleich unterschiedlicher Fortbildungskonzepte bzw. -formen im
Hinblick auf die Zielerreichung. Das im Rahmen des NFP 33 vom Institut IPSO So-
zialforschung (Dübendorf und Genöve) durchgeführte und hier vorgestellte Projekt
"Evaluation der Lehrerfortbildung" will einen Beitrag im Hinblick auf eine umfassende
Wirkungsanalyse der Lehrerfortbildung leisten. Im Zentrum des auf 33 Monate ange-
legten und seit August 1993 laufenden Forschungsprojekts stehen folgende Fragestel-
lungen:

- Welches sind die Ziele der diversen Fortbildungskonzepte? Von wem werden sie
definiert, wie werden sie vermittelt? Wer bestimmt die Art ihrer Umsetzung und
kontrolliert die Zieleneichung?

- Wer sind die Nutzerinnen und Nutzer? Über was für Motivationen und Nutzungs-
verhalten weisen sie sich aus? Hinsichtlich welcher Merkmale unterscheiden sich
starke von schwachen Nutzerinnen und Nutzern? Welche der Fortbildungsformen,
die eher ausserhalb der Steuerungsmöglichkeiten der kantonalen bzw. interkantona-
len Anbieter liegen, werden genutzt?
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- Wer sind die Fortbildnerinnen und Fortbildner (Tätigkeitsfeld, Bezug zur Schule,
Kornpetenzen)? Wie wird ihre Auswahl vorgenommen, ihre Aus- und Fortbildung
gesichert? Welches sind ihre Einstellungen in bezug auf die Rolle der Lehrerfortbil-
dung? Wie beurteilen sie die Wirkungskraft und -weise ihrer Interventionen?

- Wie wird der Transfer Praxis-Fortbildung und Fortbildung-Praxis gewährleistet ?

- Inwieweit decken sich die Ziele der Lehrerfortbildung mit bzw. unterscheiden sich
von denen ihrer Nutzerinnen und Nutzer? Welches sind die Gründe für allfällige
Widersprüche?

- Welches sind die Wirkungen der Lehrerfortbildung? Wie nachhaltig vermag Lehrer-
fortbildung zu wirken? Welche Formen der Lehrerfortbildung eignen sich diesbe-
züglich besser als andere? Inwieweit erfüllt die Lehrerfortbildung die Funktion als
Motor der Innovation und Umgestaltung?

Vorgehen

Das gewählte Forschungsdesign erlaubt, Anhaltspunkte sowohl über die verschiedenen
Fortbildungssysteme als jeweils Ganzes wie auch über einzelne Formen der Lehrer-
fortbildung herauszuarbeiten :

l. Znntral ist der Vergleich von verschiedenen Fortbildungsformen (freiwillige berufs-
begleitende Kurse, schulinteme Fortbildung, Beratung, Intensivfortbildung, Stu-
dienwoche und Lehreraustausch einerseits sowie breit angelegte obligatorische
Fortbildung andererseits) und ihren Wirkungen. Dieser Vergleich beinhaltet im we-
sentlichen die Untersuchung der Zusammenhänge zwischen postulierten Zielen,
eingesetzten Mitteln, verfügbaren Ressourcen und den Wirkungen der Lehrerfort-
bildung und zielt auf die Erarbeitung von Instrumentarien sowie die Erprobung von
Vorgehensweisen ab, die in weiteren Evaluationen praktisch genulzt werden kön-
nen.

2. Mit einer Querschnittuntersuchung bei den Lehrerinnen und Lehrern der Volks-
schulen und Mittelschulen der untersuchten Kantone sollen Informationen über die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Lehrerfortbildung, ihr Nutzungsverhalten,
ihre Motivationen und Einschätzung der Wirkungen von Lehrerfortbildung bzw.
über die Abwesenden und deren Gründe für die Nichtnutzung von Lehrerfortbil-
dung erhoben werden.

3. Eine Befragung von Fortbildnerinnen und Fortbildnern ergibt Informationen über
die Motivationen, Zielsetzungen, Rekrutierungswege sowie die Aus- und Fortbil-
dungsbemühungen der Fortbildnerinnen und Fortbildner.

Als Untersuchungskontexte wurden die Kantone BE (deutschsprachiger Teil), BL,
LU, TG, GE und VD sowie die WeiterbildungszentraleWBZ,Luzem (Gymnasial-
bereich), gew?ihlt.

Anmerkungen zur Methodik

Die Evaluationen spezifischer Fortbildungsformen sind als Fallstudien zu verstehen.
Mittels qualitativer Erhebungsinstrumente werden die Wirkungsweisen, Wirkungen
und die Effrzienz der Interventionsformen gemessen bzw. abgeschätzr. Der Zugang zu
den Informationen erfolgt dabei sowohl über die Teilnehmerinnen und Teilnehmer als
auch über die Kursleiterinnen oder -leiter und die Fortbildungsverantrvortlichen. Erhe-
bungstechniken sind qualitative Interviews, Beobachtung, schriftliche Kurzfragebo-
gen, qualitative telefonische Interviews (Nachbefragungen), Gruppendiskussionen.
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Wirkungsmessungen erfolgen sowohl bei den Teilnehmerinnen und Teilnehmem sel-
ber als auch - fallweise - bei Kolleginnen und Kollegen, Eltern, Behörden und Schü-
lerinnen und Schülem. Die aufgrund dieser Datensammlung erwartbaren Befunde er-
lauben eine breit abgesttitzte Bewertung der Lehrerfortbildung in der Schweiz.

Alles in allem steht die sozialwissenschaftliche Evaluation der Lehrerfortbildung noch
am Anfang. Insbesondere sind Beispiele für realisierte konkrete Studien selten. An-
regungen sind jedoch vorhanden, unter anderem in der Evaluationsforschung des Ge-
sundheits- und Sozialwesens und in benachbarten Gebieten, v.a. der Erwachsenenbil-
dung. Sie müssen aber auf die spezifischen Fragestellungen der Lehrerfortbildung um-
gesetzt werden.

Welche Ursachen oder Ursachenverknüpfungen für das Handeln einer Lehrperson ver-
antwortlich sind, kann durch eine Fülle (plausibler) rivalisierender Erklärungsmöglich-
keiten begründet werden. Um abzuschätzen, welche besondere Rolle dabei der Lehrer-
fortbildung zukommt, hätte es letztlich eines komplexen Untersuchungsdesigns mit
einer Langfristperspektive bedurft. Die Anlage dieses Projekts sieht dies nicht vor, was
allerdings nicht bedeutet, dass in der Bildungsplanung entsprechende Bemühungen
keinen Sinn machen würden. Uber Möglichkeiten dazu werden im Schlussbericht Vor-
schläge gemacht.

Anstelle der Erhebung von nur "objektiven" Daten (die letztlich wiederum nur in
langwierigen Panelstudien mittels aufwendiger Beobachtungen gesammelt werden
könnten, ohne allerdings absehbar einen höheren Nutzen garantieren zu können)
favorisieren wir den qualitativen Untersuchungsansatz, in dem vor allem Daten analy-
siert werden, die die subjektive Wahrnehmung der Akteure - allerdings wiederum auch
Teil der Realität - widerspiegeln. (Soweit wie möglich werden prozessproduzierte Da-
ten in die Evaluation einbezogen). Im übrigen kommen die Standards der Evaluation
Research Society zur Anwendung.

Bedeutung des Projekts für die Bildungspraxis und -forschung

Das Projekt soll einerseits die Wirkungsmechanismen und Wirkungen verschiedener
Formen der Lehrerfortbildung besser bekannt und transparent machen. So können
Flexibilität und Innovationspotential des Bildungswesens erhöht werden. Andererseits
trägt es zu einem verbesserten Kosten-Nutzen-Verhältnis in der Lehrerfortbildung bei.
Und schliesslich bekommt die Evaluationswissenschaft mehr Bedeutung innerhalb der
Bildungsforschung, indem sichtbar wird, dass Evaluations-Know-how zur praktischen
Lösung von Fragestellungen und damit zur Effrzienzsteigerung des Bildungssystems
beitragen kann.

Umsetzung

Um die Rückkoppelung zur Praxis zu optimieren, arbeitet im Projekt auch eine Be-
gleitgruppe mit, die sich aus Fachkräften der Lehrerfortbildung zusammensetzt. Nicht
2uleütim ttinUtict< auf erwünschte Synergieeffekte in eng benachbarten Bereichen be-
stehen auch Kontakte zu andern Institutionen der Erwachsenenbildung.

Eine breite Aufnahme der Forschungsresultate in unseren drei Sprachgebieten wird
durch die zweisprachige Durchführung des Projekts erleichtert. Um auch mit der Eva-
luationsforschung weniger vertraute Institutionen in die Lage zu versetzen, die Lehrer-
fortbildung ihres Kantons kritisch zu durchleuchten, wird ein Manual erarbeitet. Damit
kann auch das Selbstevaluationspotential des Systems erhöht werden. Neben dem auf-
traggebenden Nationalfonds sind als Abnehmer der Forschungsresultate insbesondere
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die mitfinanzierende EDK bzw. mitfinanzierenden Kantone, die kantonalen Er-
ziehungsdirektionen und deren Planungsstäbebzw. Fortbildungsverantwortliche, aber
auch kommunale Schulbehörden, Inspektorinnen und Inspektoren, Lehrerinnen und
Lehrer der volksschule, des Gymnasialbereichs und Lehiergrundausbildung vorge-
sehen. - Die für diese Kreise geplanten Umsetzungsaktivitäten sind im Forscliungsge-
such detailliert beschrieben.

G e s uchsteller und Ge suchstelle rin :
Charles Landert und Peter Farago (IPSO Sozialforschung, Dübendorf); Christine
Panchaud (IPSO Genf).

Laufzeit des Projekts: 1993-1996

Kredit im Rahmen des NFP -i3: 309'000 Franken (Mitfinanzierung von seiten
der EDK und des Kantons Bem und weitere Ztsatzfinanzierungen)

Kontaktadresse.' IPSO Sozialforschung, Zürichstrasse 98, 8600 Dübendorf, Tel.
0l 822 t7 00.

Französisch - Deutsch: Zweisprachiges Lernen an der
Sekundarstufe I

Ono Stem

Mit dem Projekt "Französisch- Deutsch: Zweisprachiges Lernen an der Sekun-
darstufe I" sollen lerntheoretische und didaktische Grundlagenfür einen in-
haltsoientierten Sprachunterricht und zweßprachiges Lernen im Sachunterricht
geschaffen werden. Das Projekt ist als Längsschnittstudie konzipizrt, in der die
Lernentwicklung wcihrend drei Jahren evaluiert wird; eine Qierschnittunter-
suchung soll zudem den Vergleich mit Klassen mit traditionellem Unterricht er-
möglichen.

Im Bericht Zustand und Zukunft der viersprachigen Schweiz (1989) formulierte eine
Arbeitsgryppe des Eidgenössischen Departements des Innern Leitgedanken für die zu-
künftige Sprachenpolitik in der Schweiz. In den Empfehlungen fui das Bildungswesen
kommt deutlich zum Ausdruck, dass im Hinblick auf die neuen Entwicklungen in
Europa der Mehrsprachigkeit der Bewohner und Bewohnerinnender Schweiz einö noch
grössere Bedeutung zukommen wird als bis anhin. Es wird festgestellt, dass mit der
heutigen Praxis des Fremdsprachenunterrichts dieses Ziel nicht erreicht werden kann.
9er Bericht schlägt vor, in den grösseren Agglomerationen Schulmodelle zu erproben,
die einerseits vorhandene Zweisprachigkeit unterstützen und ausbauen, anderseits auch
bei einsprachigen Schülern und Schülerinnen zu einer besseren Beherrschung einer
zw eiten Landessprache führen.

Um dieses Ziel zu erreichen, müssen im Fremdsprachenunterricht neue Unterrichtsmo-
delle zum Zuge kommen, die bereits am Ende der Sekundarstufe I zu einer besseren
Beherrschung mindestens einer Fremdsprache führen. Bekannte und im Ausland be-
reits elprobte Modelle sind Immersion und bilingualer Sachunterricht. In beiden Fällen
glft e9 darum, dass die ru lernende Sprache nicht nur Gegenstand des Sprachunter-
richts ist, sondern als Medium des Lernens in andern Fächern gebraucht wird. Lernin-
halte und Begriffe aus dem Sachuntericht bilden die kognitive Grundlage für effekti-
ven Zweitspracherwerb.
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Die neuere Zweitspracherwerbsforschung macht diesen Zusammenhang zwischen be-
grifflichem Lernen und Spracherwerb deutlich: der Erwerb von implizitem sprachli-
chem Wissen, über das wir in der spontanen Sprachproduktion ohne Zögern verfügen
können, wird durch den Gebrauch der zu lernenden Sprache in echten Lernaufgaben
effektiv unterstützt. Im Projekt "Französisch - Deutsch: Zweisprachiges Lernen an der
Sekundarstufe I" geht es um die Entwicklung einer integrierten Didaktik des Franzö-
sischunterrichts auf der Sekundarstufe I und um die Auswirkungen des neuen unter-
richtlichen Ansatzes auf die (bilinguale) Sprachkompetenz der Schüler und Schülerin-
nen. Das Projekt wird im Rahmen des NFP 33 von einem Team von fünf Forschern
und Forscherinnen/Sprachdidaktikern und -didaktikerinnen und einer Gruppe von acht
Lehrkräften und ihren Klassen bearbeitet.

Die Unterrichtsform orientiert sich am Modell des bilingualen Sachunterrichts. Das
Projekt ist als Längsschnittstudie konzipiert, in der die Lernentwicklung der Schüler
und Schülerinnen während drei Jahren evaluiert und dokumentiert wird; eine Quer-
schnittuntersuchung soll zudem den Vergleich mit Klassen mit traditionellem Unterricht
ermöglichen. Ziel des Projekts ist es, lerntheoretische und didaktische Grundlagen für
zweisprachiges Lernen in der Schule zu schaffen. Zweisprachiges Lernen bedeutet,
dass Lerngegenstände, z.B. aus dem Fach Geschichte, nicht nur auf Deutsch (Ll),
sondern auch auf Französisch (L2) bearbeitet werden. Die beiden Sprachen werden
dabei so eingesetzt, dass sie sich beim Lernen gegenseitig stützen.

Obwohl solche Unterrichtsformen in andern Ländern seit längerer Zeit praktiziert wer-
den, liegen nur wenige Abhandlungen zur Didaktik des FUs im Sachunterricht vorr.
Um den FU als Sachunterricht auf eine breitere Basis zu stellen, und um diese Unter-
richtsform auch lem- und lehrbar zu machen, sind kontrollierte didaktische Versuche
und Lernbeobachtungen wichtig. Im Vordergrund unseres Projekts steht demnach die
Entwicklung didaktischer Grundlagen und Hilfen, die den L2-Erwerb im schulischen
Rahmen leiten und unterstützen.

Die neue Unterrichtsform kann nicht einfach über ein neues Lehrmittel eingeführt wer-
den. Es sollen vielmehr Unterrichtssequenzen geschaffen werden, die in ihrer Gesamt-
heit den integrierten und fächerübergreifenden zweisprachigen Unterricht exemplarisch
vormachen und im Baukastenprinzip im Unterricht eingesetzt werden können. Mit die-
sen Elementen werden einerseits didaktische Grundlagen und Hilfen geschaffen, die
das Sprachlernen im schulischen Rahmen leiten und unterstützen. Andererseits sollen
darinäber auch lerntheoretische Akzente gesetzt werden, die das Sprachlernen effizien-
ter machen. Im Rahmen des Projekts stehen die folgenden Aspekte im Vordergrund:

- Kommunikationsverhalten im zweisprachigen Unterricht
- Umgang mit (Sach)informationen aus verschiedenen Medien
- Erwerb von grammatischen Strukturen der L2
- Reflexion des eigenen lrrnverhaltens

Am Projekt sind Lehrpersonen aus dem Raum EDK-Ost beteiligt, die in Form von
Kursen ünd arbeitsplatibezogener Fortbildung mit dem Projektteam zusammenarbeiten
und die neuen Unterrichtsformen entwickeln und ausprobieren. Die laufende Evalua-
tion des Lernens unter den neuen Unterrichtsbedingungen fliesst als Feedback in die
Entwicklungsarbeit zurück. Diese Form der Fortbildung, Entwicklung und Forschung
wird auch vom Pestalozzianum Zijrrich unterstützt.

I vgl. z.B. die einschlägigen Artikel in Bausch et al.(Hrsg.) 1989, H^andbuch Fremdsprachenunterricht.
Tübingen: Francke IJTE:-Derfremdsprachliche Unterricht, Heft l/93, zum Thema "Bilingualer Sach-
untcriicht" sowie die Literaturangaben in Endt 1992. Immersion und Bilingualer Unterricht: Eine
B ibl io g rap hie. Eichstätt/Kiel : EKIB).
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Die wissenschaftliche Begleitung und Evaluation des neuen Unterrichtsmodells soll
Zweifaches leisten:

(1) Die wissenschaftliche und lerntheoretische Konzeption der Unterrichtsform und
deren unterrichtspraktische Evaluation als Aktionsforschung.

(2) Die Evaluation ausgewählter Aspekte des Lernverhaltens und des Lernerfolgs.
Evaluation des Lernverhaltens: Aus der grossen Zahl von Lernervariablen und
Faktoren, die das Sprachlernen beeinflussen, sollen drei besonders relevante
Aspekte genauer erforscht werden:

(a) das Kommunikationsverhalten im zweisprachigen Unterricht,
(b) die Verarbeitung grammatikalischer Strukturen als grundlegendem Sprach-

lernprozess, insbesondere auch im Hinblick auf eine Integration des Gram-
matikunterrichts von Ll undL2,

(c) die Einschätzung der eigenen Sprachlernf?ihigkeit und die Entwicklung der
Bereitschaft zu "lebenslangem Irrnen".

Evaluation des kmerfolgs: Im Hinblick auf die Anforderung Kompetenzen zur
Kommunikation in der mehrsprachigen Schweiz zu entwickeln (cf. Ausführungs-
plan NFP 33,4-3.1), sollen zwei Aspekte untersucht werden:

(a) Transferleistung in realistische Kommunikationssituationen nrit Französisch-
sprachigen,

(b) Fähigkeit, Informationen aus französischsprachigen Medien (audio-visuelle
und Print-Medien) aufzunehmen und zu verarbeiten.

In einzelnen Bereichen der Evaluation werden Klassen, die mit dem neuen Unter-
richtsmodell Französisch lernen, verglichen mit Kontrollklassen, die nach traditio-
nellem Muster mit On y va arbeiten.

Was wir von dieser Entwicklungsarbeit erwarten, möchte ich wie folgt zusammen-
fassen:

(1) Eine bessere und vielseitigere Beherrschung der L2 amEnde der Sekundarstufe I.
Diese wird erreicht durch:

a) Erhöhung der Exposition: Französisch wird als Unterrichtssprache punktuell
in verschiedenen Sachftichern eingesetzt.

b) Steigerung der Lernaktivitäl Die L2 wkd Medium zum Irmen neuer Inhalte,
sie ist nicht nur Objekt des Lernens.

c) Eine stiükere Integration des gesamten Sprachunterrichts in den Sachunter-
richt. Diese Integration muss im bilingualen Sachunterricht exemplarisch
geleistet werden.

(2) Mehr Befriedigung fiir die Lehrkräfte durch grössere Flexibilität und Unabhängig-
keit vom Lehrmittel sowie dank der Möglichkeit, den Unterrichtsverlauf auch in
der L2 dem beobachteten Lernfortschritt der Schüler und Schülerinnen anpassen
zu können.

(3) Ein Grundmodell für den Sachunterricht in einer zu lernenden Sprache, das z.B.
auch auf die Situation von fremdsprachigen Schülem und Schülerinnen in der Re-
gelklasse übertragen werden kann.
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G e suchsteller und P roj ekt grupp e :
Otto Stern (kitung des Projekts; Seminar ftir Pädagogische Grundausbildung,
Znich). Projektteam: Brigit Eriksson (Seminar für Pädagogische
Grundausbildung, Zürich); Christine Le Pape (Sekundarlehrerin, Zürich); Hans
Reutener (Sekundarlehrerausbildung, Zürich); Cecilia Serra Oesch (Universitd de
Neuchätel)

lnufzeit des Proj ekts : I 993 -1997

Kredit im Rahmen des NFP 33: zt40'000 Franken

Kontaktadresse.' Dr. Otto Stern, Seminar für pädagogische Grundausbildung des
Kantons Znnch, Rämistrasse 59, 8001 Zirich, Tel. 01 251 31 39.
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Trendbericht zur Schulqualitäts- und Schulentwicklungs-
forschung im englisch-, französisch- und deutsch-
sprachigen Raum

Christopher Szaday, Bernard Favre, Xaver Büeler

Das Projekt verfolgt das Ziel, den Stand der Schulqualittits- und Schulentwick-
lungsforschung auf internationaler Ebene (im englisch-, französisch- und
deutschsprachigen Raum) darzustellen und nach Trends zu analysieren. Von
besonderem Interesse sind dabei jene Ansötze, die sich um eine Integration di.e-
ser beiden Gebiete bemühen. Das Ergebnis der Arbeit wird ein Trendbericht in
deutscher undfranzösischer Sprache sein. Eine englischsprachige Rohfassung
wird Grundlage eines geplanten internationalen Seminars sein. Ein ZieI des
Projektes ist es, zum Aufbau eines internationalen Netzwerks für Zusammenar-
beit im Bereich der Schulqualitöts- und Schulentwicklungsforschung beizutra-
8en-

Problemstellung und Zielsetzung

In der Schweiz ist ein zunehmender Bedarf an Forschungsarbeiten im Bereich Schul-
qualitat und Schulentwicklung ausgewiesen. Da bis jetzt aber noch kaum Forschung in
diesem Bereich durchgeführt wurde, besteht ein wichtiger Schritt in der Planung und
Koordination zukünftiger Forschungsaktivitäten. Zu diesem Zweck soll im Rahmen
dieser Forschungsarbeit der internationale Stand der Schulqualitäts- und Schulent-
wicklungsforschung und deren Entwicklungstendenzen untersucht, Kontakt mit inter-
nationalen Experten aufgenommen und eine Trendanalyse verfasst werden. Damit wird
eine Grundlage für die Planung der Forschungsaktivitäten im Bereich Schulqualität und
Schulentwicklung in der Schweiz geschaffen.

