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Editorial
Schwerpunkte im vorliegenden Heft sind Formen und Themen der Fort- and Weiter-

bitdung. Dabei richten wir das Augenmerk auf einen bis anhin noch kaum systematisch
bearbeiteten Bereich, die Inngzeitforxbildung.

Um uns einen Überblick über die in der Lehrerfortbildung der deutschsprachigen
Schweiz verwendeten Formen der Langzeitfortbildung und deren Themen zu verschaf-
fen, führten wir, Peter Fügtister rtndbruno Achermann, im Sommer 1993 bei allen
onr b"k*nt"n Kursleitun{en eine Fragebogenerhebung zur Langzeitfortbildung.für
lnhrpersonen der deutscliprachigen S1hweiz durchl. Wir erbaten nebst allgemeinen
Infoimationen über Träger und A-dressatenkreis, Struktur und Dauer der Kurse, den

Angaben über Kursleituig und zu den K-urskosten und deren Finanzieru-ng.auch Aus-
künlfte über die bildungstfr'eoretischen Hintergründe und pädagogischen Leitideen und

stellten Fragen zur Eväluation der Kurse. Wir erhielten zwar von allen elf befragten

Institutione-n bereitwillig Auskunft, mussten aber feststellen, dass nicht nur unsere

kotleginnen und Kollegän, sondern wir selbst als Leiter von Fortbildungskursen auf
die eiie und andere unierer Fragen keine schlüssige Antwort geben konnten. - Oder

könnten Sie als auf Anhieb sagen, welches die Leitideen und was der theoretische
Hintergrund Ihrer Bildungsarbeit im Bereich derlrchrerbildung.sind? Und würden Sie

Fragen"zur Evaluation Ihrls eigenen Lehrens und Lernens standhalten oder nicht doch

heb;r ausweichen wollen?... Ünd dennoch: Fragen über Sinn und Zweck, übet Ziel
und Wirkune sind unerlässlich, wenn wir die Bildungsarbeit von einer ständigen
übemrüfuninicht ausschliessen und sie damit einer kritischen Evaluation entziehen

wo1dn. Geräde so zeitintensive, arbeits- und mittelaufwendige Institutionen wie Lang-
zeitfortbildungskurse müssen sich derartige Fragen gefallen lassen, und sie sind von
den eigenen Plojekt- und Kursleitern selbei immei wieder i1 frySe zu. stellen, wenn die

Kurspiojekte siöh zu erprobten Kurskonzepten weiterentwickeln und sich schliesslich
als Förtjund Weiterbildungskurse bewlihr6n sollen..schliesslich bedarf Evaluation ei-
ner gewissen öffentlichkeii, aies im Sinne des sich Öffnens und des Offenlegens. Bri-
deniliegt die Neugier des Forschenden zu Grunde: er schaut sich um und gewährt
Einblick"in sein eigänes Tun; er stellt Fragen und lässt sich selbst befragen. Dieswollte
unsere Befragung-in erster Linie bezwec-ken. Bei den befragten Kur_sleitungen hat sie

den Wunsch Zutrigegenseitigen Erfahrungsaustausch und eine erste Willensbekundung
zur Kooperation aüslelöst. Die Kursleiteünnen und Kursleiter werden sich demnächst
zu einer'Arbeitstaguäg zusammenfinden. Vielleicht glbt es sqäter in.dieser Zeitschrift
darüber zu berichien-und inhaltlich mehr zu sagen als aus den spröden Daten einer

schriftlichen Erhebung herauszulesen ist. Wenn wir hier de4noc! grosse Teile der Be-
fragung publizieren, ö deshalb, weil sie eine Art "Fundgrube" d.arstellt, in der Perso-

n"ö Aöin der lrhrerbildung tätig sind, "Materialien" finden können, die - sei es in
Form der Frage, sei es als Antwbrt - Anlass und Anstoss gebgn im Kontrast zur
Langzeitfortbi'idung die eigene Bildungsarbeit zu "hinterfragen". Hiezu möchte die
Irkttire dieses Heftes anregen.

Die aus dem Bereich der Langzeitfortbildung erhobenen Daten werden- ergänzt und il-
lustriert durch Kurzdarstellurigen ausgewählter Kurse bzw. Kursprojekte. Auf unsere

Einladung, zentrale Themen äus der-aktuellen Kurs- und Projektarbeit darzustellen,

I Der Fragebogen ist in enger Zusammenarbeit mit Bruno Achermann, Leiter des Luzemer Trimester-
toises, enTstanäen. Bei der-Aufbereitung der Daten und der formalert Gestaltung der Dnrckvorlage und

de. da*it uerbundenen aufwendigen Sclueibarbeit unterstützte ihnFrau Annelies lötscher-Kobler vom
Sekretariat LFB/LU. An beide riclhtet sich unser Dank für die kompetente und engagierte Mitarbeit. An
dieser Stelle danken wir auch allen, die - trotz der knapp bemessenen Zeit und für manche w?ihrend ihrer
Ferien - den Fragebogen fristgerecht zurückgesandt unä die hier abgedruckten Daten kurzfristig kontrol-
liert und teilweise noch ergänzt haben.
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erhielten wir drei Beiträge. Pie drei Autoren, die zugleich Leiter von Langzeitkursen
sind, schreiben alle aus der Sicht eines "theoriegelelteten Praktikers". Daiheisst: im
Vordergrund ihrer Arbeit steht ein kurspraktisc6es Anliegen, aus dem heraus sie die
ihnen wiclligen und verfügbaren theoretischen Konzepte äer Lern- und Sozialpsycho-
logie, der Evaluationstheorie, der Organisationsentwiiklung u.a. befragen unO?riRate
ziehen. Man wird unschwer feststellen können, dass hier ehär bruchstüikhafte Bauma-
terialien als bereits aufeinanderabge-stimmte Elemente eines Gesamtkonzepts "Lang-
zeitfortbildung" dar_gestellt werden. So die Beiträge von Arnold Wyrsch uber den Aai-
g3ue1 froje-tttgs "Intensivfortbildung im Feld äer Schulentwiciclung", von Rudolf
Huqi yler den Berner l,angzeitkurs 2'1Bine Mehrphasenfortbildung zrim Thema Per"-
sönlichkeit, Lernen und Schule" und von Hans Jöss über ein im R-ahmen der Berner
Semesterkurse konsequent verfolgtes Anliegen: "Unterricht evaluieren - Schule ent-
wickeln". Diese drei Darstellungen erlänzen wir mit einem Beitrag des ehemaligen
Leiters des Luzerner Trimesterkurses, Rudolf Gerber, über "Interkultirelles Lernerials
P1oj9kt.de1 Langzeitfortbildung", Allein ein erster Blick auf die erwähnten Titel zeigt,
wie breit das Spektrum der qrit der I angzeitfortbildung verbundenen Konzepte, Pö-
grammpunkte und Zielvorstellungen ist.

In den erwähnten Beiträgen zarLangzeitfortbildung tauchen wiederholt die heute auch
im Bereich der Bildungsarbeit verwöndeten Konzepte der Supervision, der Organisati-
ons- bzw. Schulentwicklung auf. Was ist darunter zu verst-ehen? Und was [ann ihr
Beitrag flir eine gute Schule sein? Wir nahmen das Angebot zweier im Bereich der Su-
pervision.rlnd der Organisationsentwicklung ausgewiesener Fachleute zur Kl?irung die-
ser Begriffe_gerne an. Geylyyd Fatzer zeigt im ersten der beiden Beiträge die MöEüch-
keiten und Grenzen von "Schulentwicklung als Organisationsentwicklirng" auf. In ei-
nem zweiten weiterführenden Artikel, verfasst zusafirmen mit Peter Hinnän, "supemi-
sion, Teameatwicklung_und O-rganisationsberatung als Mittel zur Lehrerfortbild:ung",
wird eine Klärung des Begriffs 'Supervision' vorgönommen. Die beiden Autoren zäi-
gen.sodann, wie sich die verschiedenen Formen von Supervision als Formen der Or-
ganisationsentwicklung verstehen lassen und ats Mittel dei Irhrerfortbildung eingesetzt
werden können.

Im Sinne eines praxisorientierten Beitrags berichtet Johannes Gruntz-Stoll unter dem
(einem gleichnamigen Buch von Elmar Osswald entliehenen) Titel "Gemeinsam statt
einsam" über Erfahrungen. beobachtete Entwicklungen und vermutete Wirkungen im
Zusammenhang mit dem'Problem-orientierten Training' (nach pallasch u.a.) iü Rah-
men des Diplomstudiums am Sonderpädagogischen Seminar des Kantons Bern in Biel.
Im weitesten Sinn dem Schwerpunktthema der Fort- und Weiterbildung zuzuordnen ist
schlies,sllch dpr-B"iEqg "Lesebiographien - existentielleZugange zumiigenen literari-
schen *Leben" . Rudo.lf Me_ssner zeigt darin - zunächst an drel Böispielen lesebiographi-
scher Berichte - "wie tief sich Lesen in das Bewusstsein von Menschen eingraGn und
mit wichtigen Phasen ihrer Selbstverwirklichung verschmelzen kann". Wie solche als
'Lesebiographien'bezeichnete Lese-Erfahrungsberichte "Wege der Selbstvergewisse-
rung und der Bildung" sein können, geht in eindrticklicher Weise hervor ius Hans
Ruedi lglis Leseaufzcichnungen zu Rainer Maria Rilke, woraus Originalauszüge wie-
dergegeben wer{en. In diesen authentischen Texten entfaltet sich eine Lesebiolraphie
zur Lehrer-Autobiographie. Mit der von Rudolf Messner kompetent und respekwoll
kommentierten Veröffentlichung dleser Texte setzt der Autor seinem langjährigen ge-
schätzten Gesprächspartner Hans Ruedi Egli - zwei Jahre nach dem Tod destserier
Seminarletrers - zugleich ein freundschaftliches Tnichen der Erinnerung an einen "lei-
denschaftlichen Leser und literarischen Menschen" (vgl.Bzl 1/92, r22) - an einen
Lehrerbildner, dürfen wir beifügen, der sich zeitlebens durch Lesen fort- und weiter-
gebildet hat.

Peter Füglister, Kurt Reusser, HeinzWyss
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Langzeitfortbildung - "intensiv" und "innovativ"?
Zur Befragung eines Kursangebots der Fort- und Weiterbildung für
Lehrpersonen

Peter Füglister

Dieser einleitende Artikel zum Schwerpunkt "Langzeitfortbildung" ist im Sinne ei-
nes Vorspanns zur nachfolgend publizierten Fragebogenerhebung und den Einzel-
beitrögen aus der alctuellen Kursarbeb gedacht. Es wird zunöchst der Begriff'Bil-
dungsurlaub' als ein Angebot der Inhrerfort- und -weiterbildung umschrieben und
dann eine Blickrichtung zur kritischen Befragung der "Intensiufortbildung" ange-
regt.

Bildungsurlaub: von aussen betrachtet

Nebst den zahlreichen Fortbildungskursen, die in den Kantonen und Regionen jährlich
in einer schier unüberschaubaren Anzahl und thematischen Vielfalt angeboten werden,
gibt es schon seit Jahren vereinzelte Fort- und Weiterbildungsangebote flir Lehrperso-
nen, die sich für eine längere Tnit von ihren Unterrichtsverpflichtungen beurlauben
oder teilweise entlasten können. So bietet beispielsweise der Kanton Aargau seit 1973
an seiner Lehramtsschule einen Semesterkuis an, der bis heute von über tausend
Volksschullehrern und -lehrerinnen besucht wurde. Ebenfalls eine längere Tradition
haben die Berner Semesterkurse (seit 1979) und die Zürcher Intensivfortbildung (seit
1982) für Volksschullehrer und lehrerinnen sowie Kindergärtnerinnen. Andere Kan-
tone (BL, BS, LU) und Regionen (EDK-Ost) und Institutionen (Kantonales Amt für
BerufsbildungZirich, Schweizerisches Institut für Berufspädagogik) haben Ende der
achtziger Jahre und zu Beginn dieses Jahrzehnts Langzeitkurse eingerichtet, in der Re-
gel zuerst als Pilot- bzw. Projektkurse. Sie befolgen damit eine Empfehlung der Pro-
jektgruppe Lehrerfortbildung der EDK, die in ihrem 1991 veröffentlichten "Schlussbe-
richt Lehrerfortbildung von morgen (LEFOMO)" u.a. anregt, "gestaltete Bildungsur-
laube in Form von Vollzeitkurs"nt" (a.a.O.,27) anzubieten.Zweckund Berechtigung
von Bildungsurlauben umschreibt der erwähnte EDK-Bericht (1991, 26) wie folgt:

"Der Bildungsurlaub gewährt den Lehrpersonen eine Unterrichtsfreistellung über längere
Zeit und gibt den Beurlaubten die Möglichkeit zu konzentrierter Bildungsarbeit in fachli
chen, pädagogischen, didaktischen, allgemeinbildenden und persönlichen Bereichen.

Die Beurlaubung von den beruflichen Pflichten ermöglicht Lehrerinnen und Lehrern ei-
nerseits, ihre persönlichen und beruflichen Erfahrungen und Haltungen zu überdenken
und für ihre weitere Tätigkeit fruchtbar zu machen, und gibt ihnen andererseits die Gele-
genheit, in neue Bereiche einzudringen und ihre Kenntnisse zu vertiefen. Ein Rhythmus-
wechsel hat zudem eine regenerierende Wirkung und gibt den Beurlaubten die Möglich-
keit, auf Distanz zu gehen und Energie für einen neuen Anlauf zu tanken. All diese
Gründe tragen zur Steigerung der Wirkungsfähigkeit der Lehrerinnen und Lehrer in ih-
rem Beruf bei.
(...) Der Bildungsurlaub soll (...) den Lehrkräften auch ermöglichen, ausserhalb des
Schulbereichs Erfahrungen zu sammeln, z.B. in Form von Mitarbeit in der Wirtschaft, im
Dienstleistungssektor und in sozialen Betrieben."

1 Anstelle von Vollzeitkurs werden auch die Bezeichnun gen langzeitkurs, Semester-,Trimester- oder
Quartalskurs sowie Intensivkurs verwendet. Allen gemeinsam ist, dass die Kursteilnehmer fw ldngere
Z,eit vom Unterrichten beurlaubt sind.
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Langzeitfortbildung: von innen beleuchtet

Die Bezeichnung "Bildungsurl,aub"-spielt auf die für eine Vollzeitfortbildung
erforderliche Rahmenbedingung d9r "Unierrichtsfreistellung" an; "Intensivfortbildungn
dagegen oft"n4gn sich stärker an der Vontellung einer "konzentrierten Bildungsarbeii"
und setzt den Akzent auf Intensität und Konzentration des Studiums. In der Förderung
nach "Beurlaubung von beruflichen Pflichten", quantitativ bestimmt durch die hiefüi
vorgesehene Z.eilspanne (semester,Trimester der Quartal), ist die Befreiung voz
etwas und damit def gewonnene Freiraum relativ klar definiert. @inzelne VeranJtalter
legen- den Klrsteilnehmern nahe, fär die Dauer des Besuchs der Intensivfortbildung
überdies auf die Ausübung von Nebenbeschäftigungen wie Behördentätigkeit, Mitl
arbeit in Kommissionen u.a. zu verzichten; vgl. Funlit 3.3 unserer Befraguig.)
Die inhaltlicäe Beschreibung des durch 4ie Beurlaubung von der Unterrichtstätigkeit
gewonnenen Fre-iraumes und die metlndische Gestaltung des Bildungsurlaubs lissen
im Rahmen von Langzeitkursen einen grossen Spielraum offen. Schon-ein kurzer Blick
in die.Beiträge z3r Langze_itfortbjl{ung in diesem Heft zeigt, wie breit das spektrum
der mit diesem Fort- und weiterbildungsangebot verbundenen Konzepte, pro^gramm-
punkte und Zielvorstellungen ist. Die Spannbreite entreckt sich von äer Perxinlich-
keitsbildung bis zur Schulentwicklung, von der Didaktik über neue Lemkulturen zur
Erlebnispädagogik, von der klar strukturierten Programmvorgabe bis zum individuell
v_ereinbarten Studienprogramm. Dem Aussenstehenden mag Es scheinen, als ob unter
dem Etikett der Langzeitfortbildung alles verpackt (und manches versteckt) werden
könne, was in einem seriös lemzielorientierten Ausbildungsprogramm keinen Platzhat
9{el bgwgsst ausges-chlossen wird. Ist die Bezeichnung 'tntänsivfortbildung" viel-
fgig_{ ein Deckrnantel, womit Intensität des Lernens vorgetäuscht wird, wo privilegierte
"Bildungsurlauber" nach Lust und Laune sich in selbst arrangierten Lempüks er{ehen
und einem "Irrnen in Freiheit" frönen können, das sich zu nichts verpfliihtet ftihlt?..

BzL 3193

Für die verantwortlichen Leiterinnen und Iriter, die mit Konzeptentwicklungen von
Langzeitkursel betraul und in der Regel gleichzeitig für deren prbgrammgemässe or-
ganisation und Durchführung verantwortlich sind, ist eine kritische Beleüchtung des
Unternehmens von innen ein nicht minder wichtiges Anliegen.Dieser Innensicht der
I. angzeitfortbildung möchten wir durch die Fragen und die (teilweise ausgewählten)
Antworten der_n-achfolgend in zwei Teilen wiedergegebenen "Fragebogenerhebung zur
!4.n gr gitfonbildu n g für Lehrpersonen der deutsch sprachi gen s chwe iz" eine geiielte
Blickrichtung geben in der Absicht, damit zu einer fündierten Auseinandersetzüng mit
zentralen ThEmen und Fragen der lrhrerfort- und -weiterbildung anzuregen.



Fragebogenerhebung zur Langzeitfortbildung für
Lehlpersonen der deutschsprachigen Schweiz
Fragen und Antworten

Bearbeitung: Bruno Achermann und Peter Füglister

Bei der Ausfi)hrung des von der BzL-Redaktion ursprünglich geplanten Uber-
sichtsartikels stellte sich heraus, dass für eine verlässliche Darstellung der in der
deutschsprachigen Schwefu angebotenen Langzeitkurse die Informationenfehlten
und von den betreffenden Institutionen erst erfragt werden mussten. Aus den An-

fragen und Rüclcfragen ergab sich schliesslich eine Befragung aller uns namentlich
beüannten Kursleitungen (Sommer 1993). Möslicherweise sind die im Fragebo'
gen aufgefährten Kurse nicht vollzählig. Sicher sind die Daten unvollständig,
ieilweisb rudimentör und ergdnzungs- bzw. interpretationsbedürftig. Sie bieten
aber trotz ihrer vorläufrgen Geltung einen ersten Anhaltspunkt für die Darstellung
und Diskussion eines bedeutsamen und entwicklungströchtigen Kursangebots der
Lehr e rfo r t - und -w e iterbildung.
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Wer ist der Träger'/Veranstalter der Langzeitfortbildung?

Kanton Aargau: Didaktikum
Kanton Aargau: lrhramtsschule
Erziehungsdirektion des Kantons Bem, Z.enftalstelle frir Lehrerinnen- und
Lehrerfortbildung
Kanton Basel-Land, Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung
Kanton Basel-Stadt, Institut für Unterrichtsfragen und Lehrer/innenfortbil-
dung (ULEF)
EDK-Ost (ohne Zürich): Appenzell A.Rh. Appenzell I.Rh., Glarus, Grau-
bünden, Schaffttausen, St.Gallen, Thurgau; Fürstentum Liechtenstein
Erziehungsdepartement des Kantons L:uzem, Lehrerinnen- und Lehrerfortbil-
dung
Erziehungsdirektion des Kantons Zirich, Pestalozzianum und Zürcher Kan-
tonaler Lehrerverein
Kanton Zünch, Amt für Berufsbildung
BIGA, Schweizerisches Institut für Berufspädagogik (SIBP)

1.1,

AG,
AG,
BE,
BE,
BL
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AG,
AG,
BE,
BE,

D
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Wer ist der verantwortliche Leiter/die Leiterin des Kurses?
(Anschrift)

Arnold Wyrsch, lic.phil., Didaktikum, Küttigerstrasse 21, 5000 Aarau
Dr. Matthias Bruppacher, Schloss Liebegg, 5722 Gfinichen
Dr. Rolf Hugi, Zentralstelle LFB, Lerbermatt, 3098 Köniz
Dr. Hans Joss, & Claudine Kunz (bis 3I.7.94), Zentralstelle LFB, Lerber-
matt,3098 Köniz
Jürg Keilwerth, LFBL, Postfach 300, 4410 Liestal
Elmar Osswald, ULEF, Claragraben 121, 4005 Basel
Dr. Ruedi Stambach, Intensivfortbildung der EDK-Ost, Müller-Friedberg-
strasse 34, 9400 Rorschach
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LU Bruno Achermann, dipl. päd. psych., LFB/LU, Dammstrasse 6, 6003 Lu-
zem

ZH, P Dr. Ida Schädelin, Pestalozzianum Zürich, Intensivfortbildung, Postfach,
8035 Zürich

ZH,BB Dr. M. Zimmermann, LFB. Tösstalstr. 37,8400 Winterthur
SIBP Walter Leist, Projektleiter, & Dr. Peter Füglister, Kursleiter, SIBP, Kirchlin-

dachstrasse 7 9, 3052 Zollikofen

1.3 Wie lautet die offizielle Bezeichnung des Kurses?

Projektkurs flir Bezirks- und Kantonsschullehrerinnen und lehrer
Zwei Kurstypen parallel: a) Semesterkurs, b) Projektkurs
Langzeitkurs2. Eine Langzeitfortbildung in den Bereichen Lernen, Schule
und Persönlichkeit
Semesterkurse für Kindergärtnerinnen, Lehrerinnen und Lehrer an Primar-
und Sekundarschulen des Kantons Bern
Intensivfortbildung - Semesterkurs
Arbeitsplatzbezogenes Pädagogisches Trairtingsprogramm (APT)
Intensivfortbildung der EDK-Ost
Trimesterkurs Luzern
Intensivfortbildung für Volksschullehrer und Kindergärtnerinnen des Kan-
tons Zürich
Intensivfortbildung für Berufsschullehrer
Semesterkurse für Berufsschullehrerinnen und B erufsschullehrer: Kurs A:
Zusatzqualifikation, Kurs B: Reflexion

1.4 An welchen Adressatenkreis richtet sich das Kursangebot?

Bezirks- und Kantonsschullehrerinnen und -lehrer
Alle Lehrkräfte der Volksschule (1.-9. Schuljahr) aller Stufen, Typen,
Fachbereiche
Urlaubsberechtigte Lehrerinnen und Irhrer aller Schulstufen und aller
Schultypen
Kindergärtnerinnen, Lehrerinnen und Lehrer der Primar- und
Sekundarschulen (inkl. Fachlehrpersonen)
Lehrerinnen und Lehrer sämtlicher Schularten und -stufen (Kindergarten,
Primar-, Real-, Sekundarschule, Gymnasien)
Schul(haus)kollegien bzw. Teilkollegien aller Stufen (KG-Gym)
Lehrerinnen und Lehrer aller Stufen der Volksschule (inkl. Handarbeit/
Hauswirtschaft) sowie des Kindergartens
Alle Lehrpersonen der Volksschule: 1.-9. Schuljahr, inkl. Fachlehrpersonen
und Kindergärtnerinnen
Lehrkräfte der Volksschule (inkl. Handarbeits- und Haushaltungslehrerinnen)
sowie Kindergärtnerinnen
Berufsschullehrerschaft
Berufsschullehrer und Berufsschullehrerinnen der allgemeinbildenden und
fachkundlichen Richtung der (deutschsprachigen) Schweiz

1.4.1 Gibt es Alterslimiten?

AG, D
AG, L

BE, L

BE, S
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AG, D
AG, L
BE, L

Höchstalter 60 Jahre
Höchstalter 60 Jahre
Frühestens nach l0 Jahren Berufstätigkeit (in Erwägung: 8 Jahre)
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BE, S
BL
BS
EDK, O

Spätestens l0 Jahre vor der Pensionierung (in Erwägung: 8 Jahre)
Ab 30 Jahren bis 55 Jahre
Nein
Gegeben durch die verschiedenen Verordnungen der beteiligten Kantone über
den Bildungsurlaub, d.h. unterschiedlich
Mindestens 10 Dienstjahre, d.h. zwischen 31 und 59 (Frauen) bzw. 62
(Männer) Jahren (vgl. 1.12.3.)
Nach unten: mindestens 10 Jahre im Schuldienst, nach oben: keine
Höchstalter 59 Jahre; nach unten: mind. 8 Jahre Schuldienst
Nicht begrenzt (liegt in der Kompetetu der Schulleitungen)

1.4.2 Wie ist die Kursgruppe in der Regel zusammengesetzt? (Altersstruktur, Ge-
schlecht. Lehrer/innen-Kategorien bzw. Schulstufen: durchmischt oder ho-
mogen)

Ab ca. 35 Jahre durchmischt, mehrheitlich Männer, Bezirks- und Kantons-
schule
Altersbandbreite: 30-60, Geschlechter: 1/4 weiblich, 3/4 männlich, Durchmi-
schung nach Stufen und Typen
Altersitruktur: 35-55 jähng; Kursprinzip: gute Durchmischung nach Ge-
schlecht und Schulstufe; faktisch: weniger Frauen als Männer; Stufen:
Kleinklassen, Prim., Sek. und Gymnasium
Altersspanne von 30-55 Jahren; I/3 Sekundarlehrerinnen und
Sekundarlehret, 213 ;Jbrige Lehrerinnen- und lrhrer-Kategorien
Altersstruktur: ca.45-52 Jahre; Geschlecht: mindestens 807o männlich, Pri-
mar-, Real-, Sekundarstufe
In der Regel Alter und Geschlecht durchmischq Schulstufe: z.T. homogen,
z.T. heterogen
Altersstrukiur: 40-60 Jatre; Geschlecht: lO-ZIVo weiblich, 80-90Vo männlich;
157o Unterstufe, 40Vo Mittelstufe, 457o Oberstufe
Altersstruktur: In vielen grösseren Gemeinden meldeten sich bisher Lehrper-
sonen dem Dienstalter entlarlg; es gibt so etwas wie ein "Hinten-Anstehen".
Dies beeinflusste die Gruppenzusammensetzung ungünstig: sehr wenige
Frauen, wenige junge Kolleginnen und Kollegen (vgl. 1.12). Geschlecht ca.

807o Männer, ca.20Vo Frauen; Alter: Grossteil zwischen 40 und 55 Jahren;
Stufen: ein Kurs pro Jahr: alle Stufen, ein Kurs: KG bis 6. Schuljahr, inkl.
Fachlehrpersonen
Je nach I(urstyp: durchmischt, d.h. Lehrkräfte aller Stufen, heterogen bzw.
homogen, d.h. Lehrkräfte einer bestirffnten Stufe.
3/4 Männer ab ca. 40 Jahren; 1/4 KV-Lehrkrafte,3l{ Lehrkräfte gewerblich-
industrieller BS (alle Fachrichtungen)
Lehrkräfte allgemeinbildender und fachkundlicher Richtung; Alter: 37-60
Jahre; Geschl echt: 42 Männer und 1 Frau (98Vo bzw . 2Vo)

Gibt es Kursplätze für "Gäste"? (welche, wieviele, Bedingungen)

Evtl. 1 bis 2 Plätze für Praktikantln / Gäste aus dem Osten
Pro Kursgruppe (15 bis 2}Plätze) bei voller Belegung höchstens zweiPlätze
für Lehrkräfte aus anderen Kantonen. Bedingungen:
- Gleiche Zulassungsvoraussetzungen wie für AG-Lehrkräfte,
- Kursgeld gemäss Schulabkommen NWEDK (ca. Fr. 6'000.--)
Keine
1 aus Kt. Thurgau, 2 Tn aus Tschechien
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Nein, in Diskussion
Ja
Maximal 2. Vergabe durch Kommission LFB oder EDK-Ost in der Regel
unter Kostenvenechnung an delegierenden Kanton (2.8. SZ)
Z.Z. sind vier Plätze für Lehrpersonen aus dem Kanton Zug reserviert. Wei-
tere Zentralschweizer Kantone (SZ, OW, UR) möchten ein Kontingent im
Luzemer Trimesterkurs erhalten. Die Verhandlungen sind nicht abgeschlos-
sen (September 1993).
Pro Kurs haben jeweils zwei Lehrkräfte aus andern Kantonen die Möglich-
keit, einen Intensivfortbildungskurs zu besuchen. Die Aufrrahmebedingungen
sind dieselben.
Nein
Einzelne Kursplätze fär "Hörer", d.h. für Lehrpersonen, die sich nicht für ein
ganzes Semester von ihrer Unterrichtsverpflichtung freistellen lassen können.

BL
BS
EDK, O

LU

ZH, P

ZH,BB
SIBP

1.5

1.5.1

Leitideen des Kurses

AG, DI

Welches sind die zentralen "Botschaften", die im Kurs vermittelt, welches die
wichtigen Erfahrungen, die im Kurs gemacht werden sollen?