Das Ziel des Projektes ist die Vermittlung erstens eines Überblicks über Stand und
Tendenzen der Forschung im Bereich Schulqualität und Schulentwicklung, zweitens
einer theoretischen und methodologischen Grundlage für die Förderung der Schul-
qualitäts- und Schulentwicklungsforschung bzw. flir ein entsprechendes zukünftiges
Forschungsprograrnm in der Schweiz und drittens von Kontakten mit international füh-
renden Förschern und Forschergruppen im Bereich Schulqualität und Schulentwick-
lung.
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Das Ergebnis der Forschungsarbeit ist ein Trendbericht in deutscher und französischer
Sprache, der sich an Bildungsforscher sowie Bildungsadministratoren in der Schweiz
richtet. Die englische Version der Rohfassung des Berichts soll den Austausch (in
Form eines Seminars) in konzeptueller, methodologischer und erfahrungsmässiger
Hinsicht mit intemationalen Wissenschaftlern und Fachleuten erleichtern.

Methode

Die Projektgruppe besteht aus drei Mitgliedem:
. Der Projektleiter (C. Szaday) ist zuständig für die Koordination der Projektarbeit,

die Analyse der englischsprachigen Fachliteratur und die Kontaktnahme mit ent-
sprechenden Experten, die Roh- und Endfassung des Trendberichts sowie die Pla-
nung und Durchflihrung des Austauschs mit nationalen und internationalen Exper-
ten.

. Der deutschsprachige Mitarbeiter (X. Büeler) ist zuständig für die Analyse der
deutschsprachigen Fachliteratur und die Kontaktnahme mit entsprechenden Exper-
ten.

. Der französischsprachige Mitarbeiter (B. Favre) ist zuständig für die Analyse der
französischsprachigen Fachliteratur und die Kontaktnahme mit entsprechenden Ex-
perten.

Die Forschungsarbeit ist in drei Phasen gegliedert:

1. Analyse von Entwicklungsstand und -tendenzen der Forschung im Bereich Schul-
qualität und Schulentwicklung im englisch-, französisch- und deutschsprachigen
Raum: Rohfassung des Trendberichts in englischer, französischer und deutscher
Sprache.

2. Stellungnahme zur Rohfassung des Trendberichts durch international flihrende Ex-
perten sowie ein Austausch in Form eines Seminars zwischen nationalen und inter-
nationalen Experten.

3. Überarbeitung des Trendberichts aufgrund der Rückmeldungen und des Aus-
tauschs: Endfassung des Trendberichts in französischer und deutscher Sprache.

Im Rahmen der Literaturanalyse wird die relevante englisch-, französisch- und
deutschsprachige Fachliteratur gesucht, gesammelt und analysiert. Es ist sowohl die
Benützung verfligbarer Datenbanken als auch traditioneller bibliographischer Suchme-
thoden vorgesehen. Ausserdem wird der Kontakt mit bedeutenden internationalen und
nationalen Vertretern der Forschung im Bereich Schulqualität und Schulentwicklung
aufgebaut. Eine Zusammenstellung der wichtigsten intemationalen Forschergruppen
und Projekte in diesem Bereich soll als Grundlage für die Auswahl der Experten für die
Stellungnahmen und den Austausch (vgl.2. Phase der Forschungsarbeit) dienen.

Der Austausch zwischen internationalen und nationalen Experten ist in Form eines
zweitägigen Seminars vorgesehen. Dabei werden fünf internationale und 25 schweize-
rische Experten die Gelegenheit haben, sich zum Inhalt der Rohfassung des Berichts
und der darausfolgenden Konsequenzenzv äussern. Die Ergebnisse dieses Austauschs
sollen in die Endfassung des Trendberichts einbezogen werden. Zusätzliches Fachwis-
sen kann durch den Einbezug von weiteren externen Experten in Form von schriftli-
chen Stellungnahmen eingebracht werden.
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Umsetzung

Der Trendbericht zur Schulqualitäts- und Schulentwicklungsforschung im englisch-,
französisch- und deutschsprachigen Raum soll als Entscheidungs- und Planungsgrund-
lage für zukünftige Forschungsaktivitäten in der Schweiz und die Weiterarbeit in die-
sem Bereich im Rahmen des NFP 33 dienen. Da das Forschungsprojekt gemäss den
Vorstellungen der für die Lückenabklärung verantwortlichen Untergruppe der NFP 33
gestaltet ist, liegt auch die Verantwortung für die Umsetzung bei der entsprechendert
Expertengruppe des NFP 33. Der Trendbericht wird in Kapitel 5 (Folgerungen für die
Planung, Koordination und Durchflihrung der Bildungsforschung im Bereich Schul-
qualitäf und Schulentwicklung in der Schweiz) und Kapitel 6 (Empfehlgqggn fär zu-
künftige Forschungsprojekte) die Fragen der Umsetzung speziell berücksichtigen.

Gesuchsteller:

Christopher Szaday (Zentralschweizerischer Beratungsdiensl f$ Schulfragen,
ZBS, Ebikon); Bernard Favre (Service de la recherche sociologique, Genöve);
Xaver Büeler (Pädagogisches Institut, Universität Zürich).

Laufzeit des Projekts: 1993-1994

Kredit im Rahmen des NFP 33: 77'700 Franken

Kontaktadresse.' Christopher Szaday, Zentralschweizerischer Beratungsdienst für
Schulfragen (ZBS), Lüzernerstrasse 69, 6030 Ebikon, Tel. 041 36 59 13.
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Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungstorschung
Centre suisse de coordination pour la recherche en öducation
Centro svizzero di coordinamento della ricerca educativa
Swiss co-ordination centre lor research in education

BzL I/94

Entfelderstrasse 61
5000 Aarau
Tel. (064) 21 21 a0
Fax (064) 22 94 72

Im Rahmen des Nationalen Forschungsprogramms 33 zur Wirksamkeit unserer Bil-
dungsysteme werden 28 Forschungsarbeitenfinanziert. Wir stellen hier drei Projekte
vor, die in sprachgreryenüberschreitenden Forschungsteams bearbeitet werden. Weite-
re Projelcte mit direktem Bezug zur Lehrer- und Lehrerinnenbildung sind in diesem
Heft zu finden. Die Beschreibung aller 28 Projekte sind kostenlos bei der
S c hw e ize ri s c he n K o ordinati on s s t e ll e für B ildun g sfo r s c hun g, Entf e lde r s tr a s s e 6 1,
5000 Aarau, Tel. 064 21 21 80, erhöltlich.

Auswirkungen von Bildungsbiographien auf das Lern- und
Weiterbildungsverhalten Erwachsener

Im Zentrum dieses Forschungsprojekts finden sich die Bildungsbiographien Erwach-
sener. Ein Teil dieser Biographien wird bei Teilnehmerinnen und Teilnehmern an ver-
schiedenen Weiterbildungsmassnahmen, die dem Ausgleich schulischer Defizite und
der Höherqualifizierung Erwachsener dienen, erhoben (Ausbildungen des zweiten Bil-
dungsweges, Volksschul- und Lehrabschlüsse für Erwachsene, Lese- und Schreib-
kurse usw.). Vorgegangen wird mit halbstandardisierten Interviews sowie mit Grup-
pengesprächen, die ausbildungsbegleitend durchgeführt werden. Diesen bei den Wei-
terbildungsteilnehmern erhobenen Daten werden die Biographien von <Bildungsver-
weigerern>> gegenübergestellt, von Erwachsenen also, die sich trotz einer mangelhaften
oder abgebrochenen Erstausbildung an keinem Bildungsprogramm beteiligen. Das
Forschungsteam erhofft sich aus diesem Projekt vertiefte Erkenntnisse zu den Wirkun-
gen, welche individuelle und systembedingte Einflussfaktoren der schulischen Lauf-
bahn sowie ausserschulische Erfahrungen auf die Bildungsbereitschaft und den Lern-
erfolg Erwachsener ausüben. Die Daten werden in den drei Kantonen erhoben, wo die
in diesem Projekt zusammenarbeitenden Institute angesiedelt sind, d.h. in den Kanto-
nen Bern, Genf und Zürich.

Institution:
Pädagogische Abteilung der Erziehungsdirektion des Kantons Zürich, Sektor Erwachsenenbildung, Hal-
denbachstrasse 44,8090 Zttnch, Tel. 0l I 252 61 16; in Zusammenarbeit mit der Abteilung Erwachse-
nenbildung der Erziehungsdirektion des Kantons Bem und mit der Universität Genf, Facult6 de psycho-
logie et des sciences de l'dducation (FPSE)

Gesuchsteller/Bearbeiter des Projekts:
Regula Schräder-Naef, dipl. Psych., Leiterin Sektor Erwachsenenbildung der Pädagogischen Abteilung
der ED Zürich; Pierre Dominicd, prof. ord., und Marie-Christine Josso, dr., Universit6 de Genöve,
FPSE; Judith Renner und Michöle Bähler, Abteilung Erwachsenenbildung der Erziehungsdirektion des
Kantons Bern; Margrit Bürgisser, Zürich; Vreni Schenkel, Däniken; Anne Stahl und Laurence Turkal,
Genf

Kontaktperson für Rückfragen:
Regula Schräder-Naef, Pädagogische Abteilung der Erziehungsdirektion des Kantons Zürich; Pierre
Dominicd und Christine Josso, Uni Genf, FPSE, Tel.022 I 705 78 35, Fax 022 ! 705 78 30; Judith
Renner und Michöle Bähler, ED Bern, Tel. 031 I 633 83 42:Fax 031 / 633 83 55

Aus der Bildungsforschung
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Lernschwierigkeiten, Rollendefinitionen von lnstitutionen und
Praktiken der Lernunterstützung

Dieses Projekt ist eine Synthese aus Projektskizzen dreier voneinander unabhängiger
Institutionön. Die dafür verantwortliche Forschungsequipe hat vor, in einer interaktio-
nistischen Perspektive den Mechanismen nachzugehen, gemäss welgfen die Vertreter
dieser verschiedenen Institutionen in Wahrnehmung ihrer unterschiedlichen Rollen
Lernschwierigkeiten in der Primarschule feststellen, interpretieren und therapeutisch
angehen.

Das Projekt ist dreigegliedert, wobei sich die drei Teile auf verschiedenen Ebenen der
Analyse abspielen:

- Im ersten Teil, auf Makroebene angesiedelt, geht es um gesellschaftliche Vorstellun-
gen(reprösentations sociales), welche die verschiedenen Akteure (Klassenlehrerl
lehreririnen, Stützlehrer/-lehrerinnen, Schulpsychologen/-psychologinnen) sich von
Lernschwierigkeiten machen.

- lm zweiten Teil, auf der Mesoebene, wird anhand der Einschätzungen von Lrhrerin-
nen und Lehrern die <Sichtbarkeib> des Kindes mit l.ernschwierigkeiten im Verhält-
nis zu den anderen Kindern untersucht, und es wird analysiert, wie die festgestellten
Probleme dem Stätzsystem signalisiert werden.

- Die dritte Analyse, auf Mikroebene, bezieht sich auf die Interventionspraktiken sei-
tens des Stützsysterns. Hier geht es um eine Klärung der Beziehungen zwischen dem
theoretischen Diskurs der Akteure und dem, was dann in der Tat vorgekehrt wird,
um die diagnostizierten Probleme zu lÖsen.

Jeder einzelne dieser Untersuchungsteile verweist- schon aus Gründen der System-
ebene, auf der angesetzt wird - auf Forschungsfelder bzw. Forschungsdisziplinen, die
bisher schlecht uri-tereinander koordiniert sind. Eines der Projektziele besteht gerade in
einer besseren Verzahnung dieser Felder. Darüber hinaus versteht sich das Projekt als

Beitrag zu einer grundlegenden Reflexion über die Wirksamkeit bestimmter Strukturen
im schulischen Sttitz- und Fördersystem.

Institution:
Universit6 de Genöve, Facultd de psychologie et des sciences de l'Education (FPSE), I 1, route de Drize,
1227 Carcgge, G\.022 I 705 98 34, en collaboration avec le S6minaire de psychologie de I'Universit6
de Neuchätel et I'Ufficio studi e ricerche (USR) du D6partement de I'instruction publique et de la culture

du Canton du Tessin

Gesuchsteller/Bearbeiter des Projekts:
Maria-Luisa Schubauer-Leoni, prof. adjointe ä la FPSE, dr. ös sciences de l'6ducation; Michöle Gros-

sen, prof. associde (Universit6 de Neuchätel), dr. ös lettres (psychologie); Francesco Vanetta, directeur
de l'üfficio studi e ricerche, Bellinzona, lic. en sciences de l'6ducation; Wilma Minoggio, Ufficio studi

e ricerche, Bellinzona, lic. en pddagogie curative; Luca del Notaro

Kontaktpersonen:
Francesco Vanetta, Ufficio studi e ricerche (USR/DIC), Stabile Tonetta, viale Franscini 32, 6501 Bel-
linzona, tel. 092 I 24 34 91, fax 092 I 24 44 36
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Regelungsverfahren zwischen spezifischen und komplexen
schulischen Lernprozessen: lntegration des
Rechtschreibeunterrichts in die Textproduktion

Eine wirksame Primarbildung muss Schülerinnen und Schüler mit der Fähigkeit aus-
statten, das einmal Gelernte in komplexen Situationen anzuwenden, in denen sie sich in
der weiteren Schulzeit sowie im ausser- und im nachschulischen Leben wiederfinden.
Das hier vorgestellte Projekt geht diese Problematik im Bereich des Schriftspracher-
werbs an. Es richtet die Hauptaufmerksamkeit auf Regulierungsprozesse und auf
Effekte von Lernprozessen, die sich in didaktischen Situationen einstellen, welche auf
die Vermittlung zunehmender Kompetenz im Bereich Rechtschreibung (inkl. Gramma-
tik und Konjugation) ausgerichtet sind und diese Lernprozesse in das Verfassen von
Texten einbinden. Die Versuche betreffen zwei Arten von Textproduktionssituationen -
klar definierte, auf Übung der Rechtschreiberegeln ausgerichtdte zum einen und Situa-
tionen, in denen komplexere Texte (Erzählungen) hergestellt werden, zum andern; in
diese werden zudem verschiedene Elemente formativer Evaluation eingebaut.
Die Daten werden während zweier kritischer Etappen der Primarschulzeit erhoben: zum
einen im zweiten Schuljahr (bei 90 Schülern aus sechs Klassen) und zum andern im
sechsten Schuljahr (60 Schüler aus vier Klassen). Die Fortschritte der Schüler werden
wlihrend des ganzen Schuljahrs mit Hilfe verschiedener Instrumente und in verschie-
denen Situationen der Textproduktion beobachtet. Es werden Indikatoren entwickelt,
welche die Abläufe im Klassenzimmer und die Produktionsstrategien der Schülerinnen
und Schüler wie auch ihre metakognitiven Regulierungsmechanismen zu erfassen
erlauben. Die Wirksamkeit der didaktischen Situationen wird anhand von Vergleichen
mit Kontrollgruppen gemessen.

Die Ergebnisse des Projekts werden die westschweizerischen Lehrer einerseits via die
Verbreitung didaktischen Materials erreichen, andererseits durch den Kanal von Fort-
bildungsveranstaltungen, die von Mitgliedern der Forschungsequipe gemeinsam mit
am Versuch beteiligten Lehrkrliften durchgefiihrt werden.

Institution:
Universitd de Genöve, Facultd de psychologie et des sciences de l'dducation (FPSE), 9, route deDrize,
1227 Carouge: en collaboration avec Ie Centre vaudois de recherches p6dagogiques, Lausanne, et Ia
Direction de l'enseignement primaire @EP), Genöve

Gesuchsteller/Bearbeiter :

Linda Allal, prof. ord., requ6rante principale; corequdrants: Dominique Bdtrix Köhler, Centre vaudois de
recherches pddagogiques (CVRP), Lausanne; Laurence Rieben, prof., FPSE; Madelon Saada Robert,
dr., FPSE; Edith Wegmuller, Service Pddagogie/Evaluation, Genöve et avec la collaboration de Bda-
trice Berset, Nicole Elliott, Yviane Michel et Anne Perr6ard-Vit6

Kontaktpersonen:
Linda Allal, FPSE, t61. O22 I 705 96 87; Dominique Bdtrix Köhler, CVRP, tdl. O2l I 316 36 04;
Edith Wegmuller, DEP, tel.022 I 343 7l 19
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Abstand nehmen vom Schulalltag -
Gedanken zu r Langzeitfortbildung
Martin Straumann

Am 13. Januar 1994 ging am Schweizerischen Institut für Berufspddagogik
(SIBP) in Zollikofen mit einer Präsentation der wöhrend des Bildungsurlaubs
bearbeiteten Studienthemen und einem Podiumsgespröch der zweite Semester-
kurs fi)r l*hrkrdfte an Gewerblich-industriellen Berufsschulen der deutschspra-
chigen Schweiz zu Ende. Eine Teilnehmerin und 18 Teilnehmer beendeten
damit ihren sechsmonatigen Bildungsurlaub; für 32 Kandidaten des dritten
Semesterkurses war der Anlass zugleich Einstieg in die Planung ihrer Inngzeit-
fortbildung.-Bei 

der Übergabe der Atteste rief der Direktor des SIBP, Prof. Dr. Martin
Straumann, den Kursteilnehmern und den Gösten drei wesentliche Merkmale
einer Langzeitfortbildung in Erinnerung: die zwischen Studienteilnehmer und
Institut getrofiene Vereinbarung der Studienziele, das gemeinsame l-ernen und
den Umgang mit der 7cit.

Das Projekt Semesterkurs ist konzeptionell noch nicht zu Ende entwickelt. Wenn ich
einen Värgleich aus der Welt des Sports hier anbringen darfl von der olympischen De-
vise "höhör, schneller, weiter" gilt sicher das "Höher" für die noch zu erreichenden
Zielsetzungen und das "Weiteri' für die Weiterentwicklung einer Kursvariante bei-
spielsweise fiir Lehrkräfte, die sich auf einen Einsatz in Berufsmaturitätsklassen vor-
b-ereiten wollen. Das "schneller" jedoch passt nicht auf unseren Semesterkurs. Dieser
will gerade kein Bildungs-Fastfood sein, sondern eineZeit, sechs Monate, in der wir
Abstand nehmen von der Schulpraxis.

Wenn wir uns gemeinsam fragen wollen, was wir erreicht haben, so gilt es, sich der
ursprünglichen-konzeptionellen Absichten zu vergewis,sern. Ich möchte deshalb die
drei aus meiner Sicht ünverzichtbaren Merkmale eines Semesterkurses in Erinnerung
rufen:

1. Die Studienvereinbarung

Der Semesterkurs fühlt sich erstens einem Anliegen verpflichtet, das individuell mit
jedem Teilnehmer und jeder Teilnehmerin alsgehandelt wird. Der_Pildungsurlaub
ärmöglicht, das Grundanliegen Bildung wieder ernstzunehmen. Wir bewtltigen
unserön Berufsalltag mit einer Vielfalt von Unterrichtsthemen, Präparationen, Unter-
lagen aus Fortbildungskursen, Zeitungsausschnitten, nicht katalogisierten Fachartikeln,
Tönbändern und Videotapes, die wir für Unterrichtszwecke kompilieren - und
manchmal bewältigt der Berufsalltag uns. Dadurch entsteht noch keine Bildung im
Sinne eines individuellen und existentiellen Lemgeschehens.

Im Semesterkurs wollen wir mehr: wenn ich die Ausstellung der Studienarbeiten hier
eirrbeziehen darf, bin ich positiv überrascht über die Vielfalt der gewählten Themen
(von Informatik über Literätur bis zur Immunologie und Riologie)_und_begreife sie so,

dass hier nicht allein potentielle Unterrichtsthemen erarbeitet wurden. Hinter dem per-
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sönlichen Arbeitsbereich steht auch "meine Sache"l'das heisst ein Bildungsinhalt, der
existentiell mich als Lehrer, als Lehrerin betrifft und an dem ich über eine längereZnit
gearbeitet habe, den ich studiert habe.

2. Die Lerngruppe

Zum Semesterkurs gehört zweitens die Erfahrung des gemeinsamen Lernens. Lehrer
erleben in ihrer Berufspraxis einen Grundwiderspruch. Sie praktizieren einen sozialen,
sehr kommunikativ ausgelegten Beruf und sind doch häufig allein und auf sich selbst
angewiesen. Arbeit in Lehrerteams sind meistens noch Ausnahmen, und die Identifi-
zierung mit der pädagogischen Entwicklungsarbeit in der Schule geht vielfach unter in
der Grossgruppe, in der wir bestenfalls Schuldemokratie aber selten wirkliche Team-
arbeit üben.

Der Semesterkurs ermöglicht eine berufliche Zusammenarbeit unter Lehrkräften der
verschiedensten Fachrichtungen; ich finde das eine Bereicherung. Mann oder Frau trifft
sich periodisch zu Kernveranstaltungen. Auch dort steht ein Thema im Vordergrund.
Die Aufarbeitung von persönlichen Erfahrungen, zum Teil auch von persönlichen
Schwierigkeiten in der Kleingruppe, soll durchaus Supervisionscharakter haben. Die
Begegnung im Teilnehmerkreis ermöglicht das gegenseitige Lemen aus unseren Er-
fahrungen und das Suchen nach gemeinsamen und für die Lehrkraft verbindlichen Lö-
sungen.