Die Tn planen das Kursprogramm mit. Sie erfahren im Kurs die Fruchtbar-
keit des gemeinsamen Planens und des gegenseitigen fachlichen Gedanken-
austauschs. Sie erweitern und festigen ihre didaktische und pädagogische
Kompetenz und vertiefen ihr Fachwissen. Sie haben Gelegenheit, ihre Per-
sönlichkeit zu reflektieren und zu stärken. Sie erhalten Impulse für die Schul-
entwicklung und zur Verbesserung des Schulalltags.
Tn geben sich Rechenschaft über ihre Lehrerfahrung, ihr Schul- und Unter-
richtsverständnis, ihr Rollenverständnis als Lehrperson; sie setzen sich aus-
einander mit Gegebenheiten und Entwicklungstendenzen des heutigen Schul-
alltags, erfahren sich als Lernende und reflektieren diese Erfahrung; sie
machen intensive Erfahrungen in sachbezogener Zusammenarbeit mit Kolle-
ginnen und Kollegen, klären ihre Einstellungen dazu und erweitern ihre ein-
schlägigen Voraussetzungen; sie kldren, festigen und erweitern ihre berufli-
che Kompetenz in personaler, sozialer, fachlicher und didaktischer Hinsicht.
Die Ausdifferenzierung der eigenen Bewusstheit der Tn unter pädagogischen,
didaktischen und psychologischen Aspekten betrachten wir als Ziel unserer
Kursarbeit. Das Aktualisieren, Strukturieren und Darstellen des eigenen Wis-
sens, wie auch die anschliessende Auseinandersetzung mit unterschiedlichen
Partnern, dies wählen wir als Methode. - Dieses Lernen ist unabdingbar mit
der eigenen Lerngeschichte und der eigenen Persönlichkeit des Tn verbun-
den. Die Tn erreiChen deshalb mehr Bewusstheit über sich selbst, ein ausdif-
ferenzierteres Alltagswissen über das pädagogische Berufsfeld und werden
dadurch f?ihig, konkrete Schritte zur Veränderung der eigenen Praxis zu tun.
'Praticienne- chercheuse', 'praticien- chercheur': In der Kursarbeit gehen wir
davon aus, dass jede Lehrkraft 'Praktiker' und 'Theoretiker' zugleich ist. Die
Trennung zwischen'Theorie' und'Praxis' versuchen wir aufzuheben, indem
wir aufzeigen, wie Tn z.B. Unterrichtsformen einzeln oder gemeinsam wei-
terentwickeln können, z.B. in Richtung individualisierender und gemein-
schaftsfördender Lernangebote. Grundsatz der Gründlichkeit, der Qualität:
Kein Stoffdruck. Wenig Inhalte, diese dafür gründlich und sorgfältig aus

AG, L

BE, Ll

BE,SI

I Weit"re Erläuterungen zum Kurskonzept finden sich in den entsprechenden Beiträgen von Arnold
Wyrsch, Rolf lftgl und Hans Joss in diesem Heft.
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verschiedenen Blickrichtungen bearbeiten. Grunds atz dü Selbstöndigkeit:
'Nur der Täter lernt' (F. Nietzsche). Grundsatz der Reflexion: In regelmässi-
gen Zeitabständen wird das persönliche Verhalten (Teilnehmerinnen / Teil-
nehmer und Kursleiterinnen / Kursleiter) und das Verhalten der Gruppe re-
flektiert, auf der Beziehungs- und der Inhaltsebene. Grundsatz der Kongru-
enz: Kursinhalte und Arbeitsformen sollten übereinstimmen (2.8. 'Eigenver-
antwortliches Lernen' sollte nicht Schlagwort flir den eigenen Unterricht nach
dem Kurs bleiben, sondern von jedem Teilnehmer während dem Kurs erlebt
werden können). Arb eitsv e reinbarun gen / Arbeitsverträge: Arbeitsverträge
sind ein wichtiges Arbeitsinstrument im Pflichtbereich. Ermutigung zur Wei-
terentwicklung des eigenen Unterrichts.
Wissen und Können, Einstellungen und Verhalten, berufliche Tätigkeit aus

Distanz betrachten, Kontakte mit der ausserschulischen Welt
Gemeinsam statt einsam; Führungsschulung, wer führt, muss führen wollen,
wer führen will, muss mit eigenen und fremden Gefühlen umgehen können.
Die Intensivfortbildung bietet die Chance, nach einer längeren Zeit der Be-
rufsaktivität sich mit seiner Tätigkeit kritisch auseinanderzusetzen, berufliche
Kompetenzen weiterzuentwickeln und sich zusammen mit Kolleginnen und
Kollegen beruflich und persönlich weiterzubilden.
Lehrpärsonen sollen ihrbn persönlichen Standort, ihre eigene Rolle, die insti-
tutionellen und die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen klarer sehen, ihre
Bedürfnisse besser und genauer erkennen, eigene Ziele formulieren und für
das Erreichen der Ziele (bezogen auf sich selbst, auf die soziale Umgebung
und die Berufspraxis) selber etwas tun. - Das Leitungsteam und die Gruppe
unterstützen, fördern und begleiten die Lehrpersonen in ihrem Bestreben.
Typ A (fur alle Lehrkräfte) allgemeinbildend: Die schwerpunktmässige ?iel-
söizung dieses Typs ist die Förderung und Festigung der Lehrerpersönlich-
keit.
Typ B (fur Lehrkräfte einer bestimmten Stufe): Die inhaltliche Zielsetzung ist
eirie untenichts- und praxisbezogene Erneuerung des pädagogischen und di-
daktischen Wissens und Könnens.
Gruppenerlebnis, Neues erleben, Didaktik / Methodik; Aussteigen für drei
Monäte.
Lehrpersonen, die im Rahmen des Semesterkurses ihren Bildung.s l4aub ge-
shlteh, sollen Gelegenheit und Anleitung erhalten, zusurnmen mit Kollegin-
nen und Kollegen und begleitet von Fachpersonen sich den Bedtirfnissen und
individuellen Interessen entsprechend factrlich und persönlich weiterzubilden,
das eigene Lernen zu reflekti-eren und die pädagogisch-dida\lischen Fähigkei-
ten zu erweitern. Der Semesterkurs "Reflexion" will überdies Raum bieten,
innerhalb einer Kursgruppe sich mit der individuellen Standortbestimmung
und einer persönlichen und ggf. beruflichen Neuorientierung auseinanderzu-
setzen. In der zeitlich vorgelagerten Vorbereitung werden die individuellen
Bildungsbedürfnisse der Tn und die institutionell bedingten Alsbildungsziele
geklärt, die inhaltlichen Schwerpunkte festgelegt und mögliche Lemwege
vereinbart.
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1.5.2 Welches ist der theoretische Hintergrund des Konzepts?

AG, D 2 Task Force-Gruppe, Organisationsentwicklung - Schulentwicklung
AG, L Menschenbild und Lernverständnis der Humänistischen Psychologie; Rezi-

prozität von Lehren und Lernen; Gleichwertigkeit von Beziehungs- ünd Sach-
orientierung in schulischen Lernprozessen; Exemplarische Gestaltung der
Lernprozesse in der Fortbildung

BE,Lz Wissen für komplexe Sachverhalte, wie das Unterrichten, bildet sich in einem
längerdauernden und aktiven Auseinandersetzungsprozess mit den aktuellen
Fragen des Kursteilnehmers bzw. der Kursteilnehmerin.
Lerntheoretische Basis: Das vorhandene Wissen, das Alltagswissen, stellt die
Basis unseres Handelns dar. Wir arbeiten an der Weiterentwicklung, d.h.
Ausdifferenzierung dieses Alltagswissens. Wir nutzen dazu das breite All-
tagswissen der Kursgruppe. Wir ziehen auch Literatur und Experten bei. Die
Kursleitung begleitet alle Prozesse. In den Retraitewochen arbeiten wir u.a.
mit Instrumenten der Ausdruckspädagogik, der Gestalttherapie, der Intuition.
Selbsterfahrung steht daselbst im Vordergrund.

BE, 52 Gesetzlicher Auftrag der Volksschule: Beitrag leisten zur Mündigkeit Heran-
wachsender. Je nach Fragestellungen und Bedürfnissen der Tn kommen un-
terschiedliche theoretische Konzepte zum Tragen.

BL "Eingeschliffene Verhaltensweisen" sollen nachhaltig verändert und neue An-
forderungen verarbeitet werden. Arbeit der Lehrerinnen und Lehrer gerät in
immer stärkeres Spannungsfeld unterschiedlichster Bedürfnisse: Schülerin-
nen / Schüler, System Schule, Wirtschaft, Gesellschaft, Staat: rascher Wan-
del der Normen.

BS Themenzentriertelnteraktion(TZl)
EDK, O Intensivfortbildungskurse sind berufliche Fortbildungsveranstaltungen im

Sinne rekurenter Bildung. Sie sind inhaltlich auf die Bedürfnisse erfahrener
Lehrkräfte ausgerichtet.
Folgende Grundprinzipien sind fiir die Leitung und die Tn richtungsweisend:
Intensivfortbildung ist freiwillig, arbeitet stufenübergreifend, ist eine Voll-
zeitausbildung, erwartet und fördert ein Lernen, das durch Selbstveranwor-
tung und Eigeninitiative geprägt ist, lebt vom Geben und Nehmen, pflegt die
Lemkultur.

LU Das Konzept hat keinen klar benennbaren theoretischen Hintergrund. - Ler-
nen wird lebendig, wenn es den Menschen in seinem Denken, Fühlen und
Tun anspricht, dann wenn es Sinn macht. Die Arbeit mit erfahrenen khrper-
sonen orientiert sich an folgenden Grundsätzen: Abholen und Begleiten, mehr
Tiefe als Breite, im Zentrum der Arbeit stehen die Fragen und die Ressourcen
der Teilnehmenden, es gibt auch Themen, die von der Kursleitung angeboten
bzw. festgelegt werden. Im Kurs stehen die Person, die Gruppe und die
Sach-Themen immer wieder wechselnd und aufeinander bezogen im Zentrum
der Arbeit.

ZH, P Lebensweltorientiert, selbstbestimmt, selbsttätig, formalisierte krnangebote.
ZH,BB siehe 1.5.1
SIBP Lernen ist ein unverzichtbar subjektiver Prozess, liegt also in den individuel-

len Möglichkeiten und der Verantwortung der lernenden und sich weiterbil-
denden Person. Fort- und Weiterbildungsangebote sind dann lernwirksam,
wenn sie der aktuellen Bedürfnislage und den Interessen der am Lehr-Lern-
Prozess beteiligten Personen und Institutionen entsprechen, wenn sie aus

2 W"it"r" Erläuterungen zum Kurskonzept finden sich in den entsprechenden Beiträgen von Arnold
Wyrsch,Rolf Hugi und Hans Joss in diesem Heft.
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dem Erfahrungshintergrund der am Lernvorhaben Beteiligten heraus gestaltet
werden, d.h. einen Bezug zur Lebenswelt und ztr l-ern- und Berufsbiogra-
phie haben und in den subjektiven Theorien der Tn verankert sind
(aiOaftisctre Prinzipien des Abiolens und Begleitens, der Berücksichtigung
der Alltagstheorien). Verbindlichkeit und Wirksamkeit werden gefördert
durch Massnahmen des sogenannten Kontraktlernens: durch vereinbarte Tiel-
setzungen, Lernbegleitung und formative Lernkontrollen (Studienverein-
barungen), und persönliche Reflexion der auf dem eignen Lernweg
gemachten Erfahrungen (individuell geführtes Kursbuch).

1.5.3 Welche kit-"Bilder" stehen flir den Kurs im Vordergrund?

AG, D3 Organisationsentwicklung und Partizipation
AG, L Stabilisierung der Persönlichkeit (Selbstvertrauen, innere Sicherheit); Förde-

rung einer dynamischen, differenzierten, undogmatischen Auffassung von
Schule und Unterricht

BE, L3 Der Mensch lebt und lernt als lebendiger Organismus. Jeder lebende Orga-
nismus steuert sich selbst. Jedes Individuum muss lernen, sich selbst zu
steuern und sein Handeln entsprechend auszugestalten. Dies setzt voraus,
dass sich jeder Mensch seines Selbst bewusst wird. Mit dieser Bewusstheit
soll das alltagHche Handeln betrachtet werden. So wird es zum Spiegel des
eigenen Seins und zur Erkenntnisbasis für den nächsten Schritt. Leben heisst
Lernen.

BE, 53 Entwickeln von Schul- und Unterrichtsformen, die ermöglichen, den gesetz-
lichen Aufuag fiir Schülerinnen / Schüler und Lehrkräifte erlebbar zu machen.

BL Schulische Innovation, Reflexion, Distanz zum Alltag, Teamarbeit, erweiterte
Lernformen (ELF)

BS Innovation, Kaizen
EDK, O Distanz zum Alltag schaffen, Reflexion, Selbstvertrauen in berufliche Arbeit

stärken, Ansätze zur Weiterentwicklung des eigenen Unterrichtes, Schulische
Innovation, fachliche und persönliche Weiterbildung

LU Zwei Schritte zurückstehen, persönlichen und schulischen Standort klären
(Reflexion und Übersicht gewinnen), die individuell nächsten Schritte mög-
lich machen, Kommunikation und Zusammenarbeit, Selbstvertrauen und Of-
fenheit unterstützen und fördern.

ZH,P Siehe 1.5.1.
ZH,BB Siehe 1.5.1.
SIBP Der Semesterkurs A (Zusatzqualifikation) richtet sich an Lehrpersonen, die

ihre Fachkompetenz zielgerichtet erweitern oder vertiefen wollen @eispiels-
weise als Ausbildner/in auf der Meister- und/oder Technikerstufe oder als
Lehrerin oder Lehrer im Fachbereich Informatik).
Der Semesterkurs B (Reflexion) richtet sich an Lehrkräfte, die ihre Tätigkeit
aus Distanz betrachten wollen. Die Arbeit an der Berufsschule wird unter ver-
änderter Perspektive reflektiert und hinterfragt. Daraus können neue Ideen
hervorgehen ünd neue Kräfte gewonnen werden. Leitvorstellung für beide
Kurse ist das "Miteinander-Unterwegssein". Studienleitung und Studienteil-
nehmer/innen sind Weggefährten im Lernprozess. Sie nehmen aktiv an der
Kursgestaltung teil.

(Fortsetzung weiter hinten in diesem Heft)

3 W"it"r" Erläuterungen zum Kurskonzept finden sich in den entsprechenden Beiträgen von Arnold
Wyrsch,Rolf. Hugi und Hans "Ioss in diesem Heft.
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Aargau: Projektkurs am Didaktikum

lntensivfortbildung im Feld der
Schulentwicklung
Arnold Wyrsch

Im Kanton Aargau wurde im Schuljahr 1992/93 je ein erster Intensiufortbil-
dungskurs von 20 Wochen (genannt Projektkurs) an der Lehramtsschule (LSA)
und am Didaktikum (Institutionfiir Bezirlcslehrer- und Bezirkslehrerinnen-Bil-
dung) durchgeführt. Aus der Perspektive der Kursleitung am Didaktikum wird
ein Einblick ins Kurskonzept und in Erfahrungen gegeben und daraus werden
Fragen abgeleitet. Es wird versucht, den Projektkurs im FeId der Lehrer- und
Lehrerinnen-Fortbildung und der Schulentwicklung zu situieren.

Der Bezirkslehrerverein des Kantons Aargau und die Leitung des Didaktikums handel-
ten mit den politischen Behörden des Kantons die Durchführung der Projektkurse als
Form des Bildungsurlaubs aus. Das Didaktikum und die Lehramtsschule erhielten den
Auftrag, ab 1992193 während drei Jahren Pilotkurse durchzuführen. Dieser Auftrag
unterscheidet sich hinsichtlich Adressatenkreis. Entsprechend der spezifischen Ent-
wicklungsgeschichte der Institute spricht die LSA vor allem die Primarlehrerschaft und
das Didaktikum die Bezirks- und Kantonsschullehrerschaft an.

Die folgende Darlegung orientiert sich am ersten Projektkurs am Didaktikum. Der erste
Teil gibt Einblick in den Projektkurs. Ich greife dabei aufden Erfahrungsbericht von
Jürg Bauer, Kursteilnehmer und Bezirkslehrer, und auf Projektunterlagen zurück. Der
Erfahrungsbericht wurde im Schulblatt Aargau/Solothurn veröffentlicht. Die herausge-
griffenen Zitate sind kursiv geschrieben. Im zweiten Teil meiner Ausflihrungen gehe
ich von Fragen aus, die sich mir im Verlauf der Kursarbeit stellten. Von daher versu-
che ich, den Projektkurs im begrifflichen Feld von Lehrer- und Lehrerinnen-Fortbil-
dung und Schulentwicklung zu vernetzen.

1. Der Projektkurs

Der Kurs gliederte sich in zwei Teile: Sechs plus vier Wochen waren am Didaktikum,
dem Institut für Bezirkslehrer- und Bezirkslehrerinnen-Bildung in Aarau, zu verbrin-
gen; dazwischen konnte sich jeder Teilnehmer während zehn Wochen seinem persönli-
chen Projekt widmen, das vor Kursbeginn von einer Aufsichtskommission bewilligt
werden musste.

Die Teilnehmer, vierzehn Bezirks- und ein Mitttelschullehrer, die zwischen zehn und
dreissig Jahre Unterrichtserfahrung mitbrachten, trafen sich vor Kursbeginn an sechs
Halbtagen zu einer Vorbesprechung der Inhalte.

1.1 Rahmenbedingungen

Für die Ausgestaltung des individuellen Projekts (Umfang zehn Wochen) und des
Kursteils wurden Rahmenbedingungen von der Kursleitung gesetzt und von der Auf-
sichtskommission sanktioniert.

Für das individuelle Projekt wurde die Auflage formuliert, dass das Lernen reflektiert
werden müsse, das Projekt prozesshaft zu konzipieren sei, und dass Transferüberle-
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gungen für die Berufspraxis gemacht werden sollen (vgl. Richtlinien für die Gestaltung
vonlndividuellen Fortbildungsprojekten des Didaktikums 1992). Bei Vorbereitungs-
treffen wurde den Kursteilnehmern gezeigt, wie ein Projekt prozesshaft anzugehen ist
und wie vielftiltig das Lernen in einem individuellen Projekt umschrieben werden kann.
Die Teilnehmer konnten mehrmals ihre Projektpläne miteinander vergleichen. Zudem
wurden auch verschiedentlich Rückmelderunden zum Stand der Projekte eingeschaltet.
Dies ermöglichte neben der Sanktion durch eine spezielle Projektkommission eine pro-
zesshafte Evaluation der individuellen Projekte.

Der Prospekt für den Projektkurs gab für den Kursteil vier Kulsgefäs_W vgri Schulge-
spräche, Werkstätten, Seminare und Kolloquien. Die ausgehaqdelten Kursinhalte wur-
den bei der Planung in vier Segmente aufgeteilt. Etwa25Vo Kurszeit wurden der Be-
rufsrefl exion ( "Eigenes Lernen", " Standortbestimmung" va.), 25Vo Innovationsfragen
(wie Schülerbeurteilung, neue Methoden etc.), 20Vo der Allgemeinbildung
(Interkulturelle Fragen, Wirtschaft, Musik, Sport) und 3OVo eigener Tätigkeit
(Schulbesuche, Literaturstudium, Vorbereiten des eigenen Projektes, Musizieren u.a.)
zugeteilt. Diese Vorgaben legten Grössenordnungen fest. Die Krusteilnehmer hatten
während der Kurszeit sieben Halbtage am Kursprogralnm zu partizipieren.

1.2 Kursprogramm

Das Kursprogramm hatte obligatorische Teile und Wahlangebote. Einftihrungs- qqd
Sctrlusswochä sowie eine Blockwoche und die Seminare am Montag und Dienstag (als

Blöcke aufgebaut) waren für alle verpflichtend. Zudem musste wahlweise am Mitt-
wochnachmittag ein Seminar in Fachdidaktik besucht werden. Die übrigen Veranstal-
tungen konnten gewählt werden; dazu gehörten fünf Kolloquien, ein.supervisorisch
begleiteter Erfahrungsaustausch, Gruppen mit selbstgewählten Aktivitäten und eine
Seminargruppe fiir Philosophie und pädagogische Texte. Ad hoc wurden einige Pro-
grammanderungen vorgenommen und einige Anlässe (2.8. zwei Kanutage) ins Pro-
gramm eingebaut.

In der Einstiegswoche wurden Selbst- und Fremdwahrnehmung zum Lehrerbild erar-
beitet. Dann folgte der Kurs mit den oben beschriebenen Programmgefässen. Jürg
Bauer schreibt im Erfahrungsbericht: Schon am ersten Kurstag mussten sich die
Teilnehmer zum geltenden Lehrer-Image äussern, das ihrer Meinung nach das Denken
einer breiten Offintlichkeit pröge. Bereits am zweiten Kurstag waren sie alle unter-
wegs, um in vorbereiteten Interviews zu prüfen, ob und inwiefern ihre Selbstbeurtei'
luig zutrffi. (...) Zu den'brennenden Problemen', mit denen sich der Pilotkurs in
mehrtcigigen Seminarien auseinqndersetzte, gehörten u.a. 'Interkulturelle Erziehung am
Beispiel des Islams' und 'Vernetztes Denken in Schule und Wirtschaft'. AIIe diese
Seminarien zeichneten sich durch einen starken Realitcitsbezug aus, sei es durch ge-
zielte Betriebserkundungen, sei es durch das direkte Gespröch mit erfahrenen Wirt-
schafts- oder Entwicklungsfachleuten, Wissenschaftlern oder Pralaikern.

In fachdidaktischen Halbtagskursen erprobten-die fünfzehn Lehrer theoretisch und
präktisch neue (Jnterrichtsmethoden. Die Historiker unter ihnen lernten dabei bei-
spielsweise den Werkstatt- und Projektunterricht, das Simulations- und Ro_llenspiel
oder den Wert der Museumspödagogik so kennen, dass sie diese in ihren zukünftigen
Unterricht gewinnbringend einbauen kiinnen.

In einer eigens gebildeten Interessengruppe untercichteten sich die Mitglieder wechsel-
seitig an jö einim Halbtag. Dabei konnten 'Zeichnen für Unbe6abte', 'Rechnen für EI-
terni, 'Bühnendeutsch für Mathelehrer' und 'Moderner Strafiollzug in Lenzburg' in
authentischer Umgebung erlebt werden.
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1.3 Evaluation

Unbestritten gehört herrte Evaluation zu jedem Bildungsprozess. Kurt Are gger (1976,
313) fordert schon 1976: "Ausbildungsprogramme, diö zur eualifizierung"ion Perso-
nen der Sqlgle gingerichtet werden, sind bezüglich ihrer tatsächlichen 

-Wirkung 
zu

evaluieren". Im Projektkurs wurde jede einzelnä Veranstaltung immer auch vonten
Teilnehmern durch Feedbacks evaluiert. Am Ende des erstenkursblocks von sechs
Wochen und am Ende des Projektkurses wurde eine ausfährlichere Evaluation vorge-
nommen. Konzeptuell setzte diese Evaluation nicht nur bei den Kursleitem oder d-en
Themen an, sondem auch bei den Lernaktivitäten der Teilnehmer und bei der Entwick-
lyng de1Gruppe. Eine Evaluationskommission des Erziehungsdepartements hat zudem
den Aufuag, die Pilotphase der Projektkurse während drei Jahren zu beobachten. Diese
Kommission führt eine Evaluation mittels Interviews und Fragebogen durch. Auf diese
Ergebnisse ist zu einem späteren Zeipunkt einzugehen.

Unsere "Vorweg-Evaluation" stellte u.a. Fragen zur Synergie, zur Arbeitsintensität
oder zum Arbeitstempo.

Besonders erwähnenswert ist der Synergieeffekt Nachdem die ersten Treffen der Vor-
bereitungsphase von einigen Teilnehmern als "Schmirgeltuchphase" bezeichnet wur-
den, entdeckten sie immer mehr, wie fruchtbar der gegenseitige Erfahrungsaustausch
ist. Bauer kann später zurecht festhalten: Die fi)nfiehn Lehrär-Individuin (wurden)
schon vor Kursbeginn zu einer Gemeinschafi. Und weiter: Bei dieser anspruchsvollen,
aber bereichernden Arbeit lernten sie sich selber, aber auch ihre Kurskofegen in einem
Umfang und einer Intimitrit kennen, wie sie in einem üblichen Lehrerlnnbnkollegium
wohl nie erkannt werden. Sie sind, um mit Rilke diesen Prozess zu beschreiben, 'auf
einmal Br[ider geworden'. Die Entwicklung der Synergie wurde fortlaufend reflektiert
und hinsichtlich Transferierbarkeit besprochen.

Klärend wirkte auch eine genauere Evaluation der Arbeitsintensität, die fast von allen
Teilnehmern als sehr dicht beurteilt wurde. Eine feinere Untersuchung vor einem sy-
stemischen Raster zeigte, dass die Intensität nicht nur vom Quantum der Themen ab-
hing, sondern auch von der persönlichen Involviertheit ins Thema, die gerade durch
den Erfahrungaustausch gefördert wurde.

Hinsichtlich Arbeitstempa wurden Modifikationen im laufenden Programm vorge-
nommen. Der Kurs konnte mit einer sehr positiven Stimmung und einer günstigen
Beurteilung durch alle Beteiligten vor den Sommerferien abgeschlossen werden.

2. Fragen aus den Erfahrungen mit dem ersten Projekt-
kurs

Alltägliche Meinungen wie: Lehrer seien nach einigen Berufsjahren ausgebrannt oder
schulentwicklungsmüde, fand ich im Projektkurs nicht bestätigt. Ich lernte viel eher
eine Gruppe "pridagogischer Profis" (Bauer) kennen. Auffallend war, dass sich die
Kollegen vor dem Hintergrund alltäglicher strenger Schularbeit irgendwie orientie-
rungsbedürftig zeigten und zum Teil hofften, für ihre Ausrichtung auf Schulentwick-
lung neue Impulse zu gestalten; andere waren diesbezüglich bereits skeptisch.

Für mich war die Kursleitung eine sehr intensive Arbeitsphase. Verschiedene Erfah-
rungen und Fragen drlingten, in einem weiteren Horizont verstanden zu werden. Dabei
habe ich dankbare Gefühle gegenüber der Kursgruppe, die mich durch ihr ergreifendes
Engagement und teils auch durch Widerstände drängte, Unschlüssigkeiten zu präzisie-
ren. Ich bin auch den politischen Instanzen und der Didaktikumsleitung dankbar, die
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bereit waren, Rahmenbedingungen weiter zu klären, und meiner Familie, die zuliess,
dass ich den aufkommenden Fragen auch weit über die Arbeitszeit hinaus "nachgrü-
belte".

Einige Fragen, die während des Kurses besonders auftauchten, liste ich hier auf, und
ich versuche nachfolgend einige davon zu klären.

- Ist ein Projektkurs ein Arrangement der (Nach-) Instruktion oder der Therapie?
Prospekte drängen oft diese beiden Aspekte in den Vordergrund.

- Wie ist ein Projektkurs theoretisch (2.B. im systemischen Denken) einzuordnen?
Dies heisst auch: Wie ist er einzuordnen bezüglich der ordentlichen Arbeitswelt (on-
the-job / off-the-job), den Instanzen und Behörden, der übrigen khrerfortbildung?

- Wie ist der Widerstand der Kursteilnehmer zu verstehen; wie ist er konstruktiv ins
Kurs- und Lerngeschehen einzubeziehen?

- Worin besteht die Beteiligung der Kursteilnehmer? Steht der Erfatnungsaustausch
im Vordergrund? Wieweit sollen vorhandene Spezialqualifikationen in der Kurszeit
(2.8. Sportfuhrer, NlP-Trainer) genutzt werden, oder inwiefern müssen die indi-
viduellän Projekte als Lernimpulse für die ganze Kursgruppe gingesetzt werden?
Welchen Beitrag leistet die Kursgruppe zur Veränderung und Weiterentwicklung
der Schule?

- Wie ist das Verhältnis des allgemeinen Kursteils zum individuellen Projekt im Ge-
samt des Projektkurses zu gewichten und aufeinander abzustimmen?

- Wie ist die Position des Kursleiters zu beschreiben?

- Welchen Beitrag hat der Projektkurs für die längerfristige Sicherung der durchlau-
fenen Lernprozesse über eine kursimmanente Transferarbeit hinaus zu leisten?

3. Zur theoretischen Verankerung des Projektkurses

Aus den aufgelisteten Fragen wähle ich zwei aus, die.ich vor dem Hintergrund meiner
Erfahrungen-mit dem Projäktl$rs in weiterführenden Überlegungen darstellen möchte:

Wie ist der Projektkurs innerhalb von Typologien der Lehrer- oder der beruflichen
Fort- und Weiterbildung einzuordnen?

Inwiefern ist der Projektkurs Schulentwicklung und inwiefern kann er als Organisati-
onsentwicklung verstanden werden? Wenn es gelingt, diese Frage positiv zu beantwor-
ten, kann die auffallend grosse Bedeutung der Synergie und Kooperation im Projekt-
kurs als Ergebnis eines erfolgreich verlaufenen Kurses gewertet werden (vgl. Bätz &
Wissinger 1992).

im Rahmen der Lehrerfoftbildung und der betrieblichen

Um den Projektkurs im Feld Lehrerfortbildung zu verstehen, versuche ich ihn in Ty-
plologien der Lehrerfortbildung einzuordnen. In AnlehnunganYargeret al. schlägt
Dalii (1982. 102f.) folgende Typologie vor: 1. Klassenraumtraining, 2. Arbeitsbezo-
gene Fortbildung ("Job-Related"), 3. Fachliche Kurse,4. Kurse zur Erweiterung der
Fakultas, 5. Persönliche Kurse. Der Projektkurs schliesst durch seine verschiedenen
Teile fast alle diese Kategorien ein. Wenn wir die Typologie der OECD beiziehen:
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1- Stab-Gruppen-Pntwicklgng ("School focused"), 2. "Lehrerentwicklung": Dem
einzelnen Lehrer dienend, 3. Fo_rmale Kompetenz, 4. Professionelle Entwicfuung, 5.
Persönliche Entwicklung (vgl. Dalin 1982,102), sehen wir, dass der projektkurs-die
Kategorien 3, 4 und 5 intensiv abdöckt. Gemessen an den vorgelegten Typologien
kann der Projektkurs als ein ganz besonderes, umfassendes Angebot gäwertei werden.

Eine.Typolog-ie aus der betrieblichen Weiterbildung hilft, die Fragestellung weiter zu
entwickeln. Ulrich & Fl4r! (1992,268) unterscheiden: interne individuelle ön-the-job-
Ausbildung, interne kollektive on-the-job-Ausbildung (unter Verwendung exteiner
Ausbildner), externe kollektive off-the-job-Ausbildung (externe Kurse) und individu-
elle off-the-job-Ausbildung (Selbststudium).

Inwiefern ist nun der Projektkurs eine on-the-job-Ausbildung? "Bildungsurlaub" lässt
vermuten, dass wir weit weg vom Job unsere Bildungsarbeit betreiben würden.

Oben haben wir die Kursteilnehmer als "pädagogische Profis" im System Schule cha-
rakterisiert. Dies ergibt eine Gemeinsamkeit der Teilnehmer bezüglich dem System
Schule. Die Teilnehmer kommen aus verschiedenen Schulhäusern. Daher müssen wir
bei der Bestimmung der Organisationsgrösse von der Einheit Schule (beziehungsweise
Bezirks- und Kantonsschulen) des Kantons Aargau ausgehen. Mit dieser Bestimmung
kann eine Forderung Oertels (1993,173) eingelöst werden. Er verlangt, es sei immei
klar zu definieren "in welchem Segment, in welcher Relation, auf welcher Ebene die
Arbeit situiert und zu tun ist". Daraus ergibt sich ein Ansatzpunkt, der zeigt, dass Or-
ganisationsentwicklung auf verschiedenen Ebenen angesetzt werden kann.

Die Fortbildungsaktivität im Projektkurs ist arbeitsbezogen, auf die fachliche Qualifi-
kation ausgerichtet und dient der professionellen Bildung der Lehrerlnnen- und der
Persönlichkeitsentwicklung (vgl. oben erwähnte Typologien). Wir haben es hier nicht
mit externen Kursen und extern bearbeiteten Kursinhalten zu tun. Bezogen auf das
System Schule des Kantons Aargau können wir im weiteren Sinn den Projektkurs als
eine kollektive on-the-job-Ausbildung mit Verwendung von internen und externen
Ausbildnern darstellen. Die individuellen Projekte nehmen hier eine Zwischenstellung
ein. Die Reflexion der Lernaktivität bindet sie durchaus in dieses on-the-job-Konzept
ein. Hingegen will die Projektanlage gezielt, dass die Lehrkräfte auch in schulfremden
Feldern Erfahrungen machen. Hier kommt die off-the-job-Komponente zum Tragen
(2.B. Berufspraktika in der Industrie, Sozialpraktika, Fernkurse, externe - nicht schul-
bezogene Projektbearbeitung). Tendentiell überwiegt beim Projektkurs die onthe-job-
Komponente. Damit wird deutlich, dass Bildungs-"urlaub" ein ungünstiger Begriff ist
und jede Verbindung mit "Geschenk an die Lehrerschaft" problematisch ist. Viel eher
handelt es sich beim Projektkurs um ein von der Lehrerschaft mit den politischen In-
stanzen ausgehandeltes Führungsinstrument, das eine spezifische Bestimmung der Ar-
beit für eine definierte Zeit ermöglicht.

Damit wird auch klar, dass der Projektkurs nichts mit therapeutischem "Elfenbeinturm"
oder externem "Instruktionscamp" zu tun hat. Er ist führungsmässig in der Linie ein-
gebunden und kann als Projektaufgabe verstanden werden. In Anlehnung an Ulrich &
Fluri (1992,183) können wir von einer "Task force - Gruppe" sprechen; "einer
Projektorganisation mit voller Linienkompetenz". Diese Linienkompetenz kommt u.a.
in der Mitbestimmung der Kursteilnehmer am Projektkurs selbst und durch Rückmel-
deanlässe auf verschiedenen Ebenen des Systems Schule zum Ausdruck.

Aus der übergreifenden Projekt-Perspektive erhält der Titel der Aargauer Intensivkurse
"Projektkurs" eine tiefgreifende Deutung. So verstanden, erfasst der Titel die indivi-
duellen Projekte als Teile eines umfassenderen "Lernprojekts" oder - dies scheint an-
gesichts des Umfangs des Projektkurses gerechtfertigt - eines "Schulentwicklungspro-
jektes". Die abschliessende Evaluation erbrachte, dass die Kursteilnehmer in zuneh-
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mendem Mass beide Teile als gleichwertig wahrnahmen; man kann auch sagen, dass

sich für die Kursteilnehmer dieser übergreifende Entwicklungsaspekt verdeutlichte.

3.2 Projektkurs als Organisationsentwicklung (OE)

Lehrerfortbildung wird oft in der Nähe von Beratungskol?eptgn gesehen- Es

rechtfertigt sich, z--u schauen, inwiefern Modelle aus derSupervision für die Beschrei-
bung des-Projektkurses beigezogen werden könnten. In Anlehnung an Scheinbe-
sctröibt Gerhärd Fatzer (1993,37) drei Modelle der Supervision/Beratung: Beratung
als Beschaffung von Information und Professionalität (Instruktion/ETPgte;; Beratung
als Arzt-Patient-Hypothese (therapeutischer Ansatz) und Beratung als Prozes_sbeglei-

tung, -entwicklun! lOrganisationsentwicklung, Projektgruppe, Task-force-Gruppe).
Ichllaube, dass där Projektkurs weder mit dem therapeutischen Ansatz, noch mit dem
Instirktionsansatz erkläit werden kann. Diese Annahme wird bestärkt, wenn ich die im
Kurs aufgekommenen Widerstände analysiere. Sie waren von unterschiedlicher Natur.
Einige gät"n der Gruppe, einige den Themen,-und d.ann _g3p- 

es widerstände, die
richötei sich irgendwägegen den Kurs als solches. Diese Widerstände kamen nach
meiner Einschätzung dänn auf, wenn ohne innere Logik _begonnen wurde zu
therapeutisieren (z.B Burn-out-syndrome zu bearbeiten) oder ohne.A-ushandlung eine
Nachinstruktion angesetzt wurde. Hingegen liess die Kursgruppe die Bearbeitung von
gruppendynamischän Fragestellungen, soweit sie die aktuelle Situation betrafen, zu, ja
ömpiand äies als befruclitend. Sie handelte auch sehr ernsthaft aus, einige- Innova-
tionsthemen zu bearbeiten und engagierte sich bei der Bearbeitung sehr stark.
Tatsächlich empfand ich, wie Dagmar Hexeltnd Daniel Bain (1991,32) formulieren:
"Dans ce cas, töut apprentissage passe par une ndgociation, d'autant plus difficile-que
les röles ou status däi uns et däs äutres sont relativement flous et fluctuants." Es liegt
für mich nahe, den Projektkurs als eine Aufgabe der Prozessbegleitung, -entwicklung
einzustufen.

In drei Aspekten, die für die OE besondere Bedeutung haben, möchte ich kurz atfzei-
gen, dass äer Projektkurs als OE eingestuft werden kann, nämlich unter den Aspekten

- derDefinitionvonOE
- der Organisationsgrenze, der Arbeit in der Organisation und des Umgangs mit der

Aussenwelt,
- der Bedeutung der Kooperation und des Stellenwerts der Teilnehmerinnen und

Teilnehmer.
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musste zudem eine Team-
andere Teamarbeit in der

in seinem. Erfahrungsbericht angesprochen. Die Kursgruppe
o_rganisation aufbauen, die einen exemplarischen Wert^für
Organisation Schule hat.

Jergleicht man Beschreibungen der Zielsetzung von OE mit jener des Projektkurses,
f?illt eine hohe Kongruenz yf. Fatzeyhlilt lapidar fest, oE bea-bsichtige: "organisatio-
nen lemfiihig 1u machen" (Fatzer 7993, r25;vgl. Dalin lg9z,2l). Diä Kurstöilnehmer
haben verschiedentlich_ dar-ag! hingewiesen,-dass sie selbst und bezogen auf die
Gruppe durch den Kurs lernfähiger geworden seien.

S.2.2organisationsgrenze, Arbeit in der organisation und die Aussenwert

Für oE-Projelle_i$ es wichtig zu beachten, wie die organisationsgrenzen gebildet
werden. Aktuelle Literatur im Bereich Schulentwicklung (OE) konzenfüert sich oft dar-
auf, das Schulhaus als Organisationsgrösse zu definierön (vgl. Rolff 1993i Strittmatter
1992). Zugeslqnden, die-"Arbeitsplatznähe" (Nellessen L9t3,309), die mit der Orga-
nisation Schulhals gegeben ist, gehört zu den definitorischen Forderungen der dE.
Aber diese Arbeitsplatznähe ist nicht primär ein raummässiges Problem, äls vielmehr
ein intentionales. Es fragt sigh, auf welcher Ebene, innerhalb welcher Organisation OE
eingesetzt wird. Eine Task-force-Gruppe kann als eine Organisationsgrösse verstanden
werden.

Organisation ist ein geschaffenes Gebilde. I(laus Türck (I993,2)legt nahe, dass man
"(...)-Organisation nicht als geschlossenes System begreift, sondern als ein gesell-
schaftsimmanentes Muster, das gesellschaftliche Strukturierungen generiert, änregt,
konfiguriert." Rolff(1993, 141) definiert,auf Türckzurückgreifend,r'Soziale Organi-
sationgn sind (...) lebensweltlich begründete Handlungszusammenhänge". Dass Rolff
diese Handlungszusarnmenhänge aber auf eine meist topologisch begrenzte Koopera-
tion einengt, erstaunt, zumal er überraschend bei der Beschreibung der Evaluation un-
vermittelt externe Komponenten einbezieht (vgl. Ro1ffI993,147). Eingrenzungen der
Organisation hat u.a. mit Macht zu tun (vgl. Türck 1993, Iff.; Pagös et al. 1984,
105ff.). Wenn es Autoren gibt, die bei der OE im Bereich Schule tenilenziell nur das
Schulhaus als Organisationseinheit zulassen, bleibt fiir mich die Frage, ob sich dahinter
nicht unreflektierte Machtansprüche verbergen. Für den Projektkurs können wir fest-
lalten, dass er eine durch die Erziehungsbehörde sanktonierte Organisation (Task-
force-Gruppe) ist und auf lebensweltliche, auf die Schule bezogene Handlungszu-
sammenhänge abzielt

In OE-Projekten wird immer auch beobachtet, wie die Organisation mit der Aussenwelt
umgeht. Weder eine therapeutische Abkapselung noch eine gradlinige Bestimmung von
der Aussenwelt, im Sinne einer Instruktion wird angestrebt, sondern ein dynamischer
Austauschprozess. Vor diesem Hintergrund formulieren Hexel & Bain (1991,29):
"Die Schule lernt (...) vor allem unter äusserem Druck." Und weiter: "Sie muss wider-
sprüchlichen Anforderungen von aussen genügen" (vgl. auch Türck 1993,17). Diese
Anforderung löst in jeder Organisation Druck a.us. Hexel & Bain (1991, 32) halten
fest, "qu'une certaine tension entre les acteurs de la situation scolaire est socialement
in6vitable". Fijr Gasel bedeutet das Aushalten dieses Drucks von "Innen/Aussen" in
der OE, dass die Beteiligten "die Fähigkeit zur Bewältigung von Spannungen ent-
wickelt haben, welche die Grundlage für jede aktive Auseinandersetzung mit
Konflikten ist" (Gasel 1990, 359). Auch für Türck ist der Umgang mit solchen
Spannungen wichtig. Er schreibt: "Organisationales Lernen liegt nur dann vor, wenn
der Lernprozess kollektiv abläuft und in eine tatsächlich veränderte - erweiterte - Assi-
milisationsweise von Umwelt einmündet; d.h. im Wege interner Kommunikation
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müssen sich neue Kompetenzen etablieren; dies verweist auf Probleme und
Möglichkeiten organisationaler Performanz von Lernvorgängen" (Türck 1989, 102).

Das Aushalten eines OE-Projekts ist unbestritten anspruchsvoll. Die Ebenen der Aus-
einandersetzung müssen immer wieder umschrieben, berücksichtigt und legitimiert
werden. Es ist zugegebenermassen schwierig, in der komplexen Organisation Schule
die jeweiligen Focussierung einer Entwicklungsfrage und damit die Organisationsgren-
zen anzugeben. Hexel & Bain (1991, 29) schreiben dazu: "Die Schule als öffentliche
Einrichtung hat Mühe mit dem Lernen, mit dem Auswerten von Erfahrungen, wegen
der grossen Anzahl an beteiligten Gruppen und Akteuren und der Vielftiltigkeit der
vertretenen Interessen." Und weiter präzisieren sie: "(...) nous avons affaire, en ce qui
concerne l'6cole, non pas ä un organisme unique susceptible d'apprendre mais ä une
organisation multiple commprenant diff6rents groupes d'acteurs et d'individus dont les
int6r6ts sont parfois divergents".

Es war auch für den Projektkurs schwierig, die Handlungsfähigkeit zu wahren und
sich nicht einerseits in vager Organisationskritik zu verlieren oder anderseits in Grup-
pendynamik aufzureiben. Dies gelang, indem im Projektkurs die Auseinandersetzung
mit der Aussenwelt, mit Innovationsfragen, mit der Gruppenrealität und mit sich
selbst, bezogen auf die konkrete Schulrealität zugelassen und aufgenommen wurde.
Die Kursteilnehmer haben den Projektkurs erfolgreich mitbestimmt. Sie haben sich
dem Fremdbild durch Befragungen und Besuche in andern Bereichen ausgesetzt und
lernten die Ebene von einzelnen Entwicklungsfragen zu erfassen. Sie sind willens, ihre
Schulteams vermehrt in "echte Auseinandersetzungspodien" (Bauer) zu verwandeln;
d.h. sie wollen über den Projektkurs hinaus auf Organisationen einwirken.

3.2.3 Bedeutung der Kooperation und der Teinehmer in der OE

OE befasst sich immer auch mit den einzelnen Teilnehmerlnnnen und der Kooperation
(siehe Definiton oben). Monica GatherundPhilippe Perrenoud (1991, 75) präzisieren
den Wert einer auf OE ausgerichteten Schulentwicklung, "lorsqu'elle permet et encou-
rage la mise en cornmun et la valorisation des expdriences locales" (vgl. auch Aregger
1974,I07 und 1976, 293 und Mark & Zahnd I99I,47). Das Modell der OE holt also
die Teilnehmerlnnen an ihrem Standort, mit ihren Vorerfahrungen und Bedtirfnissen ab
und beschreibt das Zusammentreffen von Arbeit am Individuum und an der Gruppe
und den organisatorischen Rahmenbedingungen. Für die konkrete Arbeit heisst dies
u.a., dass die jeweilige Kooperationsbereitschaft zu klliren ist. Davon ausgehend sind
mögliche Verhaltensübereinktinfte zu formulieren oder Aktionen auszulösen. Die For-
derung nach Kooperation ist relativ und legitimiert keineswegs einen therapeutischen
Gruppenzwang. Der Projektkurs stellte Handlungsftihigkeit her und führte Teilprojekte
durch, auch wenn einzelne Gruppenmitglieder sich davon distanzierten und eigene Ak-
tionen durchführten. Die Forderung nach Gemeinsamkeit (vgl. Rolff 1993, l4O)
wurde je nach Situation relativ eingehalten.

Als Kursleiter versuchte ich, im Sinne systematischen Denkens das Zusammentreffen
von Arbeit am Teilnehmer, an der Gruppe und an den organisatorischen Rahmenbe-
dingungen als grundlegend für die gemeinsame Arbeit zu machen. Smith & Berg
(1981,639f.) verweisen daraui dass die Arbeit an der eigenen Person und zugleich an
der Gruppe und der Organisation als Paradoxon verstanden werden kann. Sie weisen
aber darauf hin, dass Individualität und Identität nur in dieser verbindenen Sicht ent-
wickelt und verstanden werden können. Ich denke, die Projektgruppe hat sich in ho-
hem Mass dieser Komplexität ausgesetzt. Die Feststellung von Jürg Bauer, "auf einmal
Brüder geworden", die Mitbestimmung oder die Analyse der Intensität der Arbeit im
Projektkurs deuten darauf hin.
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4. Schlussbemerkung

Die für e_ig QE-irojekt erforderlictrg Kooperation darf nicht nur als Technik gesehen
werden. vielmehr ist ihr, wie es ulrich & Fluri (1992,68f.) ausdrücken, eii Ethos,
gine Unternehmerphi,losgphie zugrunde zu legen. Wir haben im Projektkurs dieses
Ethos gelebt. Damit dürfte der Kurs auf die Teilnehmer und auch auf die politischen
Instanzen positiv ausstrahlen.

Wir haben auch unsere gegenseitigen Differenzen wahrgenommen und konstruktiv ge-
nutzt. Dadurch haben wir unsere Eigenständigkeit odei, wie es y:.raas Türck sagt, ün-
sern "Eigensinn" weiterentwickelt. Dies wiederum erlaubt uns, neue Erfahrungän ins
Sys-tgm Schule zurückzutragen (vgl. Bauer, Erfahrungsbericht), so dass neue Ansätze
in Schulen entstehen oder wie Türck sagt, dass funktional-formale Organisationen irri-
tiert und transzendiert werden (v gl . Türck 1990 , 7 9) .

Auf das weitere Erfahren solcher kreativer Eigenständigkeit unter aktiven pädagogi-
schen Profis freue ich mich jetzt schon.
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Bern: Langzeitkurs 2

Eine Mehrphasenfortbildung zum Thema
Persönlichkeit, Lernen und Schule

In der Bernischen I'ehrerinnen- und I'ehrerfortbildung haben die Bildungsur-
Iaube mehrjöhrige Traditinn. Der Langzeitkurs7 ist darin das iüngste Ang7bqt.
Das Kurslconzepi hnt denfolgendm Hintergrund: was im komplexen Berufsall-
tag einer Lehrkraft als Verrinderung wirlcsam werden soll, muss sich vorab in
bigteiteten Lernprozessen auJbauen. Deshalb arbeiten wir am Finden von mehr
Bewusstheit in persönlicher, pä.d.agogischer und didaktischer Hinsicht. Dabei
sollen die günitigen Folgen solcher Wissenserwerbsprozesse, verstanden als
individuellZ Bewisstseinserweiterungen und -klörungen, nicht nur den bei uns
lemenden Lehrkrtifien, sondern auch bei den letztlichen Adressaten der Fortbil-
dung - bei der Sihalerschaft - spürbar sein. Deshalb beziehen wir auch die
Schülerinnen und Schüler der Kirsteilnehmerinnen und Kursteilnehmer in die
Evaluatianmit ein.
Wir stellen kurz den institutionellen Rahmen dar. Danqch zeigen wir den theo-
retischen Hintergrund unserer Karsarbeit. Alsdann beschreiben wir die Kurs-
struktur und die- dqrin eingelagerten Arbeitsformen. Ob bzw. woraufhin sich
unser Kurskonzept bewährt hat, darüber gibt das Kapitel "Evaluation" Auf-
schluss.

Die bernischen Lehrkräfte haben heute zwei Angebote der Zentralstelle Lehrerinnen-
und Lehrerfortbildung zur Wahl, wie sie ihren Bildungsurlaub gestalten können. Als
urlaubsberechtigt getten Lehrkräfte, die mindestens 10 Jahre unterrichteten und min-
destens 10 Jahre vör ihrer Pensionierung stehen. Der Bildungsurlaub kann im Verlaufe
eines Berufslebens einmal bezogen werden; er dauert ein Semester.

Der Semesterkurs als erster Langzeitkurs erfreut sich in der bernischen Fortbildungs-
landschaft einer grossen Nachfrage. Dies bewegte die Lehrerinnen- und
Lehrerfortbildung in der zweiten Hälfte der achtziger Jahre zur Schaffrrng eines weite-
ren Langzeitangebotes. Dabei war klar, dass keine Verdoppe-luqg des Semesterkurses
angestrJbt weräen sollte, sondern ein weiteres Bildungsurlaubsan_gebot entwickelt
weiden musste. Dieser ne:ue Langzeitkurs2 (Lzkz) ist hier Gegenstand der Darstellung.

2. Der theoretische Hintergrund unseres Kurses

Für die Praxis ist es kein Geheimnis mehr, dass Lehrkräfte in ihrem alltäglichen Han-
deln auf Schwierigkeiten stossen, denen weder mit pädagogischen noch mit didakti-
schen Theorien und noch weniger mit Lerntheorien wirksam und nachhaltig beizu-
kommen ist. Den vielfältigen Erklärungsversuchen für diese Diskrepanz von Theorie
und Praxis ist grösstenteili eines gemeinsam: Ein handelndes Individuum mit seinen
subjektiven Thäorien steht wirkmächtig dazwischen, handle 9s nun konsistent oder in-
konsistent zu seinem Alltagswissen. Dem Insgesamt an berufsbezogenen Theorien ge-

lingt es offensichtlich nicht, die Lehrkraft in ihrem Handeln so zu steuern, dass die
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postuljerten Effekte im erwarteten Mass eintreten würden. Unterrichtsbezogenen
Theorien kommt eine andere Funktion zu, als eine Lehrkraft in ihrem unterrichtllichen
Handeln anzuleiten oder sogar zu programmieren. Jede Theorie ist auf Stabilität und
Generalität, d?gegen Handeln auf Flexibilität und Individualität angelegt. Es ist somit
naheliegend, dass Handeln nicht allein durch theoretisches Wissen erzeugt und gelenkt
werden kann.

Dies fanden wir auch inunserer Forschungsarbeit bestätigt l. In unserer Untersuchung
vermittelten wir Irmenden der Irhrergrundausbildung psychologische Theorien zu eil
nem definierten Sachverhalt. Wir arbeiteten mit zwei verschiedenen Lernverfahren.
pgnagh_galren wir allen entsprechende Anwendungsaufgaben vor. In deren Lösungen
jedoch fanden wir die vorgegebenen Kernaussagen der Theorien nicht wieder. Dage-
gen merkten wir, dass für die Lernenden deren Alltagstheorien, oder wie wir das
nannten, das erweiterte und umgebaute Vorwissen, für die Lösung der Anwendungs-
aufgaben relevant waren.

Bezüglich der Anwendung von Wissen genügt Theoriekenntnis allein nicht. Vielmehr
scheint der aktive und in unserer fubeit neuartig entwickelte wissenspsychologisch be-
grindete Auseinandersetzungsprozess mit ,,Theorie'I, gepaart mit def beim Lernindivi-
duum ausgelösten Bereicherung und Ausdifferenzierung des Alltagswissens, für kom-
petentes Handeln massgebend zu sein.

In unserer Arteit gingen wir vom Wissen der Teilnehmenden aus. Erste Irrnhandlung
war, das vorhandene Wissen zu sammeln und zu ordnen. So kamen wir zum Vor-wis-
sen, was bei uns bedeutet, dass es sich um dasjenige Wissen handelt, das zum entspre-
chenden Lemzeitpunkt aktualisierbar und mit grafischen Mitteln darzustellen war. Das
vorhandene Wissen lag also dem Lernenden sichtbar vor .Das Vor-wissen bekam da-
durch eine weitere Dimension, eine lokale. Danach erst kommt im Sinne einer neuen
Partnerin die Theorie dazu. Erst auf dem Hintergrund der eigenen, individuellen Neu-
konstruktion des Alltagswissens wurde die Auseinandersetzung mit der wissenschaftli-
chen Theorie zu einem spannenden Lern-Ereignis.

Die wissenschaftliche Theorie wurde zur mehr oder weniger interessanten Partnerin,
die die eigenen Konzepte herausforderte und dadurch bereicherte. Wissenschaftliche
Theorien sind diejenigen Partner unseres Lernprozesses, die uns anregen, herausfor-
dern und unser vorhandenes Wissen befragen. Ziel solcher Auseinandersetzung ist es,
das vorhandene Wissen auszuweiten, abzuändern und umzubauen. Da nur umgebaut
werden kann, was zuvor gebaut wurde, geben wir dem Aufbau des subjektiven Wis-
sens des Lernenden angemessenen Raum, bevor externes Wissen dazu kommt. Als ex-
ternes Wissen gelten nicht ausschliesslich die "klassischen Theorien". Ebenso anre-
gend ftir die eigene Bewusstheit ist das Alltagswissen anderer Lernenden. Im Lernpro-
zess sind also verschiedene und unterschiedliche Partner gefragt. Es gibt abe4 keinen
echten Partneraustausch, bevor nicht alle Beteiligten zuerst ihre Standorte bestimmt ha-
ben. Theorien haben ihren definiertenPlalz. Diese Grundvoraussetzung für den part-
nerschaftlichen Austausch beim lrmen wird von den Lemenden noch zu wenig beach-
tet und gepflegt.

Hören wir noch kurz in unsere Alltagssprache. Sprechen wir nicht dann von
,,nahrhaften Theorien", wenn uns eine kognitive Anstrengung abverlangt wird, um
vorliegende Aussagensysteme in das eigene Wissen einzuordnen? Ob allerdings eine
nahrhafte Theorie zur Ernlihrung des Wissenskörpers führen kann, hängt stark von der
mentalen Gourmetf?ihigkeit des Individuums ab. Dazu wäre nötig: Ich nehme miy 7niL

I Hugi, R. (1991) Die Bedeutung der Vorwissensorganisation beim Lernen. Eine didaktische
Konzeption. Dissertation (Universität Freiburg). Bern: Eigenverlag des Autors.
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Ich geniesse Stück für Stück. Ich esse mit den Augen. Ich bin einmal ersättlich. Ich
brauche die Ruhe der Verdauungszeit.

Diese Ausdifferenzierung der eigenen Bewusstheit der Teilnehmenden unter pädagogi-
schen, didaktischen und psychologischen Aspekten betrachten wir als Ziel unserer
Kursarbeit. Das Aktualisieren, Strukturieren und Darstellen des eigenen Wissens, wie
auch die anschliessende Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Partnern, wählen
wir als Methode. Dieses Lernen ist unabdingbar mit der eigenen Lerngeschichte und
der eigenen Persönlichkeit des Kursteilnehmenden verbunden. Die Teilnehmenden er-
reichen deshalb mehr Bewusstheit über sich selbst und über ihr alltögliches Handeln.

3. Kursstruktur und Arbeitsschwerpunkte
In der Vorphase des Lzk2 besuchen wir die künftigen Kursteilnehmerinnen und Kurs-
teilnehmer in der Schule, um im gemeinsamen Gespräch und in der gemeinsamen Be-
trachtung ihres Handelns die Interessensschwerpunkte ihres Lernens zu definieren.
Danach benutzen wir ein Wochenende zur gegenseitigen Darstellung der individuellen
Interessensschwerpunkte. Gemäss unserem oben erwähnten Ansatz dient dieser Aus-
tausch auch dazu, dass sich alle ihres beabsichtigten Arbeitsschwerpunkts noch klarer
werden. Teilnehmende mit thematisch ähnlich gelagerten Interessen bilden zusammen
eine Projektgruppe.
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Abbildung 1: Kursstruktur Lzk2

Die einsemestrige Kurszeit wird auf zwei Quartale aufgeteib (v91. Abb. 1). Jeder Kursblock dauert so-
mit zirka 8 bis l0 Wochen. Innerhalb dieser KursblCrcke sind zwei grundsätzlich verschiedene Wochen-
typen eingebaut.Die Projektwochen, in denen die Teilnehmenden an ihren Interessensschwerpunkten
innerhalb der Projektgruppen arbeiten. Darin werden sie von der Kursleitung intensiv begleitet. Ziel
dieser Projektarbeit ist es, im ausgew'iihlten Arbeitsschwerpunkt mehr Bewusstheit nt erlzngen.
Gemäss unserem theoretischen Hintergrund sind die Arbeitsmethoden einerseits individuelle Analysen
und Entwicklungen, andererseits Auseinandersetzungen innerhalb der Projektgruppe bzw. mit dem gan-
zen Kurs, Studium von Literatur, Kontakte zu externen Fachpersonen u.a.m. Jeder Teilnehmende ent-
wickelt sein eigenes Wissenskonzept zu seinem Interessensschwerpunkt. Zwischengelagert finden Re-
traitewochen statt. Diese werden von der Kursleitung geführt und dienen der intensiven Bewusstwer-
dung der eigenen Person .