Wer für seine persönlichen Sichtweisen, Deutungen und Schwierigkeiten im Verlauf
des Semesterkurses eine Sprache gefunden hat und mit einem Gleichgesinnten sich
austauschen kann, hat seine Sache zu einer gemeinsamen Sache gemacht und ist für
den Schulalltag gut gerüstet, weil er den Bildungsauftrag der Schule an sich selbst er-
lebt hat. Die Berufsschule kann ihre bildende Funktion ftir die Jugendlichen nur wahr-
nehmen, wenn wir Lehrer und Lehrerinnen den Unterricht auch zu einer gemeinsamen
Sache für die Schüler machen, sonst müssten wir eigentlich beim heutigen Stand der
Technik die Berufsschule ersetzen durch Fernstudienlehrgänge.

3. Vom Umgang mit der Zeit

Drittens ist der Semesterkurs charakterisiert durch einen spezifischen Umgan g nlttzßit
Zuallererst gilt es das "carpe diem" wieder persönlich zu erfahren. Das als sinnvoll er-
kannte Bildungsziel muss zeitlich umgesetzt werden. Ein erster Lernprozess besteht
schon in der ehrlichen Einschätzung des in einem Freisemester Leistbaren. Die Gefah-
ren der Verzettelung "ich will vieles lemen", der rein akademischen l,ektüre "lange und
beeindruckende Literaturlisten" und der Pädagogisierung "was würde meine Lehrlinge
interessieren?" gilt es auszuhalten und zweckmdssig zu lösen.

Ich mache immer wieder die Erfahrung, auch an unserem Institut, dass der Unter-
richtsrhythmus uns in einen Alltagstrott zwingt. Die Schule wird dabei zur Unter-
richtsmaschine und der Lehrer, die Lehrerin zum Funktionsmodell, das Lektion für
Lektion ableistet und die Zukunft auf Semesterabschlüsse und Lehrjahre reduziert. Die
Unterrichtsbefreiung während sechs Monaten ist deshalb wegen des neuen Umgangs
mit der Zeiteine existentielle Erfahrung für jede Lehrkraft.Im freien Tag seinen eige-
nen nicht schulhausbefohlenen Rhythmus im beruflichen Lernen rvieder zu finden,
wird dabei zur Anforderung, die nicht auf Anhieb gelingt. Wir sind nicht mehr ge-

1 Vg1. Hon*ut von Hentig (1993) Die Schule neu denken.München: Hanser.
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wohnt, lange an einem Gegenstand zu verweilen, das Gelesene für unsere Zwecke auf-
zuschreiben. Tagebuchartige Aufzeichnungen, wie es das Führen eines persönlichen
Kursbuchs verlangt, und das Verfassen eines kohärenten längeren Textes in der Form
des Schlussberichtl bieten Erfahrungen kontinuierlicher gedanklicher Verarbeitung und
der Selbstreflexion, die nur im Langzeitkurs möglich sind.

Der Unterrichtsrhythmus zwingt die Lehrkraft an der Berufsschule in die Geg_enwart.

Schulalltag ist Schule Tag für Tag, Lektion für Lektion,und Jahrgan_g_für.Jahrgang.
Wir vergeisen dabei notwendigerweise, dass, um mit Hartmut von Hentig,zu spre-
chen, SChule für die Lehrer bedeutet, den Jugendlichen "einen Zipfel einer besseren
Welt" zu vermitteln. Wir vergessen ferner, dass die Lehrperson die entscheidende
Voraussetzung dafür ist, dass aus einer gemeinsamen Sache nicht alleinBerufsqualifi-
kation wird, söndern darüber hinaus dieJugendlichen befähigt werden, beispielsweise
gesund zu leben, sich demokratisch zu verhalten, oekologisch zu überlegen und soli-
darisch zu handeln.

Den Bildungsgedanken der Berufsschule wiederum gewahr werden, heisst deshalb,
sich in seinei Biografie zurückzubesinnen, wer ich einmal war, was ich als-Jugendliche
oder Jugendlicheiwollte und warum ich später gerade diesen Beruf eleri{!e_1 habe und
warumich mich noch einmal später für den Lehrberuf entschieden habe. Wir lernen in
der Auseinandersetzung mit unserer Lernbiografie uns selber besser kennen und er-
fahren, so dass wir nicht zur Salzsäule erstarren wie Lots Weib, wenn wir zurück-
blicken. Der Semesterkurs ermöglicht in der Distanz zum Schulalltag schliesslich auch

den Blick vorwärts in die Zukunft. Aus der Rückschau und der Besinnung auf unseren

Bildungsauftrag wächst die Kraft, unsere Zukunft als Lehrer oder Lehrerin positiv zu
gestalten.

Gegen Bildu ngs-Fastfood

Wir wollen das gemeinsam Erreichte laitisch evaluieren. Das SIBP kann sich nur ver-
bessern, wenn säine Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen die Chance haben, als Kollektiv
zu lemen. Wenn wir aber das Gesamtunternehmen Semesterkurs beurteilen wollen,
können wir das nicht allein mit den Methoden der Kursevaluation tun, die fragen, ob
der Kursleiter nett und das gebotene Ambiente recht war. Wichtig und für uns
matchentscheidend ist die Frage, ob wir im Berufsalltag etwas bewirken können mit
einem Semesterkurs. Wenn dei alte Lehrsatz der Gestaltpsychologie gilt, wonach das

Ganze mehr ist als die Summe seiner Teile, gilt es auch zu fragen, was dieses Ganze,

d.h. was ein Langzeitkurs mehr bringt verglichen mit einer Anzahl von Fortbildungs-
kursen.

Viele glauben heute, die gleichen Lernerfahrunge-n seien.mit einem-modularen Bau-
kasteniystem möglich. Ich meine, diese Leute befinden siclr. ag; pädagogischer Sicht
im Irrtu'm. Studienarbeit, die Erfahrung der Lerngruppe und die Beschäftigung mit dem
Bildungsauftrag sind im Fastfood-Modus von Einzelkursen nicht zu haben.

Langzeitfortbildung, deren teilnehmerorientierte Planung_und Durchflihrung und wis-
s"nöhuftli"he Eva[iation erfordern einen hohen Aufwand an personellen Kräften und
finanziellen Mitteln; dies sei in einer Tnit der Rezession und des Sparens auch im Bil-
dungsbereich nicht verschwiegen. Was können wir aber in der Lehrerbildung Besseres

tun,"als für die Schule Lehrkräfte fort- und weiterzubilden, die lernf?ihig und imstande^

sind, ihre Sache zu einer gemeinsamen Sache zu machen und ihren Bildungsauftrag auf
die tatsächlichen Erfordemisse der Jugendlichen auszurichten?
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Marianne Sigg,
Hans-Frey-Stift
BasilSchader

Preisträgerin 1993 der Peter-
ung

In feierlichem Rahmen wurde am 19. November 1993 zum vierten Mal der mit
Fr. l0'000 dotierte Preis der Peter-Hans-Frey-Stiftung verliehen. Als einzige
Auszeichnung dieser Art in der Schweiz honoriert er ausserordentliche
Leistungen im Bereich von Schule und Erziehung.

lrept1ägerin für 1993 ist die Pädagogin und Erwachsenenbildnerin Marianne Sigg aus
Zürich. Der Preis wurdeihr, so die Stiftungsurkunde, verliehen "in Anerkennungihres
engagierten Wirkens für die Integration fremdsprachiger Jugendlicher in das
schweizerische schul- und Berufsbildungssystem, als Dank dafiil, dass sie an ver-
antwortungsvoller Stelle zusammen mit den Beteiligten Wege zur ganzheitlichen
Förderung von Lehrenden und Lernenden gefunden hat, als Dank dafür, dass es ihr
gelungen ist, pädagogische Konzepte zu realisieren, die Lehrenden und Lernenden
echtes Lernen in einer Gemeinschaft ermöglichen, in der sich jeder seines eigenen
wertes bewusst werden soll; als Dank dafür, dass es ihr damit gelungen ist, auch
sozial Benachteiligten Freude am Lernen zu schenken.r'

Was die Urkunde anerkennend aufführt, stellt die Würdigung und vorläufi ge Bilanz
eines fast 25-jährigen, ausserordentlichen Engagements imBeieich der interkulturellen
Pädagogik dar. Einen Uberblick über die Stationen dieser Arbeit, die fast immer
Pionierarbeit war, bot die Laudatio von Gita Steiner-Khamsi.

Am Anfang des Englggments von Marianne Sigg stand der Schock der damarigen
Junglehrerin über die Schulrealität imZircher Arbeiterquartier Aussersihl - eine Scf,ul-
realität, welche der Ausgangs,lage und den Interessen flemdsprachiger Kinder augen-
fällig nicht gerecht wurde und auf welche sie das Seminar kaüm voibereitethatte.-Zu-
sammen mit anderen gründete sie 1970 die 'Quartierschule' im Kreis 4 und damit zu-
gleich die erste Institution, welche sozial und sprachlich benachteiligten Kindem regel-
mässig Aufgabenhilfe und Unterstützung bot. Es folgte ein Jahr an der italieniscf,en
Berufsschule ENAIP und dann die wichtige Gründung der Scuola Professionale
Emigrati (SPE). Ziel dieser Institution ist die Vorbereitung fremdsprachiger
Jugendlicher - Spät- oder Seiteneinsteigerlnnen - auf die Berufslehre; sie i'uurde äur
Vorläuferin des Vorlehrjahres, wie es Zürich und Winterthur zehn Jahre später
einführten. Als Mitinitiantin und stellvertretende Schulleiterin gestaltete Marianne^Sigg
die Lehrpläne, und erarbeitete Modelle zur konkreten Umsetzung der einzelnöi
Lehrgänge. Neben und nach dieser Tätigkeit absolvierte sie an der UnI Zurich Studien
in Pädagogik, Linguistik und Volkskunde, welche sie mit einem Lizentiatzu "Dialekt
und Standardsprache in der Volksschule" abschloss. Im Verlauf ihrer weiteren und
zusätzlichen beruflichen Tätigkeit verfasste sie unter anderem ein Lehrmittel zur
Didaktik des Deutschen als Zweitsprache ("wir und die andem") und war bzw. ist tätig
als Lehrerin, Praxisberaterin und Referentin. Im Bereich der Lehrerlnnenbildun!
arbeitete sie an der Universität Fribourg (Allgemeine Didaktik für Gymnasiall
lehrerlnnen) und am Primarlehrerlnnenseminar in Zürich, wo sie seit 1993 einen
Lehrauftrag innehat.

Marianne Siggs pädagogisches Wirken hat, wie die Laudatio zu Recht betont, die Ent-
wicklung interkultureller Erziehung und Bildung im Kanton Zürich nachhaltig be-
einflusst und setzt auch heute Tnichen und Impulse. Einer kohärenten, abgerunäeten
Darstellung widersetzt sich ihre (interkulturellä) Padagogik; zu sehr ist diäse geprägt



von der steten Dialektik der praktischen Tätigkeit iq. einem sich immer rascher
wandelnden Bereich und der theoretischen Reflexion. Uberblickt man die einzelnen
Elemente und Schwerpunkte ihrer Arbeit, wie sie in Artikeln und persönlichen
Ausserungen fassbar werden, so beeindruckt insbesondere, dass die Preisträgerin
immer wieder in zukunftsweisender fut früh und selbständig zu Positionen gelangte,
die teilweise erst Jahre später allgemeine Anerkennung finden sollten. So verwarf sie
bereits in den frühen siebziger Jahren die kompensations- und defizitorientierten
Ansätze der damaligen "Ausländerpädagogik" und Linguistik, um stattdessen die
traditionellen Unterrichtsmethoden, welche dem Erfahrungshintergrund und den
Lebensumständen einer immer grösseren Zahl von Schülerlnnen nicht mehr gerecht
wurden, kritisch zu hinterfragen. Anstelle eines asymmetrisch-karitativen Zugangs
setzte und setzt sie sich für echte Solidarität mit den Emigrantenkindem, für eine inten-
sive Auseinandersetzung mit deren Hintergründen und Orientierungsmöglichkeiten in
unserer Gesellschaft und für das Prinzip der Hilfe zur Selbsthilfe ein. Dabei bildet die
Kooperation aller Beteiligten, auch in Form institutionalisierter Zusammenarbeit, die
Basß, um die Schule "als sozialpädagogischen Raum mitzugestalten und daraus einen
Ort der Begegnung, der Auseinandersetzung, des Miteinanders und des eigenen
Lernens zu mabhen't, wie die Geehrte in ihrer Danksagung nochmals forderte.

Einen sinnfälligen Schwerpunkt der Arbeit von Marianne Sigg bilden Unterricht und
Didaktik von Deutsch als Fremdsprache. Früh akzentuierte sie die (inzwischen allge-
mein anerkannte) Notwendigkeit eines reflektierten, auf Situation und Chancen der
fremdsprachigen Kinder abgestimmten Gebrauchs von Mundart und Ho_chsprache in
Kindergarten und Volksschule. Bemerkenswert sind ihre Postulate und Vorstellungen
zur Einbindung der sprachlichen Förderung in einem umfassenden Unterrichtskonzept,
welches die inlegrale Förderung der Sozial-, Kommunikations- und Methodenkom-
petenz anstrebt (wobei Methodenkompetenz den Enbezug.und die Mitverantwort-
lichkeit der Schülerlnnen bei der Gestaltung der Lernbedingungen und -prozesse
meint).I Ein aktueller Schwerpunkt, dem ihre nächste Publikation gelten soll, ist die
verstdrkte Berücksichtigung von Sprachreflexion und Transfer beim Unterricht von
Deutsch als Zweitsprache: Wie lassen sich strukturelle Gemeinsamkeiten und
Differenzen der Mutter- und der Zielsprache gemeinsam mit den fremdsprachigen
Schülerlnnen auf eine Weise bewusst machen, dass sie als Lernhilfe dienen und die
krnerlnnenorientierung beim Zweitspracherwerb stützen?

Preisverleihung 99

Die Peter-Hans Frey Stiftung verleiht alljährlich einen Preis von Fr. 10'000.-- für eine

besondere pädagogische Leistung. Der Preis kann Personen, die ihren ständigen Wohnsitz in

der Schweiz haben oder Schweizerbürgern/Schweizerbürgerinnen, die im Ausland tätig sind,

zuerkannt werden. Es dürfen Preise an Professoren, Professorinnen, Lehrer und Lehrerinnen

an Hoch-, Mittel, und Volksschulen, Fachschulen, Anstalten, aber auch an private Forscher

und Forscherinnen mit praktischer Tätigkeit auf dem Gebiete der Pädagogik verliehen
werden. Lehrer und Lehrerinnen an öffentlichen und privaten Schulen und Institutionen
werden in gleicher Weise berücksichtigt. Sind pädagogische Leistungen gemeinsam von

mehreren Personen erbracht worden, so darf der Preis gemeinsam zuerkannt werden. Die
nächste Preisverleihung findet im Herbst 1994 statt. Begründete Nominationen werden an

den Präsidenten der Stiftung, Dr. John Rufener, Rietstrasse 16,8123 Ebmatingen, bis zum

30. April 1 994 erbeten. Eigenbewerbungen können nicht berücksichtigt werden. Die Bewer-

bungen sollten von mindestens zwei begründeten Empfehlungen begleitet sein.

I Ausgeführt im Artikel von M. Sigg (1989) 'Emigrantenkindern eine BIGA-Lehre ermöglichen',
S c hw eize ris c he Ze itschrift für Erwac hs enenbildung 2, 1 7 -80.
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Veranstaltu n gsbe richte
Methoden der Erwachsenenbildung

WBZ-Kurs v om 26-30,7 .1993 in Hertenstein/LU

Mitten in den Sommerferien einen "Methodenkurs" zu besuchen? Ob dies sich lohne? -
Etwa so reagierten einige Bekannte auf mein Ansinnen, am WBZ-Kurs "Methoden der
Erw achsenenbildung" v om 26.-30. Juli 1 993 in Hertenstein teilzunehmen.

Um es gleich vorweg zu nehmen: Es lohnte sich, ich ging bereichert nach Hause und in
bezug auf meine Unterrichtstätigkeit sogar ein wenig "leichten Fusses" !

Wie kann Unterricht verstanden werden?

Als ein sehr komplexes Geschehen, in dem die Inhalte und die dazugehörendenZiele
einerseits sowie die Persönlichkeiten der Lehrenden und Lernenden anderseits zusam-
menwirken müssen, damit etwas in Gang gerät. Und die Methoden, wie Herr Wahl sie
versteht, "sind wie zuhause einen Home-Trainer haben, um später an der Tour-de-
France mitfahren zu können. Ein bisschen nützt es. Es ist besser als nichts" (WahI).

Die Art und Weise, wie Professor Dr. phil. habil. Diethelm Wahl, Pädagogische
Hochschule, Weingarten, auf die Bedürfnisse der fast 30 Mittelschullehrerinnen und
-lehrer reagierte, die Flexibilität, die er in bezug auf die Anpassung der Methoden auf
die Erfordernisse der natur- und geisteswissenschaftlichen Fächer zeigte sowie seine
fachliche Kompetenz, wenn er die theoretischen Hintergründe der verschiedenen Me-
thoden darlegte, empfand ich als einen richtigen Lern-Genuss.

Zwei Stichworte - stellvertretend für andere mögliche - wähle ich aus, um den Kurs
etwas zu charakrerisieren:

1. Lehrerinnen und Lehrer auf dem Weg zu "origins"

Wer lange - vielleicht sogar ein Berufsleben lang - unterrichten will, kann, darf oder
dies tun muss, braucht ein Methodenrepertoire, das einerseits entlastet und andererseits
die Lernenden zu mehr eigenständigem Arbeiten anleitet. Wer dem "burn-out"-Syn-
drom zuvorkommen will, muss ihren oder seinen Unterricht so gestalten, dass das
Atem-Holen und Luft-Schöpfen während des Unterrichtens regelmässig möglich ist.
Wenn der Lernprozess nach dem "Sandwich-Prinzip" - Hen Wahl benennt seine Prin-
zipien m.E. nach sehr einleuchtenden, bildhaften und alltäglichen Dingen - aufgebaut
ist, so wechseln sich die Tätigkeiten der Lernenden und Lehrenden miteinander ab.
Viele unterschiedliche Methoden, die alle auf das erwachsenengereclrte Lernen ausge-
richtet sind, bilden u.a. das Handwerkszeug, um "origins" zu werden. Sofern ich als
Lehrerin immer wieder in den Hintergrund treten kann, weil die Lemenden eigenstän-
dig üben, verarbeiten und wiederholen, so werden Kräfte frei, die es mir ermöglichen,
wieder entspannt, gelöst - und offen für die Begegnung mit Lernenden - vor die Klasse
zu treten.

Zugegeben, meine schriftliche Vorbereitungsarbeit ist intensiver geworden; ich
schreibe dies zwei Monate nach dem Kursende, und in dieser Zeit probierte ich einiges
aus. Daflir blieb mir während des Unterrichtes mehr Zeit,ummich wieder zu sammeln
und auf die nächste "Gelenkstelle" bzw. auf den nächsten Teilschritt zu konzentrieren.



Z.Der Aufbau des Kurses nach dem Prinzip des "Doppeldeckers"

Intensiv und angenehm zu lernen - und zwar beides zur gleichen TEit -, mich dünkt
dies nichts Selbitverständliches. Nach meinem Dafürhalten ist es Herrn Wahl gelun-
gen, eine leichte Irrnatmosphäre zu schaffen.

Das Prinzip des "Doppeldeckers" war mit den folgenden Schritten identisch:
- Bekanritwerden mit einer neuen Methode
- Ausprobieren der Methode mit den Inhalten des Kurses
- Diskutieren der Erfatrungen im Plenum
- Kennenlernen der theoretischen Hintergründe sowie der empirischen Befunde

(viele Methoden sind in der Schul- und Erwachsenenbildungspraxis auf ihre Wir-
kung hin untersucht worden)

- ÜUe"rtragen der Methode auldie persönliche Untenichtstätigkeit

Dieses Hin- und Herpendeln Zwischen Lernen - Ausprobieren - Reflektieren und
Übertragenbezeichnefe der Kursleiter als das Prinzip des "Doppeldeckers".

Ich glaube, es war das Ziel des Kurses, dass sich alle ein breites Methoden-Repertoire
(Struktur-Lege-Technik, Gruppen-Puzzle, Ideensalat, Partner- und Partnerinnen-In-
ierview mit Richtigkeitsbestätigung...) erwerben, damit die Untenichtsarbeit zwischen
den Lehrenden unä Lernenden besser verteilt werden kann, und die l,ehrenden ihren
Lernenden originaler und authentischer begegnen können- Dass Herr Wahl und St.
Hildegard Willi, als Promotorin des Kurses, es damit sehr ernst meinten, sah ich
daranidass die persöhliche Untenichtsvorbereitung nicht nur in den Kurs integriert,
sondem auch noch begleitet worden ist.

Zum Schluss bleibt mir noch zu bemerken, dass die Gastfreundschaft der Baldegger
Schwestem in ihrem Hause in Hertenstein das ihre dazu betrug, dass in mir auch im-
mer wieder ein wenig Ferienstimmung - ich denke da an die sehr lauschige Badestelle
am Vierwaldstättersee - aufgekommen ist!

Marlis Küng
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Grammatik - wann? was? wozu? wie?

Vorschläge fär einen Grammatikunterricht auf der Primarstufe und den Sekundarstufen
I und II
Deutschdidaktiktagung V der Kerngruppe Deutsch (EDK-Ost) und dgr Pädagogischen
Arbeitsstelle des Kantons St.Gallen vom 10.1I.1993 am Seminar in Rorschach

Seit 1978 leistet die Kerngruppe Deutsch der EDK-Ost durch die Veranstaltung von
Fortbildungskursen und Fathtagen (Deutschdidaktiktagung Rorschach, Forum
Deutschdidaktik am SPG Znich) einen Beitrag zur Entwicklung der Deutschdidaktik,
der über die EDK-Region Ostschweiz hinaus sehr beachtet und geschätzt wird.