Das Wesentliche an unserem Kurskonzept ist, dass wir in jedem Fall den Teilnehmenden die Auflage
machen, die im Verlauf der Kursarbeit erlangte mehrschichtige Bewusstwerdung konkret in die Praxis
umzusetzen. Deshalb folgt nach jedem quartalen Kursblock eine mehrwöchige Begleitphase. Darin ein-
gebaut sind Unterrichtsbesuche durch die Kursleitung, gegenseitige Unterrichtsbesuche der Kursteil-
nehmenden und vierzehntäglich eine von der Kursleitung gestaltete und in unserem Kurszentrum durch-
geführte Veranstaltung.
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So werden die entwickelten Erkenntnisse und die gewonnene Bewusstheit in das All-
tagsfeld der Lehrkraft integriert. Unseren Teilnehmenden versuchen wir damit auch
einsichtig zu machen, dass die tägliche Arbeit am Gewinnen von mehr Bewusstheit
über sich selbst und über sein Handeln ein tragfähiger Spannungsbogen eines lebens-
länglichen Lehrberufes sein kann.

4. Evaluation

4.1 Allgemeines

Die persönlichen und didaktischen Bewusstseinserweiterungen der Teilnehmenden, die
sie über die Prozesse der eigenen Wissensentwicklung, verschränkt mit unterschied-
lichsten und intensiven Auseinandersetzungen (mit der Kursleitung, anderen Teilneh-
menden, im Literaturstudium, mit Experten) eneicht haben, flihren zur handlungswirk-
samen Basis für die Weiterentwicklung des je individuellen Berufshandelns. Dies lässt
sich unschwer von unserer Theorie (siehe oben) herleiten. Finden wir dies aber auch in
der Praxis wieder? Eine Antwort dazu liefern unsere Evaluationen, die auf zwei Ebenen
laufen. Einerseits befragen wir die Teilnehmenden, und andererseits befragen wir die
Schülerinnen und Schtiler unserer Teilnehmerinnen und Teilnehmer.

In einem ersten Teil stellen wir die hauptsäcNichen Ergebnisse der Schülerbefragung
vor. Anschliessend geben wir wesentliche Ergebnisse der Schlussevaluation der
Teilnehmenden des Pilotkurses wieder. Nach einem Jahr Distanz zum Kurs werden
wir bei den Kursabsolventen nochmals anklopfen, um hinhören zu können, was sich
weiter entwickeln konnte oder was im berühmten Sand lautlos versickerte.

4.2 Schülerbefragung

Die Kursleitung erstellte einen ausformulierten Grundfragebogenand legte diesen den
Teilnehmenden vor. Die Fragen betrafen die Wahrnehmungen der Schüler im Bereich
Unterricht allgemein und im Bereich ihres konkreten Arbeitens. Die Teilnehmenden
passten die vorgegebenen Fragen dem Verständnisniveau der entsprechenden Stufe
(Kleinklasse bis Gymnasium) an. Ebenso konnten sie, je nach Bedarf, eine bis zwei
spezifische Fragen beifügen. Die Kursleitung sammelte die so ergänzten Fragebogen
ein, schrieb davon die Reinschrift und reproduzierte diese gemäss den Klassengrössen.
Ein Informationsdeckblatt als Vorspann des Fragebogens orientierte die Schülerinnen
und Schüler über die Absichten und Ziele der Befragung. Ebenso legten wir darin fest,
dass die Fragebogen jeder Klasse am Schluss vom Klassenchef, von der
Klassenchefin einzusammeln und mit dem beigelegten Couvert direkt uns
zurückzusenden sind. Es war uns ein Anliegen, dass die ganze Befragung anonym
ablaufen konnte. Die Lehrerinnen und Lehrer konnten sich auf das Austeilen der
Fragebogen beschränken und bekamen die Originalantworten nie zu Gesicht.

Die Kursleitung sammelte die per Post zurückgesandten Fragebogen, definierte die
Analyseeinheiten, gruppierte die Antworten in unterschiedliche Kategorien und ver-
dichtete so die Informationsmenge.

Die Teilnehmenden formulierten die von ihnen selbst erwarteten Schülerantworten
ebenfalls. Damit konnten wir einen wesentlichen Aspekt der qualitativen Analyse der
Daten vornehmen und unseren Teilnehmenden den Vergleich ermöglichen, zwischen
dem, was sie als Weiterentwicklung beabsichtigten und in den Schüleraussagen nun zu
erwarten wagten, und dem, was bei ihrer Schülerschaft wahrgenommen wurde und
demzufolge bei Schülerinnen und Schülern angekommen ist.



Die Ergebnisse sind primär für die Teilnehmenden bestimmt. Wir führten Einzelge-
sprächö darüber. Für die Evaluation unseres Kurskonzeptes ist aber auch bedeutend,
wie das Gesamtergebnis einzelner Elemente der Befragung für alle Teilnehmenden
aussieht. Deshalb 6tindelten wir die Aussagen der Befragten in die Kategorien Didak-
tik, Lernen, Klima, und innerhalb dieser Kategorien teilten wir sie in die Ausprägung
stützend und befragend. Mit stützend meinen wir, dass die vorliegende Aussage vor-
teilhaft sei und die damit angesprochene Verhaltensweise oder Situation erhalten blei-
ben sollte. Befragend dagegen meint, die Lehrkraft werde durch die vorliegende Ant-
wort in Frage gestellt, und sie müsse sich zu dieser Aussage ihre Gedanken machen.
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A) Ergebnisse zur Frage:

,,Was hat sich im Unterrtcht Deines Lehrers verdndert?"

BDidaktik

ELemen

ElKlima

lNichts

Stützend Beftagend

Abbildung 2

Die meisten Schülerinnen und Schüler nehmen demnach eine Veränderung wahr, die
am stärksten beim didaktischen Handeln des Lehrers liegt, wobei sich das Unter-
richtsklima und ihr eigenes Lernverhalten nach dem Kursbesuch ihrer Lehrkraft eben-
falls markant verändert haben. Die Mehrzahl der Schüleraussagen hat eine stützende

Qualität. Beispiele von Aussagen zu den Kategorien sind in der nachfolgenden Aufstel-
lung (Tabelle 1) ersichtlich.

macht es im Unterricht
schlechter
Übungen weniger gut
geht zu schnell vorwärts

BEFRAGEND

mehr Selbständigkeit
mehr Gruppenarbeit
mehr Projektarbeit
wir werden nun gefragt

Struktur im Unterricht
mehr Spiele
freiere Arbeit
Wochenplan
geht schneller vorwärts
hat besseres Lernsystem
macht mehr Proben

STÜTZEND
DIDAKTIK

viel strenger geworden
BEFRAGEND

lockerer

bessere Stimmung
interessanter

lebendiger
geht besser auf uns ein
hat mehr Schwung
ist offener für Probleme
spannend

abwechslungsreich
unterhaltender

ist nun einfühlsam

STÜTZEND
KLIMA

Lernen ist immer noch
langweilig

BEFRAGEND

lerne besser

lerne leichter
arbeite weniger hart
verstehe ihn besser

ich kann selber einteilen
ich übe lieber und mehr
kann besser vorbereiten
gute Unterstützung
ich kann nachfragen
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Tabelle I
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B) Ergebnisse der Frage

,,Was ßt in Deinem Arbeiten anders geworden?"

Diese Frage soll uns zeigen, ob und wie sich der Bereich des Arbeitens, d.h. des akti-
ven Lernens der Befragten weiterentwickeln konnte.
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Stützend Befragend

Abbildung 3

Das Datenbild (Abb. 3) zeigt, dass die meisten Befragten sich klar darüber äussern,
dass sich in ihrem Lernen generell etwas zum Positiven verändert hat. Nehmen wir die
138 Befragten und die 66 positiven Aussagen zur Kategorie Lernen, so können wir sa-
gen, dass die Hälfte aller befragten Schülerinnen und Schüler eine Lern- und Arbeits-
verbesserung wahrgenommen hat. Es ist in diesem Sinne aber auch erwähnenswert,
dass sich ztka I/4 der Befragten dahin äusserten, sie hätten keine Veränderung in ih-
rem konkreten alltäglichen Handeln festgestellt.

Die Ergebnisse machen deutlich, dass im Lehrerhandeln, im Klassenklima and im Ar-
beitsbereich der Schülerinnen und Schüler nach dem Besuch desLzk2 Veränderungen
stattgefunden haben, die die Schülerinnen und Schüler wahrnehmen und die sie zum
grössten Teil als positiv, d.h. stützend erachten.

Die meisten Tn des Lzk2 sind bei der Besprechung ihrer Ergebnisse überrascht, dass
ihre Schülerinnen und Schüler so viel Veränderung in ihrem Lehrersein wahrgenom-
menen haben. Dies vor allem darum, weil die Lehrerinnen und Lehrer selber glaubten,
doch nur ganzwenig in ihrem Handeln geändert zu haben. Interessant dabei ist auch,
dass einzelne Tn im Kurs äusserten, sie hätten vielleicht doch nicht genügend konkret
Umsetzbares für ihren Schulalltag erarbeiten können, wogegen die Schülerbefragung
an den Tag bringt, dass die Klassen gerade bei diesen Lehrkräften eine bedeutendä
Veränderung wahrgenommen haben.

Generell darf man aus diesen Ergebnissen schliessen: Es hat sich einiges verändert in
den verschiedenen Schulstuben. Wir Lehrerinnen und Lehrer brauchen Sach- und Be-
rufswissen. Und wir müssen eine vielseitig fähige, wachstumsinteressierte und be-
wusst handelnde Persönlichkeit sein, wenn wir erfolgreich mit Schülern Schule ma-
chen wollen. Dies haben wir mit unserem Kurskonzept realisiert und aufgrund dieser
Befragungsergebnisse überprüfen können. Desgleichen laufen unsere Bestrebungen
auch dahin, dass in Zukunft möglichst wenig Schülerinnen und Schüler unserer Teil-
nehmenden keine Y eränderung feststellen können.

E Didaktik

E Lernen

trKlima

E Nichts
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4.3 Teilnehmerbefragung

Wir befragten die Kursteilnehmerinnen und Kursteilnehmer über verschiedene-fspgSq
des Kurse-s, aber auch über ihre wahrgenommenen Veränderungen bei sich selbst. Wir
möchten in diesem Rahmen lediglicli einige Aussagen aus den letztgenannten Rück-
meldungen zitieren. Die hier aufgefährten stützenden und befragenden Nennungen ent-
sprechen in etwa dem Verhältnis der erhaltenen Rückmeldungen.

Insgesamt zeigt es sich, dass die Lehrkräfte in diesem Kurs mehr Bewusstheit in ihrem
Haideln erreiihen und auch umsetzen konnten. Wir haben auch gemerkt, dass es für
unsere Teilnehmenden sehr anspruchsvoll ist, den mühsamen Weg des aktiven Irr-
nenden wieder gehen zu müssen. Dass sich dieses Lernsystem aber in der Umsetzung
bewährt, das freut uns natürlich besonders.

Es ist klar, dass wir an Einzelteilen des Kurses weitere Entwicklungsarbeit leisten
müssen. Jeder Kurs wird wieder so neu, wie wir als Kursleitung neu geworden sind.
Was bleiben wird, ist die achtungsvolle Haltung, die wir unseren Kursteilnehmerinnen
und Kursteilnehmern entgegenbringen.

Ich handle nun vielfältiger in meinem
Berufsalltag.
Ich konnte viel von dem Druck, den ich
mir täglich selber machte, auflösen.

Ich konnte meine Sprache in der Math
verbessem, und meinen Schülern geht
das Lernen nun wesentlich einfacher.

Ich habe Lernspiele entwickelt und an-
gewandt.
Ich kann nun alltägliche Mechanismen
meines Handelns erkennen und
schrittweise verändern.

In der Begleitphase habe ich den Wert
des Kurses erst richtig erkannt.

Das Lernersein hat mir sehr viel Ver-
ständnis für meine Schülerinnen und
Schüler gebracht. Ich habe mich im
Lemersein fortgebildet.

anhabe
I BEFRAGEND

eigenen Themen zu arbeiten.

Beim eigenen Wissen verweilen ist viel
anspruchsvoller als ich gedacht hatte.

Wieder so ganz l.erner sein ist
schwierig.

Es war so selber an
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Bem: Semesterkurse

Unterricht evaluieren - Schule entwickeln
Evaluation von und in Langzeitkursen als Beitrag zur schulentwicklung

Hans Joss
'Planning is, in fact, a form of evaluation - one that occurs
before the program is implemented' (Posavac, 1992).

?ä1if,ii;tä1,:ä: jfi :iää'JiäH*"Ä"ffi#,T"
Der Autor nimmt einen in der Revision des Benter Volksschulgesetzes disku-
tierten (und verworfenen) Artikel über den crngemessenen Miteinbezug der
SchüIerinnen und Schüler in die Gestaltung des Schullebens zum Anlasi, auf
die Notwendigkeit von Kurs- und Unterrichtsevaluationen für eine planvollb
Entwicklung des Bildungswesens hinzuweisen. Er plddiert für eine 'tEvaluati-
onskultur", die unserem Schulwesen noch weitgehendfremd ist, die aber ge-
rade durch und in Inngzeitkursen entwickelt und gelernt.werden kann.
Für das Evaluationsmanko werden drei hauptsrichliche Gründe aufgffihrt. Es
wird-aber auch aufgeryigt, wie bei der Entwicklung und Revision iön Konzep-
ten der Langzeitfortbildung sowohl bei Kursleitern als auch bei den Teilneh-
menden Einsichten in das fruchtbare Zusammenwirken von Bildunsplanung
und Schulevaluation gewonnen werden. Der Autor kann aufgrund seiner mehi-
jöhrigen Kurs- und Entwicklungsarbeit als Leiter der Bemer Semesterkurse an
ausgewöhlten Beispielen zeigen, wie lzhrerinnen und Lehrer angeleitet werden,
Kurs- und Unterrichtssituationen zugunsten einer Schulentwicklung zu evaluie-
ren .

'Die SchäIzriwun wd Schüler sind mgemessen in diz Gestalfiutg des Sclullcbens
milefuaubeziehcn" (Art 22bis des Volksschulgesetzes des Kantons Bern).

Mit diesem Gesetzesartikel, der in der zweiten Lesung des Grossen Rates zur Diskus-
sion stand, zeige ich, wie ich das oben angeführte Zitat von Posavac verstehe.

Planung und Evaluation sind eng miteinander verknüpft

Eine qualitativ gute Planung im Erziehungsbereich geht von einer sorgfältigen Bedürf-
nisklärung aus. In der Planungsphase werden entsprechende Ziele und Aüftrage for-
muliert, ebenso Möglichkeiten, erreichte Ziele undAufträge zu überprüfen.

Eine Schtilerin kann jederzeit befragt werden darüber, wo sie bei der Gestaltung des
Schullebens im Sinne des gesetzlichen Auftrags miteinbezogen wird. Bei der Planung
von Schulreisen, von Auffiihrungen. Aber auch: ob sie Gelegenheit erhält, ein Themä
nach eigener Wahl und nach eigenen oder mit dem I-ehrer abgesprochenen Kriterien zu
bearbeiten. Ob sie Selbsteinschätzungen vornehmen kann. Sie kann auch befragt wer-
den darüber, welche Untenichtsformen ihr Lernen fördern. Ob sie auf die Raumgestal-
tung Einfluss nehmen könne, ob die Schüler Gelegenheit hätten, Anliegen der Klasse
nach Bedarf mit einer Lehrkraft zu besprechen. Mich interessiert, ob die Lehrkraft die
Schülerin und ihre Klasse über ihre Unterrichtsplanung orientiert und Interessen und
Bedürfnisse der Schülerinnen bei der Planung miteinbezieht.
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Weiter interessiert mich, wo die Schülerin im Unterricht persönliche Schwerpunkte
setzt. Wo ihre Stärken sind, welche Bereiche ihr im Moment Mühe bereiten und wes-
halb.

Ich kann die Schülerin zwei Jahre nach beendeter Schulzeit fragen, wie weit sie die
Möglichkeit hatte, am Schulgeschehen mitzudenken, mi.tzuplangn-u1d rnitzuhandeln.
Obiie sich ernst genommen und akzeptiert fühlte von ihren Lehrkräften, oder ob sie

die Schulzeit mehrheitlich als Pflicht- ünd Anpassungsübung erlebte. Ob sie den Auf-
trag der Volksschule kenne, ob sie erlebt habe, dass {qs Hpptz!9f {er-Sclule_gewesen
seil einen "Beitrag zu leisten zu ihrer persönlichen Mündigteit" (t-elr-pt1n 5t, Fgtl'
1983). Ob sie heüte im Rahmen ihrer Möglichkeiten den "Willen und die !rygkeit
besitze, für sich selber verantwortlich zu handeln" (Lehrplan Kt. Bern), ob sie bereits
während der Schulzeit die Möglichkeit hatte, "Verantwortung wahrzunehmen und ent-
sprechend zu handeln" (Lehrplan Kt. Bern).

Wo steht der zukunftsweisende Artikel 22bis? Im Protokoll det 2. Lesung vom 18.

Marz 1992 des Bernischen Grossen Rates zum Volksschulgesetz. Für diesen Antrag
stimmten 63 Mitglieder des Grossen Rates, 79 stimmten dagegen. Dieser Antrag wurde
somit nicht ins Volksschulgesetz (VSG) aufgenommen.

Begründung eines Grossrates gegen den Antrag: "Ich-b-in de-r Meinung, Mitbestim-
muäg, weni überhaupt, sei et*as, was durchs ganze Volksschulgesetzhindurchgeht,
und äan kann sie nicht marginalisieren, indem man sie zum Beispiel via Lehrpläqe de1

Lehrern zu empfehlen versucht. Das wäre eine reine Sprechblase, die in der Praxis
nicht zum Tralen käme, selbst wenn die ED via Verordnung so etwas verlangen
würde. (...) Mitbestimmung oder die Mitsprache von Schülerinnen und Schülem kann
und muss in der heutigen Zeit auf. einei natürlichen, nicht reglementierten Ebene
basieren. (...) Es gibt ale Varianten von Mitsprache und Mitbestimmung_, aber bitte,
schreiben bie Aasäictrt in ein Dekret hinein. Iöh gehe sogar noch weiter: Ich fünde es

schade, wenn die Erziehungsdirektion per Verordnung versuchte, den Lehrern so eine
Auflage zu machen. Ich bitte Sie, den Antrag abzulehnen".

Das engagierte befürwortende Votum des Erziehungsdirektors für die Annahme von
Art22bis konnte die Meinungen nicht beeinflussen:

"Es ist kaum zu bestreiten, dass das Gespräch mit den Schülern und der Einbezug der
Schüler in die Ausgestaltung des Schulli:bens in einem einigermassen modernen Un-
terricht selbstverständlich sind. Das ist nichts Neues, sondern war schon früher so. Es

wird aber immer wichtiger, diese Anforderung an die Schule von heute und von mor-
gen zu stellen, denn von den jungen Leuten, die von der Schule kommen, erwartet man

[rosse Selbstlindigkeit. (...) In jedem Beruf, den man heute ausübt, erwartet man von
äen jungen Leuteir, dass sie eine gewisse Entscheidrrngsfreudigkeit mitbringen. Die
Schüle äuss ihren Beitrag dazu leisten, dass unsere jungen Leute diese Eigenschaften
mitbekommen" (VSG,2. Lesung, 18. März 1992,5.262).

Die Qualität von Evaluation wird'in der Planungsphase
bestimmt

Mit dem Wegfallen dieses Artikels hat der Grosse Rat meines Erachtens eine wichtige
Gelegenheit unterlassen, ein überprüfbares Qualitätskriterium für das Unternehmen
Schule auf Gesetzesebene zu formülieren. Die Mehrheit des Grossen Rates ging davon
aus, dass Schülerinnen und Schüler bereits heute über Mitsprachemöglichkeiten verfli-
gen.
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Zy anlerel Ergebnissen kamen die Autoren der Studie Politische Bildung Jugendli-
che-r,Ergebnisse der Rekrutenbefragung 1988 (Klöti &Risi l99l). Die stüdie"beruht
auf einer schriftlichen Befragung in sämtlichen Rekrutenschulen äer Schweiz. 32'OOO
Rekruten haben den Fragebogen beantwortet. zusätzlich 937 junge Frauen. Als poli-
tisch mündig haben die Autoren jene Jugendlichen beschrieben, diJ
. sich selber als recht oder sehr stark interessiert bezeichnen,- die zumindest über gin vergleiclr,sweise leicht oder stark überdurchschnittliches po-

litisches Wissen verfägen und die stark überdurchschnittlich politisch aktiv sind-

"Run{ ein Agh_tel (rund I2Vo) 4er Jugendlichen kann nach diesen Kriterien als politisch
rytil$g bezeichnet werden" (s. x[V). "Ihnen stehen 42 vo gegenüber, die keines der
drei Kriterien erfüllen. Bei nicht gar:z der Hiilfte der Befragten fäilt jeweils ein Element
der politischen Mündigkeit".

Zusammenfassende Forderung der beiden Autoren:

"Die Schule als Erfahrungsraum für Demokratie-Lernen setzt voraus, dass für die Ju-
g_endlichen wirklich Möglichkeiten einer echten Mitbestimmung - etwa im Rahmen der
Gestaltung von eigenen Unterrichtsstunden - bestehen" (S. XVD.

Planung beginnt mit einer sorgfältigen Analyse des lst-
Zustandes

pi9 Au-sfiihrungen von Grossrätinnen und Grossräten zur Notengebung an den öffent-
lichen.Schulen- belegen, 4ass Ratsmitglieder die seit Jahrzehntenbekannten Unzuläng-
lichkeiten der herkömmlichen Notengebung nicht zur Kenntnis nehmen. Der im vSG
stehende Artikel 25lautet: "Den Schülerinnen und Schülern werden periodische Be-
richte oder Zeugnisse ausgestellt, ab dem dritten Schuljahr auch mit Nbten; sie dienen
der Schülerbeurteilung und sind Grundlagen für die weitere Schulung".

Dieser Artikel wurde der folgenden, offeneren Formulierung vorgezogen: "Die Schü-
lerinnen und Schüler werden periodisch beurteilt. Die Beurteilungbitaet die Grundlage
fiir die weitere Schulung".

Nachdenklich stimmt die Argumentation eines Grossrates für Artikel25: "Haben die
Schülerinnen und Schüler nicht Anspruch daraul genau beurteilt zu werden?"

Auch hier vermochte der Erziehungsdirektor die Mehrheit der Gesetzgeberinnen und
Gesetzgeber nicht von der zeitgemässen Formulierung zu überzeugen: nFür mich ist es
klar, dass in dieser Frage eine gewisse Entwicklung stattfindet. Ei geht nicht um eine
Aufweichung. Vielmehr ist es so, dass eine Beurteilung in Worten anspruchsvoller ist,
auch für den, der die Beurteilung vornehmen muss. Es ftillt schwerer, eine schlechte
Beurteilung in Worten auszudrücken und zu begründen, aber eine solche Beurteilung
kann der Entwicklung des Kindes besser Rechnung tragen".

Forschungsergebnisse belegen seit Jahrzehnten: Die übliche Notengebung ist unge-
eignet, Jrrgendliche zu Selbständigkeit im Sinne des Gesetzes zu eruiehen (igl. Ingön-
kamp 1969).

Der Berner Professor Meili fasste eine Untersuchung über den Zusammenhang von
Intelligenz und Schulleistungen so zusammen: "Zusammenfassend zeigendie dargebo-
tenen Untersuchungsergebnisse, dass der Nutzeffekt der Aufnahmeprüfungen selr ge-
ring ist und durch Intelligenzprüfungen wohl etwas verbessert, abei nicht äuf eine än-
nehmbare Höhe gebracht werden kann. Der Grund dafür liegt nicht in Mängeln der
verwendeten Prüfungsverfahren, sondern in der Unmöglichkeit, das Resultat äines so



komplexen Prozesses wie des Erwerbs von Bildung einigermassen sicher voräuszusa-
gen.-Die Schule sollte diese Situation sehr ernst nehmen, da sie für viele Schüler
ichwerwiegende Konsequenzen haben kann. Sollen !rüf,ung9n, die, wie der Psycho-
loge oft erfahrt, unerwünschte Wirkungen haben, aufrechterhalten werden, wenn ihr
Nützen so gering und die Zahl der Fehlurteile so gross slnq? Gibt es keine anderen
pädagogisch-psyöhologischen Mittel, um einem optimalen Erfolg des Unterrichts näher
2u könimen?j' (Meitilgll). Die Antwort auf die professorale Frage, 1977 gestellt,
kann heute mit ja beantwortet werden. Es gibt eine beachtliche Zahl von Lehrkräften
auf allen Stufen im Kanton Bern, welche kindgemässe Lösungen im Schulalltag ent-
wickeln.

Argumentationsfiguren und Entscheide des Grossen_Rates bezüglich Artikel22bis und
eri-itet 25 (Notengebung) weisen auf ein zentrales Problem im öffentlichen Bildungs-
wesen hin;
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- Evaluieren gesetzlicher Aufträge im Bildungswesen zugunsten von
Schulentwicklung hat keine Tradition.

So ist erklärbar, dass bestehende gesetzliche Bestimmungen nicht, nur schwer oder nur
selektiv überprüfbar sind. So konnte sich während Jahrzehnten eine Doppelkultur
entwickeln in der Schule: Auf der gesetzlichen Seite der anspruchsvolle Aufuag, einen

Eeitrag zu leisten zur Mündigkeit Heranwachsender; im Schulalltag Notengebungen,
Über$rtrittsrituale und weitäre Machtinstrumente, die Anpassung, Resignation und
kurz-, mittel- und langfristig versehrtes Selbstwertgefähl bei Heranwachsenden auslö-
sen konnten.

- Das Kosten-Nutzen-Verständnis dem Unternehmen Schule gegen-
über ist gering.

Beispiel: An einer Mittelschule ist die Anzahl Schüler vom_Zeitpunkt des Eintritts bis
zum^Abschluss (1993) von 62 auf 42,zurickgegangen. Während fünf Jahren verlor
diese Schule 30 % ilver "Konsumentinnen und Konsumenten". AIS "Schulerfolg" gilt
eine möglichst hohe Punktzahl an der Abschlussprüfung. Eine_Misserfolgsquote von
307o lässl ahnen, mit welchen Mitteln hier gearbeitet wird: mit Notendruck, wenig oder
kaum Transparenz bezüglich geprüften Inhalten oder bezüglish lerrlreilungskriterien.
Der gesetzliche Auftrag lautet: "Ziel der Maturitätsschulen ist es, Schülerinnen und
Schülern im Blick auf lebenslanges Lernen grundlegende Kenntnisse zu vermitteln
sowie geistige Offenheit und die Fähigkeit zu selbstlindigem Urteil zu fördern".

Das Aufnahmeverfahren wird nicht in Frage gestellt. Obschon Untersuchungen gezeigt
haben, dass schulbezogene Leistungsprognosen im besten Fall ein Jahr Gültigkeit ha-
ben.

Noch bedenklicher fällt die Bilanz der "psychischen Energien" aus: bei abgewiesenen
Schülerinnen und Schülern, deren Eltern und den Lehrkrliften; aber auch der psychi-
schen Anpassungsleistungen bei denjenigen, die bis zum Schluss dabei waren.
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- Wissenschaftliche Untersuchungsergebnisse über Vorgänge im
Schulalltag werden nicht zur Kenntnis genommen.

B eisp iel 1.' "Unterrichtsstrukturen und intellektuelle Anforderungen im Gymnasium"
(Krapf 1982).

"Versucht man, die Unterrichtsformen nach den Gesichtspunkten'geführte Schülertä-
tigkeit' und 'selbständige Schülertätigkeit' zu gruppieren, ergibt sich wiederum ein
sehr prägnantes Bild. Die Formen fragend-entwickelndes Verfahren, Lehrervortrag
und Demonstration nehmen 76Vo der Znitin Anspruch. Die Art der Schüleraktivität ist
also meistens vorbestimmt.

Für selbst?indiges Arbeiten bleibt viel weniger Tnit (l8Vo). Einzelarbeit, Gruppenarbeit
und Schülervortrag (ohne'andere Formen') stehen den geftihrten Aktivitäten im Ver-
hältnis l:4 nach. (...) Es f?illt nach unserer Beobachtung mehr Unterricht aus, als Zeit
eingesetzt wird für Schülervorträge, Gruppenunterricht oder Demonstrationen" (ebd.,
s. 63).

Beispiel2; Stellungnahme und Thesen zum Gymnasialunterricht in Naturwissenschaf-
ten(Philosophisch-NaturwissenschafiIiche Fakultöt der Universitöt Basel 1988).

"Mit wachsender Beunruhigung stellt sie (die Fakultät, H.J.) fest, dass - trotz dieser
Bemühungen in Einzelfällen - der Gymnasialunterricht speziell in der Fächergruppe
Mathematik, Physik, Chemie vielen Schülern, Eltern und Pädagogen zunehmend prb-
blematisch erscheint. Das führt dazu, dass diese Fächer zt den weitaus unbeliebtesten
gehören. (...) Reine Beliebtheit eines Faches ist für sich allein noch kein Kriterium für
die Qualität des Unterrichts. Doch ist sehr ernsthaft zu fragen, welche Gründe hinter
einer solchen mangelnden Beliebthöit stehen. Die Fakultät sieht sie vor allem darin,
dass der Unterricht in diesen Fächern vielfach zu früh und von Anfang an auf einem
dem Entwicklungsalter der Schtiler nicht entsprechenden, zu hohen Abstraktionsniveau
erteilt wird, anstatt sie von den ihn vertrauten Phäinomenen und Problemen ausgehend
allmählich an diese Abstraktionsstufe heranzuführen" (ebd., S. 2).

"Die grundlegende Fähigkeit, die der Gymnasialunterricht vermitteln muss, ist ein
selbständiges Erarbeiten von Einsichten, Gedankengängen und Problemlösungsstrate-
gien, vor allem in gruppenweiser Zusammenarbeit und Diskussion"(ebd., S. 9).

Notwendige Voraussetzung für Schulentwicklung:
Evaluationen

Planungen im Bildungsbereich bedingen Vorstellungen über das "Produkt", entspre-
chende Uberprüfungsmöglichkeiten, deren Ergebnisse in die Planung zurückfliessen
und diese beeinflussen.

Schulentwicklung beginnt bei der einzelnen Lehrkraft, ihren Schülern und ihrem Un-
terricht. Es braucht weder aufwendige Untersuchungen noch zusätzliche finanzielle
Mittel noch wissenschaftliche Begleituntersuchungen, um eigenen Unterricht auszu-
werten und Weiterentwicklungen anzugehen.

Wie evaluiere ich meinen Unterricht?

Wichtige Voraussetzung: Ich sehe ein, dass ich meinen Unterricht in Richtung gesetzli-
chem Aufuag nur weiterentwickeln kann, wenn ich regelmässige Erhebungen durch-
führe bei meinen Schülerinnen und Schülern. Wenn ich überzeugt bin, dass nicht die



Langzeitfortbildung 279

Menge der befragten Schüler wichtig ist, sondern die Qualität gnd d19 Ernsthaftigkeit
meinär Befragun! und meine Fähigkeit, andere Sichtweisen meines Unterrichts zu ak-
zeptieren, auc--h wlnn sie mich schmerzen, ja sogar verletzen und in Frage stellen.

Im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung des Kantons Bern arbeitet eine
Gruppe von lrhrkräften am Thema "Auswertung eigenen Unterrichts".

Beispiel: Fragen von Bernhard Adam, Vorsteher der Sekundarschule Rothus in
Bolligen an seine ehemaligen Schülerinnen und Schüler:

Fragebogen zu meinern Unterricht - Ein Jahr nqch Schulnusrrin (Verschickte Fragebo-
gen 16, zurück 14.)

Bereitschaft zu lebenslangem l.emen

Mein Unterricht hat bei Dir bewirkt, dass Dir die Schule und Lernen nicht total verlei-
det worden sind. Antworten: 4 ja, 9 teilweise, 1 nein.

Zusätzliche Schülerkommentare :

- sofern mir das zu lernende sinnvoll schien
- aber nur dank dauerndem Hoffen auf Austritt
- das selbständige Arbeiten gefiel mir gut
- vielleicht lag els nicht am Üntenicht,äber zwischendurch verleidet jedem die Schule

Weiteres, was Du als nützlich empfunden hast in meinem Unterricht für Dein heutiges
Leben und Lernen. Antworten:
- Vöt allem das selbständige Arbeiten und Planen. Auch, was wichtig für mich ist,

was ich können muss.
- Im Seminar müssen wir auch viele Selbstbeurteilungen ausftillen, so hatte ich be-

reits Übung.
- (...) erhieltlch durch unsere weiträumige Unterrichtsform 9ie_Möglichkeit, meinen

öigenen Arbeitsstil zu finden und diesen schliesslich zu fördern und auszubauen.
Söwurde ich sehr oft mit meinen Stlirken und Schwächen konfrontiert.

- Meine Selbständigkeit wurde im Irhrbetrieb bereits positiv aufgenommen.

Deine Ideen zur Verbesserung des Unterrichts (Stoffl Wohlbefinden, Selbständigkeit
im Hinblick auf die Schul- und Berufssituation). Antworten:
- Was ich ein wenig vermisst habe, war die Prüfungssituation unter Zeitdruck.
- Dem Schüler Mufzusprechen für seine Pläne, auch wenn nicht 1007o Sicherheit auf

Erfolg besteht.
- In dei Sekundarschule stimmte alles. Doch in der Berufsschule ist es den Lehrern

egal, ob man sich wohl fühlt oder selbständig ist. Der Stoff muss einfach durch.

Und was ich sonst noch sagen möchte:
- Fütrlt" mich frei und eihielt Spielraum, etwas zu riskieren und Fehler zu begehen.

(...) durfte selbständig denken und lernte meine Grenzen kennen.

Aus den Antworten zog Bernhard Adam Folgerungen für seinen Unterricht, welche er
den ehemaligen Schüleünnen und Schülem schriftlich mitteilte: "Theoretische lingalen
und EinführirngenA.{achbesprechungen sollen vermehrt nach individuellen Schülerbe-
dürfnissen real]siert werden. Im besonderen werde ich in theoretischen Bereichen er-
weiterte Angebote machen, die individuell abrufbar sind". '

Meine Ausführungen belegen, dass Evaluationen innerhalb von Bildung-seinrichtungen
unumgänglich siid, sollän nicht allein Mitglieder der gesetzgebenden Behörden,
VokJiniti=ativen und Forderungen nach leistungswirksamen Besoldungen als "Not-
bremsen" das eher träge Bildungswesen bewegen.
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Verantwortung gegenüber der einzelnen schülerin, dem einzelnen schüler
Ein Heranwachsender muss während 9 Jahren die Schule besuchen. Er wird dabei
während rund 10'000 Stunden von Erwachsenen beeinflusst, die einen gesetzlichen
Auftrag zu erfüllen haben an ihm. Dafür werden sie vom Staat besoldet.

Weil Heranwachsende in diesem Alter auf Erwachsene angewiesen sind, sind sie
gleichzeitg abhängig von den Lehrpersonen.

Eine Lehrpers_o_1kan1 die_Psyche eines Heranwachsenden kurz-, mittel- und langfristig
beeinflussen. wenn ich als Lehrkraft weiss, dass mir meine Schüler Rückmeld'ungei
geben können,.wenn sie meinen Einfluss- und Machtbereich verlassen haben, gehe'ich
anders um mit ihnen, als wenn ich keine Rückmeldungen einhole.

Aufgrund bisheriger E-rfahrungen mit Schülenückmeldungen prognostiziere ich posi-
tive Entwicklungen des Unternehmens Schule in Richtung^mJhr Menschlichikeit,
L_eistungsbereitschaft, Lebensnähe, Ermutigung von Heranwachsenden und erhöhter
Gesetzeskonformitat.

Evaluationen im Rahmen der Semesterkurse
Semesterkurse sind ein Kursangebot-von 20 Wochen Dauer, das Lehrkräfte freiwillig
wahrnehmen können. Das bewirkt, dass wir in einem Angebot-Nachfrage-Mechanisl
mus stehen. Die Kursteilnehmer erwarten von dem halben Jahr unmittel-baren Nutzen
ftir ihre berufliche TätigAeit nach besuchtem Kurs. Kursteilnehmer sind Kindergärtne-
rinnen und Lehrkräfte, die innerhalb der Volksschule unterrichten: Primar,- Sekündar-,
Arbeits-, Hauswirtschaftslehrerinnen- und -lehrer; ebenfalls Lehrkräfte aus
Sonderschulen, z.B. Sprachheilschulen. Im Mittel verftigen die Teilnehmer über eine
20-jährigeBerufserfahrung. Vorausset^ng für den erfolgreichen Kursbesuch: wir
nehmen jede Teilnehmerin mit ihen Vorerfahrungen ernst ünd gehen davon aus, dass
sie am ehesten weiss, wo ihre Interessen, Bedürfnisse, Stärken und allenfalls
Nachholbedürfnisse bestehen. Die Teilnehmerinnen sind geprägt durch Ort, Stufe und
persönliche Schulerfahrungen. Eine Lehrkraft, die im Vorälpengebiet unterrichtet, hat
ein anderes Bild von Schule als eine Kollegin, die ihie Erfahrungen in einer
vorstädtischen Gemeinde gesammelt hat. Wie ist es möglich, die unteischiedlichen
Schulstufen und Vorerfahrungen zu berücksichtigen und aüf den einzelnen Teilnehmer
einzugehen? Damit das Unternehmen "semesteikurse" seine Teilnehmernähe behält,
sind regelmässige Evaluationen fir die Kursleitung unumgänglich.

Während der Kursvorbereitung, die rund 3/4Ialue dauert, präsentieren wir den Teil-
nehmern Angebote,_die wir als Leiter machen können. Belspiele: "Beurteilungsfor-
mena'{oten in der Schule", "Neues volksschulgesetz", "Meine Lernbiographie - fuein
l-efulI-emverhalten".

pi9 Tgilnehmer tragen sich bei den entsprechenden Angeboten ein und äussern zusätz-
liche Bedürfnisse. Themen, die wir nicht selber abdec-ken können, delegieren wir an
auswärtige Fachleute.

Andere_Fragestellungen wollen die Teilnehmer selber, einzeln oder in Gruppen, bear-
beiten. Dazu stellen wir Znit zur Verfligung.

Im Unterschied zu den Anftingen der Semesterkurse vor 14 Jahren hat sich der "Erzie-
hun giswissenschaftliche Bereich" mit Angeboten von vorwiegend frontalen Eingaben,
welche dem Teilnehmer eine passive Rolle zuteilten, za diff€renzierten, von den teil-
nehmern verlangten Angeboten entwickelt, welche bereits während der Vorbereitungs-
phase aktives Verhalten verlangen und ermöglichen.
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Arbeitsvereinbarungen zwischen Kursleitung und Teilnehmerinnen

Im Rahmen der Arbeitsvereinbarungen defrnieren wir auch unser Rollen- und
Lehr/Lernverständnis als Kursleiter. Beispiel: "Ich (H.J.) akzeptiere bei den Teilneh-
mern individuelle Lernwege. Lemwege, abhängig von den persönlichen Vorerfahrun-
gen, sind erlaubt und werden gefördert". Oder: "Leitung und Teilnehmerinnen teilen
sich in die Verantwortung für das Gelingen des Kurses".

Das einfache, leicht verständliche Vertragskonzept übernahm ich von Fanita English
(1981), einer amerikanischen Psychologin. Sie wurde häufig von verschiedenen Auf-
traggebern eingeladen, Workshops durchzuführen. Sie beobachtete, dass Zuhörer
grundsätzlich zu übersteigerten Erwartungen neigen. Zusätzlich bemerkte sie unter-
schiedliche Erwartungen beim Aufuaggeber und den Teilnehmern. Solche Unklarhei-
ten enthalten Konfliktstoff. Konfliktstofi der in gegenseitigen Vorwürfen gipfeln
kann. Als Gegenmittel entwickelte sie den "Dreiecks-Vertrag".

Die Mächtigen

Fanita English zeichnet ein Dreieck, setzt die
Organisation an die Spitze, die Teilnehmer an die
eine Ecke, sich selbst als Leiterin an die übrig-
gebliebene Ecke. Die Erwartungen der drei Par-
teien können nun geklärt werden.

H

Auf den Semesterkurs übertragen: Die "Mächtigen" sind die ED und die Leitung der
ZS. Ihr Auftrag an uns: den Teilnehmern eine berufliche Standortbestimmung inner-
halb der gesetzlichen Rahmenbedingungen ermöglichen. Wir als Leitung erklären, wie
wir diesen Auftrag für die Teilnehmer erlebbar machen. Wichtig für uns sind die Ab-
machungen zwischen uns und den Teilnehmern.

Dieses Konzept des Vertrags-Dreiecks gibt mir die Möglichkeit, mein Rollen-, Lehr-
und Lernverständnis klar zu formulieren. Ebenso meine Erwartungen an die Teilneh-
mer. Die Teilnehmer können darauf reagieren, die definitive Form wird gemeinsam
ausgehandelt.

Dieses Vertragskonzept enthält gleichzeitig die Auswertungskriterien, an denen die ge-
meinsame Arbeit fortwährend, bei Kursende und ein Jahr nach Kursende gemessen
werden kann.

Evaluation beginnt mit der Planung

Vor jedem Kurs legen wir das Kriterium fest, dass jede Teilnehmerin, jeder Teilnehmer
die Arbeitszeit im fiicherverbindenden Bereich für sich optimal sinnvoll gestalten kann.
Das hat zur Folge, dass die Teilnehmerinnen aktiv teilnehmen an der Kursgestaltung
und dass sie sich während dem Kurs die Frage stellen: Welches Thema will ich mit
welchem Zeitaufwand bearbeiten? In Einzel- oder Gruppenarbeit? Wo hole ich mir
Hilfe, wenn ich mit einer Fragestellung nicht weiter komme?

Ein Jahr nach Kursende befragen wir die Teilnehmerinnen und Teilnehmer. Auf unsere
Vorgabe "Die folgenden Arbeitsformen im fächerverbindenden Bereich erleichterten
mein persönliches Lemen im Kurs" erhielten wir u.a. folgende Alworten:

IchIhr
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- "Individuelles Arbeiten/ in Kleingruppen; wenig geeignet fiir mich: Plenum!"
- 'De Arbeit in kleinen Gruppen in der zweiten Kurshälfte und die verschiedenen Un-

terrichtsbesuche erachte ich im nachhinein als die fruchtbarsten Arbeitsformen. Ich
habe daraus folgernd jetzt auch die Zusammenarbeit mit Kollegen und Kolleginnen
intensiviert (regelmässige gemeinsame Planung von Unterricht in 2-3 Gruppen im
Schulhaus)".

- "In der zweiten Kurshälfte fand ich die Angebote der Kursleiter für kleine, interes-
sierte Gruppen sehr anregend und hochinteressant".

- 'Figenes Erleben, Verantwortung für das eigene Lernen übernehmen, selbständige
Zeitgestaltung und Setzen von Schwerpunkten".

- 'lndividuelles Arbeiten an einem Thema. KeinZwang, resp. Druck".
- "Am besten lerne ich, wenn das Umfeld für mich stimmt, die Arbeitsform ist weni-

ger wichtig".

"Verantwortung für das eigene Lernen übernehmen": das setzt voraus, dass wir den
Teilnehmerinnen Gelegenheit bieten, Eigenverantwortung wahrzunehmen. Bei dieser
Lernform ändert das Rollenverständnis der Kursleitung und dasjenige der Teilnehmer.
Damit keine Missverständnisse entstehen, ist es notwendig, über die veränderten Rol-
len zu sprechen. In der Folge entwickelten sich unsere Arbeitsformen in Richtung in-
nere Differenzierung, bei gleichzeitigem Verzicht auf Referate vor der ganzen Kurs-
gruppe, bestehend aus 25-27 Teilnehmern und Teilnehmerinnen.

Subjektive Auswertungen

Entscheidend sind für mich nicht wissenschaftliche Kriterien wie Repräsentanz und
Objektivität der Ergebnisse, sondern Brauchbarkeit und Auswirkungen, welche die Er-
gebnisse auf das evaluierte Unternehmen haben.

Wichtig auch, dass ich auf meine Fragen Rückmeldungen von Teilnehmern entgegen-
nehmen kann, ohne mich gleich zu rechtfertigen.

Wie ich oben ausführte, hat sich das Kurskonzept dank regelmässiger Evaluationen
grundlegend geändert. Atrnticfre Entwicklungen beobachte ictr Uei LJtrtrZitten im Be-
reich der Volksschule. Oder, wie es Posavac und Carey (L992, S. 8) formulieren:
"Planning is, in fact, a form ofevaluation - one that occurs before the program is im-
plemented".
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Luzern: Trimesterkurs

lnterkulturelles Lernen als Projekt der
Langzeitfortbildung

Rudolf Gerber

Im Folgenden begründet und skiuiert der Autor - ehemals Leiter des Luzerner
Timesierkurses ind heute Leiter eines Projekts der Entwicklungszusammenar-
beit in Indonesien - ein Fortbildungskonzept, das er vor sechs Jahrenfür die
Langzeitfortbildung flir I'ehrkröfte der Vollcsschule entwickelt hat .

Innärhaib des Trlmesterkursei wird ein dreiwöchiger Auslandaufenthalt im
ehemaligen Jugoslawien (Slowenien), in Portugal gdgr Spanlgn-angeboten. An-

fringtici begrindet durch die Tatsache, dass der hohe Anteil fre.rydsprqchige.l"Kiider 
in S-chulktassen besondere Kompetenzen in Interkultureller Pädagogik

erfordere, gewinnt in zunehmendem Mässe der umfassendere Anspruch, lern-

fiihig, offeier und "europafähig" zuwerden, an Bedeutung. 
-"Betäei|lanung, der Vorbereitung und der Durchführung des interkulturellen

Projekts hat esiich bewtihrt, sich äuf die Thematisierung weniger Hgtptgeday-
kei zu beschränken und dadurch zu vermei.den, dass doch wieder Fragen der
Organisation, der Aneignung von Konzeptionen und der Bewtiltigung ein-
scilägiger Literatur von äer eigentlichen Herausforderung we gführen.

Bis heute haben etwa aclttziglehrkräfte dieses Angebot gewählt. An die Bereitschaft,
sich auf Offenheit und Fremdheit einzulassen - und dies oft alleine, nicht in der Gruppe
- wurden hohe Ansprüche gestellt. In der Regel wurde eine Kontaktadresse vermittelt,
verknüpft mit der Erwartung, bei einem späteren Gegenbe-quch$ {e1 Schweiz bei Un-
terkunft und Betreuung mitiuhelfen. Es war nicht zuletzt diese Verbindlichkeit, die für
viele Lehrkräfte das Wagnis der Begegnung zu einer zentralen Erfahrung ihrer berufli-
chen und persönlichen Fortbildung werden liess.

Die Situation, drei Wochen mit viel Offenheit und Unbekanntem vor sich zu haben,

führte die Mehrheit der Lehrkräfte viel schneller an ihre eigenen Grenzen, als ich dies
vorausgeahnt hätte. Entsprechend bedeutsam wurde die Vorbereitung, die im wesentli-
chen zwei Begriffe thematisierte, die Bewegung und die Begegnung.

Als besonders fruchtbar hat sich die Sensibilisierung auf eine bewusst gewählte, eigene

Form der Verarbeitung erwiesen. Schreiben bzw. Textgestaltung und Skizzieren er-
möglichten das Verarböiten in intensiverer Weise als es die Teilnehmer erwartet hätten.

Es ling darum, der Darstellung eine individuelle Form zu_gebel Y1{ dabei den zeitli-
ctreä u-nd psychischen Aufuand des Verarbeitens zu erleben. -Subjektiv Erlebtes, als
solches auch wirklich gefuhlt und gestaltet, dürfte trotz des schmalen Erfahrungsaus-
schnittes die Meinungsbildung auch für grosse Themen erleichtern helfen.

Gedanken zur Erfahrung in der Bewegung

Die neuen Ansprüche an Europaf?ihigkeit kontrastieren zur flüchtigen_ErfuFrytt-g qoyt:-
stischer Masseirmobilität, zur Beliebigkeit der Motivation und der Unverbindlichkeit
dieser Erfahrung. Mal schaut man siclium bei den Indios am Titicacasee, mal geniesst

man Sonne und-Strand auf Kreta. Der Tourist ist primär Kunde. Als Konsument han-
delt er folgerichtig, wenn er an hohen Reiseprospekt-Erwartungen festhält und das Ge-
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botene-am eigenen Lustgewinn misst. Ansätze, touristische Veranstaltungen zu eigent-
lichen Lernanlässen aufzuwerten, sind daher zum Scheitern u"rurt"ilt. g"s ist aei id-
rismusindustrie gelrrngen, das Rejsen praktisch angstfrei 

"o -u"trin. SefUJaingitlich"
und unbeholfene Menschen werden qüer durch Aläska transportiert oder in Känia auf
eine Safari mitgenornmen. 

S"sp._1 
,u tiberwinden, Neugier zu^befriedigen, das wird uns

heute zu leicht gemacht. Eine Üb-e_rscträtzung des VeÄteh- unO tuaCfiUaren una lgnä-
ranz gegenüber dem psychisch _Nachvollziähbaren sind die Folge. Jedoch nur"d",
selbstverantwortete Umgang mit Vertrautem und Fremdem ermösli"cht Grenzerfahrun-
gen und schafft erst echte Bedürfnisse des Verstehens.

Die modernen Verkehrsmittel haben zu einer Vernichtung von Raum und,Z,eitgeführt.
Es kommt zum Verschwinden der Distanz. Die Bewältifung grosser Strecken"ist fast
ei$a9h9_r geworden als das.7,r'rücklege-1des.we_ges von"der-H"austüre zum Abflugter-
minal. Verkehrsökonomisch bedeutet dies eine Verkleinerung des Raumes. Von Rei-
seerfahrulg zu sprechen machtjedoch nur dann einen Sinn, üenn der Zwischenraum
noch von Bedeutung ist- Die Leistung Kolumbus liegt weniger in der Entdeckung dii
neuen-Kontinents, als vielmehr in dei Überwindungäes weiten und schwer bereJhen-
baren Meeres. Die distanzmässige Entfernung des äeh von Goethes Italienreise reicht
.b9i 

der heutigen Reisegeschwindigkeit-kaum-mehr, um einen Imbiss im Flugzeugohnä
Hast zu verzehren. Eine entscheidende Auswirkung dieser Entwicklung ii"gi"Aa1.in,
dass auch zum Entferntesten Nähe und Erreichbarkelt suggeriert wird. Bäreits"mit dei
Eisenbahn wurde eine Reisegeschwindigkeit erreicht, diääas Nachvollziehen des ab-
laufenden Prozesses schon fast verunmöglichte. Der Reisende entwickelte neue Verhal-
tens- und Wahrnehmungsformen. Reisende im späten 19. Jahrhundert hatten sich an
den Prozess des Reisens bereits so stark gewöhnt, dass sie sich dieZeitmit Lesen ver-
trieben. Schon flir sie existierte kaum mehr ein aufregendes Raum-Zeit-Abenteuer.

Es_ ginge also darum, den Bewegungsprozess wieder bewusster wahrzunehmen. Es
geht nicht nur um den Blick durchs Fenster, sondern um die Aufmerksamkeit auf das,
was mit uns und um uns während der Reise geschieht: Es geht um einen inneren
N-achvollzug des lish-3sv/egens. Die Entwicklung des Reiseis stellt sich dar als ein
wandel von der Mühsal zum vergnügen, von der-passion zur Konsumation. wir ha-
!_91 i1t^u-nser9_ry Konzept versucht, innerhatb der Spannbreite traditioneller Reiseformen
(Wallfahrt, Wanderschaft u.a.) und den Erfahruhgen touristischer Massenmobilität
neue Möglichkeiten,zu erkennen. und dies führte uns zu Ansprüchen, die über die
Zielsetzungen etwa-der Reise- und Erlebnispädagogik hinausgeiren. Unier dieser per-
spektive betrachtet hilft uns "Europa", Anfoiderungen an Indiiidualität wie auch Uni-
versalität in einem zunehmend stärker konturierte-n und verbindlicheren Rahmen zu
formulieren.

Gedanken zur Erfahrung in der Begegnung

Das Überschreiten der geseltschaftlich-politischen und der mentalen Grenzen gehört
gewöhnlich nicht zum Reiseerlebnis. Ganz abgesehen von der Konsumation foiklori-
stischer Darbietungen, bleibenjene Begegnungen, in der das Gegenüber als realer, an-
derer und ernstzunehmender Lebensentwürf effahren wird, die giosse Ausnahme.

Das-gemeinsame F,uropa impliziert das Anliegen, enger zusammenarbeiten zu können.
_V_qd "! 

pcheint, als wü-rden hier soziale Systeme (verwaltungen, Körperschaften,
wltsqfqft usw.) schneller lernen als personale Systeme, spricl Individuen. wahr-
scheinlich geht es darum, den Paradigmäwechsel vom Nebeneinander zum Miteinander
nun mit viel grösserer Verbindlichkeit als dies bisher geschah nachzuvollziehen. Im
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INTERKULTURELLES LERNEN: AUSLANDAUFENTHALT

a) Begegnung mit einer fremden Kultur (Familienaufenthalt) - von der Unter-

haltung zur Verbindlichkeit

Begegnungen mit Angehörigen anderer Kulturen gehören zum Einprägsam-
sten, was man in der Fremde erleben kann. Der erste Teil des Aufenthaltes
von 2 Wochen Dauer in einer Familie bzw. Schule soll uns die Möglichkeit
geben, uns als Gast mit fremder Kultur und fremder Schulwelt auseinander-
setzen zu können. Die folgenden Kriterien geben Hinweise, wie eine Begeg-

nung fruchtbar gestaltet werden kann.

WIRBRAUCI{ENMUT
Wesentlich ist die Bereitschaft, sich als einzelner und nicht immer als

Gruppe der Begegnung zu stellen. Wir suchen alleine den Kontakt; wir wer-
den so für den andern erlebbar mit unseren Interessen, Fragen und Unsicher-
heiten.

WIRBRAUCHENZEIT

Persönliches Vertrauen entsteht nicht an einem Tag' Kenntnis, Verständnis
und Zuneigung entstehen nicht aus Hektik. Wir versuchen in eine Schwin-
gung zu geraten und uns so vom Druck zu befreien, gleich alles verstehen zu

können.

WIR BRAUCHEN EIN TIIEMA

Die Absicht, Ferien zu machen, ist in diesem Sinne kein Thema. Von Be-
gegnung zu sprechen macht nur dann einen Sinn, wenn sich engagierte, neu-

gierige Menschen treffen. Das Thema ist unsere Berufserfahrung als Lehrerin

oder als Lehrer, unser persönliches Anliegen. Es ist anzustreben, sich irgend-

wann zu einem gemeinsamen Tun zu finden.

WIR BRAUCHEN OFFENHEIT

Offenheit verstehen wir als die Fähigkeit, sogenannte Selbstverständlichkei-
ten als von der eigenen Kultur gesetzte Normen und Erwartungen zu erken-

nen und diese im fremden Umfeld als solche zu erfahren. Dies ist wahr-

scheinlich das Schwierigste, wird doch nichts Geringeres erwartet, als dass

wir Sicherheiten des Deutens und Reagierens aufgeben, uns sozusagen in
einen Schwebezustand begeben.

b) Bewegung im fremden Raum (Reiseprojekt) - vom schnellen Zugriff zum

bewussten Nachvollzug.

Als Ergänzung zum Aufenthalt in einer Familie ist es möglich, sich für 3

bis 7 Täge aufiine Reise zu begeben; am besten alleine, allenfalls zu zweit'

Der Bildungswert der Reise liegt nicht im Besuch wertvoller Kulturgüter,
sondern im-bewussten Durchleben des Reisens' Bewegen und sich bewegen

lassen. Das Reise-Projekt hat sich nach folgenden Kriterien zu richten:

SICHERTIEIT VERLASSEN

Bereischaft, Grenzen der Sicherheit und des Vertrauten zu überschreiten, Ge-

fühle der Abenteuerlust und auch des verlassenseins, Gefühle der Einsamkeit

zuzulassen.

DER WEGISTDAS ZIEL

Bereitschaft, auf das einzugehen, was mir begegnet, auf ein Programm zu

verzichten; ansprechbar weiden für das, was mir so zufällt. Bereitschaft, die

Abreise wie die Rückkehr bewusst zu gestalten. Wir versuchen, nur so rasch

voranzugehen, dass wir auch innerlich nachkommen können.

INNENUNDAUSSEN

Bereitschaft, Reisen als Sinnbild für Aufbruch, Neubesinnung und Wandel

zu verstehen. Bereitschaft, die Aufrnerksamkeit in gleicher Wertigkeit nach

innen wie nach aussen zu richten. Es geht um ein Erleben dessen, was Rei-

sen im eigenen Bewusstsein auslöst.

PERS öNLICHE VERARBEITI]NG

Bereitschaft, eine persönliche Form der Verarbeitung zu wählen und zu ak-

zeptieren, dass echte Verarbeitung Zeit und Kraft erfordert.

Zwei Vorlagen, die imTrimesterkurs vor Proiektbeginn als I'eit-

faden zur forbereitung und Einstimmung verwendet wurden.

t.J
oo
Ul
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Schulbereich spricht man kaum mehr von Ausländerpädagogik, sondern von interkul-
tutureller Erziehung; die^Entwicklungshilfe ist zur Entwiökfungszusammenarbeit ge-
worden. Nach meiner Erfahrung lebt man aber hier wie dort im-besseren Falle imier
noch in der Phase des konfliktfreien Nebeneinanders, kaum in jener des konfliktfähi-
gen IVliteinanders- Damit_spreche ich die schwierige Frage nach den Voraussetzungen
fruchtbarer, interkultureller Be_gegnung an. Das Hauptproutem liegt im umgang "mit

andern kulturellen Denk- und Handlungsmustem, der Art der weltdleutung, dän dämi-
nierenden Erlebnisweisen. Für Begegnungen in der spanischen Extremadüra hiess das
etw-a auszuhalten, dass Entscheidungsfindungen wenlger formal und strukturiert ver-
laufen, dass Improvisation und Flexibilität dort einen höheren Stellenwert haben als bei
uns oder dass zum Beispiel Sonnenschein und Wärme anders wahrgenommen werden.
Wir suchen also Bereiche, wo Kultur und Alltag eins sind und emp-finden plötzlich die
Herausforderung grösser, als wenn wir die Alhämbra von Granadä zu würäigen versu-
chen.