Zum fünften Mal lud die Fachgruppe, diesmal unter der Federftihrungvon Ruth Erat
(PA St. Gallen) und Urs Ral(Kerngruppe Deutsch) zu einer Tagung ans Seminar Ror-
ichach ein. Eine gemischte-Teitnelimerschaft (Lehrkräfte veschiedener Stufen, Schul-
behörden, Fachdiäaktikerinnen und Fachdidaktiker, Germanisten und Germanistinnen)
bewies ein starkes Interesse am gewählten Tagungsthema. Die Teilnehmerzahl lag bei
150 Personen. Das Tagungsprograrnm bestand aus einem Grundsatzreferat von Horst
Sitta, neun parallel angesätiten Ateliers (von denen leider zwei kurzfristig_abgesagt
werden muisten) und einem Podiumsgespräch (EIly Glinz, Bruno Good, Marianne
Kunath, Peter Sieber, Horst Sitta).
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Horst Sitta eröffnete die Veranstaltung mit einem Einführungsreferat zum Tagungs-
thema. Mit Befriedigung stellte er einleitend fest, dass zahlreiihe Anliegen und Kön-
zepje qü neueren Grammatik in die lrhrplZine und Lehrmittel unserer Schulen Eingang
gefunden hätten. Man sei in diesem Lernbereich also keineswegs veraltet und unmo--
dern. Trotzdem könne man feststellen, dass der Grammatikunterricht mancherorts
noch von einengenden Merkmalen, wie Orientierung an ausnahmsloser Regelhaftig-
keit, abstrakter Betrachtungsweise oder Richtig/Falsch-Beurteilung geprägisei. Also
Haltunger urrd Orientierungen, die dem Facettenreichtum, der Unschärfe und Spon-
taneität der lebendigen Sprache nicht gerecht würden und an ihrer inhaltlichen Fulle
vorbeizielten. Für Sitta soll Grammatik (verstanden als ein Nachdenken über Sprache
lnd Sprechen) in dienender Funktion einen Beitrag zum kompetenten und konekten
Sprachverhalten, im besonderen zum Aufbau eines Sprachbewusstseins, leisten. An
die Seite des Lernens durch Tun (Sprachgebrauch, learning by doing ) tritt das Lernen
durch Reflexion. Beide Wege sind von Bedeutung.

Das Nachdenken über Sprache und Sprechen kann sich in einem weiten Sinne auf das
Phänomen der menschlichen Verständigung insgesamt beziehen. Etwas eingegrenzt:
auf sprachliche Anteile der menschlichen Verständigung, und, noch enger gefasst: auf
die Untersuchung der sprachlichen Anteile der menschlichen Verständigung unter
grammatischen Gesichtspunkten. Dieses Drei-Schalen-Modell (enger versus weiter
Grammatikbegriff) bildete einen wichtigen Bezugspunkt des Referats. Sitta plädierte
für eine vermehrte Pflege der "äusseren Schalen" des Modells, ohne dabei dän Kern-
bereich zu vernachlässigen.

Der Grammatikunterricht müsse von "aussen" nach "innen" führen. Der Arbeit mit
(abstrakten, formalen) grammatischen Gesichtspunkten müsse die konkrete Arbeit (das
Tun, das ganzheitliche Phänomen) vorausgehen.

Zwar könne man über gewisse pragmatische, kommunikationstheoretische oder
sprachsoziologische Phänomene der menschlichen Verständigung nicht mit gleicher
begrifflicher Schärfe, formaler Reinheit und Systematik sprechen, wie dies im
Kernbereich des Grammatikunterichts möglich sei. Man solle sich jedoch bei diesen
Untersuchungen ruhig der Alltagssprache und des gesunden Menschenverstands
bedienen und sich den Vorwurf der Unwissenschaftlichkeit nicht gefallen lassen. (Hier
zeigt sich für mich eine interessante Parallele zu Martin Wagenscheins Art des
Umgangs mit physikalischen Phänomenen.)

Sitta lag daran, bezüglich seines Konzepts eines "situativen Grammatikunterrichts"
(hinauswachsend aus sprachlichen Auffälligkeiten, Alltagsphänomenen etc.) nicht
missverstanden zu werden. Ein situativer Grammatikunterricht ohne Begriffe sei (im
Kant'schen Sinne) "blind" und ein begrifflich-systematischer Grammatikunterricht
ohne Anschauung "leer".

Der Tendenz nach würden nach Sittq gewisse grammatische Konzepte (2.8. die
Wortarten) zu früh ans Kind herangetragen. Er sehe öfters, wie Begriffe, die in frühen
Schuljahren mit viel Aufwand und Mühe (und Motiovationsverlusten!) aufgebaut wür-
den, dem Kind einige Tnitspäter fast wie von selbst zufielen. Illustriert in äinem Bon-
mot: "Das Kind hat die sache im Kopf, nicht das wort - schon gar nicht die wortart".
Einige Konzepte des Grammatikunterrichts könne man ruhig auf die späteren Schul-
jahre und das lebenslange Lernen aufschieben. Die Primarschule solle vorrangig die
vorgrammatischen Ziele (die "äusseren Schalen" desModells) bearbeiten. Durctr-ver-
frühte Abstraktheitgrenze man Schülerinnen und Schüler vom Lernen aus, die später
durchaus zu Lernerfolgen kommen könnten.

Den zugleich schulnahen und fachlich fundierten Ausführungenvon Sitta folgten die
Tagungsteilnehmerinnen und -teilnehmer mit grossem Interesse. Die Gedanken seines
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Eröffnungsreferats befruchteten die ganze Tagung nachhaltig und steckten einen inhalt-
lichen Rahmen ab, in den sich die speziellen Themen der Atelierarbeit einfügen liessen.

Die Arbeit in den Ateliers war folgenden Einzelaspekten und Themen gewidmet: Bei-
spiele von Grammatikunterricht auf unterschiedlichen Schulstufen; Grammatikunter-
richt in neueren Sprachlehrmitteln; neuere Tendenzen der wissenschaftlichen Gramma-
tik; Grammatikunterricht und Zweitspracherwerb: Sprachwissen und Sprachverarbei-
tung.

Am Schlusspodium wurde unter der Leitung von Peter Sieber vor allem die Frage:
"Was wünschen wir uns von der Lehrergrundausbildung im Hinblick auf einen ertrag-
reichen Grammatikunterricht in der Primarschule?" diskutiert. Dazu wurden u.a. fol-
gende Wünsche geäussert:

- Die Studierenden sollen in ihrer Deutschdidaktikausbildung selber gewisse posi-
tive, lebendige und ertragreiche Grammatik-Lehr/Lernsituationen erfahren und so
ihre vielfach negativ geflirbten, angstbesetzten Einstellungen gegenüber dem Lern-
bereich Grammatik verändern und produktiv gestalten.

- Die zukünftigen Lehrerinnen und Lehrer sollen den im Lehrplan und in den Lehr-
mitteln festgelegten Wissensbestand im Bereiche Grammatik gut kennen und sich
das dafür notwendige Hintergrundwissen erarbeiten bzw. wissen, wie sie dieses
beschaffen können.

Eine Wortmeldung aus dem Plenum ermahnte, vor lauter grammatischem Tun/
Machen/Operieren nicht die ästhetische Seite der Sache, das Erleben und Geniessen
von Sprachgebilden und -strukturen, das sich Erfreuen an Rhythmen und Sprachphä-
nomenen zu vergessen.

War da noch was? Ja. Man erlaube mir folgende Anmerkung: Mit Erstaunen und
wachsendem Missbehagen stellte ich fest, wie unbedacht an dieser Sprachdidaktikta-
gung praktisch alle Vortragenden und Podiumsteilnehmer (ja, selbst die ...Innen und
selbst dann, wenn von Sprachbewusstsein und dergleichen die Rede war) vom "Schü-
ler", vom "Lehrer", von der "Lehrerbildung" etc. sprachen, obwohl wir doch (spä-
testens seit Mao) wissen, dass die Hälfte des Himmels (und auch die Hälfte der Schul-
und Sprachwirklichkeit) den Frauen gehört...

Die Tagung schloss mit einem Abschiedstrunk im schönen Speisesaal des Klosters
Mariaberg. Besten Dank allen, die bei der Vorbereitung und Durchflihrung der Veran-
staltung mitgewirkt haben und dem gastfreundlichen Seminar Rorschach. Dazu der
Wunsch, die Tradition der Rorschacher Deutschdidaktiktagungen möge im November
1995 weitergeflihrt werden.

Pro Memoria: 10.-14. April 1994: Symposion Deutschdidaktik in Zürich. Tagungsun-
terlagen und Anmeldeformulare sind erh?iltlich beim Deutschen Seminar der Universität
Zürich, Rämistrasse 7 417 6, 800 I Zürich.

Fritz Schoch

Gedankenaustausch zu Langzeitkursen

Erste Zusammenkunft der Iriter und Leiterinnen von Langzeitkursen, 15. November
1993 am Didaktikum in Aarau

Anlass zu diesem ersten informellen Treffen war die von Peter Füglister und Bruno
Achermann im Sommer 1993 durchgeführte FragebogenerhebungntrLangzeitfortbil-
dung für Lehrpersonen der deutschsprachigen Schweiz (vgl.Bzl 3/1993). Auf dem
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Hintergrund dieser Daten interessierte vor allem die Frage nach den Leitvorstellungen
dieses Fort- und Weiterbildungsangebots.

Der Versuch einer systematischen Datenerhebung wurde allgemein begrüsst. Sie lässt
aufschlussreiche Tendenzaussagen zu. Dies gilt allerdings nur eingeschränkt für Ver-
gleiche hinsichtlich der Kosten, da die Trägerkantone für Langzeitkurse sehr unter-
schiedliche Finanzierungsmodelle anwenden.

Die Diskussion der Leitideen zeigte das Spannungsfeld auf, in dem sich die Langzeit-
fortbildung ftir Lehrkräfte bewegt: Wie weit sind die Kurse als Beitrag zur Innovation
der Schule zu verstehen und haben sie - je nachdem - systemreflektierende oder sy-
stemstabilisierende Funktion? Wie ist mit Anspruch nach Beratung und mit therapeuti-
schen Erwartungen und Bedürfnissen im Kontext der Fortbildung umzugehen? Wie
sind in diesen Kursen individuelles und soziales Lernen ins Verhältnis zu setzen? Wie
verbindlich sind die Irmprozesse der Gruppe: Was ist verpflichtend, weil unabdingbar
für einen bezahlten Bildungsurlaub, was freiwillig? Inwiefern sind Konfrontation und
Umgang mit Konflikten in das Kurskonzept miteinzubeziehen?

Ein mögliches Leitkonzept für Langzeitkurse könnte die Organisationsentwicklung
sein. Welches wären dann die personellen, die örtlichen und die zeitlichen Voraus-
setzungen? Welches der Kompetenzrahmen? Könnten bzw. müssten geschlossene
Lehrer- und Leitungsteams erfasst werden?

Die Tagung wurde mit einem Ausblick auf ein Folgetreffen am l5.September 1994 in
Bem beendet. Beim Abwägen der Interesssen für das Tagungsthema, wie Fragen der
Kursgestaltung, der Wirksamkeit und der Evaluation, der Finanzierung, der personel-
len Ausstattung, der Qualität der Kurskonzepte n.a., einigten sich die anwesenden
Leiterinnen und Leiter darauf, sich mit dem heiklen Thema "Bedeutung und Formen
der Konfrontation in Langzeitkursen" auseinanderzusetzen. Als Gastgeber und Organi-
sator des zweiten Treffens anerbot sich Dr.Rolf Hugi, Leiter des Langzeitkurses 2,
Zentralstelle LFB, Lerbermatt, 3098 Köniz.

Amold Wyrsch

Nein zum LQS - Ja zum FQS

Medienkonferenz des LCH vom 11.2.1994 in Olten

Die LCH-Spiaehat ein Jahr nach der Vorstellung des Berufs-Iritbildes die Medienver-
treter wiederum zusammengerufen und diesmal als Antwort auf die in einzelnen Kan-
tonen eingeführten lohnwirksamen Qualifikationssysteme das fördernde Qualifika-
tionssystem FQS entgegengesetzt.

Der LCH bekennt sich klar zur Beurteilung der einzelnen Lehrkräfte: "Für Lehrerinnen
und Lehrer sind Selbst- und Fremdbeurteilung ihrer Arbeit Bestandteil des Berufes. Sie
nutzen vielf?iltige Beratungs- und Beurteilungsformen zur persönlichen Weiterentwick-
lung und zur Weiterentwicklung der Schule" (These 7 des LCH-Benrfsleitbildes).

Abgelehnt werden aber lohnwirksame Qualifikationssysteme, die demotivieren und
einer Mogelkultur Vorschub leisten. A. Strittmatter nennt in der SLZ 3/94 sieben
Gründe, die gegen LQS sprechen: 1. LQS sind in bürokratischen Systemen nicht prak-
tikabel, 2. LQS tendieren zur Uberbewertung leicht messbarer Nebensäctrlichkeiten, 3.
LQS gehen vom Verdacht der Minderleistung aus und fördern das denn auch, 4. LQS
sind zynisch, wenn auf erkannte Mlingel in der Arbeit mit Kindern nicht anders als mit
Minderbesoldung reagiert wird, 5. LQS sind unfair, wo blosse Talent-Unterschiede
belohnt oder bestraft werden, 6. LQS sind unfair, wo der betriebliche Kontext als
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Leistungsbedingung kaum berücksichtigt wird, 7. LQS als krdividualbeurteilung sabo-
tieren die Teamkultur im Schulhaus und die Entwicklungsaufgabe der Schulleitung.

Mit dem FQS will der LCH einerseits dem Ruf nach neuen, besseren Formen der Qua-
lifizierung von Lehrpersonen Rechnung tragen und andererseits ein Controlling-In-
strument schaffen, das den Bedürfnissen teilautonomer Schulen angemessen ist.

Was versteht man unter fördernden Qualifikationssystemen (FQS)?

Grundlage ist ein positives Menschenbild: Der Arbeitnehmer ist nicht einfach
Lohnsklav, sondern an seiner Arbeit und deren Entwicklung auch auf der höheren
Ebene des Berufsethos und des guten Willens von sich aus interessiert. Es geht darum,
die grundsätzliche Bereitschaft zu guter Leistung durch den Einsatz der Stärken einer
Lehrperson und durch deren gezielte Weiterentwicklung zu erhalten und zu fördern.
Nicht die Neuverteilung der Lohnsumme ist das Ziel der Mitarbeiterbeurteilung, son-
dern die Erhaltung der Arbeitszufriedenheit durch Förderung und Weiterentwicklung
der persönlichen und teamorientierten Arbeitskapazität.

Die konkrete Ausgestaltung eines LQS ist nicht einfach Sache der Behörden. Die Leh-
rerschaft hat ein vitales Interesse daran, dass ein Qualifikationsverfahren im Einklang
mit der beruflichen Aufgabenerfüllung steht, und nicht kontraproduktive Wirkungen
die Ausübung des beruflichen Aufuags behindem. Deshalb ist es unerlässlich, dass die
einzelnen Schulkollegien einen wesentlichen Beitrag zur Ausgestaltung eines LQS lei-
sten. Der LCH hat 10 Leitlinien erarbeitet, die Instrumente und Gebrauchsratschläge
zur Einführung konkreter Qualifikationsmodelle enthalten. Diese Leitlinien werden in
der Schweizer Lehrerinnen- und Irhrerzeitung (SLZ) 3/1994 vorgestellt.

Die wichtigsten Gedanken aus diesen zehn Leitlinien kann man auf die folgenden drei
Punkte reduzieren:

1. Einführung einer systematischen Feedbackkultur
2. Neues Rollenverständnis für die Schulleitungen
3. Verbesserte Aufsicht und Beurteilungshilfe duch die Schulbehörden.

Der LCH sieht in den FQS Vorteile für alle an der Schule Beteiligten:

- Schüler und Eltern bekommen die Möglichkeit, ihre persönlichen Erfahrungen mit
der Schule und der Arbeit einzelner Lehrpersonen in einer akzeptablen und furcht-
baren Form einzubringen;

- Lehrpersonen machen den längst fälligen Schdtt vom Einzelkämpfertum zur Ar-
beitsteilung im Team, bekommen regelmässige Rückmeldungen auf ihr Wirken und
erhalten mehr Einfluss auf die Ausgestaltung der eigenen Schule und der eigenen
Laufbahn;

- Die Schulbehörden können sich auf ihre eigentlichen Aufgaben konzentrieren und
treffen auf ein innovationsfreundliches Schulklima. Die Schulqualität steigt, weil
FQS ganz direkte Auswirkungen auf den Unterricht der Lehrpersonen hat. Kon-
flikte weden bereits auf möglichst tiefer Ebene bereinigt und wachsen nicht zu Ak-
tenordner fällenden Fällen an. Dies sind entscheidende Fortschritte zur mangelhaf-
ten Laienaufsicht und zur überlasteten Fachaufsicht von heute.

Nicht zuletzt leistet FGS insgesamt einen wichtigen Beitrag zur Gesunderhaltung im
Lehrberuf, weil dadurch rechtzeitig etwas gegen das Burn-Out-Syndrom untemommen
wird, wovon heute nach neueren Untersuchungen etwa ein Viertel aller Lehrpersonen
mehr oder weniger stark betroffen sind' 

Beat Trottmann
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Buchbesprechungen

BERNER, Hans (1992) Aktuelle Strömungen in der Pädagogik. Bern
Haupt. 278 Seiten, Fr.54,--

"Eine Arbeit über pädagogische Strömungen zu schreiben", so beginnt Berners Buch,
"ist ein riskantes Unternehmen", da es die Pädagogik als einen einheitlichen Gegen-
stand gar nicht mehr gebe. Nicht nur existierten viele Pädagogiken, sondern die
Pädagogik selbst habe sich in Pädagogik und Erziehungswissenschaft(en) aufge-
spalten. Berner möchte die dadurch eingetretene "Unübersichtlichkeit" der pädagogi-
schen Strömungen auf dem Hintergrund der vielfältigen Zeitgeistströmungen erklären
und zugleich den desolaten Zustand der Orientierungslosigkeit durch die Freilegung der
diese Strömungen verbindenden Wirkungszusammenhänge überwinden. Damit ist
Berners Unterfangen als ein ambitioniertes Vorhaben ausgewiesen, das noch akzen-
tuiert wird durch die thematische Nähe zu Benners "Hauptströmungen der Pädagogik",
wenn auch letztere Arbeit einen fachimmanenten systematischen Anspruch hat. Von
welcher Warte aus kann man nun diese Strömungen erfassen, darstellen und in einen
Zusammenhang bringen, wenn die Disziplin eine solche Warte nicht mehr begründen
kann?

Die Arbeit wird in drei Schritten vollzogen: Der Autor skizziert zunächst die gesell-
schaftliche Funktion der Schule, ihre rechtliche Stellung, umreisst die Begriffe Bil-
dung, Unterricht, Erziehung und Erziehungsziel. Danach erst folgt ein chronologischer
Uberblick aktueller pädagogischer Strömungen, wobei Berner einen Zusammenhang
zwischen gesellschaftlichen Entwicklungen und pädagogischen Strömungen herzustel-
len sucht. Hier sollen die pädagogischen Strömungen auf dem Hintergrund der geisti-
gen Situation der Z,eit beleuchtet werden.

Die eigentliche Untersuchung beginnt nach diesem Überblick. Es werden nun jene
'Strömungen' auf ihre Bedeutung für den Erziehungsauftrag der Schule hin analysiert,
die entweder einen eigenständigen theoretischen Ansatz hervorgebracht haben (womit
sie allerdings keine Strömung mehr sind) oder die in der Offentlichkeit entsprechende
Aufmerksamkeit gefunden haben (womit sie kein konsistentes Aussagesystem her-
vorgebracht haben). Berner untersucht also sehr unterschiedliche Gegenstände. Diese
sind: Pädagogische Anthropologie, Analytisch-empirische Erziehungswissenschaft,
Kritische Erziehungswissenschaft, Neokonservative Pädagogik, Antipädagogik.

Die Untersuchung jeder 'Strömung' folgt im wesentlichen einem bestimmten Aufbau:
Zunächst werden die grundlegenden Positionen des jeweiligen 'Ansatzes' dargestellt,
worauf diese auf ihre Bedeutung für den Erziehungsauftrag der Schule hin befragt
werden. Anschliessend folgt eine Kritik (bzw. eine Darstellung der pädagogischen
Kritik) des jeweiligen Ansatzes. Die Kapitel werden durch einen Teil "Abschliessende
Bemerkungen" beendet, in dem der Autor versucht, seinen Untersuchungsgegenstand
nochmals zu beleuchten.

Berner erklärt nun die Abfolge der pädagogischen Strömungen durch einige 'Ge-
setzmässigkeiten'. Einerseits sei jeder pädagogische Ansatz angesichts der komplexen
Erziehungswirklichkeit defizient, weshalb es zu einer Reaktionsbildung komme. So
reagiere die Empirisch-analytische Erziehungswissenschaft auf die begriffliche
Unschärfe der anthropologischen Pädagogik, die Kritische Erziehungswissenschaft auf
die technologische Verengung der Empirisch-analytischen, die Neokonservative
Pädagogik auf den bloss negativen Begriff von Erziehung der Kritischen Erziehungs-
wissenschaft und die Antipädagogik reagiere auf die Disziplinierungsabsichten der
Neokonservativen Pädagogik. Andererseits werde diese Reaktionsbildung von der
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jeweils neuen Strömung verstdrkt durch eine Uberzeichnung der jeweils bek?impften
Strömung:" Im Verlaufe dieser Arbeit ist die Tendenz zu Gegenreaktionen (...) offen-
sichtlich geworden; verschiedene Vertreter bauten ihre eigene Position vor allem auf
der Ablehnung einer oder mehrerer anderer Ansätze auf." (S. 253) Gesellschaftliche
Beachtung finde eine Strömung dann durch den ausserwissenschaftlichen Zeitgeist.