Für unsere Kursteilnehmer hiess es auch, das Befremden zu spüren, wenn die Sitzung
bei schönstem_Frühlingswetter mit geschlossener Sonnenstord abgehalten wurde, odei
wenn der Aufbruch zur vereinbarten Wanderung sich immer wieder hinauszögerte,
weil sich jemand verspätet oder sich ein Aperitivo verlängert hatte. Dann ware-n wir
aber auch mitten drin im Lernprozess und bägannen zu erahnen, was es heisst, den ei-
genen Rhythmus anzrrgleichen und wie weit wir noch einzutauchen hatten, um sagen
zu können: Jetzt sind wir dabei, jetzt sind wir uns nahe; sogar Zusammenarbeit wäre
möglich. Iln{ wi1 wurden gewahr, dass wir uns ja gar nicht so weit weg befanden,
eben zum Beispiel in Granada; und wir dachten vielleicht an Onkel Fritz öder Freund
Kurt, die gerade inZürich abflogen und anderntags via Angkor Vat in Nordthailand
den sogenannten letzten, echten BergStämmen begegnen würden.

Und plötzlich beginnen wfu za erahnen, was es heisst, wenn wir Massstäbe verlieren
oder noch schlimmer, wenn Masslosigkeit gar nicht mehr als solche erlebt werden
kann.
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Fragebogenerhebung zur Langzeitfortbildung.für
Lehipersbnen der deutschsprachigen Schweiz

Fragen u nd ausgewäh lte 
I Antworten ( Fortsetzu ng)

1.6 Wie istderKus stukbriefi?

AG, D, BE, L und ne, S2

EDK, O Vorbereitungsphase (Vorbereitungstag, -wochenende, -woche).Der eigentliche
Kompaktkuis danert t t % Wochen und wird nach sieben Wochen durch ein 14-

tagiges Praktikum unterbrochen. In den ersten sieben Wochen ist die Kursarbeit
auTg-eteitt in einen Kernbereich für alle, inWahlfticher und in persönliche Ar-
beit.
im Kernbereich werden Fragen zum gesellschaftlichen Rahmen der Schule, zu
Erziehung und Unterricht sowie zur-eigenen Person bearbeitet..Ergänzt_wird
dieser mähr berufsorientierte Teil des Kernbereichs durch gemeinsame Unter-
nehmungen, Gastreferate und kulturelle Veranstaltungen. An fünf_Halbtagen
werden Wahlfächer angeboten. Personorientierte Angebote sowie der Erwerb
von Kenntnissen und Färtigkeiten in neuen Bereichen stehen dabei im Vorder-
grund. Jede Kursteilnehmeiin und jeder Kursteilnehmer wählt ein persönliches
Ünterrichtsprojekt.Es hat zum ziel, im umgang mit schülern, Eltem und Kol-
legen im niethbdischen-didaktischen Bereich oder in einem speziellen Unter-
richtsfach etwas zu verändern oder weiterzuentwickeln.
Im Praktikum besteht die Möglichkeit, während zwei Wochen in einem fremden
Lebensbereich Erfahrungen iu sammeln. Am häufigsten werden Praktikums-
möglichkeiten in Betrieb?n gesucht: an zweiter Stelle stehen soziale Institutio-
nen*und erst in dritter Linie werden schulische Praktika in andern Schultypen
oder anderen Sprachregionen absolviert. Trotz der Kürze der Praktika möchten
die meisten Tn-das Praktikum als Unterbruch und andersartige Erfahrung nicht
missen.
In der Sc/r/us sphase von l% Wochen werden Ergebnisse verarbeitet, inhaltliche
Teile etgänzt und die Rückkehr in die Praxis vorbereitet.

Wieviel Teit steht wofür zur Verfiigung?

Vorbereituns
Kernbereich"
Wahlangebot
Praktika
Selbständiee Gestaltunq des Freibereichs (+ persönliches Projekt)
übriee Veänstaltunsenl Gastreferate
Absöhluss, Rückkeh"r in die Praxis
Typ A:
Äüseinandersetzung mit grundsätzlichen Fragen aus Erziehung,
Schule und Unterricht
Standortbestimmung: Reflexion des eigenen Rollen-, Berufs-
und Erziehunssverständnisses
Selbständiees"Arbeiten in einem ausgewählten Bereich
F.inhlicke in ausserschulische Lebenlbereiche
Soort und Gesundheit. sportliche Tätigkeit
t'ati gkeiten musi scher uird handwerklicher Art

l2Vo
25Vo
l77o
l6Vo
llVo

7Vo
l2Vo

26Vo

26Vo
24Vo
l27o

6Vo
6Vo

I Aus Gründen der Platzersparnis und zur Vermeidung von Wiederholungrcn werden zu, den folgenden

Fragen nicht mehr alle Antworten wiedergegeben. Auiwahlkriterien sind Repräsentativität, Ergänzung

bzw. konlrastierende Angaben.
2 Weiterführende Informationen zu diesen Kursen finden sich in den entsprechenden Beiträgen von
Arnold Wyrsclr (AG, D), Rolf Hugi (BE, L) und Hans Joss (BE' S) in diesem Heft'
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BS

LU

ZH,BB
SIBP

Tvp B:
Gemäss den zielsetzungen des Kurses "Typ B" befassen sich gut zwei Drittel
(fl%o) ,aller__Yeranstaltqngen mit der Ern-eüerung des pädagolischen und di-
daktischen Wissens und Könnens. Die restlichen I2Eo teilen sich auf in:
- Ausserschulische Fragestellungen, bzw. kulturelle Angebote
- Selbständiges Arbeiten.

Schwerpunkte, Spezialitäten?

Die Projektwochen werden hauptsächlich von den Tn gestaltet. Sie dienen der
B.ear-be-1$1g.ih-rer Ilteressenschwerpunkte. Wir arbeiten an konkreten pädago-
gisch-didaktischen Fragen der Tn.
Die Retraitewochen werden von der Kursleitung gestaltet. Sie dienen der wei-
terentwicklung der Persönlichkeit der Tn und häbin z.Z. die folgende Schwer-
punkte:
1. Be-sinnen: Was ist für mich in meinem Sein sinnvoll?
2. Be-wegen: Was_ bewegt mich und was möchte ich be-wegen? Welche Wege
möchte ich gehen?
3. Zeigen: Wie zeige ich mich? Wie ist mein Innen und mein Aussen?
Spezialität ist die Betonung des Teamgedankens durch Stärkung der Autono-
mie einzelner.
Interkulturelles Projekt (2.2. Porfigal oder Slowenien)3. Wahlpflichtbereich
(2.B. Philosophie, Kunst, Soziologie, Literatur, Wirtschaft, Oekologie): Dieser
Teil dient nicht (primtu) der fachlichen bzw. fachdidaktischen Fortbildung.
Vieles ist nicht schulbezogen.
Kontrakt-Lernen: Abschluss einer persönlichen Studienvereinbarung mit jedem
Tn. Führen eines persönlichen Kursbuches im Sinn der persönlichen Reflexion
und Selbstevaluation des Kursgeschehens.

1.7 Seitwannbesbhtdieses ForÖilüurgsangebot?

AG, D 1992t93
AG, L Semesterkurs: 1973, Projektkurs 1993BE,L t992
BE, S 1979
BL 1992
BS 1987
EDK,O t99t
LU 1987
ZH,P Als Projekt seit 1982 (1 Kurstyp, vergleichbar mit dem neuen Typ B). Als

Institution mit zwei Typenangeboten seit 1992
ZH,BB 1987
SIBP 1992

I.7.1 Wieviele Kurse wurden schon durchgeflihrt?

AG, D 1 Kurs
AG, L Semesterkurse: 54 Kursgruppen; Projektkurse: I Kursgruppe
BE, L Ein Kurs abgeschlossen; der zweite Kurs läuft.
BE, S 28 Kurse
BL 2. Kurs läuft.
BS 12 Kurse
EDK, O 5 Kurse durchgeführt (in Vorbereitung Kurs 6)
Lt-I 11 Kurse bis Ende Schuljahr 1992193

3 vgl. Beitrag von Rudolf Ge rber, ehemaligemkiter TRK Luzern, in diesem Heft.
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AG, D 1 Kurs pro Jahr (3 Jahre Pilotphase)
AG, L Beide Kurstypen werden kontinuierlich parallel angeboten.
BE, L Jedes Jahr beginnt ein neuer Kurs.
BE, S 2 Kurse pro Jahr
BL 1 Kurs pro Jahr
BS Jährlich
EDK, O 2 Kurse pro Jahr
LU 2 Kurse pro Jahr
ZH,P 3 Kurse pro Jahr
TI,,BB I Kurs pro Jahr
SIBP 1 Kursangebot mit 2 Kurstypen pro Jahr

I .7 .3 Wieviele Personen haben bis jetzt an dieser Fortbildungsveranstaltung
teilgenommen? (Männer, Frauen, total)

Im Rahmen des Projekts: 35 Kurse. Institutionalisiertes Fortbildungsangebot: 3
(2 Kurse Typ B, I Kurs Typ A; zur Z'eit läuft ein Kurs Typ A)
8 Kurse
3 Kurse (L992 je ein Kurs Typ A und Typ B, 1993 I Kurs A./B)

Mit welcher Kadenz wird der Kurs angeboten?

15 Männer
Semesterkurse: 771 Männer, 240 Frauen, total 101 1 Tn
Projektkurs: l0 Männer, 6 Frauen, total 16 Tn
32 Personen, davon24 Männer, 8 Frauen
700 Tn, rund 200 Frauen, 500 Männer
20 Personen, davon 17 Männer, 3 Frauen
Ca. 250 Tn, davon 100 Männer, 150 Frauen
118 Tn (20 Frauen , 98 Männer)
Total 260 Tn, ca. 807o M?inner
Im Rahmen des Projekts: Total: l'375 Tn, davon Frauen: 538, Männer: 837
Seit 1992: 110 Tn, davon 19 Frauen, 91 Männer
162 Tn, ca. ll4 Frauen
43 Tn,42 Männer, I Frau

BE, L
BE, S
BL
BS
EDK, O
LU
ZH,P

7H,BB
SIBP

1.8 Weviele Wochen dauertderKus?

AG, D 10 Wochen, (6 und 4 Wochen), dazwischen 10 Wochen Projekt
AG, L Beide Kurstypen dauern 20 Schulwochen (l Semester)
BE, L 18 Kurswochän mit 1007o Entlastung und 18 Wochen mit 2OVo Entlastung, total

21 Wochen
BE, S 20 Wochen
BL 20 Wochen
BS l0 Wochen
EDK, O 13 Wochen
LU 12 Wochen
ZH,P 13 Wochen
ZH,BB 15 Wochen
SIBP 23 Wochen, inkl. Vorbereitungstage und 2 Wochen Herbstferien und zwei' WochenkursfreieZeit(Weihnachten/I'{zujahr)
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1.8.1 Gibt es einen Anteil, der während den Ferien stattfinden muss?

EDK, O Nicht zwingend (durch Struktur des Kurses fallen je nach Teilnehmerkanton/-
gemeinde l-2 Wochen in die Ferien)

1.8.2 Von wann bis wann findet der eigentliche Kurs statt?

EDK, O Anfangs Februar bis ca. Ende April, Mitte August bis Ende Oktober

1.8.3 Gibt es Phasen der gemeinsamen Vorbereitung?

AG, D 6 Vorbereitungstreffen ä.2% Std.
AG, L Semesterkurs t, U TuS Orientierungsveranstaltung , ca. 2 Monate vor Kursbeginn

$ojektkurs: 6 Halbtage Vorbereitung in 8 Monaten vor Kursbeginn
BE, L Vorphase:

1. Individueller Besuch zur gemeinsamen Definition des Fortbildungsbedürf-
nisses

2. Ifuordinationswochenende zum Präzisieren der Fortbildungsbedürfnisp der
Tn

3. Gemeinsamer Austausch einmal wöchentlich während den Projektwochen.
Hier finden Planungen für die Ausgestaltung gemeinsamer Angebote statt.

BE, S Vorbereitungsphase: 20-30 Std. berufsbegleitend zur gemeinsamen und indivi-
duellen Planung des Kursprogramms aufgrund persönlicher Unterrichtsanalyse

BL März-Mai, erstes Kennenlernen, Auswahl der Referentinnen und Referenten-für
Schwerpunktthemen

BS Bei"tZI häufig und verbreitet; dabei ist zu bedenken, dass nicht der verantwort-
liche Leiter die Kurswochen leitet. Dafür sind ausgewählte Kursleiter/innen vor-
gesehen.

EDK, O Die Vorbereitungsphase erstreckt sich über eine Zeit von ca. 7 Monaten und
umfasst in der Regel einen Vorbereitungstag zur Kontaktaufnahme, ein Wo-
chenende und eine Vorbereitungswoche, welche der Planung sowie inhaltlicher
Arbeit dienen.In der vorbereitenden Woche werden auch die Wahlfächer durch
die entsprechenden Leiterinnen und Leiter vorgestellt.

LU Ja; etwa 6 bis 3 Monate vor Kursbeginn. Ziele: gemeinsame und individuelle
Planung, individuelle Vorbereitung, Kennenlemen, Abmachungen treffen, Pla-
nung der Einführungswoche. Dauer 2/2 Tage, in drei Teilen.

ZH,P 3 Monate vor dem eigentlichen Kursbeginn eine Planungswoche; Zielsetzun-
gen: Bestimmung bzw. Modifizierung der Kursinhalte, Gruppenbildung

ZH,BB Ja; l Tag
SIBP Die Vorbereitungsphase erstreckt sich über ca. 8 Monate. Sie enthält 1 Orien-

tierungstag und 6 Vorbereitungstage. Je nach Bedarf können individuell noch
' weitere Termine zur Vorbereitung vereinbart werden. Zielsetzung: Individuelle
und gemeinsame Bedürfnisse der Tn klären; inhaltliche Schwerpunkte festlegen
und mögliche Lernwege vereinbaren; schriftliche Studienvereinbarung ausar-
beiten.

1.9 Wo findetderKun sffi? (Kursorb)

alle Teils in eigenen Räumlichkeiten in Schul- bzw. Fortbildungszentren, teils ein-
gemietet in Schulhäusern sowie auswdrts in Tagungszentren

1.9.1 Was bietet der Kursort, was bietet er nicht?

EDK, O Für persönliche Arbeiten während der Woche bietet das Stella Maris in Ror-
schach neben den eigenen Kursräumen (Plenumsräume, Bibliothek, Lernstatt,
Gruppenräume, Computerarbeitsplätze) auch die weitergehende Infrastruktur
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AG,D
AG,L
BE, L
BE, S
BL
BS
EDK, O
LU
ZH,P
ZH,BB
SIBP

eines "Didaktischen Zentrums": Pädagogische Arbeitsstelle mit Projekten in ver-
schiedenen Bereichen; Bibliothek / Dokumentationsstelle/Lehrmittelausstellung
und die Medienzentrale. Weiter befinden sich im Haus: der Schulpsychologi-
sche Dienst, die Ostschweizer Schule für Sozialpädagogik, eine Cafeteria.
Leider fehlen: Verpflegungsmöglichkeiten und Unterkunftsmöglichkeiten im
Haus.

Gibt es ein schrifdich festgehaltenes Konzept, eine Kurzinfornnlion?

Prospekt, Richtlinien, gesetzliche Grundlagen, ausgehandeltes Programm
Allgemeine Orientierung z.H. der interessierten Lehrkräfte
Ja
Konzept wird aufgrund der Evaluation regelmässig überarbeitet.
Broschüre
Ja
Konzept und Informationsbroschüre vorhanden
Beides vorhanden
Ja
Programm der Fortbildungskurse
Studienführer Semesterkurse; für den einzelnen Kurs wird ein "Kursführer" er-
stellt.

Wie, wo rmd in welcher Form erfolgt die Ausschreibung?

Im Schulblatt und in Publikation der Lehrerfortbildung des Kantons Aargau
Im Schulblatt der Kantone Aargau und Solothurn; für Semesterkurs: % Jahr
vor Kursbeginn, für Projektkurs: 1 Jahr vor Kursbeginn
Im amtlichen Schulblatt und in der Berner Schule. Das Kurskonzept mit den
Anmeldeunterlagen kann bei uns bestellt werden.
Amtliches Schulblatt Kanton Bern
Im Kursprogramm von LFBL und ULEF plus Infobroschüre an alle Schulhäu-
ser, Rektorate und Schulpflegen
Schulleitungen werden per Brief aufgefordert, weiteren Gruppen ihrer Schule
die Teilnahme zu ermöglichen.
Ausschreibung der Kurse in den Fortbildungsbroschüren sowie den Amtlichen
Schulblättern der beteiligten Kantone und des Fürstentum Liechtenstein
Kurze Ausschreibung im Fortbildungsprogramm der LFB; Zusatzinformation
kann angefordert werden
Schulblatt des Kantons Zijrrich
Im Kant. Weiterbildungsprogramm für Berufsschullehrer
Studienführer, wird dei Lehikraften, den Kant. Amtern und den Berufsschulen
zugestellt.

Recht artr den Kusbesuch

Welches sind die rechtlichen Voraussetzungen für die Aufnahme einer
Bewerberin, eines Bewerbers in den Kurs?

Ab 10 Dienstjahren
Feste Anstellung; 8 Jahre Schuldienst im Kanton für erstmaligen Besuch, 12

Jahre Schuldienst im Kanton seit erstem Besuch und 45. Altersjahr fär zweiten
Besuch; Höchstalter 60 Jahre
Urlaubsberechtigt im Kanton Bern ist, wer mindestens l0 Jahre unterrichtete
und wer noch mehr als 10 Jahre im Schuldienst sein kann. (Im Moment laufen
Bestrebungen, dies aufjeweils 8 Jahre zu reduzieren.) In unserem Kurs können

SBE,
BL

ZH,P
ZH,BB

1,.1 1

AG,D
AG,L

BE,L

BS

EDK, O

LU

SIBP

t.t2
t.t2.l

D
L

AG,
AG,

BE, L
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BE, S
BL
EDK, O

auch.Teilpensenlehrkräfte im umfang ihrer Anstellung teilnehmen (in der Re-
g_el nicht weniger als 75Vo Anstellung).
Grundsätzlich gibt es ein Recht (siehä auch BE, L)
Altersbegrenzung, mindestens I 0 Jahre Schuldienst
Rechtliche voraussetzungen, Auswahl- und Aufnahmeverfahren sowie eine all-
fällige Treuepflicht sind Sache der delegierenden Kantone und daher sehr un-
terschiedlich geregelt.Der Anmeldung ilt das schriftliche Einverständnis der
zuständigen Schulbehörde beizulegen.
Min4-gstens 10 Drgnsdahre; Mitsprache von Schulpflege und Gemeinderat im
Bewilligungsverfahren.
Mindestens 8 Jahre Schuldienst an einer Berufsschule und letzter bezahlter ur-
laub mindestens 5 Jahre zurück.

lewilligung durch_die zuständigen Instanzen (Schulleitung, Aufsichtskommis-
sion, kantonale Behörden); grundsätzliche Zustimmung dei Tn zu den zielset-
zungen.

acibt e_s eine ge-setzlichr_reg]ementarisch oder verordnungsmässig festgelegte
Berechtigung für den Kursbesuch bzw. ftir die Aufnahme in dei Kur-s?

Schreiben des Vorstehers des Erziehungsdepartements
Verordnung vom 28. April 1987 wird /2. überarbeitet
am 1.3.94 in Kraft.
Beschluss des Erziehungsrats vom 5. Juli 1991

Welches sind die Auflagen an die Tn fiir die Aufnahme in den Kurs?

Mind. drei Jahre Schuldienst im Kanton nach dem Kurs, andernfalls Rückzah-
lung der Stellvertreterbesoldung
Mind. I Jahr in Gemeinde. 3 Jahre im Kanton
Nicht reglementiert
Keine
Siehe l.l2.l.
Bückerstattungspflicht: Kosten für die stellvertretung können beim Ausschei-
den innerhalb von drei Jahren nach Beendigung deiKurses aus dem luzemi-
schen Schuldienst zurückverlangt werden.
Keine
Mindestens 2 Jahre Unterricht nach Kursbesuch
Liegt in der Kompetenz der Schulen bzw. der Kantone

Ist der Kursbesuch freiwillig? Können Personen zugewiesen werden? (wenn
ja, von wem)

Freiwillig
Freiwillig, keine Zuweisung
Der Kurs ist freiwillig. Inspektorinnen und Inspektoren können Lehrkräfte zur
Aufnahme empfehlen. In jedem Fall führt die Kursleitung mit der Lehrperson
ein eingehendes Gespräch.
ED kann 4 Plätze belegen, z.B. für künftige Inspektoren oder Lehrkräfte, die
besondere Funktionen innehaben oder übernehmen werden.
Freiwillig
Freiwillig
Freiwillig (_evtl. finden Gespräche zwischen Lehrkraft / Behörden / Inspektorat
im beratenden Sinne statt).
Freiwillig. Eine Zuweisung ist nicht möglich; es gibt Behörden, die den Besuch
bestimmten Lehrpersonen empfehlen.

BzL 3/93

vom 07.09.1989
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LU

ZH,BB

SIBP
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LU

ZH,P
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BS
EDK,O
LU
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ZH,BB
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BL
BS
EDK, O

D
L
L

AG,
AG,
BE,

LU
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Prinzipiell freiwillig. - In Ausnahmefällen kann die Er_ziehungsdirektion in Ab-
sprache mit dem Leiter der Abteilung T,ehrerfortbildung Lehrpersonen zur
T-eilnahme an der Intensivfortbildung verpflichten.
Kursbesuch ist freiwillig, Personen können nicht zugewiesen werden.
Freiwillig, evtl. Empfehlung durch Schulleiter, Berufsschulinspektor

I . 1 3 Wie erfolgt die Auswahl der Teilnehrnerinnen und Teilnehnrct .

EDK, O Jedem Kanton der EDK-Ost steht ein Kontingent zu, das von der Kommission' 
der Lehrerfortbildung festgelegt wird. Maximal 2 det insgesamt 25 Kursplätze
kann die Kommission in eigener Kompetenz belegen.

1 . 1 3. 1 Gibt es Auswahlkriterien? (Sind diese Gesichtspunkte den Bewerberinnen
und Bewerbern bekannt?)

EDK, O Kontingent der einzelnen Kantone, evtl. dringende persönliche oder berufsbe-' 
,ogenJsituationen werden, wenn möglich, in Absprache berücksichtigt. Die
Auswahlkriterien sind bekannt.

1.13.2 Wer entscheidet über die Zulassung?

EDK, O Kommission Lehrerfortbildung der EDK-Ost, Verantwortliche der Lehrerfort-
bildung in den Kantonen

1.13.3

AG,D
AG, L
BE,L

BE, S
BL
BS
EDK, O
LU
ZH,P

ZH,BB
SIBP

Ist die Gruppengrösse nach oben bzw. nach unten limitiert?

15 Tn
12-20 Tn
Sie ist zur Zeitbei maximal 16Tn. Wir erwägen, die Zahl auf 18-20 Tn zu er-
höhen.
Ja, 24 Kursplätze für Kt. Bem, I Kt.Thurgau, im Moment 2 Tn aus Tschechien-
8-15 Tn
8-15 Tn
25 Tn (l-2 Tn aus andern Kantonen)
Gruppengrösse bisher in der Regel 24 Tn
36 t'n ius dem Kanton Züriclt. Zusätzlich können jeweils noch 2 ausser-

kantonale Lehrkräfte aufgenommen werden. (Variablität: 34 - 40)
12-20 Tn
9-15 Tn je Kursgruppe

Wie istdie Nachfrage?

Sehr hoch: 90-100 Anmeldungen pro Kurs.
Start 1991 mit 19 Lehrkräften. Heute vermag das Angebot an Kursplätzen der
Nachfrage nicht mehr zu genügen.
Bisher üar die NachfragJz.Tl grösser als die zur Verfügung stehenden 48
Plärze jährlich. Neuerdi-ngs gehän die Anmeldungen zurück. Die Kurse für
1994 sind noch nicht voll belegt (Stand Sept. 1993)'
Steigend: Für 1994 liegen mehi Anmeldungen ysr, als Plätze vorhanden sind.

Wieviele Tn waren es in den letzten drei Kursen (e Kurs)?

1. Kurs 15 Tn
Frühlingskurs 1,992'. 25 Tn, Herbstkurs 1992193 35 Tn, Frühlingskurs 1993:

33 Tn
12 Tn im Pilotkurs, 16 Tn im l.LzkZ

1.14

BE, S

EDK, O

LU

SIBP

t.t4.l
AG,D
AG,L

BE, L
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BE, S
BL
BS
EDK, O
LU
ZH,P
ZH,BB

Ie 27
Kurs 1: 12 Tn, Kurs 2:8Tn

36 Tn
16 Tn

SIBP 1992 SK-A: 15 Tn, SK-B: 9 Tn, 1993 SK-A/B: 19 Tn

Wie ist der Kus finarziert?

Der Kanton übernimmt den Personal- und den Sachaufwand der LFB; die
Stellvertretung wird anteilsmässig vom Kanton und den Gemeinden bezahlt.
Die Kurskosten für Lehrkräfte des Kantons Zünch werden bis 1994 vollum-
fänglich vom Staat übernommen. Ab 1994 beträgt der Persönliche Kursko-
stenbeitrag pro Teilnehmenden Fr. l'000.--.
Bund (bis 1995 aus Mitteln der "Weiterbildungsoffensive" WBO)

Je 15 Tn
Je 25 Tn
Ie 24 Tn
35, 38 und
21, 14 tnd

I.14.2 Was fördert, was hemmt z.Z. die Nachfrage?

EDK, O Fördernd wirken die persönlichen Rückmeldungen der Tn. Schwierigkeiten
könnte mittelfristig die Finanzlage einzelner Kantone bereiten (Kürzung des
Teilnehmerkontingentes).

LU Die Schulpflegen und die Gemeinden müssen den TRK-Besuch bewilligen, da
die Gemeinden mitzahlen. Enge Kontingente für Stellvertretungswochen geben
da und dort auch bei gutem Willen wenig Spielraum.

1.1s

LU

ZH,P

SIBP

1.15.1 Wie hoch ist der Gesamtaufwand für einen Kurs? (Personal- und
Sachaufwand, ohne Stellvertretungskosten)

EDK, O Gesamtaufwand pro Kurs (Personal-, Sachaufwand, Spesen) ca. Fr. 235'000.-
(Wird durch die Kantone getragen.)

1.15.2 Welches sind die durchschnittlichen Kosten pro Kurswoche und Tn (ohne
Stellvertretungskostenf

EDK, O ca. Fr. 130.-

i.15.3 Wer trägt welche Anteile? (2.B. Kanton, Gemeinde, weitere)

EDK, O Die Kantone tragen die effektiven Kurskosten@erechnung pro Tn) ca.Fr.9500.-

1.15.4 Haben die Tn (finanzielle) Eigenleistungen zu erbringen?

EDK, O Für Vorbereitungsphase ca. Fr. 400.- | Exkursionen, Material ca. Fr. 100.-.
Ferner für Reisespesen, Verpflegung, evtl. Unterkunft. Die inteme Regelung
der Kostenbeteiligung (Teilnehmer/Schulgemeinde/Kanton) liegt bei den Kan-
tonen.

ZH,BB Pers. Beitrag der Tn: Fr. 1800.-
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Wie ist die Sbtlvertetmg während der kursbedingbn Abwesenheit der
Teilnehnrcrirmen rmd Teilnehnpr geregelt?

EDK, O Die Bezahlung der Stellvertretungskosten sowie ei-ne allfällige
von Reise-, Unterkunfts- und Verpflegungskosten fallen in die
kompetenz der einzelnen Kantone'

Rückerstattung
Entscheidungs-

1.16. 1 Wer trägt welche Anteile?

AG,D;L Der Kanton bezahlt die ganzen Lehrerbesoldungen' also auch diejenige der
Stellvertreter.

LU Gemeinde und Kanton gemäss Lastenausgleich ("Staatsverteiler"). Der Kan-ton

bezahlt zwischen 70 und l0 Vo der Lohnsumme. (Deshalb müssen Gemeinderat

und Schulpflege den Urlaub bewilligen.)
ZH,P Kanton und Gemeinde
ZH,BB Ganze Kosten durch Schule bzw. Kanton

I.16.2 Wer ist verantwortlich für das Suchen der Stellvertretung?

AG,DL Offiziell die örtliche Schulpflege; je nach Verhältnissen hilft die Lehrkraft im
eigenen Interesse mit.

BE,S Kursteilnehmer/in
BL Tn mit SchulinsPektorat
BS Schulleitung
LU Gemeinde ierantwortlich, Lehrperson und die Personaladministration des ED

helfen bei der Suche mit.
EDK, O Unterschiedlich geregelt (in der Regel die Gemeinde).

oEDK,

2.1

J''

alle
tern

2.3 Wie lange dauertdr Arstellungsverträltris? Gibtes eine eingeplante
Fluküration?

AG, D Unbestimmt
AG; L Vollamtliche Personen: Wahl auf vierjährige Amtsperiode; Lehrbeauftragte

Wahl auf ein Semester mit Erneuerung bei Bedarl

Weviele Persone4 mit welchen Funktionen bzw. Sachkompebnzerl
mit wievielen Stellenpmzenten gelrärcn der Kusleitung an?

Die Kursleitung setzt sich zusämmen aus zwei Personen, einem von der EDK-
Ost längerfristi! verpflichteten Leiter und einem auf mittlere Dauer von seinem

Schulträger treigestöttten Ko-Leiter (zusammen 170-18O Stellenpunkte). Leiter
und Ko-Leiter uiterrichten weitgehend im Team innerhalb des Kernbereiches.
Weiter übernehmen sie evtl. Bereiche im Wahlfachangebot.
Die Leitung ist verantwortlich für die pädagogische Konzeption der.Intensiv-
fortbildung-und für die organisation dör Kurse. Ihr obliegt femer die Rekru-
tierung vön Kursmitarbeitäm, die Erarbeitung-vol-Eingaben, Vorlagen und
Berich"ten an die Behörden und die Erstellung der Kostenvoranschläge für die
Finanzierung der Intensivfortbildung zuhanden der Kommission LFB der
EDK-Ost.

Wie werden diese Pesonen relcutiert?

In der Regel durch öffentliche Ausschreibung in den entsprechenden Fachblät-

zur
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BE, L
BE, S
BL

BS

EDK, O

LU
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Wechsel sind bei uns längerfristig einzuplanen
Ja, Fluktuation vorgesehen
Anstellungsverhältnis: ubliche 4-jährige Festanstellung, keine Fluktuation vor-
gesehen
F,s wird pro Kurswoche mit einer Leitungsperson eine schriftliche Arbeitsver-
einbarung getroffen.
Leiter: fest (1007o); Ko-Leiter: 70-80Vo ftr 2-3 Jahre; durch Fluktuation ist die
Verbindung zur Praxis gewährleistet.

I-eiter: -fest .(50Vo); Leitungsteam (2.2. 3 Personen) in der Regel einjähriger
19.lrayflrag (25Vo), nach ca. drei Kursen ist eine Fluktuation vorgeseheir. - öie
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter im wahlpflichtbereich werden b]ei gedarf ein-
g-esetzt und erhalten einen Lehrauftlag pro lahr bzw. eine Entschädigung pro
Halbtag. - In diesem Team mit Kleins*taufträgen gibt es eine gtosse pärsoiöile
Kontinuität.
Die Leiterin und die Sekretärin haben eine feste Anstellung. Die Anstellung der
beurlaubten Lehrkräfte ist auf drei Jahre befristet.
Keine bestimmte Amtsdauer
Anstellung ftir d_ie.Dauer des Projekts / Fluktuation innerhalb der projekt-
gruppe bzw. des Leitungsteams grundsätzlich möglich

{elc-hes sirdlie Hanptartrgaben des verantwordichen Iriters? (Gewichürng
der einzelnen Täligkeiten)

Planung und Organisation 5Vo
Führung des Leitungsteams 35Vo
Durchfährung von Kurselementen 307o
Konzeptentwicklung l}Vo
Begleitung der Teilnehmenden l5%o
Zusammenarbeit mit derübergreifenden Institution "Pestaloz2ianum" 5Vo

Ist diese Massnahme institutionalisiert?

Keine institutionalisierte Team-Supervision. Auf Wunsch wurde dem Leitungs-
team bisher eine Supervision teilweise finanziert. Mehrere Mitarbeiterlnnen
machen persönlich eine Supervision ihrer Arbeit. - Alle Mitarbeiterlnnen des
TRK sind seit mehr als einem Jahr in ein OE-Projekt der LFB involviert.
Ja

ZH,P

ZH,BB
SIBP

2.4

ZH,P

2.5.t

LU

SIBP

2 .5 Ist iur Unersüitzung der Ieibnden Personen eine Supervision / huisbeglei-
ürg vorgesehen?

EDK, O Vorgesehen, aber nocht nicht verwirklicht
ZH,P Könnte in Anspruch genommen werden
ZH,BB Nein
SIBP Wurde ftir die Projektgruppe von Anfang an vorgesehen und in regelmässigen

Abständen in Anspruch genommen.

2.5.2 Wie ist sie organisiert?

LU 2.8.6 mal l% Std., I mal vor, 3 mal wlihrend, I mal nach dem TRK
SIBP Nach gegenseitiger Absprache einmal pro Quartal

2.6 Gibtes fürdie leibnden Personen ein ForÖildungsetat?

AG, L Im Rahmen der allgemeinen Lehrerfortbildung
EDK, O Eingeplant
ZH,BB Nein
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3. L Welche zenüalen E:rvartmgen haben die Th an den Kus?

EDK, O Erwartungen: Abstand, Auftanken,Erfahrungsaustausch über Stufen- und Kan-
tonsgrenzen

Wie werden die Ressourcen der Th im Kus genutzt?

3.3 Welche Pflichten haben die Th (2.8. Vereinbanmg, Pribenz u.a) ?

Welches sind deren legilirnen Ansprüche?

EDK, O Mit der Anmeldung verpflichten sich die Tn, den Kurs vollumfänglich gemäss
Kursprogramm un-d zeitlicher Ansetzung zu besuchen. Für die Dauer des
Besuöhs"der Intensivfortbildung sollen diä Teilnehmer auf die Ausübung von
Nebenbeschäftigungen (Behördentätigkeit, Mitarbeit in Konventen oder/und
Kommissionen, Hausämter, usw.) verzichten.

?',

AG, L

BE,L

BL

3.3.r

BE, L

BE, 54

BS

EDK, O
ZH,P
ZH,BB
SIBP

Besondere Kompetenzen der Tn werden gezielt erfasst und nach Möglichkeit in
die Kursarbeit einbezogen bzw. die Kursarbeit darauf ausgerichtet.
Der Kurs basiert auf den Ressourcen der Tn in dem Sinne, dass ihre Voraus-
setzung, Situation, Fragen, Anliegen, Ziele imZentrum des Kurses stehen.
Bei dei Kursvorbereitung wird erfragt, was die Tn selber anbieten können und
wollen; je nach Bedürfniisen der Tn werden die einzelnen Elemente in die wö-
chentliche Planung miteinbezogen.

Werden mit den Tn Arbeitsabmachungen/Vereinbarungen (i.S. des Kontrakt-
lernens) getroffen?

Die Themenbereiche werden mit einer Begleitperson des Leitungsteams in der
Vorphase abgemacht. Innerhalb der Projektgruppen werden diese bearbeitet.
Ftir die Beglöitphase werden ganz konkrete Schritte von den Tn erabeitet und
in Zusammenarbeit mit der Kursleitung in die Praxis umgesetzt.
Kurs beruht auf Kontraktbasis zwischen Leitung und Tn., v.a. im f?icherverbin-
denden Bereich. Kursleiterinnen und Tn definieren gemeinsam ihre Arbeits-
ziele, ihre gegenseitigen Erwartungen, die wichtigsten Arbeitsinhalte, Arbeits-
formen und Erfolgskriterien. Arbeitsvereinbarungen werden in der Regel bei
Kursbeginn formuliert, nach der 1. Kurshälfte und bei Kursende überprüft und
überarbeitet. Zweck und Sinn solcher Vereinbarungen: Vermeiden von zu ho-
hen, unrealistischen Erwartungen, vermeiden von nachträglichen Schuldzuwei-
sungen ('Wenn ich das gewusst hätte, dann ...').
Neii, es'soll aber je länger je klarer werden, dass es bezogen auf die Person und
die Institution um 3 Dinge geht:
- KooperationsbereitschaftstattRivalität
- Verantwortlichkeit statt Pseudo-Sozialisierung
- Realitätssinn statt persönlich und gesellschaftlich bedingte Illusionen
Es werden keine eigentlichen Kontrakte festgeschrieben.
Nein
Ja, für den individuellen Teil von 6 Wochen.
Die gegenseitigen Rechte und Pflichten sind in der Studienvereinbarung
schriftliih festg-ehalten. Zusammen mit den Tn wird das Kursprogramm erar-
beitet und schriftlich formuliert.

4 W"it"." Erläuterungen zum Kurskonzept finden sich in den entsprechenden Beiträgen von Arnold
Wyrsch, Rolf Hugi und Hans Joss in diesem Heft.
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3.3.3

EDK, O

LU

SIBP

3.4.1

LU

3.4.2

BzL 3/93

3.3.2

BE, S
BS
ZH,BB

Werden diese Verpflichtungen festgeschrieben? (Form, Verbindlichkeit)

Ja
Nein
Schriftliches Projekt
Sowohl die Pflichtbereiche als auch für die Wahlangebote und für die Vorha-
ben im Freibereich werden die Ziele schriftlich formuliert.

Welche Verpflichtungen gehen die Tn gegenüber der Institution ein? evtl.
gegenüber den Mitkursteilnehmenden?

Verpflichtung gemäss Punkt 3.3; Wahlfachangebote werden in der Regel drei
belegt; Arbeitsort im Freibereich ist individuell; keine Verpflichtungen vbr oder
nach dem Kurs
Absenzen z.B. sind der Kursleitung und den Tn transparent zu machen. Der
Arbeitsort ist in der Regel am Kursort. Die minimale Anzahl Halbtage für den
Wahlpflichtbereich ist eine von vielen Rahmenbedingungen. Diese werden in
der Vorbereitungszeit von der Kursleitung eingebracht.
Die Tn verpflichten sich zum Besuch des Orientierungs- und der Vorberei-
tungstage und zur Ausführung der damit verbundenen Planungs- und Vorbe-
reitungsarbeiten; zur Teilnahme an den vereinbarten Seminaren; zur Führung
eines Kursbuches (Lerntagebuch); zu individuell vereinbarten Kontakten mit
einer Begleitperson aus dem Leitungsteam; z\r Abgabe eines Schlussberichts
und zur Teilnahme an Evaluationsveranstaltungen.Erwartet wird der Verzicht
auf Nebenbeschäftigungen und Tätigkeiten, die Verlauf und Erfolg des Stu-
dienurlaubs beeinträchtigen.

Mitsprache bezüglich inhaltlicher Gestaltung?

Ein Minimalprogramm, Planungs- und Evaluationssitzungen sind im Bereich
"Lehren und Lernen" für alle Tn verbindlich; es können inhaltliche Schwer-
punkte gesetzt werden.

Mitsprache in bezug auf die kursmethodische Gestaltung?

Ja
Zum Teil wird rollend geplant; dort wo dies möglich ist, werden auch kursme-
thodische Anregungen aufgenommen.
Mitbestimmung bei der kursmethodischen Gestaltung ist grundsätzlich gewähr-
leistet, h?ingt aber von der jeweiligen Kurssituation und den Kursreferenten ab.

SIBP

3.4 Gibtes einen RanrnderPartizipation? Gibtes ein Mbpracherccht/
l\fibestimnungsrEcht der Kusbilnehnrerinnen?

EDK, O Kursinhalte und Wahlfächer werden in Vorphase mit Tn gemeinsam festgelegt.
Durch laufendes Feedback sind sowohl inhaltliche als auch methodische Mit-
sprache gewährleistet.

LU Mitsprache auf drei Ebenen: (Beispiel)
a) Mind. 8 Tn, die ein Wahlangebot nutzen, bestimmen welche Angebote

überhaupt realisiert werden.
b) Tn bestimmen innerhalb des Angebots die inhaltlichen Schwerpunkte und

die Arbeitsformen im Wahlbereich mit, Leiter machen Vorschläge.
c) Tn haben die Möglichkeit, zwischen Angeboten, die parallel angesetzt sind,

zu wählen; sie bestimmen, welche Angebote parallel gesetzt werden und in
einem von der Oekonomie und von der Kursstruktur bestimmten Rahmen,
wie manchen Halbtag ein Angebot dauert.

sBE,
LU

SIBP
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3.5

AG, L

BEL;S
EDK, O

3.6

AG,D L
BE, L
BE, S
BL
BS
EDK, O
LU
ZH,P
ZH,BB
SIBP

In welcher Art rmd in welchem Ausrrxs bes&hen l\füglichkeibn der
Differenzienmg und der hrdividualisienmg?

Aussere Differenzierung im Wahlpflichtbereich, innere Differenzierung nach
Stufen, Fachbereichen, Interessen in der allgemeinen Kursarbeit. Individualisie-
rung bei Semesterarbeit und individuellem Fortbildungsprojgkt. _
Individualisierung und innere Differenzierung nach Bedürfnissen der Tn.
Im Kernbereich iind sowohl differenzierende Angebote wie individuelle Ar-
beitsformen vorgesehen.Wahl von drei Wahlfächern und des persönlichen Pro-
jekts.

*'e wird der Kursbesuch besf{tigt?

Kursausweis, ausgestellt durch Erziehungsdirektion.
Keine Bestätigung
Testatheft
Kursbesuch kann im Fortbildungsheft bestätigt werden.
Kursausweis
Bestätigung des Kursbesuchs und Testatheft
Testat (freiwillig)
Attest (freiwillig)
Keine Bestätigung
Mit einem Schlussattest wird bestätigt, dass der Studienurlaub gemäss der Stu-
dienvereinbarung verlaufen und abgeschlossen worden ist.

Ist der erfolgreiche Besuch des Kurses lohnwirksam?

Nicht lohnwirksame Fortbildung

Gibt der Besuch des Kurses eine andere Berechtigung? (2.8. Ausübung
anderer berufl icher Funktionen)

Tn der Langzeitkurse können sich in der Fortbildung engagieren.
Keine direkten Folgen. Der Besuch des TRK hat für engagierte Lehrpersonen
nicht selten indirekie Folgen: z.B. ehemaliger Tn wird im Schulteam aktiv und
in der Folge Schulleiter (Rektorin) bzw. Bezirksinspektor. Es fällt auf, dass Ka-
derleute aüch Tn des Trimesterkurses sind (Erziehungsräte, Behördemitglieder'
Inspektoren).
Im-Semesterkurs A erworbene Zusatzqualifikationen können zur Ausübung
neuer beruflicher Funktionen befähigen.

3.6.r

A1le

3.6.2

SIBP

LBE,
LU

4.1

BE, L

Wie gestaltet sich die Rücläkehr der Kursbilnehrneriruren und 'teilnehnpr in
ihr bendliches Tätigkeißfeld?

a) Die Tn werden nach den zwei Blöcken von einer Kursleiterperson ein Quar-
tal lang begleitet. Die Begleitung besteht aus:

- Absprache der zu beobachtenden neuen Schritte
- zirka 3 Besuchen
- weiteren Besprechungen (telefonisch oder am Ort), wenn ncitig
b) Alle Tn treffen sich gemeinsam mit der Kursleitung alle 14 Tage einen

Nachmittag (14.00-18.00 Uhr), um Erfahrungen auszutauschen bzw. ein
Kursleiterangebot mitzumachen.

c) Gegenseitige Besuche der Kursteilnehmenden
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Während viele Tn mit Freude und Erfolg ihre Arbeit wieder aufnehmen, berich-
ten einzelne von back-home Problemen. (Diese komplexe Fragestellung ist zu
einem späteren Zeitpunkt noch sorgfältig zu klären.)
Das letzte Drittel des TRK ist verhältnismässig stark praxisorientiert. Am Ende
des Trimesterkurses gibt es eine Abschlusswoche, wo der übergang bewusst
thematisiert wird. In der Regel folgen dem TRK mind. zwei Wochen Ferien
(Weihnachten / Ostem). Wir arbeiten darauf hin, den Kurs als ein Element in ei-
nem umfaSsenderen Prozess zu sehen.
Wie nach Ferien ...

Gibt es spezifische Verändenmgen arrs der Sicht der Teilnehrnenden?
(S chwierigkeibn oder Eleichbnrngen)

Die Kommunikationskultur hat sich geändert.
Der.Gewinn der Kurse liegt gemäss den Rückmeldungen stark auf der persönli-
chen Ebene. Mehr Freude am Beruf, mehr Mut und Selbstvertrauen in der be-
ruflichen Arbeit und mehr Offenheit gegenüber Schülerinnen und Schüler so-
wie Kolleginnen und Kollegen werden als die bedeutungsvollsten Ergebnisse
des Kurses hervorgehoben.
Tn haben oft und über längere Zeit das Gefühl, Übersicht gewonnen zu haben,
freuen sich auf die Rückkehr und sind voller Tatendrang. Sie äussern sich über
positive Erfahrungen, dass Zusammenarbeit wirklich etwas bringt. Alte, schwe-
lende Konflikte (Alkoholismus, Depression, Beziehungsprobleme) brechen
durch, können aber nicht in der Kursgruppe angegangen/gelöst werden (2.8.
Leidensdruck und "Beratung zur Beratung" führen dazu, dass professionelle
Beratung in Anspruch genommen wird).
Sowohl Schwierigkeiten als auch Erleichterungen

Gibt es von Seibn der Kunleiümg stüEende flankierende l\&ssnahnpn für
den Übergang (Thusfer) vom Küb in die Untenichbgäis?

4.3.1 Ziele,Inbalte, Dauer dieser Angebote?

AG, L Für die Absolventinnen und Absolventen werden auf freiwilliger Basis Lehrge-
sprächsgruppen (Supervision) unter Leitung eines LAS-Dozenten angeboten.
Die Gruppen treffen sich vierzehntäglich für jeweils zwei Stunden.

EDK, O Nach dem Kurs keine flankierenden Massnahmen. Nachfolgetreffen nach ca.
einem Jahr dient v.a. persönlichen Rückmeldungen.

ZH,P Möglichkeit eine Supervision zu besuchen

300

EDK, O

LU

7H,BB

4.2

BS
EDK, O

LU

ZH,P

4.3

BE, S

LU

4.3.2

AG, L

BE, L

ZH,P

Praxisbegleitung, Supervision, Erfahrungsaustausch.
Bis zu 18 Stunden verteilt über ein Jahr.
4-8 freiwillige Halbtage (2 mal 1% Std.), verteilt auf ein Jahr; wer mitmacht,
verpflichtet sich zu regelmässiger Teilnahme. Praxisbegleitung, Erfahrungsaus-
tausch, Kommunikation, Anregung zur Intervision.

Wie werden Folgeveranstaltungen von den Kursteilnehmenden genutzt?

Ca. ein Viertel der Absolventinnen und Absolventen machen von diesem An-
gebot Gebrauch.
Die Folgeveranstaltungen sind obligatorisch (entsprechend entlastet) und wer-
den gerne besucht.
Die Möglichkeit, eine anschliessende Supervision zu besuchen, wurde erst drei-
mal angeboten. Durchschnittlich nahmen etwa ein Drittel der Teilnehmenden
daran teil.
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5. llvaluation d€

5.1

AG,D

BE, S

EDK,

LU

Warm wird der Kurs evaluiert?

a) Sofort prozesshaft jede Veranstaltung, periodisch ausfährlicher (Ende
6-Wochenblock, Ende Kurs)

b) Eine Evaluationskommission begleitet Pilotphase von 3 Jahren
Kursmitte, Kursende, 1 Jahr nach Kursende

Laufend als Instrument der Mitsprache
Zwischenevaluation zu Standortbestimmungen und evtl. Korrekturen
ausführliche Rückmeldungen bei Kursabschluss
persönliche Rückmeldungen nach ca. einem Jahr
Während des Kurses, u.a. als Instrument der Reflexion und der Planung
Am Ende des Kurses (mündlich und schriftlich) (ein Element der Konzept-
entwicklung).

3. Gezielte Interviews/Gespräche mit Tn mehrere Monate nach Kursende
4. Vor zwei Jahren wurde eine einj?ihrige eingebaute Evaluation gemacht, sie

brachte wesentliche Entwicklungen.
5. Der TRK wird im Rahmen des Nationalen Forschungsprogramms 33 auf

seine "Wirksamkeit" hin überprüft.

5 ,2 Weristftirdie Evaluation des Kurses venntwordich?

Wie wird der l-angzeitkus evaluiert?

Mündlich nach jedem Kursblock; mündlich und schriftlich anEnde des Kurses.
Verschiedene Formen. Fragebogen, Gespräche, Befragungen durch Drittperso-
nen: I Jahr nach Kursende. Lehrer, Schüler, Eltem.

Gibt es verfügbare EvaluationSinstrumente?

AG, D Teil a) Instrumente aus der OE, Teil b) Fragebogen, Interviews
EDK, O Evaluationsinstrumente werden je nach interessierenden Schwerpunkten neu

erstellt, (vertügbar).

o-

i
2

EDK, O Kursleitung
LU Für l-3 ist das Leitungsteam verantwortlich. 4: Evaluator, mit speziellem Auf-

trag; 5: Forschungsgruppe IPSO.

5.3

BE, L:
BE, S)

5.3.1

5.3.2

BE, L

EDK,O

ZH,P

Gibt es Kursauswertungen, Erfahrungsberichte? (Adressat, für wen sind die-
se zusätzlich einsehbar?)

Die Schülerbefragung wird im Evaluationsbericht Nr. I des Kurses veröffent-
licht. Die Ergebnisse der Gesamtevaluation (Schüler und Tn) werden am
Schluss im Evaluationsbericht Nr. 2 veröffentlicht.
Kursauswertungen und Erfahrungsbericht werden erstellt zuhanden der Fort-
bildungskommission EDK-Ost, Erziehungsdepartemente EDK-Ost, Kursleitung,
Teilnehmer, weitere Interessierte.
Ja. Jeder Dozent/ jede Dozentin erhält die Ergebnidse seiner/ihrer Veranstaltung.
Die Kursteilnehmenden bekommen eine Kurzzusammenfassung des Gesamter-
gebnisses. Die vollständigen Evaluationsergebnisse sind der Direktion, dem
Leiter der Abteilung Lehrerfortbildung und der erziehungsrätlichen Kommis-
sion Lehrerfortbildung zugänglich.

5 vgl. die Beiträge von Rolf f/agl und Hans Joss in diesem Heft.
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5.4

EDK, O

SIBP

5.5

AG,L

EDK, O

LU

5.5.1

Alle

s.6

5.7

EDK, O
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Sind atrgnmd von neuen Anfodenmgen/Bedärfnissen wesendiche Verände-
nmgen im Kus oderüberden Kurs hinars (anderc Kunangebob) geplant?
reatisiert?

EDK, O Zur Zeit nicht
LU Veränderung des Leitungskonzepts, der Inhalte und der Struktur
ZH,P Wegen der grossen Nachfrage wird zur Zeit ein zusätzliches Altemativangebot

diskutiert.
ZH,BB Vorgesehen: Kurs 1995 grundsätzlich neu zu überdenken
SIBP In Diskussion sind andere Formen der Langzeitfortbildung wie Lehrgänge,

lembegleitete Praktika.

Ilaben die Teilnehnrenden einen Kunberichtzu scheiben? (Adrcssafi, Zel)
Erftält er anch Eernenb der Eyaluation? Welche Konsequenzen köruren sich
danus ergeben?

Kursberichte im Rahmen des gesamten Bildungsurlaubes zuhanden der verant-
wortlichen Behörden, je nach Kanton oder Schulgemeinde individuell verschie-
den.
Jeder Kursteilnehmer erstellt einen persönlichen Schlussbericht zuhanden der
Schulbehörde seiner Schule und zur Einsichtnahme durch die Kursleitung. Be-
richtspunkte sind Studienvereinbarung und Kursprogramm, Verlauf und Lem-
ergebnisse, Kursauswertung.

frgaben sichatrgnurd der EValuation der vergangenen zwei Kurse
wesendiche Andenmgen in der Korzeptentwicklung?

Das Konzept enthält nur die allgemeinsten Rahmenbedingungen. Erfahrungen
fliessen laufend in die Gestaltung der Kurse ein. Die einzelnen Kurse sind aber
auch stark geprägt durch die Voraussetzungen der jeweiligen Kursgruppe. Er-
fahrungen mit einer Kursgruppe sind nicht unbedingt auch für die nächst fol-
gende zutreffend.
Das Kurskonzept hat sich grundsätzlich bewährt. Allerdings würde von vielen
Tn eine längere Kursdauer _begrüsst. Wesentliche Veränderungen sind momen-
tan nicht geplant, kleinere Anderungen geschehen laufend.
Aufgrund der Tn-Rückmeldungen ergeben sich keine klaren Tendenzen. Ver-
änderungen drängen sich von da her nicht auf. Eindeutig ist, dass die überwie-
gende Mehrheit mit dieser Form von Fortbildung, mit den Angeboten und den
leitenden Personen sehr zuftieden ist.

Fliessen die Ergebnisse der Evaluation in die Konzeptentwicklung ein?

Ja

Wissen Sie etwas überdie lVi*ung des langzeidruses?

Die Kurse der Intensivfortbildung leisten einen wesentlichen Beitrag zur Erhal-
tung der Berufsmotivation und zur Arbeitsf?ihigkeit von Lehrerinnen und Leh-
rern. Die Lehrerinnen und Lehrer nehmen nach Abschluss des Kurses Ansätze
zur Weiterentwicklung ihres Unterrichtes in kleinen Schritten und Teilbereichen
in Angriff. Erste Multiplikatoreneffekte sind erkennbar, indem sich aus einzel-
nen Schulhäusern oder Schulgemeinden immer mehr Kolleginnen und Kolle-
gen zum Besuch anmelden. Weiter zeigt sich eine offenbar hohe Fortbildungs-
motivation, waren doch beispielsweise gegen 20Vo der bisherigen Absolventen
diesen Sommer an den Kursen des SVHS zu treffen.
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LBE,
LU

5.7 .l

5.7 .2 Wie stehen die Schulleiter und Behörden zu diesem Kursangebot?

EDK, O Grundsätzlich positiv

5.j .3 Wie verhalten sich Nicht-Teilnehmende gegenüber den Langzeitkursen und
deren Absolventen?

AG,L Angesichts des 2O-jährigen Bestehens der Intensivfort-bildung isj die Dichte der

Abiolventinnen und Alsolventen in den Lehrerkollegien relativ hoch. Die
meisten Nichtteilnehmenden sind Lehrkräfte, welche die Zulassungsbedingun-
gen nocht nicht erfüllen, grundsätzlich aber aufgrund von Erfahrungsberichten
äer Absolventen positiv eiigestellt sind.
Unterschiedlich. Fositiv, erwartend, bis negativ ablehnend / ängstlich
Keine Erfahrungen
Positiv, teilweise mit Missgunst
Die Rückmeldungen dei Absolventlnnen regen andere Lehrkräfte an, eine
Teilnahme ins Auge zu fassen.

5.8 Sind ungewollh/unvorhergesehene Nebenwirkungen der I-angzeifotÖildtug
artrgeteten?

BE, S Latente Beziehungskonflikte im privaten Bereich können während dem Kurs

aufbrechen.
EDK, O Keine Erfahrungen
ZH,P JA

5.8. i Wie wurden sie erkannt?

Direkt oder indirekt
Durch "Hörensagen"

5.8.2 Wie wird negativen Auswirkungen begegnet?

S Durch Information im Kurskonzept, durch sorgfältige Vorbereitung
P Begleitung durch Supervision

Sind Auswirkungen auf das schulische Umfeld erkennbar?
(2.8. Multiplikatoreneffekte)

Gemäss der Schülerbefragung: ja. Lehrerkollegium: noch wenig Eglto' 
.

Der beobachtbare Beitra! isl öft recht beschäiden: aber es ist offensichtlich,
dass in gewissen Gemei-nden / Schulhäusern melrr veränderung^sbereitschaft
und -koäpetenz durch ehemalige Tn und besonders durch Tn-Gruppen ent-
standen ist. - Gesichertes ist nicht bekannt.

BE, S
EDK, O
ZH,P
SIBP

BE,
ZH,

BE,
ZH,

s
P

6.1 Bietet ihre kstitrlion (oder eine anderc Instanz) andere Fonrrcn de1lanSe-n

fristigen Forsitdung ftir dieselbe Zelgnrppe_an?_ (z-B_. individuelte Vollzeit'
iorOfiarurg, Wirtscfidßpraktilnlq F,C"t Vollzeit-hrnovatiors- oder Ka-
derlrutse, Praxisbeglei€ruPpen)

BL Wirtschaftspraktikum / Projektgruppen / Kaderkurse / OE-Kurse
EDK, O Kein Alternativangebot dei eDf-Ost für den Bildungsurlaub

ve
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LU
ZH,P
ZH,BB
SIBP

6.2

BL
LU
ZH,BB

SIBP

6.3

LU
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Geplant: Individuelle vollzeitfortbildung, realisiert: wirtschaftspraktika
Nein
Individuelles Projekt für 3 Monate
Nach-diplomstudien für Berufsschullehrerinnen und Berufsschullehrer fach-
kundlicher Richtung (seit 1989 jährlich ein Kurs mit insgesamititäi ibo r"il_
nehmern)

Welches sind die Rahmenbedingungen?