Berner zieht aus seinem Resumee die Konsequenz, nur ein Ansatz sei vertretbar, der
das positive Spannungsverhältnis von Erziehung zwischen Anpassung (Neokonserva-
tive Pädagogik) und Widerstand (Kritische Erziehungswissenschaft), Autonomie
(Antipädagogik) und Interdependenz, Führen und Wachsenlassen nicht miteinander
vermittle, sondem diese Begriffe antinomisch belasse: "Aus dieser Erkenntnis resultiert
ein Plädoyer für eine antinomische Pädagogik, einen Widersprüchlichkeiten
aushaltenden pädagogischen Ansatz." (S. 260)

Nun könnte man mit Berner gegen Berner einwenden, dass auch dieser Ansatz wie-
derum als Reaktionsbildung auf die'geistige Situation der Tnit'mit ihrer Unübersicht-
lichkeit verstanden werden kann. Damit wdre das Problem eines infiniten Regresses
und indirekt der wissenschaftstheoretischen Fundierung solcher'Lösungen' angespro-
chen - aber dies ist nicht nur ein Problem dieser Arbeit, sondern eine generellere
Schwierigkeit solcher Untersuchungen. Stattdessen soll auf die Leistungen Berners
verwiesen werden: Gelungen und differenziert, materialreich und empfehlenswert sind
die Darstellungen der jeweiligen Ansätze und deren Kdtik. Die entsprechenden Kapitel
eignen sich gut als Orientierung für das Studium der jüngeren Entwicklung der Dis-
ziplin.

Hermann J. Forneck

BROMME, Rainer (1992) Der Lehrer als Experte. Zur Psychologie des
professionellen Wissens. Bern/Göttingen/Toronto: Hans Huber, 185 Seiten, ca.
Fr.44.-

Wie ist die Professionalität des Lehrberufes psychologisch zu fassen? Worin zeichnen
sich die Expertin und der Experte aus? Während in der Untenichtsforschung langeZnit
- ohne grosse Erfolge - die Suche nach Persönlichkeitsmerkmalen und spezifischen
Verhaltensweisen erfolgreicher Lehrer dominierte, werden seit der "kognitiven Wende"
Lehrerkognitionen und im Rahmen des Experten-Novizen-Paradigmas das berufsspe-
zifische Wissen von Lehrkräften untersucht. Dieser neue Forschungsansatz verspricht
ftir die Lehreraus- und Weiterbildung von hoher Bedeutung zu sein. Aus praktischer
Sicht verbindet sich mit der Untersuchung des Wissens von Lehrerinnen und Lehrern
die Hoffnung, auf der Grundlage einer besseren Kenntnis des professionellen Wissens
von erfolgreichen Lehrpersonen ein tieferes Verständnis des Theorie-Praxis Problems
zu gewinnen und schliesslich auch präziser nach den Bedingungen der Genese des pro-
fessionellen Wissens fragen zu können.

Den Begriff des Experten verwendet Bromme nicht in einem differentialpsychologi-
schen Sinne. Mit dem Begriff "Experte" will er den "Aspekt des Professionellen" und
nicht den "Aspekt des Vergleichs von schwachen und starken Leistungen" hervorhe-
ben. "Experte" wird als Bezeichnung für Personen verwendet, "die berufliche Aufga-
ben zu bewältigen haben, für die man eine lange Ausbildung und praktische Erfahrung
benötigt und die diese Aufgabe erfolgreich lösen" (S. 7/8).

Bromme vertritt mit seiner Arbeit einen dezidiert kognitionspsychologischen Ansatz. Er
fragt nach dem professionellen Wissen von Lehrern, das als Grundlage des Wahmeh-
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mens, Denkens und Handelns die Erfüllung der relativ schwierigen und komplexen
Aufgaben des Unterrichtens ermöglicht. Unter den Begriff des professionellen Wis-
sens fasst Bromme dabei sowohl bewusst gelernte Fakten, Theorien und Regeln, als
auch Erfahrungen und Einstellungen.

DerAutor legt keine vollständige Darstellung des professionellen Wissens von Exper-
ten-Lehrern vor. Ein solches Unternehmen wäre beim heutigen Stand der Forsctiung
noch gar nicht zu leisten. Vielmehr werden bisherige Befunde über das Wissen von
Experten-Lehrern exemplarisch im Hinblick auf die allgemeinere Frage diskutiert, wie
das Wissen von Experten theoretisch-begrifflich zu fassen sei. Auf diese allgemeine
Fragestellung nach der "psychologischen Natur professionellen Wissens" verweist der
Untertitel des Buches: "Zur Psychologie des professionellen Wissens". In Analogie
zum Begriff des "Menschenbildes" nennt Bromme die (bei Expertenstudien oft implizit
bleibenden) Grundannahmen über die Struktur und die relevanten Inhaltsbereiche des
professionellen Wissens, das "Wissensbild". Insofern als auf der Grundlage von Wis-
sensbildern auch weitgehend die Gesichtspunkte festgelegt sind, anhand derer nach
Unterschieden zwischen Experten und Novizen gesucht wird, haben solche Wissens-
bilder für die Expertenforschung paradigmatischen Charakter. Brommes Leistung be-
steht darin, dass er das der Expertenforschung zugrundeliegende Wissensbild zu ex-
plizieren sucht und dieses anhand von Ergebnissen aus der Expertenforschung zur Pro-
fession des Lehrberufs hinterfragt und weiterentwickelt.

Die Arbeit gliedert sich in drei Hauptteile. Der Darstellung der frühen Experten-Novi-
zen-Studien folgt im zweiten Teil eine theoretische Rekonstruktion der Berufsanforde-
rungen an Lehrer auf der Grundlage von empirischen Befunden der jüngeren Lehr-
Lern-Forschung. Im dritten Teil werden grundlegende Annahmen der bisherigen Ex-
pertenforschung mit Ergebnissen aus den Untersuchungen zur Lehrerforschung kon-
frontiert und im Hinblick auf weitere Untersuchungen des professionellen Wissens die
Perspektive eines veränderten Wissensbildes entwickelt.

Im ersten Teil (Kap. 2 & 3) werden Fragestellung, Ergebnisse sowie offene Probleme
der Expertenforschung dargestellt. Die zitierten Arbeiten beziehen sich hier noch aus-
schliesslich auf die ersten im Rahmen des Experten-Novizen-Paradigmas untersuchten
inhaltlichen Bereiche des Schachspielens, des Verstehens und Lösens von Physikauf-
gaben sowie der Diagnoseleistung von Medizinern. Diesen zum Teil sehr heterogenen
Studien ist gemeinsam, dass sie Leistungsunterschiede - sei dies z.B.beznglich der
Frinnerung an Schachkonstellationen oder bei der Kategorisierung von physikalischen
Textaufgaben - auf Unterschiede im bereichsspezifischen und aufgabenspezifischen
Wissen der untersuchten Subjekte zurückzuführen suchen. Wobei allerdingl schon die
Frage nach der empirischen Identifikation von Experten schwierige methodische Fra-
gen aufwirft. Bromme stellt besonders die in der Expertenforschung dominierende An-
nahme in Frage, wonach sich das Wissen eines Experten durch die Merkmale "grös-
sere Detailliertheit" und "hierarchische Struktur" zutreffend charakterisieren lasse. Er
zeigt, dass in den meisten Arbeiten zum Expertenwissen nicht zwischen dem theoreti-
schen (Lehrbuch-) Wissen der jeweiligen Wissenschaftsdisziplin und dem Wissen der
Experten unterschieden wird. Demgegenüber stellt er die Frage ins Zentrum, ob sich
Expertenwissen nicht gerade darin auszeichnet, dass es sich bezüglich inhaltlichen als
auch strukturellen Merkmalen von dem wissenschaftlichen Wissen über das jeweilige
Problemfeld unterscheidet. Er vertritt die plausible Hypothese, dass die Struktur däs
professionellen Wissens erfolgreicher Lehrerinnen und Lehrer nicht allein auf die
Struktur der Disziplin bezogen ist, sondern wesentlich auch durch die spezifischen Be-
rufsanforderungen bestimmt wird.

Erst im zweiten Teil (Kap. 4,5 & 6) geht Bromme spezifisch auf das Wissen und die
Tätigkeit von Lehrerinnen und Lehrern ein. Die diskutierten Arbeiten zur Rekonstruk-
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tion der Anforderungen an Lehrende beziehen sich dabei auf das unterrichtliche Han-
deln im Kontext der Klasse - unter Ausschluss von Tätigkeiten wie Unterrichtsvorbrei-
tung, individuelle Förderung oder Eltemarbeit. Unterricht wird in erster Linie in dessen
Funktion zur Vermittlung kognitiver Inhalte analysiert. Damit wird nur ein Teil der all-
gemeinen Bildungs- und Erziehungsaufgaben der Schule thematisiert. Die referierten
Unterrichtsstudien beziehen sich vorwiegend auf das gegenwärtig wohl am meisten
untersuchte Schulfach Mathematik. Bromme erörtert in diesem Teil vor allem die An-
forderungen, die sich durch die Organisation und Aufrechterhaltung einer Struktur von
Lehrer- und Schüleraktivitäten, die Entwicklung des Stoffes, die Organisation der Un-
terrichtszeit sowie die Wahrnehmung der Schüler während des Unterrichts ergeben.
Weiter wird eine "Topologie des professionellen l*hrerwissens" dargestellt. Darin
nimmt der von Shulman eingeflihrte Begriff des /a chspezifis ch- pddago gisch- p sycho-.
Iogischen Wissens (pedagogical content knowledge) - eine Integration von Wissen um
curriculare Fachinhalte und pädagogisch-psychologischem Wissen um curriculare
Fachinhalte und pädagogisch-psychologischem Wissen um Lehr-Lernprozesse - zu
Recht eine sehr zentrale Stellung ein.

Im dritten Teil (Kap. 7,8 & 9) werden die offenen Fragen der Expertenforschung wie-
der aufgegriffen und im Lichte der im zweiten Teil dargestellten Ergebnisse aus den
Lehrerstudien mit Bezug auf eine Psychologie des professionellen Wissens erörtert.
Hier wird u.a. der Begriff des impliziten Wissens in bezug auf das rasche, intuitive
Handeln von Experten diskutiert. Es wird weiter erörtert, inwiefern Unterrichten als
komplexes Problemlösen betrachtet werden kann. Das Buch endet mit Vorschlägen zu
einem erweitertem "Wissensbild", das die qualitativen Besonderheiten von professio-
nellem Wissen charakterisieren soll. Es sollen hierzu nur einige der zentralen Gesichts-
punkte angeftihrt werden. Das grundlegendste Ergebnis der Expertenforschurtg, dem
äuch die Ergebnisse aus den Lehrerstudien nicht widersprechen, bleibt die Feststel-
lung, dass Leistungsunterschiede zwischen Berufsanfängern und Experten zu einem
gutön Teil durch inhaltliche Unterschiede des Expertenwissens gegenüber dem Wissen
des Anf?ingers erklärt werden können. Die Unterschiede bestehen jedoch nicht allein in
der trivialen Feststellung, dass dem Anfänger bestimmte Wissensbereiche zum Teil
noch gänzlich fehlen. Der Unterschied liegt vielmehr darin, dass das Wissen von Ex-
perten anders strukturiert ist. Das Wissen von Experten-Lehrem ist jedoch auch nicht
in einem einfachen Sinne als sachlich korrekteres Wissen zu charakterisieren, da die
"sachstruktur" nicht eindeutig gegeben ist, sondern immer auch von den Zielen und
Handlungen der am Unterricht Beteiligten abhängt: "Der Aspekt der sachlichen Rich-
tigkeit des Wissens der Experten betrifft also bei Lehrern dieZiel- und Situationsange-
messenheit des Wissens" (S. 142). Bromme vertritt die Hypothese, dass das profes-
sionelle Wissen des Experten-Lebrersfallspezifisch organisiert ist. Beim I-.ehrer sind es

"Bilder von Unterrichtssituationen", die als organisierende "Kristallisationskerne" wir-
ken. Das Expertenwissen ist weiter in dem Sinne abstraktes Wissen, als es sich vm re-
lationales Wissen handelt, in welchem komplexe Beziehungen zwischen pädagogisch-
psychologischen Sachverhalten repräsentiert sind. Solche Beziehungen zwischen den
Akteuren, Objekten und Bedingungen des Unterrichts können finaler, kausaler, zeitli-
cher und sachlogischer Art sein. Bromme vertritt die These, dass für die Unterrichts-
gestaltung, als der zentralen beruflichen Anforderung an Lehrende, Kategorien für
ilfachinhaltsbezogene Aktivitätszenarien" von besonderer Wichtigkeit sind. Bezüglich
der Frage nach der umfassenden Kohärenz des Expertenwissens vertritt Bromme die
Hypothäse modularer Wissensbestände: Wissen besteht aus modularen Einheiten, die
jeweils nur Ausschnitte aus den Anforderungen betreffen.

Brommes Buch vermittelt einen guten Einblick in den aktuellen Stand der psychologi-
schen Untersuchung des professionellen Wissens im Rahmen des Experten-Novizen-
Paradigmas. Vor allem aber sind die Explikation und die Reflexion wichtiger Grund-
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annahmen der Expertenforschung nicht nur für den an der Untersuchung von profes-
sionellem Wissen interessierten Psychologen von Nutzen. Auch für die Lehrerbildung
wirft die Arbeit Brommes Gesichtspunkte und Fragen auf, die im Hinblick auf die Re-
flexion des Theorie-Praxis Problems wichtige Anregungen enthalten. Es sei jedoch
nicht verschwiegen, dass der Text dem Leser relativ viel abverlangt. Eine gewisse
Vertrautheit mit der kognitionspsychologischen Unterrichtsforschung wird die Lektüe
erleichtern. Stellenweise ist auch der Gang der Argumentation ob der Fülle der ange-
führten Befunde und Überlegungen etwal unüberiichtlich. Insgesamt hätte der Täxt
durch einen strukturierteren Aufbau noch leserfreundlicher gestaltet werden dürfen.
Wer sich jedoch auf den Text einlässt, der wird Brommes Arbeit als einen wichtigen
Beitrag zur grundsätzlichen Reflexion und Weiterentwicklung eines noch relativ neuen
Forschungsansatzes zu schätzen wissen' 

Fritz c. Staub

KAHN, Gdrardl (1992) Janusz Korczak und die jüdische Erziehung.
Weinheim: Deutscher Studienverlag, 164 Seiten, Ft.34.-

Durch die Lektüre einer Lizentiatsarbeit, die am Pädagogischen Institut der Universität
Bern bei Prof. Oelkers eingereicht worden ist, bin ich ins Gespräch gekommen mit
einem engagierten Korczak-Forscher der jüngern Generation. Mit einigen Hinweisen
zur Studie von G6rard Kahn, die 1993 erneut aufgelegt worden ist, möchte ich das
Interesse für den polnischen Arzt, Schriftsteller und Pädagogen auch über dessen 50.
Todesjahr hinaus wachhalten.

Erstmals wird Korczaks erzieherisches Wirken vor dem Hintergrund der Traditionen
des osteuropdischen Judentums interpretiert. Gerade weil es schwerflällt, Korczak mit
eindeutigen Etiketten zu versehen, besteht die Gefahr, dass er von verschiedensten
Interessengruppen vereinnahmt wird. Dieser Gefahr ist Gdrard Kahn nicht erlegen
Sektiererei und Denkmalskult liegen ihm fern, wenngleich sein Lebensbezsg zum
Thema spürbar ist. Sorgfältig wird der Fragehorizont abgesteckt, in dem schliesslich
Korczaks Gedanken zur Erziehung geordnet werden.

Die Annäherung erfolgt über biografische Sondierungen (1.) und interessante Erhel-
lungen der historischen Situation des damaligen Polen und des osteuropäischen
Judentums (2./3.). Als bedeutsam werden Korczaks jüdisch-aufgekl?irte Herkunft,
seine jüdisch-assimilierte, polnische Erziehung, seine in spätern Jahren zunehmend
zionistische Orientierung und eine stellenweise vorhandene Nähe zur chassidischen
Sichtweise herausgearbeitet. Die Ausfährungen über die Grundlagen, das Eigentüm-
liche, das Menschenbild, die Grundzüge und die Verwirklichung jüdischer Erziehung
(4.), ergänzt durch historisches Bildmaterial, verdienen über Korczak hinaus unsere
Beachtung. Innerhalb der Untersuchung ermöglichen sie dem Autor, Korczaks
"Erziehungstheorie" unter sechs fruchtbaren Aspekten in den Blick zu nehmen (5.) :

- Achtung des Kindes
- Bedeutung der Gegenwart
- zentraler Stellenwert des Tuns
- Möglichkeit zur Umkehr
- Schriftlichkeit und Lemen
- offene, gelebte Religiosität

I Gdrard Kahn arbeitet zur Tnitin der Ausbildung von Kleinkindererzieherinnen und -erziehern an der
Berufs-, Fach- und Fortbildungsschule (BFF) in Bern und ist jüngstes Mitglied der Schweizerischen
Korczak-Gesellschaft. Ob und wie wir den Anliegen Korözaks in der heutigen Zeit, in Schule und
Elternhaus gerecht werden können - das sind Fragen, die ihn umtreiben.
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5.1. Schon beim Mustern der Buchtitel und der oberflächlichen Lektäre von Korczaks
Werken kristallisiert sich als Hauptanliegen des polnischen Arztpädagogen die Achtung
vor der Würde auch des kleinen und jungen Menschen heraus. Als Bekr?iftigung wird
dann zumeist die "Magna Charta Libertatis" aus "Das Kind lieben" zitiert, wobei nicht
alle, die sich darauf beziehen, mit der nötigen Sorgfalt den Kontext beachten.

5.2 Das Recht des Kindes auf seinen Tod, sein Recht auf den heutigen Tag, das Recht,
so zu sein, wie es ist - kurz: die Bedeutung der Gegenwart - hängen eng mit dem Recht
des Kindes auf Achtung zusalnmen und weisen auf Grenzen des pädagogischen
Einwirkens hin. Weder die kindliche Individualität noch die Zukunft sind jemals ganz
in die Verfügungsgewalt der Erziehenden einzuholen!

5.3 Ein weiterer Zug, der Korczak-Leserinnen und -Leser in Bann schlägt, ist die nicht.
allen Pädagogen abzufordernde Ubereinstimmung von Theorie und Praxis.

Wenn J. Oelkers Korczak einen "Märtyrer von unerreichter Grösse" nennt, so deutet
dies darauf hin, dass da einer den Weg, den er gewiesen, auch zu Ende gegangen ist.
Im weiteren Sinne gehören zu diesem Aspekt der Tat, des Dienstes auch die
Hochschätzung der körperlichen und geistigen Arbeit, des Erfahrungslernens, alltäg-
licher Pflichtübungen und Verbindlichkeiten. Stets ist dabei entscheidend, dass man
sich auf den Weg macht, dass man bei sich beginnt - hier wo man steht. Die Anklänge
an Martin Bubers "Weg des Menschen nach der chassidischen Lehre" sind wohl nicht
zuftillig.

5.4. Dass auf diesem Weg Fehler gemacht werden dürfen und dass Zusammenleben
nur in versöhnlichem Geiste gedeihen kann, sind bedenkenswerte Aspekte, die interes-
santerweise mit Korczaks Institution des Kameradschaftsgerichts in Verbindung
gebracht werden.

5.5. Wenn es im Judentum nicht darum geht, eine Lehre zu besitzen, sondem sie zu
leben, erfordert dies dauernde Auseinandersetzung mit der Tradition und lebenslängli-
che Lembereitschaft. Sich mit Geschriebenem auseinanderzusetzen und schreibend
eigene Erfahrung zu verdichten ist dem Verfasser von Zeitungsartikeln, Theater-
stücken, Kindergeschichten, Tagebüchern, Gebeten zeitlebens ein Bedürfnis gewesen.
Zeichen seiner vorbildlichen Lernoffenheit sind aber auch sein unermüdliches
Beobachten und seine Fragehaltung.

5.6. Wenn wir im Schlusskapitel Korczak als tiefreligiösen jüdischen Menschen
kennenlernen, so verbieten sich noch einmal kurzschlüssige konfessionelle Verein-
nahmungen.

Ob aufgrund dieser Profilierung von einer "radikal andern Pädagogik" die Rede sein
kann, wie dies J. Oelkers im Vorwort nahelegt, wäre prüfenswert!

Max Röthlisberger
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PALLASCH Waldemar a.a. (1993) Das Kieler Supervisionsmodell (KSM).
Manual und Kopiervolagen zur unterrichtlichen Supervision. Reihe Pädagogisches
Training. Weinheim: Juventa. Manual 114 Seiten und 184 Kopiervorlagen im Ord-
ner, ca. Fr. 250.--

Unterrichtsbesuche und -besprechungen, wie sie von Ausbildnerinnen und Ausbild-
nern, Beraterpersonen oder Behördevertreterinnen und -vertretern bei Kindergärtnerin-
nen oder Lehrerkräften durchgeführt werden, verlaufen meist "nach traditionellem
Muster" (Pallasch a.a. 1993, S. 12f.) - ohne vereinbarte Zielsetzangen, ohne geklärte
Erwartungen und Bedürfnisse und vor allem und in der Regel ohne erhoffte oder un-
erwartete Erfolge. Solche "Alles-oder-Nichts-Besprechungen" (ebd.) zeichnen sich
durch Beliebigkeit und Unverbindlichkeit gleichermassen aus und hinterlassen bei allen
Beteiligten ein Unbehagen. Doch was braucht es, damit Besprechungen und Besuche
etwas bringen?

Mit dem 'Kieler Supervisionsmodell' legt das Autorenteam um Waldemar Pallasch ein
Manual zur unterrichtlichen Supervision vor, das auf mehrjähriger Erfahrung beruht
und die Darstellung von Basis- und Zusatzqualifikationen für Supervisorinnen und Su-
pervisoren beinhaltet: Damit wird sowohl ein erarbeitetes Konzept für die Planung,
Gestaltung und Auswertung von Unterrichtsbesuchen und -besprechungen vorgelegt -
unter dem Begriff der "unterrichtlichen Supervision" - wie auch ein erprobtes Modell
für die Aus- oder Weiterbildung von Lehrkräften zu Supervisorinnen und Supervisoren
vorgestellt - unter dem Titel'Kieler Supervisionsmodell'. Zu diesem Modell bietet das
Manual die nötigen Hintergrundinformationen und Literaturhinweise, während die
Kopiervorlagen Arbeitsbögen ftir die konkrete Bildungsarbeit umfassen.

Damit ist Unterrichtssupervisorinnen und -visoren, Lehrerberatungspersonen und
Ausbildnerinnen und Ausbildnem ein Instrument in die Hand gegeben, das alle erfor-
derlichen Informationen und Materialien enthält, um im Rahmen des erwähnten Mo-
dells das zugrundeliegende Konzept zu erarbeiten - individuell oder im Team, für den
Eigengebrauch oder zur Weiterverwendung. Diese unterschiedlichen Einsatzmöglich-
keiten lassen - in Verbindung mit der aufwendigen Gestaltung der zrveiteiligen Veröf-
fentlichung - den Preis für Manual und Ordner mit Kopiervorlagen als vergleichsweise
günstig erscheinen; lohnend sind Anschaffung von und Auseinandersetzung mit der
neusten Publikation des Autorenteams aus Kiel allemal.

Johannes Gruntz-Stoll
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Ve ranstaltu n gskal en d e r
17.-19. 3.1994 in Luzern
Religionspädagogische Tage
Thema: Die vielen Religionen und der eine Gott. Perspektiven des interreligiösen Ler-
nens. Angesichts von wachsender Fremdenfeindlichkeit und von zunehmendem Rassis-
mus, aber auch infolge der immer engeren Kontakte zwischen den Völkern, drängt sich
die Frage auf, ob ein einseitiger konfessioneller Zugang zur Religion noch angebracht
ist. Sollen andere Religionen in den Religionsunterricht einbezogen werden? Welche
Modelle und Perspektiven des religiösen Lernens ergeben sich für die Zukunft?
Tagungsunterlagen und Anmeldung: Katechetisches Institut, Pfistergasse 20, 6003 Lu-
zern. Tel. 041 24 55 20.
17.-19.3.1994 in Luzern
Schule zwischen Organisation und
Informationen und Anmeldung bei:

18.-20.3.1994 in Walchwil (ZG)
Vorurteile und Rassismus
Intensivausbildung und "Train the Trainers"-Kurs für Workshopleitung. Für
formationen: Ron Halbright, Alte Landstrasse 89, 8800 Thalwil, 8021 Zürich,
46 95.
19.-20.3.1994 in Bremen
6. Bremer Kinderverhaltenstherapietage
Die Angebote umfassen u.a. Verhaltenstherapie mit ängstliche_n_ (sozial unsicheren) Kin-
dem; Eitspannungsverfahren bei Kindern und Jugendlichen; Verhaltenstherapie bei ag-
gressiven Kindern.
kontakt: Klinische Psychologie der Universität Bremen, Claudia Stade, Grazer Strasse 2,
D-28359 Bremen. T el.:0421 1218-461 4, F ax: 0421 1218-4617 .
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6.4.1994-6.7 .1994 in Zijrich

11.4.1994 - 2i.2.1995 in Zürich

Organismus
WBZ, Postfach, 6000 Luzern 1, Tel. 041 22 40 AO

lt7

weitere In-
Tel.0l 720

sches Seminar Zürich,

Zürich, Kan-

t3.-15.4.1994
Symposium Fachhochschulen: "Die Schweiz vor neuen bildungspolitischen Herausfor-
derungen"
Ziele der Tagung: Orientierung über die geplanten Fachhochschulen, den Stand der Ar-
beiten, den F-atrrplan, vorgesehene Organisation und Zuständigkeiten, Dialog über Anlje-
gen und Ziele der interessierten Kreise, Information über Fachhochschulen in ausgewähl-
ten Staaten Europas.
Teilnehmer u.a. Vertreter und Vertreterinnen des Bundesamtes für Industrie, Gewerbe
und Arbeit (BIGA), des Eidgenössischen Personalamts (EPA), der Hochschulen, Berufs-
schulen und Gymnasien, der kantonalen Erziehungsdirektorelkonferenz-
Orsanisation: Schweizerisches Institut ftir Betriebsökonomie in Dübendorf.

16.117. April 1994 in Zürich (Paulus-Akademie)
Unser Wünsche lassen wir uns nicht nehmen!
Jugendliche der 90er Jahre - Lebensvorstellungen_ und Zukunftspers_pektiven. Veranstal-
tuig für Jugendliche, Mitglieder von Jugendorganisationen, Jugendarbeiter und
-arbeiterinnen und weitere Interessierte.
Organisation: Paulus-Akademie Zürich und Organisations- und Kontaktstelle aller Ju-
gendvereinigungen Zürich (OKAJ Zürich).
informatioriunä voilständiges Programm: Paulus-Akademie, Carl Spitteler-Strasse 38,

Postfach 361.8053 ZnÄch, Tel.031 381 34 00, Fax 01 381 95 01.
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18.-22.4.1994 in Solothurn
Unterrichtsentwicklung - pädagogische und didaktische Konsequenzen aus dem neuen
Rahmenlehrplan
Dieser WBZ-Fortbildungskurs kann auch von Schulen für die inteme Fortbildung abge-
rufen werden. Leitung: Adolf Gut.
19.4.-11.5.1994 in Flüeli-Ranft (OW) und Pröles (BE)

6.-7.5.1994 in Biel
Schweizer Schulen - Schulen für alle? Nichtbehinderte und behinderte Kinder gemein-
sam schulen
Seit Jahren bewegt die Idee der gemeinsamen Schulung nichtbehinderter und behinderter
Kinder sowohl Praktiker wie Theoretiker. Nicht nur in Skandinavien oder in Italien, auch
hierzulande. Wer auf diesem Gebiet Erfahrungen hat und diese im Rahmen eines Work-
shops darlegen möchte, wende sich an die SZH.
Information: Schweizerische Zentralstelle für Heilpädagogik, Obergrundstrasse 61, 6003
Luzem, Tel. 041 23 18 83; Fax 041 23 5828:' Secr6tariat suisse de p6dagogie curative et
spdcialis6e, av. du Temple 19c, l0l2 Lausanne, Tel. 021 653 68 77; Fax 021 653 64 15.
Sommersemester 1994 in Zürich
Einblicke in bedeutsame aktuelle Reformprojekte und Innovationen im Bereiche der
Grundausbildung sowie der Fort- und Weiterbildung der Lehrkräfte aller Stufen
Lehrveran staltun g am Pädagogi schen Institut der Uni versit ät Zürich.
Lehrbeauftragter: Heinz Wyss
Thema: Gesamtschweizerisch ist die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer aller Stufen
im Begriff, sich aus überlieferten Strukturen herauszulösen und sich im Zusammenhang
mit einem neuen Rollenverständnis der Lehrkräfte auf neue, professionalisierte didakti-
sche Perspektiven auszurichten. Die "Thesen zur Entwicklung Pädagogischer Hochschu-
len" sowie die Universitarisierung der Lehrerausbildung in Genf und im europäischen
Umfeld erweisen sich im Neudenken von Grundausbildung, Fort- und Weiterbildung, wie
es sich in kantonalen Reformprojekten konkretisiert, als zielbestimmend. Die künftige
Zuordnung der beruflichen Ausbildung aller Lehrkräfte (auch der Kindergärtnerlnnen)
zum tertiären Bildungsbereich und ihre Gleichwertigkeit scheint unbestritten zu sein;
nicht aber ihre institutionelle Ausgestaltung. Ungelöst ist die Regelung des Zugangs zur
beruflichen Lehrerbildung, insbesondere ihre Abstützung auf eine breite, qualifizierte
Vorbildung (gymnasiale Maturität, maturitätsäquivalente Allgemeinbildung wie Berufs-
maturität mit erweiterter und vertiefter Allgemeinbildung).
Gestützt auf die Darstellung der Grundprobleme und Hauptaspekte der Lehrerbildung
im Rahmen der Lehrveranstaltung von Heinz Wyss im Wintersemester 1993/94, werden
im Sommersmester 1994 relevante Innovationsprojekte vorgestellt und diskutiert, dies
zum Teil und nach Vereinbarung mit den Studierenden auch durch den Besuch von
Lehrerbildungsinstitutionen in schweizerischen Kantonen und im einen oder andern der
Nachbarländer.
Zeit: Montag 10.15-12.00. Die Lehrveranstaltung kann zum Zwecke des Besuchs von
Institutionen der Lehrerbildung nach Vereinbarung zeitlich gerafft an anderen Wochen-
tagen stattfinden. Vereinbarung des Veranstaltungsprogramms, insbesondere der Exkur-
sionsziele und -termine: Montag, 25.4.1994, 1015 Uhr (Anwesenheit aller Teilnehmer
erforderlich).
Lehrform: Vorlesung mit Kolloquium (Beizug von Proiektleitern, Exkursionen).
6.-7.5.1994 in Muntelier
9. Informatik-Kolloquium für Berufsschullehrkräfte
Referate von H. Forneck und P. Kradolfer zu den Themen "Neue Lehr- und Lernformen
und Informatik" und "Rosinen aus der Entwicklung der Rechengeräte".
Werkstätten: Neue Informatikgrundbildung, Vorschläge zur Umsetzung, Typo-grafische

Todsünden - wie vermeide ich sie?, Hypermedia Arbeitsumgebung, CIM, Lernmodul für
Berufsschulen, Integrierter Informatikunterricht - Beispiele aus kaufmännischen Berufs-
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schulen. Schlussanlassthemen: Kultur im Computerzeitalter oder Multimediashow
Beachten Sie bitte die Ausschreibung in den Kursprogrammen des SIBP und des BIGA.
7.5.1994 in Bern (Konservatorium)
Didaktik-Lehrer-Tagung des Schweizerischen Musikpädagogischen Verbandes
(sMPV)
Programm:
Vormittag: 3 Kurzreferate mit Plenumgsdiskussion:
- Dr. T. Haefeli: Education permanente
- Dr. P. Schwarzenbach: Der Stellenwert der allgemeinen Didaktik für den Instrumental-

unterricht; Definition-Abgrenzung-Zusammenhänge im Bereich Erziehungswissen-
schaften/tledizin.

- N.N.: Vermittlung von Improvisation

praktischen Folgerungen für

4.1994 erbeten an: Dr. Bern-

31.5.-3.6.1994 in Basel
Worlddidac 1994
Auskunft: Worlddidac. Tel. 031 3Il 76 82.

Seminar Unterstrass (Evangelisches Lehrerseminar Zürich), Rötelstrasse 40,
Tel.01 363 06 11.

9.-11.6.1994 in Zürich
Sexuelle Ausbeutung von Mädchen und Jungen
Beruflicher Weiterbildungskurs für Frauen aus dem Sozial-, Rechts- und Gesundheitswe-
sen, Jugendarbeiterinnen, Lehrerinnen und weitere Interessierte.
Kurslei-tung: Annemarie Leiser und Doris Schumacher, Zürich. Organisation: Paulus-
Akademie-Zürich. Information und vollständiges Programm: Paulus-Akademie, Carl
Soitteler-strasse 38. Postfach 361, 8053 Zürich, Tel.0l 381 34 00, Fax: 0l 381 95 01.

3.-9.7.1994
des droits de l'homme et

9.6.1994 in Zürich
Eine Pädagogische Ilochschule Unterstrass?
Bildungspolitische Tagung zur Reflexion der Chancen kleiner und christlicher Seminare
angesiöhis der Fiktion "Padagogische Hochschule". Mit Prof. Dr. R. Dubs, Dr. A.
Strittmatter und Dr. I. Praetorius.

Informationen
zern I Tel. 041 40 00.

1.-3.9.1994 in Lausanne
Early Adolescence
International Conference: Research and Clinic.
Information: Monique Bolignini, SUPEA, Bugnon 23 A, 1005 Lausanne.

27 .-30.9.1994 in Hannover (Messegelände)

Qualifikation '94
Auskunft: Deutsche Messe AG, Messegelände, D-30521 Hannover, Tel. 0511 89 32 103'
Fax 05ll 89 321 l7

de la paix
und Anmeldung bei: WBZ, Postfach, 6000 Lu-

13.-15.10.1994 in Neuenburg
Lehrende, Lernende, Wissen
Konsress der Schweizerischen Gesellschaft für Bildungsforschung.
Infoimation: SSRE/SGBF, S6minaire de Psychologie, Espace Luis-Agassiz 1, 2000

Neuchätel
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3 1.10.-2.1 1.1994 in Zürich (Paulus-Akademie)
Auf den Spuren eines Mythos - Heinrich Pestalozzi
Werk, Wirkung und Aktualität auf dem Hintergrund der Nationalfondsstudie "Pestalozzi
in der Schweiz". Seminar für Pädagogiklehrerinnen und -lehrer, Historiker und Histo-
rikerinnen sowie weitere Interessierte.
Von 1989 bis 1993 lief am Pädagogischen Institut der Universität Bern ein Nationalfond-
sprojekt zur Wirkungsgeschichte Pestalozzis. An der Veranstaltung werden ausgewählte
Ergebnisse dieses Forschungsprojektes vorgestellt und Anstösse vermittelt, welche Folge-
rungen daraus für den Unterricht an Seminarien und anderen Ausbildungsinstitutionen
zu ziehen wären.
Leitung: Dr. Fritz Osterwalder, Bem.
Organisation: Paulus-Akademie Zürich.
Information und vollständiges Programm: Paulus-Akademie, Carl Spitteler-Strasse 38,
Postfach 361,8053 Zünch, Tel.01 381 34 00, Fax 0l 381 95 01.

4.-5.11.1994 in Zürich
Kongress der Schweizerischen Gesellschaft für Lehrerinnen- und Lehrerbildung
SGI./SSFE
Information: Geschäftsstelle SGL, Postfach. 3550 Langnau i.E.

Inserat

FREIES KATHOLISCHES LEHRERSEMINAR ST. MICHAEL,

Auf Schuljahresbeginn 1995196 (August 1995) ist die Stelle des

Seminardirektors

neu zu besetzen.

Nebst Hochschulabschluss sind notwendig:

- grosses Interesse an integrierter (seminaristischer) Lehrerbildung
- Lehrerfahrung
- Wille zu unaufdringlicher Zusammenarbeit
- Bereitschaft zu intensiver Präsenz in Internat und Tagesschule
- Verständnis für kulturelle Werte
- religiösesEngagement

Besoldung und Pensionskasse gemäss Richtlinien des KantonsZag.
Bewerbungen mit den üblichen Unterlagen sind bis zum 30. April
1994 zrt richten an: Direktion des Lehrerseminars St. Michael,
Zugerber gstrasse 3, 6300 Ztg.



Kurznachrichten
NL Neue Pflichtfächer

Das niederländische Parlament hat ein
neues Gesetz über die Grundausbildung
angenommen. Zu den neuen Pflichtfä-
chern gehören Technik, Informatik und
Versorgung, ein Fach, das den jungen
Menschen Wege weist, wie sie für sich
selbst und andere sorgen können.

CHEDK Studiengruppe Handarbeit'
Werken und llauswirtschaft

Die Studiengruppe "Ausbildung Lehr-
kräfte Handarbeiten/Werken textil und
nichttextil sowie Hauswirtschaft" der EDK
trat im Oktober ein erstes Mal an die Öf-
fentlichkeit. Sie hat den Auftrag, die heu-
tige Bedeutung der Fächer, die Ausbildung
und die Arbeitssituation zu analysieren
und Vorschläge zur känftigen Ausbildung
der Lehrkräfte für diese Fachbereiche zu
erarbeiten.

Diesen Auftrag kann nur erfüllen, wer den
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Blick auf die Lehrerbildung öff-
net. Die S wird daher ein
Konzept für eine vorlegen,
in der die Ausbildung der für
Handarbeiten, Werken und Hauswirtschaft
jener der anderen Lehrkräfte gleichgeord-
net ist. Lehrerinnen und Lehrer det 7u-
kunft sind Fächergruppenlehrkräfte, wel-
che sowohl die "Monofachlehrkräfte" wie
die "Allrounder" ablösen. Die Gruppe
kann sich weitgehend auf den EDK-Be-
richt zur Pädagogischen Hochschule stüt-
zen und ihn mit Blick auf die drei Bereiche
spezifizieren.

Der Abschluss der Arbeit der Studien-
gruppe ist auf Ende 1994 vorgesehen.

tzl

gestellt. Im Anhang wird der gegenwärtige
Stand der Entwicklung in den einzelnen
IEDK-Kantonen beschrieben. Die Bro-
schüre kann bezogen werden bei: ZBS,
Luzernerstrasse 69, 6030 Ebikon.

CII-NWEDK
Einführung fester Teamarbeitszeiten

Im nordwestschweizerischen Raum sind
seit geraumer Zeit auf kantonaler und re-
gionaler Ebene Bestrebungen im Gang,
den Amtsauftrag und die Arbeitszeit der
Lehrerinnen und Lehrer neu zu definieren.
Schrittmacherdienste dafür haben der
Kanton Bern - mit seinem Lehreranstel-
lungsgesetz - sowie die Kantone Luzern
und Basel-Stadt geleistet. Die Konferenz
der Nordwestschweizer Erziehungsdirekto-
ren nahm an ihrer Sitzung im November
von einem Bericht und von Empfehlungs-
vorschlägen Kenntnis, welche von einer
paritätisch aus Lehrerinnen und Lehrern
sowie aus Vertretern der Bildungsverwal-
tung zusammengesetzten Arbeitsgruppe
erarbeitet worden waren. Bevor die Ver-
nehmlassung durchgeführt werden kann,
soll der Bericht überarbeitet und in bezug
auf die Einführung fester Teamarbeitszei-
ten modifiziert werden. überdies sind die
finanziellen Auswirkungen aufzuzeigen,
wobei Kostenneutralität angestrebt weden
soll.

CH FachtagungHauswirtschaft

Die erste schweizerische Fachtagung für
Hauswirtschaft anfangs November in Bern
fand ein grosses Echo. Sowohl selbstbe-
wusst wie selbstkritisch arbeiteten knapp
1000 Hauswirtschaftslehrerinnen an der
Veränderung und Weiterentwicklung ihres
Fachbereichs und ihres Berufsbildes. Mit
dem Leitbild, das an der Tagung als Ent-
wurf vorlag, setzen sie als erste Berufs-
gruppe die LCH-Thesen um in konkrete
Bildungsarbeit. Die Diskussion um das
Leitbild wird nun in den Kantonen weiter-
geführt. Sie betrifft nicht nur die Hauswirt-
schaftslehrerinnen, da es um wesentliche
Anliegen wie f?icherübergreifendes Arbei-
ten und die Integration in Schulteams geht.

CH Schulnoten und Berufserfolg

Das Institut für Pädagogik und Didaktik
der Ecole Polytechnique F6d6rale de
Lausanne (EPFL) unter Professor Marcel

CH.IEDK
Weiterentwicklung der Orien'
tierungstufe

Die IEDK hat Leitideen für die Weiterent-
wicklung der Orientierungsstufe (Sekun-
darstufe I) verabschiedet. Diese Leitideen
sollen der Weiterentwicklung der Sekun-
darstufe I in der Innerschweiz eine ge-
meinsame Ausrichtung geben. In einer
Broschüre des Zentralschweizerischen Be-
ratungsdienstes für Schulfragen werden
grundsätzliche Überlegungen zur Wei-
t=erentwicklung der Orientierungsstufe an-
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L. Goldschmid beftagte mehr als 800 Ab-
solventen der Jahre 1946 bis 1987 nach
ihrem Berufserfolg und verglich deren
Angaben mit den Noten im Vor- und
Schlussdiplom. Objektiv wurde der Be-
rufserfolg an vier Kriterien gemessen: Ein-
kommen, Zahl der Unterstellten, Verant-
wortungsbereich, Entscheidungsbefugnis.
Zudem gaben die EPFl-Absolventen Aus-
kunft, wie sie selber ihren beruflichen Er-
folg einschätzten.

Dargestellt auf einer Skala von plus I (e
besser die Noten, desto grösser der Be-
rufserfolg) bis minus I (e schlechter die
Noten, desto grösser der Berufserfolg und
umgekehrt) liegt die Abhängigkeit von
Noten und Karriere bei Null (Cash
44/1993).

CH Für Numerus clausus

Das Medizinstudium wird ab 1995 voraus-
sichtlich nicht mehr frei zugänglich sein.
Die Schweizerische Hochschulkonferenz
hat sich für Zulassungsbeschränkungen
entschieden. Voraussetzung dafür ist al-
lerdings, dass die Zahl der Studenten weiter
ansteigt und die Kantone die Gesetzes-
grundlagen für den numerus clausus
schaffen.

Die Selektion für das Medizinstudium soll
auf Grund eines Eignungstests der Stu-
dienanwärter erfolgen. Beim Psychologie-
studium, wo ebenfalls gesamtschweizerisch
prekäre Studienverhältnisse herrschen, wird
demgegenüber mit propädeutischen Prü-
fungen die Selektion nach dem ersten Jahr
verstärkt werden (NZZ, 4.12.1993).

CH Gegen Numerus clausus

Der Direktor der Gruppe für Wissenschaft
und Forschung, Staatssekretär Ursprung,
hat sich gegen den Numerus clausus an
Hochschulen gewandt. Er sprach sich da-
für aus, den Wert der eidgenössisch aner-
kannten Maturität hochzuhalten und ihn
nicht mit zusätzlichen Prüfungen oder
einer Notengewichtung zu verwässem. Die
Hochschulen hätten noch nicht alle Mög-
lichkeiten ausgeschöpft, die Effizienz im
Studienbetrieb zu steigern. Bevor Zulas-
sungsbeschränkungen ins Auge gefasst
würden, sollten Massnahmen im Bereich
von Management und Studienreformen
ergriffen werden. Wenn ein Studium um
20 Prozent verkürzt werde, seien auch 20
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Prozent mehr Kapazitäten vorhanden
(NZZ, tt.t2.1993).

CH Zweisprachige Matrnität - Einfäh-
rung des Prädikats "bilingue"

Die Eidgenössische Maturitätskommission
führt neu das Prädikat "bilingue" für die
eidgenössischen Maturitdtsausweise ein.
Das bedeutet, dass der Absolvent oder die
Absolventin zwei bis drei Fächer in einer
andern Sprache belegt und abgeschlossen
hat. Die Neuerung wird vsrerst in den Pri-
vatschulen eingeTtihrt. Über die Einfüh-
rung in den öffentlichen Gymnasien müs-
sen die Kantone entscheiden.

Das Prädikat "zweisprachig" bedeutet, dass
der Maturand zwei oder drei Fächer in
einer andern Sprache belegte und auch die
mündliche Prüfung in dieser Sprache
machte. Laut den Experten eignen sich Fä-
cher wie Biologie, Geschichte, Geographie
und Chemie sehr gut dafür. Vorerst soll
der zweisprachige Unterricht nur in den
Landessprachen angeboten werden, später
auch in anderen Sprachen.

Die Massnahme soll zur besseren Verstän-
digung der Spachregionen beitragen und
die Mobilität der Studierenden erhöhen.
Sie entspricht den Empfehlungen des
Europarats (NZZ, 8.12.1993).

CH Fortbildungskurse im Ausland

Im Rahmen des Europarates können
Schweizer Lehrpersonen Fortbildungs-
kurse in andern europäischen Ländern be-
suchen. Die WBZ leitet entsprechende
Kursangebote weiter an die Weiterbil-
dungsdelegierten der Fachverbände. Wer
sich für einen Kurs im Ausland interessiert,
möge sich mit dem Weiterbildungs-Dele-
gierten der SGL in Verbindung setzen:
Titus Guldimann, Kugelgasse 16, 9000 St.
Gallen.

AG Neuordnung der Ausbildung der
Real- und Sekundarlehrkräfte

Die bisherigen Ausbildungen für die
Lehrkräfte an Real- und Sekundarschulen
gelten voraussichtlich nur noch bis 1995.
Auf Beginn des Schuljahres 1995/96 soll
das neue Dekret über die Ausbildung der
Lehrkräfte an Real- und Sekundarschulen
in Kraft treten. Die Ausbildung wird zu-
künftig von der Ausbildung der Primar-
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lehrkräfte an der Höheren Pädagogischen
Lehranstalt (HPL) abgetrennt und dem Di-
daktikum für Oberstufenlehrkräfte in
Aarau übertragen. Das Studium dauert
sechs Semester. Daran schliesst sich eine
zweisemestrige Berufseinführungsphase
an. Für die Aufnahme ist ein Maturitäts-
zeugnis oder ein gleichwertiger Ausweis
erforderlich. Lehrkräfte für Hauswirtschaft
und textiles Werken sowie Kindergärt-
nerinnen können in das dritte SemeSter des
neuen Ausbildungsganges eintreten. Eine
gleiche Regelung ist auch für Primarlehr-
kräfte geplant. Zwischen der HPL und dem
Didaktikum für Oberstufenlehrkräfte ist
ein gegenseitiger Wechsel nach zwei Se-
mestem möglich.

AG Familiäre Lesewelt in der Schule

Die Pädagogische Arbeitsstelle (PAS) des
ED und die HPL Zofingen betreuen das
Projekt "Leseförderung und Leseentwick-
lung". Verantwortlich für das auf vier Jahre
angelegte Programm ist Andrea Bertschi-
Kaufmann, Fachdidaktikerin Deutsch an
der HPL und Mitarbeiterin der PAS. Das
Projekt verfolgt zwei Schwerpunkte: Für
den Unterricht an der Primarschule werden
Vorschläge, Materialien und Konzepte
entwickelt und zusammengestellt, die eine
differenzierende Leseförderung unterstüt-
zän: Modell zum individuellen Textverste-
hen, ein Paket von Texten zu einem Thema
beispielsweise, das unterschiedlich'an-
spruchsvolle Teile enthält. Dazu gehört ein
Angebot an vielfältigen Lesestoffen, die
nicht den Schulmedien entnommen sind
und die Übergänge von schulischem Lesen
zur "Freizeitlektüre" erleichtern. Das ak-
tuelle Angebot der Kinder- und Jugendli-
teratur ist hierfür eine grosse Hilfe. Parallel
zu dieser Entwicklungsarbeit beschäftigt
sich das Projekt damit, wie Leseentwick-
lungen einzelner Kinder genau verlaufen,
welche Impulse, die sie in der Schule und
ausserhalb erhalten haben, welche Einstel-
lungen und Fördermassnahmen wirksam
werden konnten: Beobachtungen, über
mehrere Jahre gesammelt und analysiert,
die aufzeigen, wie sich Leseverhalten und
-fertigkeit, Leseinteressen und Mediennut-
zungen bei einzelnen Mädchen und Kna-
ben entwickeln.
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AG Der Aargau freut sich

Der Regierungsrat hat Dr. Helmut Messner
als Hauptlehrer ans Didaktikum in Aarau
gewählt. Er wird die neue Ausbildung für
Lehrkräfte an Real- und Sekundarschulen
planen. Helmut Messner war von 1976 bis
1989 Dozent für Pädagogische Psycholo-
gie und Allgemeine Didaktik an der Höhe-
ren Pädagogischen Lehranstalt (HPL) in
Zofingen. Seit 1989 leitete er als Direktor
das Pädagogische Landesinstitut in Bozen
(I), das zuständig ist für Lehrerfortbildung,
pädagogische Forschung und didaktische
Erneuerung der deutschsprachigen Schule
im Südtirol.

BE DurchlässigereOberstufe

Auf Beginn des Schuljahres 1996197
nimmt der Kanton Bern endgültig Ab-
schied von seiner alten Schulstruktur mit
vierjähriger Unter- und ftinfjähriger Ober-
stufe. Die Umstellung aü 613 ist für alle
Gemeinden verbindlich. Gleichzeitig soll
die Oberstufe durchlässiger werden. Zur
Wahl stehen vier Modelle. Modell 1:
Strikte Trennung von Real- und Sekundar-
schule; Modell 2: Real- und Sekun-
darschüler werden in Oberstufenzentren
unterrichtet, nur "lose" Zusammenarbeit;
Modell 3: Real- und Sekundarschüler wer-
den in den Fächern Mathematik, Deutsch
und Französisch in Niveauklassen einge-
teilt; Modell 4: Real- und Sekundarschüler
werden in der gleichen Klasse unterrichtet.
In den Fächern Mathematik, Deutsch und
Französisch werden innerhalb der Klassen
Niveaugruppen geführt. Die Gemeinden
legen sich fürs erste auf ein Modell fest,
das jeweils nach sieben Jahren wieder ge-
wechselt werden kann. Nach Beat Mayer,
Lehrplanexperte bei der Erziehungsdirek-
tion, haben sich auf Anhieb erstaunlich
viele Gemeinden für eine durchlässigere
Oberstufe entschieden. In 40Vo aller Klas-
sen werden die Zusammenarbeitsformen in
den Fächern Mathematik, Deutsch und
Französisch angestrebt (Modell 3 und 4).

GL Freiwilliges 10. Schuljahr

Der Landrat hat dem vorr.r Regierungsrat
beantragten Konzept für e.in fakultatives
10. Schuljahr zugestimmt. Uber die defini-
tive Einführung der Neuerung soll nach
einer mindestens einjährigen Versuchs-
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phase im Rahmen der anstehenden Revi-
sion des Schulgesetzes entschieden werden.

SO Schulleitung an teilautonomen
Schulen

Der Aufbau unseres Bildungswesens
stammt im wesentlichen aus dem letzten
Jahrhundert. Das gilt sowohl für die Zu-
ständigkeiten wie für die Organisation.
Neu soll die Autonomie der Schule ver-
stärkt werden. Das Schulhaus wird zum
aktiv getalteten Lebensraum aller, die darin
lehren und lernen. Eine enge Zusam'
menarbeit aller an der Schule Beteiligten
vor Ort ist notwendig. Das neue Modell ist
ohne Schulleitung mit klar definierten
Aufgaben nicht zu verwirklichen.

Mit der Frage der Ausbildung der Schul-
leiter befasst sich eine Projektgruppe. Der
Vorsitz der Gruppe liegt bei der Lehrer-
fortbildung. Als Sachbearbeiter wird
Heinrich Marti, Zentralsekretär des
Schulamtes der Stadt Zirich, eingesetzt.

SO Aufgabenreform

Der Regierungsrat hat im Januar 1994 die
Schaffung einer Arbeitsgruppe beschlos-
sen. Sie soll die zukünftige Aufgabentei-
lung zwischen Kanton und Gemeinden
überprüfen. Die Arbeitsgruppe wird als
Subkommission der Paritätischen Kom-
mission Aufgabenreform konstituiert. Es
gehören ihr Vertreter der Gemeinden, des
Erziehungs-Departements, des Finanz-De-
partements, des Erziehungsrates an. Die
Leitung wird Rolf Steiner, Vorsteher des
Amtes für Volksschule und Kindergarten,
übertragen.

ZH Informatikunterricht an der Zür-
cher Oberstufe

Im Rahmen der Lehrplanrevision ist In-
formatik als neuer Unterrichtsgegenstand
in den Lehrplan der Oberstufe aufgenom-
men worden. Informatik wird fächerüber-
greifend im obligatorischen Unterricht in-
tegriert. Es gibt deshalb kein Fach Infor-
matik.

ZieI der Informatikausbildung ist es,
Schülerinnen und Schülern Einblicke in
gesellschaftliche Aspekte der neuen In-
formationstechnologien zu geben und ih-
nen besondere Arbeitsmethoden zu vermit-
teln, die in verschiedenen Unterrichtsberei-
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chen genutzt werden können. Der Compu-
ter soll aber auch als Werkzeug zur Lösung
spezifischer Aufgaben in einzelnen Fä-
chern oder in fächerübergreifenden Pro-
jekten herangezogen werden.

Die dafür benötigten Co:nputer können
auf die Klassenzimmer verteilt oder in
speziellen Räumen konzentriert werden.
Bei Schulen mit einer grösseren Anzahl
Computer finden sich oft beide Formen
nebeneinander.

Bis 1996 werden alle Oberstufenlehrkräfte
so ausgebildet, dass sie Informatik an ihrer
Klasse unterrichten können. In diesem
Rahmen legen die Gemeinden den Zeit-
punkt für die Einführung des Informatik-
unterrichtes fest.

ZH Wahl an die Universität

Der Regierungsrat hat PD Dr. Hermann
Forneck auf den 16. April 1994 zum As-
sistenzprofessor für - 

Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung an der Philosophi-
schen Fakultät I der Universität gewählt.
Hermann Forneck war seit 1982 in der Se-
kundar- und Fachlehrerausbildung an der
Universität Zirich tätig. Auf Beginn des
Wintersemesterc l99ll92 habilitierte er sich
für das Gebiet der Pädagogik.
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Brief des Präsidenten an die Mitglieder

Sch weizeisch e Geselßchofl ftir Lehreinn en- und lehrerbildung
Sociötö Suisse pour la Formofion des ensergnanles et des enseignonts

Muesrnalßtrasse 27, 3012 Bem Geschdffsslelle: Poslfoch 365O Langnau

ßem, im lanuor 7994

l{oru ß ader* c frer, Qr äs ilent

Liebe l@ttegbLnen und {.offtgen

,l,lenn utir Mitgtiz[er [es ilorstan[es urc nirht töwcfrcn, sin[ [iB mcisten'Tei[nefi'metinnen

an[ rlei[nefi.mer recht 1eftie[igt oofiL erstefl ftongrus uflserer Qesettscfroft im oergangenen

$furternber fuingekgfut. Einiges fi.aben utir Organisatoren fünzugetemt; so etua dürfte ein

gimelruanu, gäffiger Anfass am Abend Kontakle förd.em un! den Zrtsammenfrnh stärfon. Die
-burcfr.fiifi.rung 

dcr-Mitg[i.e[errtersa'nuntung wer{en utir strffin, zao-Mitteih.ngen un[ forma'
titötei ansufiea unKatm zu \eNonmenfür [iz DisLussion zentra[er An[izgen,

In seiner erstetu Sitzuflt frat {er ilorstan[ [iz'Tfunati(flr [en [iesjäfrrigen l(gngtess üry 4.

unf, 5. g'(poenber 7997 in Zärir,fi futgetzgt. iliete oor uns si.n[ rterunsirfurt [urcfi [ie aitrweise

tiefureifenden fumtono[en und interfumtonaten fuformprojeft19 ryt 
[er Lefi'rerbi[dung. Ty'o

,äldt'lrh meine 1eruf[icfre tötigkcit ousü6en, zaenn rterrtirftlicfrt ruird, u.tas gep[ant ist?

Qenüge icfr [en Anfoidennryen? 'lfrz schaffe irfi. dcn afellang? Da sin[ geuerfucfr'aft[icfre

intelessen tongizrti vor al[cm ober gefi.t es uft 6it futsbiffiung un{ 6i'e 'l'1)eiterbildung' fu, P
Ange1ote unf,zmwtbare gartnenbiüngungen zu schaffen sin[. Diesem fragenberebfr- uoffen

*i u* an den zatei A{gvembertutetu ztti{mzn. Die'leruntzttotung fur [fu Organisation [es

I(gngrusu frat Dorotfr.eo Mei[i ühernomttun.

gfi.esen zur Entatbft{utg AAlagogiscfrzr t{ocfise,frtuhn': für diz Erarbeitung {er Ste{hmgnafurc

unter der Leitung ,roo,Iiau Qat[hnonn (St. Eattenl frohen sbh 6is jetzt diz fofuen[en Mit'
gfu[er zu, ,/erf,tgung gutettt: Atbisser Stefan (Spb?) ßot\ Ctau{e (Züir.h), Stadfer Sepp
"(t{outerioe), 

Scfrnltrlg bemfrar[ (ßtig'Qtis), 'l'lotf SiIoia (ßase)' ßuten Dank

Die EDKrterobscfi,ic[ete at i.fi.rer Jofi.resoersonmfung oon 25./29. Ofrlober 7993 ein neuu

Statut f", di, ,l,leiterbit[ungszentfafe in f,uzern ('l4BZ). Auf Anfrage {es Qenerafsefue'
tarUtä hln fiat dpr ,I/mstan[ ßin t{irt-Studtr a{s 'I/ertreterin atßerer Quettschaft in [er neu

1este[ften Aufsicfi,tsk"m.nission noniniBrt. Dic Komtnission uir[ aon 9{erm fugizrungsrat Dr.

t{ansrue[i itadter (,Ui) geteitet. Qteicfi.zeitig ü\ernitte[te ter lorstand {en [tingen[-en
,l,lunscfi nocfr Einsitznofr.ne {er SEL/SSTE in [ie aotgesefi-ene E4pertenfumttission der

'Arb eitss te[fz f'ur f acft[idoktifurous' un['ueiterbi{lung'.

Die Adrusen un[ tetefonwmnem der'I/orstandsmitgfudzr fin[an Sic in [izsu ßzL'Attsgabe.

Der Weg zu lttts ist einfacfr und fotrz.

Mit kp tteAis{en Qrüs s en

V/aA,na..
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Badertscher Hans (Präsident) P 032 82 U 45
Spins 3270 Aarberg B 031 631 86 56

Fax 031 631 42 l0

Schweizerische Gesellschaft für Lehrerinnen- und Lehrerbildung SGL
Socidtd Suisse pour la Formation des enseignantes et des enseignants SSFE

Adressen der Vorstandsmitglieder:

BzL I/94

Universität Bem
Sekundarlehramt
Muesmattstrasse Z7
3012 Bern
Sdminaire P6dagogique de
I'enseignement secondaire
Av. de Court 33
1007 Lausanne
Staatliches Seminar Biel
Scheibenweg 45
2503 Biel
Bündner Frauenschule
Kindergärtnerinnenseminar
Handarbeits- und
Hauswirtschaft slehrerinnenseminar
Scalärastrasse 17
7000 Chur
Pädagogische Hochschule
Forschungsstelle
Museumstrasse 39
9000 St. Gallen
Kantonales Seminar
Abt. für Lehrkräfte an Kindergärten
Baslerstrasse 43
5200 Brugg
ab 8.8.94:
Erziehungsdepartement d. Kt.Aargau
Sektion Lehrerinnen- und
Lehrerfortbildung
Rain 24
5001 Aarau
Schweiz. Institut für
Berufspädagogik
Kirchlindachstrasse 79
3052 Zollikofen

Primarlehrerinnen und -lehrer-
Seminar Irchel
Schaffhauserstrasse 228
8057 Zürich

Universität Zürich
Pädagogisches Institut
Rämistrasse 74
8001 Zürich

Lehrerseminar
Alte Klosterstrasse I
6283 Baldegg
Geschäftsstelle SGL/BzL
Postfach 653
3550 Langnau

Delay-D6n6r6az Denise
Colombaires 52
1096 Cully

Eggenberger Kurt
Thoracker I
3294 Büren alA
Fankhauser Verena
Schellenbergerstrasse 21
7000 Chur

Guldimann Titus
Schneebergerstrasse 5 I
9000 St. Gallen

Hirt-Studer Pia
Felmenweg 3c
5400 Ennetbaden

Kuster Hans (Kassier)
Gutenbergstrasse 7
3011 Bern

Meili-Lehner Dorothea
Im Stegacher
8165 Schleinikon

Sr. Willi Hildegard
Schule Baldegg
6283 Baldegg
Geschäftsstelle

P 021 799 25 68
s 021 619 13 13

P 03281 4t 34
s 03225 41 41

P 081 27 r0 18
s 08t 27 54 44
Fax 081 27 88 04

P 071 23 35 34
B O71 25 52 87

P 056 22 tl 58
(s 0s6 4t t6 09)

B 064 2l 11 21

031 382 2t 60
03r 9r0 76 r I

P 0r 856 06 46
s013114466

P 041 88 31 6l
s 041 88 39 22
Fax 041 88 64 64

P
S

Reusser Kurt (Vizepräsident) P O34 22 84 63
Schlössli B 01 257 27 61
3412 Heimiswil (oder 27 53)
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Schweheische Gesellschoft fiir Lehrerinnen- und Lehrebildung
Sociölö Suicae poulla Fomafion des enseignanfes el des ensetgnanß

Muesmaf&rasse2ZS0l2Bern Gerchöffssfelle:Poslfoch35S0langnau

Protokoll der SG USSFE-Mitgliederversammlung 1 993
Freitag, 19. November 1993,18.30 - 20.50 Uhr
Universität Bern, Aula Gertrud Wokerstr. 5, 3012 Bern

1.. Begrüssung
Der Präsident der Gesellschaft, Prof. Dr. Hans Badertscher, begrüsst die anwesenden 71
Mitglieder der SGL/SSFE.

2. Konstituierung der Versammlung, Präsenzen, Entschuldigungen, Wahlen,
Traktandenliste, Protokoll

Zwei Stimmenzähler und der Protokollant werden gewählt, die Traktandenliste bleibt un-
verändert. Eine Reihe von Mitgliedern haben ihr Fernbleiben entschuldigt.
Das Protokoll der Gründungsversammlung wird genehmigt und Fritz Schoch mit Ap-
plaus verdankt.

3. Mitteilungen
Der Präsident der Gesellschaft wird im kommenden Jahr ein Semester im Ausland ver-
bringen. Seine Vertretung ist bereits geregelt.
Die Umwandlung des SPV in die SGL/SSFE hat sich positiv auf die Mitgliederzahl ausge-
wirkt: Am 15. 11. 1992waren es 324 Mitglieder, ein Jahr später, am 17. ll. 1993, waren
es 472 Mitglieder, das sind ca.45 Vo mehr.

4. Berichte
J ahresbericht des P rcisidenten SGUSSF E
Der Präsident verweist auf den in den BzL 311993 erschienenen Jahresbericht.
Prof. Dr. Kurt Reusser, der Vizepräsident der Gesellschaft, schaut kurz auf das erste, sehr
intensive Jahr der neuen Gesellschaft zurück. Dank der intensiven und guten Arbeit des
Präsidenten und des Vorstandes wurde bereits eine stabile Form der Gesellschaft erreicht.
Er dankt dem Präsidenten herzlich ftir die grosse Arbeit und den Jahresbericht. Der Be-
richt wird ohne Wortmeldung aus dem Kreis der Mitglieder genehmigt.

G e s chtift sb e r i cht de r " B e iträ g e zur Le hre rb i ldun g " ( B zL)
Dr. Heinz Wyss liest seinen Bericht vor. Er wird unter Applaus der Mitglieder genehmigt.
Der Präsident der SGL dankt den Redaktionsmitgliedern für die grosse und gute Arbeit
hinter den Kulissen.

5. Jahresrechnungen SGL/SSFE und BzL
Hans Kuster, Kassier der SGL/SSFE, und Dr. Peter Füglister, Rechnungsführer der BzL,
präsentieren kurz und übersichtlich die Rechnungen. Die BzL zlihlen total 813 Abonnen-
ien. Die Revisoren, Viktor Müller und Dr. Christine Putz, haben die Rechnungen geprüft
und in Ordnung befunden. Sie bestätigen den Jahresabschluss, die Buchhaltung sei in
Ordnung. Beide Rechnungen werden ohne Gegenstimmen genehmigt. Den Kassen-
führern wird für ihre Arbeit gedankt und Decharge erteilt.

6. Mitgtiederbeiträge im Übergang vom SPV zur SGL/SSFE
Ze itpunkt der Re c hnun g s ste llun g
Der Vorstand macht den Antrag, das Vereinsjahr sei dem Kalenderjahr anzugleichen.
Verfahren: Eine neue Rechnung wird (grosszügig!) erst wieder im Dezember 1994 ftr
das kommende Jahr gestellt. Der Betrag für das Langjahr 1993194 ist gleich gross wie für
ein Normaljahr, nämlich Fr. 100.-. Der Antrag wird ohne Gegenstimme genehmigt.

7. Budget 1994
SGL/SSFE
Trotz der zusätzlichen Kosten für das Rechnungs-Langjahr wird ein ausgeglichenes Bud-
get präsentiert.
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BzL
Auch der Kassier der BzL präsentiert ein Budget, bei dem sich Einnahmen und Ausgaben
die Waage halten. Bei budgetierten Einnahmen von Fr. 54'400.- (inkl. Beitrag der EDK
von Fr. 5'000.-) wird mit einem Einnahmenüberschuss von Fr. 400.- gerechnet.

8. Rücktritte aus dem Vorstand, Wahl neuer VorstandsmitgHeder
Rücktrifte
Einige langgediente Mitglieder des Vorstands SGL/SSFE (früher: Schweizerischer Päd-
agogischer Verband, SPV) haben den bereits vor einem Jahr angekündigten Rücktritt
nun wahr gemacht. Sie haben damals eingewilligt, in der Z,eit des Ubergangs noch für ein
Jahr zu bleiben. Dr. Hans Brühweiler war langiähriges Vorstandsmitglied und amtete 15
Jahre als Präsident. Regine Born war sieben Jahre im Vorstand und die eigentliche
Redaktorin der neuen Statuten der SGL/SSFE. Oft war sie so etwas wie das Gewissen des
Vorstandes. Beat Trottmann war vier Jahre im Vorstand. Seit kurzem ist er Präsident des
Pädagogisch-Psychologischen Verbands (PPV) des VSG (Verein Schweizerischer
Gymnasiallehrerinnen und -lehrer). Der seit einem Jahr amtierende Präsident dankt
seinem Vorgänger und den Vorstandsmitgliedern für die grosse Arbeit, die sie für den
SPV und die SGL/SSFE geleistet haben. Er stellt eine Würdigung der Arbeit unter dem
letzten Traktandum in Aussicht.
Ergdnzung des Vorstande s
Der Präsident kündigt an, dass er an der nächsten Mitgliederversammlung eine neue
Struktur des Vorstandes präsentieren wolle. Zur Ergänzung des Vorstandes werden zwei
Frauen vorgeschlagen:
- Frau Verena Fankhauser, Leiterin der Bündner Frauenschule, Chur. (Kindergärtnerin-

nenseminarien [deutsch, romanisch und italienisch], Handarbeits- und Hauswirt-
schaftslehrerinnenseminarien, Hauspflegerinnenschule, Vorschule für Pflegeberufe
und Lehrwerkstätte für Damenschneiderinnen)

- Frau Denise Delay, Cully, Dozentin für Fachdidaktik Deutsch am s6minaire de I'en-
seignement secondaire in Lausanne, Organisatorin von Fortbildungskursen für Lehr-
personen.

Die Wahl der neuen Vorstandsmitglieder erfolgt einstimmig und mit Applaus.

9. Reglement über die Herausgabe der BzL: Diskussion und Verabschiedung
Das Reglement regelt das Verhöltnis SGUSSFE und BzL.
Die Mitglieder erhalten das Reglement und etwas Zeit zum Lesen. Die Passage: "Die BzL
sind eine deutschsprachige Zeitschrift ..." gibt Anlass zur Diskussion. Ruedi Arni fragt,
warum die Zeitschrift ausdrücklich nur deutschsprachig sein soll. Claude Bollier macht
den Antrag, "deutschsprachig" sei zu streichen. Kurt Reusser berichtet, dass die Frage der
Zweispracbigkeit der BzL im Vorstand intensiv diskutiert worden sei. Auch mit dem
Sekretär der EDK wurde ein Gespräch geführt. Trotz seines ausdrücklichen Wunsches,
dass die BzL zweisprachig sei, zeigte er Verständnis für die besondere Situation des
Fachorgans, das im Milizsystem redaktionell betreut und mit beschränkten finanziellen
Mitteln herausgegeben wird. - Der Vorstand habe für das Anliegen dutchaus Verständnis,
aber die Mittel seien beschränkt, man wolle einfach realistisch und ehrlich sein.
Der Präsident, Hans Badertscher, wäre mit dem Antrag Bollier einverstanden. Er hätte
aber grosse Mühe mit der Ubersetzung der obengenannten Passage des Reglements.
Dr. Peter Füglister macht darauf aufmerksam, dass man im vergangenen Geschäftsjahr
viel unternommen habe, um dem erkannten Anliegen Rechnung zu tragen: z.B. Einholen
von Beiträgen aus der französisch- und italienischsprachigen Schwaiz, (Rück-) Über-
setzung und Auslieferung einer ganzen Nummer der BzL. Der Antrag Bollier wird
zurückgezogen.
Der Präsident macht einen eigenen Antrag: Der Vorstand erhält den Auftrag, noch ein-
mal ernsthaft zu prüfen, in welcher Art die französische und italienische Sprache in eine
Publikation einbezogen werden kann. Er soll in einem Jahr Bericht erstatten. Die
Mehrheit der anwesenden Mitglieder unterstützt diesen Antrag. Das Reglement wird
genehmigt.
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Muesmalffirasse 27. 3012 Ben Geschöftsstel/e: Poslfach 35fi Langnau

10. Verbindung zu anderen Organisationen
VSG/PPV: Information
Beat Trottmann, scheidendes Vorstandsmitglied und neuer Präsident des PPV, schaut mit
weinendem Auge auf die Entwicklung des SPV zur SGL zurück. Das Gymnasium habe
damit einen pädagogischen Blutverlust erlitten. Pädagogen/?sychologen an den Gymna-
sien müssten nun für den PPV gewonnen werden. Zur Zeit sind es bereits fast 100 Mit-
glieder. Der Verein gibt ein Bulletin heraus.

Beitrittsgesuch der SGUSSFE zur Schweizerischen Akademie der Geistes- und Sozialwis-
s en s c haft en : B e s c hlus sfas s un g
Titus Guldimann informiert: Der Vorstand will bei der Schweizerischen Akademie der
Geistes- und Sozialwissenschaften ein Beitrittsgesuch einreichen. Der Vorstand verspricht
sich von diesem Dachverband, dem 2.2.45 Mitglieder angehören, sowohl ideelle wie
auch finanzielle Unterstützung. - Die Akademie fordert und fördert bei den Mitgliedern
u.a. die Forschungstätigkeit und zahlt Beiträge an Publikationen. Peter Labudde und Ste-
fan Albisser unterstützen den Vorstand und fordern einen raschen Beitritt, insbesondere
weil die Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Zukunft im tertiären Bereich angesiedelt sein
dürfte. Der Vorstand wird zu Beitrittsverhandlungen ermächtigt.

L-CH (Dachverband Schweizer Lehrerinnen- und Lehrer): Information
Frau Dorothea Meili-Lehner informiert, dass die SGL/SSFE schon heute als Verband dem
L-CH beitreten könnte, wobei die Einzelmitglieder der SGL dadurch nicht Mitglieder des
L-CH werden und dadurch auch keinen Jahresbeitrag zu bezahlen haben. - Es steht eine
Statutenrevision beim L-CH bevor, die einen Beitritt weiterer Lehrerinnen- und Lehrer-
verbände noch attraktiver und einfacher machen.

1'1'. öffentlichkeit der Adressen der Mitglieder der SGL/SSFE: Beschluss
Regine Bom möchte ein öffentliches Adressverzeichnis der Mitglieder der SGL/SFFE zur
Kommunikationserleichterung. Adressen werden selektiv an Interessierte verkauft. Hilde-
gard Willi schlägt nach einiger Diskussion vor, dem Antrag von Regine Born zuzustim-
men. Der Vorstand soll ein Jahr Erfahrungen sammeln und an der nächsten Mitglieder-
versammlung orientieren. 45 Mitglieder stimmen zu, 3 lehnen ab, l0 enthalten sich der
Stimme.

12. Jahreskongress 1994: 4.15. November L994

Der nächste Jahreskongress mit integrierter Mitgliederversammlung findet am 4./5. No-
vember 1994 in Zürich statt. Für die Organisation ist Frau Dorothea Meili-Lehner verant-
wortlich. Der Präsident regt ein gemeinsames Nachtessen mit allen Mitgliedern der
SGL/SSFE an.

13. Verschiedenes
Drei Vernehmlassungen stehen an: EDK-Thesen zur Entwicklung Pädagogischer Hoch-
schulen. Interessierte nehmen mit Titus Guldimann, Forschungsstelle der Pädagogischen
Hochschule St. Gallen, Kontakt auf.

Bericht der EDK-Studiengruppe "Ausbildung von Lehrpersonen der Handarbeit/Werken
(textil und nicht-textil) sowie Hauswirtschaft". - Interessierte nehmen mit Frau Verena
Fankhauser, Leiterin der Bündner Frauenschule, Chur, Kontakt auf. - Der Bericht wird
voraussichtlich im Laufe des Jahres erscheinen.

EDK-Dossier "Senkung des Schuleintrittsalters" - Interessierte nehmen mit Frau Pia Hirt,
Leiterin der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung des Kantons Aargau, Aarau, Kontakt
auf.
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Dank an scheidende Vorstandsmit glieder
Mit liebenswürdigen Worten und sinnigen kleinen Geschenken wird zum Abschluss der
Jahresversammlung die Arbeit der scheidenden Vorstandsmitglieder Dr. Hans Brühweiler,
Regine Born und Beat Trottmann vom Vorstandstisch aus noch einmal gewürdigt und
verdankt.
Luzern, 14.2.1994 Der Protokollant: Bruno Achermann

Reglement über die Herausgabe der "Beiträge zur Lehrerbildung"

Gestätzt auf $ 3 und 6 der Statuten vom 13. November 1992 erlässt die Schweizerische
Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildun7 (SGL) als Herausgeberin der "Beiträge
zur Lehrerbildung" (BzL) folgendes Reglement:

1. Die "Beiträge zur Lehrerbildung" erscheinen dreimal im Jahr als deutschsprachige
Fachzeitschrift. Als Fachorgan der SGL werden die BzL allen Mitgliedern zugestellt.
Die BzL können auch von Nicht-Mitgliedern der Gesellschaft und von Institutionen
abonniert werden.

2. Die BzL verstehen sich in erster Linie als Fachzeitschrift zur Veröffentlichung und
Diskussion erziehungswissenschaftlicher, schulpraktischer und bildungspolitischer
Beiträge und Informationen zur beruflichen Grundausbildung, Fon- und Weiterbil-
dung der Lehrerinnen und Lehrer aller Stufen; als pädagogisches Fachorgan befassen
sich die BzL mit einschlägigen Themen des Lehrerbildungswesens in der Schweiz und
im Ausland.

3. Zlsätzlich dienen die BzL dem Vorstand der Schweizerischen Gesellschaft für Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung als Informationsorgan und ihren Mitgliedern als Forum.
Dem Vorstand der SGL stehen im Mitteilungsteil der BzL in der Regel vier bis acht
Seiten zur Verfügung. Für den Text dieses SGL-Teils zeichnet der Vorstand verant-
wortlich.

4. Die Redaktion der BzL wird von mindestens drei nebenamtlichen Redaktorinnen/
Redaktoren gebildet. Das Redaktionsteam. konstituiert sich selbst,. geniesst die für die redaktionelle Arbeit erforderliche Freiheit und zeichnet ftir die

BzL verantwortlich,. bezieht Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in die Redaktionsarbeit mit ein und kann
ftr einzelne Nummern Gastredaktorinnen und Gastredaktoren verpflichten,

. verftigt über ein eigenes Bzl-Betriebskapital und legt dem Vorstand zuhanden der
Jahresversammlung Geschäftsbericht, Jahresrechnung und Budget vor,. arbeitet ohne Anspruch auf Lohn; es werden lediglich die ftir die Redaktionsarbeit
ausgewiesenen Spesen entschädigt.

5. Die Jahresversammlung wählt die verantwortlichen Redaktorinnen/Redaktoren und
genehmigt Geschäftsbericht, Jahresrechnung und Budget der BzL ("S1. $ 4 der Statu-
ten).

6. Die administrativen Funktionen der Abonnementsverwaltung und der Rechnungsfüh-
rung (Adressverwaltung, Inkasso, Mahnwesen) der BzL sind der Geschäftsstelle der
SGL übertragen.

7. Die Verbindung zwischen der Bzl-Redaktion und dem SGl-Vorstand muss sicherge-
stellt sein. Nach Möglichkeit ist ein Redaktor/eine Redaktorin zugleich Vorstands-
mitglied der SGL.

Beschlossen von der Mitgliederversammlung vom 19. November 1993 in Bern.



Inserale 131

S
F

cHWEtZERTSQHES tNSTITUT
UR BERUFSPADAGOGIK . SIBP

-tp,f'il-'
Abteilung des Bundesamtes lür lndustrie, Gewerbe und Arbeit

lnfolge Rücktritts des Stelleninhabers ist am SIBP Zollikofen die Stelle eines/einer

Schulleiters / Schulleiterin

neu zu besetzen. Als Schulleiter/in am SIBP sind Sie verantwortlich für die Ausbildung
der Lehrkräfte für Berufsschulen der Deutschen Schweiz. Sie betreuen rund einhundert
Studierende und organisieren zusammen mit den Studienleitern der einzelnen Fachrich-
tungen das berufspädagogische Grundstudium.

Gesucht wird eine Lehrerpersönlichkeit mit Hochschulabschluss, die dem Unterricht an
gewerblich-industriellen Berufsschulen und Berulsmaturitätsschulen didaktische
lmpulse zu verleihen vermag. Sie kennen die Lehrerbildung, insbesondere die

erziehungswissenschaftliche und die unterrichtspraktische Ausbildung aus eigener
Erfahrung und sind fähig, pädagogische Entwicklungsteams zu leiten. Sie sind in der
Lage, die Lehrtätigkeit theoretisch zu begründen und darüber mündlich und schriftlich

zu referieren. Sprachen: Deutsch mit guten Kenntnissen der zweiten Landessprache.

Wir bieten lhnen die Möglichkeit, in der Lehrerbildung und der damit verbundenen
Bildungsforschung konzeptionell zu wirken. Freisemester und individuelle Fortbildung

nach Absprache. Die Anstellung als Sektionschef / Sektionschelin richtet sich nach den

Anstellungsbedingungen und Sozialleistungen des Bundes.

Stellenantritt: 1. Januar 1995.

Bewerbungen mit ausführlichen Unterlagen (Publikationen nur aul Verlangen unserer-

seits) sind zu richten an den Personaldienst des BIGA, Kennwort'Schulleiter/in SIBP',

Bundesgasse 8, 3003 Bern. Weitere Auskünfte erteilt lhnen Prof. Dr. M. Straumann,

Direktor, des SIBP/ISPFP, Telefon 031/910 76 11. Bewerbungen von Frauen sind

ausdrücklich erwünscht.
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Handbuch der Schulpsychologre
Neue Perspektiven
in der Schulpsychologie
Handbuch der Schulpsychologie
auf ökosystem ischer G rund lage

Von Dr. Roland Käser

1993, 602 Seiten,
50 Grafiken, 14 Tabellen, Fr.78.-
rSBN 3-2s8-04825-8

Mit dem in dieser Form und Ausführlichkeit für die europäische
Schulpsychologie erstmaligen Standardwerk wird eine Brücke arui-
schen Theorie und Praxis geschlagen. Mit dem didaktisch übeaeu-
genden Aufbau (mit vielen grafischen Darstellungen) und der guten
Lesbarkeit wird das Buch zur geeigneten Einführungslektüre. Mit der
u mfassenden B ibliog ra ph ie und dem sorgfältig zusammengestel lten
sachwortveaeichnis erfüllt das Handbuch überdies die Funktion, ein
informatives und aktuelles übersichts- und Nachschlagewerk der
heutigen Schulpsychologie zu sein.

An wen richtet sich dieses Buch?
Das Buch richtet sich gleichermassen an praxisorientierte Fachleute
aus dem Bereich der Schule, Schulpsychologie, Eziehungsberatung,
Pädagogik, Sonderpädagogik, Kinder- und Jugendpsychologie, wie
an wissenschafuorientierte Studierende und Dozenten.

Verlag Paul Haupt Bem . Stuttgart . Wien
Falkenplatz 14 . CH-3001 Bern
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23. Jani 1994

09.00 Uhr
bis 12.30 Uhr

Symposium 'Pestalozzi im Kontext'
veranstaltet vom Institut für Pädagogik der Universität Bern,

Abteilung Allgemeine Pädagogik, zum Abschluss des Forschungsprojekts
'Pestalozzis Wirkungsgeschichte'

23.-24. Jani 1994

am Pädagogischen Institut der Universität Bern, Muesmattstrasse 27,3OI2Bem

Programm

Eröffnung des Symposiums
Die Begründung der Pädagogik durch Pestalozzi
Referate Prof. Dr. A. Rang, Amsterdam
Prof. Dr. H. Schmitt, Potsdam
Diskussion

14.00- 18.00 Uhr Die Gegenstände der Fädagogik und die Option Pestalozzis
Referate Prof. Dr. J. Oelkers, Bern
PD Dr. B. Nieser, Marburg
Diskussion

20.00 Uhr Vortrag Prof. Dr. U. Herrmann:
Was sind pädagogische Klassiker?

24. Juni 1994

09.00- 1 2. 30 Uhr Rezeptionskontexte, Rezeptionsmodalitäten und
Rezeptionsselektion
Referate Dr. Ph. Gonon, Bern
NN
Diskussion

14.00- 17 .30 Uhr Kontextgeschichte und Wissenschaftsgeschichte
Referate Prof. Dr. A. Langewand, Berlin
Dr. F. Osterwalder, Bern
Diskussion

Anmeldung bis spätestens 10. Juni 1994 an: Institut für Pädagogik AAP
(Pestalozzi), Universität Bern, Muesmattstras se 27,. CH-3012 B em.

Teilnahme: kostenlos aber beschränkte Platzzahl, Unterkunft und Verpflegung
müssen zu eigenen Lasten durch die Teilnehmer/innen selbst organisiert werden.
Anmeldung wird bestätigt durch Zusendung des vollständigen Programms.
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125 Johre Seminsr Unlerslrass
Vernnstohungsreihe im Jubiläumsiuhr

Die Froge der
Püdogogischen Hochschule
om Beispiel Unterslruss

Referote und

Wolkshops

l(oslen

Anmeldu*g
Aurlünlte

Anmelderchl*sr 20. Moi 19e4

Bildungspolitische Togung

Donnerslug, 9. Juni I 994
Überschoubore Grösse, eigenes Profil, gewochsene Schulkultur und

-identitöt - Seminore hoben ihre Störken. Sind diese durch dos om

Horizont ouftouchende Robotbild der "Pödogogischen Hochschule"

bedroht? Müssen sie diese zwingend oufgeben? Wel':he Störken

sind für die Zukunft zusötzlich zu entwickeln?

Stott Angste zu pflegen will diese Togung zu wichtigen inholtlichen

Frogen vorstossen, Anregungen geben und vielleicht sogor Perspek-

tiven eröffnen.
Für olle Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner sowie S:hulpolitikerin-

nen und Schulpolitiker.

l. Heutige Berufsanforderungen und gute lehlerbildung
Prof Dr. Rolf Dubs, Hochschule St. Gollen

2. Vom Seminor zur Pödcgogisthen Hochsthule

Dr. Anlon Strittmotter, Pödogogische Arbeitsstelle LCH

3. Christlkhe lehrerinnen' und lehrerbildung im

interkulturellen Umfeld
Frou Dr. lno Proetorius, Th6ologin

Fr.ZQO.- {Fr. 50.- für Studierende} inkl. Mittogessen

Semi nor Unterstross (Evong. Lehrersem inor Zürich|

Rötelstrosse 40, 8Q57 Zürich
Sekretoriot. Frou H. Schondl, Tel. 0l / 363 06 11



fuldere.

A ple a

um mit einem Macintosh arbeiten zu können, müssen Sie nicht lange srudieren. Die Bedienung der
Programme und die Symbolik sind immergleich. Eigentlich funktioniert ein Macintosh so selbsoerständ-
lich wie Ihr schreibtisch. was 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 univenitäten gearbeitet. und wenn es trotzdem
einmal envas zu kauen geben sollte, macht Ihr Apple Education Fachhrindler gerne einen fthulbesuch.

Apple

Generalvertretung für die Schweiz und Liechrensrein;
Industrade AG, Apple Computer Divison, Herristrasse J1, g304 Vallisellen, Tel. 01 g32 g1 1i.

3
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Lernkultur
Aufbruch zu
einer neuen Lernkultur
Erhebu ngen, Experimente,
Analysen und Berichte zu
pädagogischen Denkfiguren

Von Prof. Dr. Bruno Krapf

3., unveränderte Auflage 1994,264 Seiten,
35 Abbildungen, 9 Tabellen, Fr.46.-
rSBN 3-258-0493s-1

wie kommt es, dass Lehrer und Lehrerinnen aus der praxis ihren jungen Kollegen
und Kolleginnen raten, das Ausbildungsrrrissen zu vergessen? tst der praxis-
schock unabwendbares schicksal? sind pädagogische überregungen und For-
schungsergebnisse f ür den Ausbildungsalltag untau glich ?

Vielleicht sind sie bloss widersprüchlich, sofern sie nicht mehr zu einem übe4ie-
ferten Brauchtum passen. Vielleicht ist die Grundkonzeption von Lehren und
Lernen neu zu überdenken. Bei einem wachen Bewusstsein für die Gegenwart
stellen wir fest, dass die Zeit des bildungspolitischen und bildungspraktischen
Feudalismus vorbei ist. Demokratisierung ist ein bildungsrelevanter Begriff
geworden. Alle Beteiligten wollen bei der planung, Gestaltung und Evaluaiion
von Lernen mitbestimmen. Das Lernen rückt ins Zentrum, das Lehren verliert an
Bedeutung für die Entwicklung der Einzelpersönlichkeit und für die gesellschaft-
liche Entwicklung. Leben ist Lernen und Lernen ist Leben. Die Gemeinschaft alles
Lebendigen wird zur Bedingung für das überleben.
Das Buch entwirft ganz konkrete vorstellungen von einer neuen Lernkultur, die
dem sinnerfüllten Leben unter den gegenwa-rtigen Bedingungen verpflichtei ist.
Es ist ein Praxisbuch zum Nachdenken auf der Grundlage der humanistischen
Psychologie. Es ruft nach verantwortlichem Handeln. Selbstverantwortetes
Lernen ist nichts anderes als selbstverantwortetes Leben, für alle.

Verlag Paul Haupt Bern . Stuttgart. Wien
Falkenplatz 14 .CH-3001 Bern
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