Laufen über das normale Kursprogramm
_K,onz-ept _für eine -individuelle Vollieitfortbildung wird z.Z. gemacht
wie für Intensivfortbildung. Genehmigung des"projektes dirch seferates Gre-
mium
Angesprochen sind erfahrene Lehrkräfte technisch-fachkundlicher Richtung,
der_en Ausbildung bereits einige zeit zurückliegt. Der Kurs dauert ün-semester
und hat zum Hauptzweck, den Tn die Möglich-keit zu bieten, wissen ,rnd ron-
nen ihres berufsspezifischen Fachbereichi zu aktualisieren und zu eiweitern
und dem neuesten Stand der Technik anzupassen.

Iraüe - dort wo dre der Fall ist - die Flnführung der individuellen vollzeit-
fodbildung Konsequerzen arf d6 langzeit-Krus-angebot?

(Im Kanton ?ug wird_die Individuelle vollzeitfortbildung von den Lehrperso-
nen nicht selten dem Trimesterkurs vorgezogen.) Ein länferes wirtschaftiprak-
tikum ist ill!. für Lehrpersonen der orientiörungsstufe eine utt.uktiu" Ält"-u-
tive zum TRK.

ZH,BB Etwas weniger Teilnehmer im Intensivfortbildungskurs.

zum

7 .1.

BE, S

EDK, O

ZH,BB

SIBP

Gibt es kuntypische Besonderheibn, artr die noch hinzuweisen ist?

Kursgruppen halten Kontakt lange über Kurs hinaus aufrecht und betreiben
regelmässigen Erfahrungsaustausch.
wesentliches Element ist die Zusammenarbeit über Kantons- sowie Stufengren-
z.en hinweg. Dieser Austausch bringt eine Fülle von Anregungen und andäsar-
tigen Erfahrungen.
Berufsschullehrerschaft ist sehr heterogen, daher ist das Kursprogramm nicht
sehr schulspezifisch.
Der Semesterkurs des SIBP steht allen Lehrkräften gewerblich-industrieller Be-
rufsschulen der deutschsprachigen Schweiz offen.-(Ftir die welsche Schweiz
und das Tessin sind analoge. Kürse geplant.) Die zwei Konzeptionen "zusatz-
qualifikation" (Kurs A) und "Reflexön-" (Kurs B) bieten sowo^hl den Lehrkräf-
ten. allgemeinbildender. als-auch jenen der fachkundlichen Richtung eine
wahlmöglichkeit und die chance des gemeinsamen Lernens und des Erran-
rungsaustausches über die Fachrichtungen hinweg.

(Abschluss der Kontrolle und der stellenweisen
Uberarbeitung der Angaben am 15.10.93)
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Sch u I entwickl u n g al s Organ i sationsentwickl u n g'
Auf dem Weg zur guten Schule

Gerhard Falzer

Dieser kurze Beitrag möchte die Möglichkeiten und Grenzen von
Schutentwicilung als O"rganisationsentvvickfung (OE) aufzeigen. Überrtiebene
Heilserwartungen an OE werden kommentiert und. wichtige Ansötze vorgestellt.
B eis piele aus 

- 
O E-P roi ekt en s ollen gute und mis slun gene S chulentw icklu-ng

aufieigen. Er ist in Zusammenscihau mit dem folgenden Artikel über
Supervision zu sehen.

Angesichts einer öffentlichen Schule, die sich immer wieder mit der Fragg nach ihren
Zielsetzungen und der Erfiillung ihres Aufuages konfrontiert sieht und im Rahmen von
grossen unä eher reisserisch aufgemachten Artikelserien in Boulevardblättern "verris-
Ien" wird, angesichts zunehmender Drogen-Gewalt- und Disziplinprobleme auf Seiten
der Schüler,-angesichts von Motivationsschwierigkeiten, hoher Fluktuation und
Symptomhäufungen unter Lehrern, werden diese Zus-ammenhänge auch im Rahmen
grösserer Untersuchungen beleuchtet (Trier 1989, 1990).

Ging man früher davon aus, dass die Curriculumentwickhrng den H_auptaspekt eine-r

"gutän Schule" ausmacht (Trier 1989,381), dass Unterricht durch Ge-stallnädagogik
otler TZI humanisiert werden sollte (Cohn 1985, Fatzer 1987, Osswald L992), so ist
heute immer klarer geworden, dass die Schule eigentlich nur als Gesamtorganisation
entwickelt werden kann, indem auf den verschiedenen Ebenen wie Curriculum, Unter-
richt und Organisation (im Dreieck von Strategie-Struktur und Kultur) gearbeitet wird.
Schulentwicfuung muss folglich als Organisationsentwicklung betrachtet werden.

Dieser Zusammenhang, der momentan in der deutschsprachigen Schulentwicklungsli-
teratur hervorgehoben wird, ist in der amerikanischen Schulentwicklung schon seit
langer Zeitbe{ont worden. Als wichtige Ansätze seien benannt (ausführlicher in Fatzer
1987):
1. Die Oregon-Gruppe zur Organisationsentwicklung in Schulen um Richard

Schmucl{und Phili-p Runkel (1977), die viele Klassiker zu diesem Thema publi-
zierte, darunter das "Handbook of OD in schools".

2. Die grosse Bewegung zur Entwicklung von "Schulen als Netzwerken" oder Unter-
stätzungssystemen, äusgehend von Forschungen zur "Qualität de{ ggtel S9hul9"
mit den bekanntesten Vertretern John I. Goodlad (1965, 1974, I99O), Robert L.
Sinclair (1987, 1989 a,b) und Seymour Sarason (I97I,1985). Sie alle haben
grosse Netzwerke von Schulen quer über die Vereinigten !$ateq aufgebaut d P"_
Zeichnungen wie "Partnership" (Goodlad) und "Coalition for better schools"
(Sinclair).

Es ist erstaunlich, dass vor allem die Vertreter des Netzwerks-Ansatzes in der heutigen
deutschen Literatur kaum bekannt sind, höchstens als Pflichtübung im Literatlrver-
zeichnis aufgenommen werden, aber die Idee der Netzwerk-Schulen nur wenig prakti-
ziert wird.

1 Ich danke für die gute Zusammenarbeit und die intensiven Anregungen:neinen Freunden oder
Kollegen Robert L. Sinclair von der University of Massachusset, Amherst, Iohnl.Goodlad von der
Univelsity of Washington in Seattle, Peter Senge vom Massachusetts Institute _of Technolo_gy in
Boston, Chris ArgyrlJ von der Harvard Business School in Cambridge,Hals Gelrrig_ und Roger
Vaissiäre vom Pesialozzianum Zürich und Mechthild Beucke-Galm vom HILF in Wiesbaden.
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Diese bekannten Protagonisten der Schulentwicklung gehen allerdings davon aus, dass
Organisationsentwicklung fiir die Entwicklung guter Schulen nicht aüsreicht. Eine Ein-
schätzung, die ich durch meine Erfahrungen und Beobachtungen in der Weiterbildung
von Schulentwicklungsmoderatoren und durch Beratung von Schulen in Deutschland-,
in der Schweiz und Oesterreich bestätigen kann.

Zur Charakterisierung der Schule als Organisation

Will man in der Organisationsentwicklung Empfehlungen geben, wie eine Organisation
zu entwickeln oder zu verbessern ist, so ist zuerst eine Charakterisierung der Or-
ganisation notwendig.

Organisationen sind - im Sinne des Konstruktivismus - Konstruktionen oder soziale
Frfindungen, die irgendwann im Laufe ihrer Gründungsgeschichte so konstruiert oder
"gebaut" wurden. Das heisst, man könnte sie sich attch ganz anders vorstellen. Im
Laufe eines Organisationsentwicklungsprozesses starte ich immer mit dieser Grundan-
nahme, d.h. die Situations- oder Ist-Analyse soll begreifbar und bewusst machen, wie
die Organisation "gebaut" ist, und ob dies Sinn macht oder noch immer Sinn macht.
Jede Organisation besteht aus Menschen - etwas was man leicht vergisst - die Positio-
nen und Funktionen einnehmen und Aufgaben erfällen. Die Struktur der Organisation
kann hierarchisch oder auch flach sein - ein Modewort, das heute im Zusammenhang
mit der "Schlanken Organisation" immer öfter ftillt (Burow 1993). Jede Organisation
sollte eine primäre Aufgabe haben, z.B. Dienstleistung oder Herstellung eines be-
stimmten Produkts u.ä. Jede Organisation verfügt über eine bestimmte Kultur in Form
von Werten, Normen, Regeln und gemeinsam geteilten Grundannahmen. All dies sind
Aspekte, die im Rahmen eines OE-Prozesses gemeinsam überprüft werden.

EIGENSCHAFTEN UND PROBLEME

ZIELFORMTILIERUNGEN
NICHT EXPLIZT FORMULIERT (7TFL-MITTEL-V.)
DTVERSTTAET (2.B. HLIMANISTTSCH VS. SELEKTTV)
LANGFRISTIG (ERFOLGS-INDIKATOREN FEHLEN)

ROLLEN UND ROLLENDIFFERENZIERUNG
. ALIBI- ROLLEN (KEINE DIFFERENZERIING)
. FLIEHRI.ING MIT GROSSER FUEHRI.JNGSSPANNE
. MITTLERES MANAGEMENT FEHLT (STEUERUNG)
. FACH-SPEZALTSTEN (KOOP. NORM FEHLT)

OFFEN GEGENUEBER I'MGEBUNG
. MCHT KOMPETITryA4ONOPOLISTISCH
. DEFENSIV GEGENI.]EBER VERAENDERI.JNGEN
. MANAGEMENT RITUALISTISCH IIND QUASI-
PROFESSIONELL

SCHT]LE ALS ORGAI\ISATION

Schaubild l: Schule als Organisation (im Unterschied zu industriellen Organisationen)
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Schulen als Organßationen unterscheiden sich von Industrie-Organßationen in vielerlei
Hinsicht. Von daher sind auch neue Versuche, z.B. im Rahmen von Kienbaum-Gut-
achten in Nordrheinwestfalen, die Schulen den Eigenschaften von industriellen Unter-
nehmen anzupassen, zum Misserfolg verurteilt. Solche Gutachten, die als typische
Beispiele von Expertenberatung angesehen werden müssen, können höchstens für die
Durihsetzung unpopulärer politischer Entscheide des Kultusministers herhalten, wie
z.B. Vergrösserung der Schulklassen. Das Schaubild 1 charakterisiert Schulen in
wichtigen Bereichen, nämlich in der Qualität und Art der Zielfurmulierungen, Stdrke
und Art der Rollendffirenzierung und in der Orientierung gegenüber der Unrwelt'

Zusammenfassend muss sicher hervorgehoben werden, dass eine Problemstellung, die
im Rahmen von Schulentwicklung aufgegriffen wird, die Zielunklarheit, die Rollen-
unklarheit der Mitglieder und das feilende Mittelmanagement ist. Dies zeigt sich auch
häufig dadurch, dass im Rahmen einer Situationsanalyse oder Erstdiagnose in vielen
Fällen Management- oder Führungsprobleme zuoberst auf der Prioritätenliste stehen.

Organisationsentwicklung als Beitrag zur
Schulentwicklung

Organisationsentwicklung ist eine Wissenschaft, Technologie und Philosoplne (Schein
1990), wo mit Hilfe sozialwissenschaftlichen Wissens und eines Repertoires von In-
terventionsmethoden die Entwicklung einer Organisation gezielt untersttitzt wird. Ich
möchte auf drei Beschreibungen verweisen (Fatzer 1987, 196ff.).Historische Aus-
führungen zum Gebiet der OE möchte ich hier aus Platzgründen weglassen (vgl. Fatzer
1987, 1990, t992, 1993).

Ich habe vorher bereits angeführt, dass häufig Schulentwicklung mit der OE von
Schulen gleichgesetzt wird. Dass dies zu kurz greift, kann man bei der Beschreibung
des wichtigen Ansatzes von Goodlad sehen (Fatzer 1987,200).

In eine ähnliche Richtung wie Goodlad geht der Schulentwicklungsansatz von R.L.
Sinclair, einem Schüler von Goodlad, der umfassend über die ganzen Vereinigten
Staaten die "Coalition for better schools" aufgebaut hat. Ausgangspunkt für eine gute
Schule ist die Fähigkeit von Schulen, mit marginalen Schülern aller Schattierungen
umgehen zu können und ihnen eine Chance zum Lernen zu geben. Sinclair (1989) hat
seinen Ansatz ausführlich in dieser Zeitschrift vorgestellt (vgl. BzL 3/89).

Rollenprobleme von internen Schulentwicklungs-
moderatoren

In diversen Weiterbildungen für Supervisoren/OE-Berater und Schulentwicklungsmo-
deratoren ist immer wieder klar geworden, wie schwierig die Rolle des internen
Schulentwicklers oder der Schulpsychologin ist. Es entstehen die unterschiedlichsten
Rollenprobleme, die vor allem ihre Auswirkungen haben, wenn Widerstände im Pro-
zess der Schulentwicklung auftauchen. Wenn einmal die verschiedenen Projektgruppen
installiert sind, die sich zu den einzelnen Problemthemen gebildet haben, z.B. zum
Pädagogischen Konzept, zur Schulleitung, zum Schulleben, zur Bilanzierung, die in
der erojekrsteuergruipe koordiniert unä gesteuert werden, kommt es zum Punkt,
dass ein hohes Mass an Irritation entsteht, weil die Projektgruppen eine grosse Anzahl
von Empfetrlungen und Aktionen erarbeiten, die dann in Form von Beschlüssen umge-
setzt werden müssen.
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Wir haben diese Phase in einem deutschen Gesamtschulprojekt als Schnittstellen- und
Rollenproblematik eindrücklich erlebt. Der Widerstand.zeigle sich in der Fragestellung,
ob.die Steuerungsggppe die Erlaubnis hat, den pädagogisöhen Tag ftir die p-lenums#
beit auf einen schulfreien Samstag zu setzen.Hiei tautete aie klare Antwort des extemen
Prozessberaters, dass die Entwicklung der eigenen Schule oder Organisation in den
Händen des Kollegiums liege, und dass von daher sie selbst zu entsch--eiden hätten.

Die Steuerungsgrgpp-e hatte den Status eines "Super"-Schulleitungsteams mit überge-
ordneter Leitungsfunktion übernommen, so dass die Kollegen masiiv verunsichert üa-
ren, zumal sich der vorher kritisierte Schulleiter stark zurüakhielt. Als interne Modera-
toren hätten wir nicht die Möglichkeit gehabt, eine derart neutrale Position einzuneh-
men. Durch die Zusammenarbeit von halbintemer Moderatorin und einem gänzlich ex-
temen Moderator war es möglich, dem Kollegium einen "Spiegel" votzuhalten.

Bei internen Moderatoren arbeitet der Moderator sehr häufig ohne expliziten Auftrag.
Wenn Widerstand entsteht in einem Schulentwicklungsprozess, kannäus der externe-n
Position darauf hingewiesen werden, dass die Schülö als Gesamtorganisation be-
schlossen hat, in einen Entwicklungsprozess einzutreten.

Bei internen Moderatoren entsteht auch häufig das Problem der Akzeptanz, und da
Itehrgr häufig Beratung in einer Art professionellem Reflex als "Belehrung" empfin-
den, ist es günstig, wenn externe Berater z.T. als Vertreter anderer Berufsfeldei mit
Schulmoderatoren zusiunmenarbeiten.

Dies ist eine externe Strategie, die z.B. Kollegen am ULEF in Basel (osswald 1990)
einsetzen, mit gutem Erfolg, da solche Moderatoren auch die Arbeitswelt einbringen
können.

Misslungene Schulentwicklung

Ein Beispiel misslungener Schulentwicklung wurde mir im Rahmen einer Supervision
durch eine betroffene Kollegin geschildert. Es handelt sich um eine Schulä der Er-
wachsenenbildung in der Schweiz. Der ganze Prozess startete mit der Projektidee "Er-
wachsenenbildung für das Jahr 2000" im Rahmen einer Tagung. Diese wurde durch
einen exte:nen Moderator angeleitet, der allerdings erst dreiWoöhen vor dem Termin
als "Lückenbüsser" für den eigentlich designierten oE-Berater einsprang, da sich die-
ser im letzten Moment zurückgezogen hatte.

Die Lehrerinnen und Lehrer wurden aufgefordert, sich ihre Schule der Zukunft
auszumalen, im Sinne von Visionen. Diese Übung war als Startidee gut, führte aber
dazu, dass die Beschäftigung mit der gegenwärtigen Situation der Schüle weggescho-
ben und verdrängt wurde. Der schulleiter, "ein Spät-Achtundsechziger", der seine
Führungsunfähigkeit direkt zur Organisationsphilosophie erhob ("Aus der Not eine
tugend machen") und sich als weicher "Macho-Mann" ein Leitungsteam gewünscht
hätte, lancierte das Projekt als "sein Kind" und holte zu diesem Zweike Didaktiker und
eine Projektleiterin, die das Ganze als interne Weiterbildungsmassnahme für die Leh-
rerinnen und Lehrer propagierte.

Aus der Aussensicht der Supervision wurde nach kurzer Zöitklar, dass hier unter dem
Deckmantel eines Schulentwicklungsprojektes eine neue Leitungsstruktur installiert
wurde, die darin kulminierte, dass die Projektleiterin zur Frauenbeauftragten erhoben
wurde. Sehen wir solche neugeschaffenen Rollen als den Versuch der Organisation,
ein Problem (in dem Fall das "Frauenproblem") zu lösen, so etablierte sich-die Steue-

Sngsgruppe als neue,s ''geheimes" Leitungsteam. Die betroffene Kollegin realisierte im
Rahmen des Supervisionsprozesses immer mehr, wie die Frauenanliegen damit von



der offiziellen Ebene wegdelegiert wurden, so dass z.B. Entscheidungen nicht mehr im
Gesamtkollegium getroffen-wurden, sondern nur noch bilateral zwischen dem
Schulleiter, där Fraüenbeauftragten und den jeweiligen Lehrern. Da75Vo der khrer
nicht fest angestellt waren, sonäern Lehrbeauftragte, die von Semester zu Semester
beauftragt wurden, wurde die Verunsicherung der Lehrerschaft massiv.

Der OE-Berater spielte das Spiel insofern mit, als er am Schluss ebenfalls Mitarbeiter
der Organisation^wurde, damit als Berater für das_System unnütz und überflü-s.sig.

Mein Koilege Ed Nevls hebt in seinem Klassiker "Organisationsberatung" (1988) zu
Recht hervör, dass ein Berater nur dann sinnvoll Berater sein kann, wenn er einen
Unterschied macht. Wenn er gleich wird wie das Klientensystem, dann sprechen wir
gestaltmässig von Konfluenz, nämlich dem Zusammenfliessen zwischen Klienten- und
Eeratungssyitem. Wichtig ist zu sehen, dass dadurch die Entwicklung {e1 Schule ge-

stoppt w=ird, indem eine Sihattenorganisation aufgebaut wird. Die.Schule kann in sol-
chdriIrzillen nur einen weiteren Entwicklungsschritt unternehmen, indem sie den Bera-
ter enflässt.

Grenzen von Organisationsentwicklung in der Schule

Schulentwicklung, Schulinterne Fortbildung oder OE in Schulen läuft heute Gefahr,
als Allheilmiffel for die Schwierigkeiten von Schule angeboten zu werden. Wenn Er-
wartungen so hoch geschraubt werden, dann kann damit verbunden die Enttäusctung
n rr umio höher sein, oder manchmal auch der Widerstand im Klientensystem. OE ist
eine sehr kostenintensive Massnahme, und in den USA ist diese Form der Schulent-
wicklung u.a. aus finanziellen Gründen an Grenzen gestgssen.. Ein Bildungssystem
kann es-sich kaum leisten, jede Schule durch eine OE-Begleitmassnahme zv ent-
wickeln. Dies spricht dafür, den amerikanischen Ansatz der Schulnetzwerke voranzu-
treiben, der leiztlich der Selbsthilfeidee entspringt. Die notwendigen Rahmen-
bedingungen habe ich andernorts ausgeflihrt (Fatzer 1987).
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Organisationsentwicklung l<nnn nicht bildungspolitische Fehlentschei.dwtgen l<orrigie-
ren.

OE-Massnahmen stossen an diesem Punkt an Grenzen. Bildungspolitische Probleme
müssen dort gelöst werden, wo sie kreiert wurden. Beim einen OE-Beispiel handelte e-'s

sich um eine?esamtschule, wo von seiten der OE-Berater ernsthaft die Frage gestellt
werden musste, ob das Schulkonzept noch angemessen sei oder ob es nicht den An-
forderungen der Umwelt angepasst werden müsste.

OE kann keine bildungspolitischen Entscheide abnehmen.

Wir befinden uns nicht nur politisch oder gesellschaftlich, sondem auch bildungsmäs-
sig in einem "Zpitaher der Ünübersichtlichkeit". Von daher ist der Rückfall in pädago-
gilchen Fundamentalismus, wie er durch einige fundamentalistisch-faschistoide_ Psy-
öho-S"kt"tr propagiert wird, nichts Überraschendes. Gefade wegen der komplexen
Probleme isfes veittituerisch, OE als simples Hilfsmittel zu nehmen. So geschehen in
einem Bundesland, wo die Schule mit Hilfe von Managementprinzipien und von Ra-
tionalisierungsvorschlägen "schlanker' hätte werden sollen. Massnahmen und Prinzi-
pien, die wolil einem Unternehmen gut anstehen, die aber für Schulen völlig weltfremd
iinA. gs ist immer wieder erstaunlich, wie viele Unternehmen und Verwaltungen
trotzdem solche Massnahmen, die ein negatives Beispiel von Expertenberatung darstel-
len, einsetzen.
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Schulentwicklung, professionell ausgeführt, kann allerdings zur langfristigen Zielset-
zung, n?imlich {e1 lernfühigen Schule, viel beitragen und stellt einen nötwendigen
Entwicklungsschritt auf dem Weg zur guten Schule dar.
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Supervision, Teamentwicklqng -9nd.
Orlanisationsentwicklung als Mittel der
Lehrerfortbildung

Gerhard Fatzer und Peter Hinnen

Wir beschreiben in einem ersten Abschnitt, was Supervision alles nicht ist. Ge-

rade in einer Zeit, da die Schule als interessantes Beratungsfeld von Anbietern
aller Art überschwernmt wird, scheint eine solche kldrende Abgrenzung nötig zu

sein. In einem nveiten Abschnitt beschreiben wir aufgrund des Dreiecks Indivi-
duum-Rolle-organisation verschiedene Formen t19'n "su^p3.rvision"' die sich
letztlich alle als" Formen von Organisationsentwicklung (OE) uerstehen lassen'

In- einem darauf folgenden Elxkurs zeigen wir, auf, wie 
- 
die. traditionelle

Fallsupervision iiön ii Supervision von Fail zu Fall verwandeln knnn. In einem

weiteien Teil wird auf diä Bedeutung der Information über Su-pervision in der
Lehrerausbitdung hiigewiesen. In einem abschliessenden Teil werden Anmer-
kungen zu romädigön Qualifikationen von Supervisoren, die in der I'ehrer-

fortbildung tdtig sind, gemacht.

Was "supervision" alles nicht ist ...

"supervision"l wird in zunehmendem Mass auch im schulischen Bereich salonftihig,

nä"fi6"- sie recht langeZeitvon vielen Lehrern und Mitgliedern von Schulbehörden

eher skeptisch bis ablehnend betrachtet worden ist.

Von vielen Seiten wittert man einen wachstumsträchtigen Markt, und die Anbieter ver-

sprechen zum Teil das Blaue vom Himmel, was "supervision" alles bewirken könne'

Umso wichtiger scheint es uns deshalb zu sein, 'supervision" in einen-gröss-eren Zu-

sammenhang"zu stellen und Möglichkeüten u1d Grenien der neuen Wunderwaffe gegen
*burnout",'iGewalt in der Schule", "desillusionierte Lehrer", usw. aufzuzeigen'

Leicht lässt sich sagen, was "supervision" nicht ist. Von dieser gleichsamnegativen-

iifiiitii"her lasseil sich dann eiste positive Annäherungen andas, was "Supervision"
sein könnte, machen.

"supervision" ist kein Mittel, bitdungspolitische (Fehl-)Entscheidunge.n, -auf 
welcher

Ebäne sie auch immer getrffin weidön, zu korrigiere". 2T fängt mit der Schulbe-

hörde einer Gemeinde än, diä einen angeblich unfahigen Lehrer (dem sie eigentlich
fü"Aig*, möchte, sich das aber aus dörfinternen Rticksichtnahmen versagt)_durch

äinin äxt"tnen Supervisor wegberaten möchte und hört mit jenem deutschen Kultus-
ministerium aui däs den Missirut der Lehrerschaft wegen der Erhöhung der Klassen-

bestände durch "supervision" verringern möchte.

"supervision" kann bildungspolitische Entscheide, die bestimmte Folgeprob-leme

."träff"n, weder sinnvoll diikütieren, noch aus der Welt schaffen. Die Uberprüfung
und Diskussion von Entscheiden und deren Folgeprobleme hat dort zu geschehen, wo
sie kreiert worden sind. Diese Maxime lässt sich in Bezug auf "Supervision" übrigens
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1 "Supervision" steht hier als Sammelbegriff für das, was wir später in Supewision, Teamsupervision

und O rganisations ennv icklung aufgliedern werden.
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als wichtiges Fntsglreidungskriterium fär die Wahl des settings generalisieren. So wird
man etwa in einer Teamsupervision eines khrerkollegiums, än ivelcher der Schulleiter
nicht teilnimmt, die Arbeit des Vorgesetzten nicht thämatisieren können. Dort, wo es
u.m $ie G. estaltung der Zusammenarbeit zwischen Lehrern und Behörden gehi, ist es
sinnlos, ja kontraproduktiv, bloss mit den Lehrern (oder dem Beh<irdengrömium) zu
arbeiten, sondern man wird eine Form der Beratung zu wählen haben, dlebeide Sub-
systeme miteinander ,gr@üpfr.z Dies führt zum näöhsten Bestimmungspunkt dessen,
was "Supervision" nicht ist:

"superttision "ßt keine_ gewerlcschaftliche, parteinehmende veranstalnng.Manchesu-
pervisoren geben ihr Herzblut her, wenn sie mit Lehrern an deren Problömen arbeiten.
Sie regen sich mit ihnen zusammen über praxisferne Erlasse von Behörden auf, ermun-
lern s.ie zum Kampf gegen unverständliChe sparbeschlüsse, etc, etc. Diese Form von
Parteinahme ftihrt regelmässig dazu, dass die-Gegenseite verständlicherweise initiert
bis ablehnen{.1e1gierq dass symmetrische Eskalätion (ein sich gegenseitig aufschau-
kelnder- Konflikt) in Gang kommt und dass diese Art von "Su-pe-rvision; mit hoher
Wahrscheinlichkeit scheitert. Vorgesetzte und Behörden erleben äiese Art von "Super-
vjsiop", w1s gut nachvollziehbar ist, als das Installieren einer heimlichen Fühiung
durcl dery Supervisor.J Seriöse Formen von "supervision" besitzen klare Vorstellun"-
g_en darüber, wie d_as Verhriltnis Supervisor-Supbrvisand so zu gestalten ist, dass die
Grenzen zwischen beiden Syste.men erhaltenbleiben. Wo dies niöht geleistet wird, ge-
schehen unbewusst (und manchmal auch sehr bewusst und mit Absiöht!) Grenzveiiet-
zungen, Grenzverwischungen. Dazu zählen wir nicht allein die heimlichen Führer,
sondern auch all die Heilsbringer, die entweder einfachste psychologische Modelle
o-!er iry sich ge_schlossene ldeologien als Aller-Heil-Minel anbieten Uaufig besteht
diese.Art von S-upervision entweder aus Indoktrination oder kursorischer VeVmixlung
von "Inhalten". Gerade bei der zweiten Form wird man bei der Durchsicht voi
entsprechenden-Programmen feststellen, dass dabei über-rasch-ende, verblüffend
einfoche 

-Verönderuf ge-n velspr_ochen welden. Lehrer nehmen solche Versprechungen
aufgrund ihrer beruflichen Not-Lage häufig begierig und unkritisch auf unä entdec[en
erst im Nachhinein, dass es im Feld der Schile kiine leicht anzurührenden Instant-
Lösungen gibt.

"Supervision" ist dementsprechend keine leicht anzurührende Instantlösung zw zaa-
berhaften Trance-Formation von schulischen Problemen. Sie beinhaltet vielriehr sorg-
f.altjsg B_egleituys und Beobachtung, die Grenzen respektiert und würdigt.InbegriffJn
ist bei diesem Konzept, dass nicht auf der einen Seite-Unwissende und aüf der aäderen
Wissende stehen. Wir gehen von einem ressourcenorientierten Konzept aus, das Aus-

2.-.In Nonprofitorganisationen (2.B. Hilfswerke, Krankenhäuser, die von Religionsgemeinschaften ge-
führt werden) und Schulen existiert zwischen den professionellen Mitafteiter; der Institution und 6"en
meist ehrenamtlich tätigen Laien der Aufsicht führänden Trägerschaft eine Art unruhiger, erdbebenge-
fährdeter Znne, die es bei Beratungen besonders zu beachterigilt.Generell lässt sich sägen, dass Beia-
tung_en in diesem sensiblen Bereich nur dann gelingen, wenn die Arbeit beider SubsystJme (Laien und
Profis) angemessen gewtirdigt wird und die Zusammenarbeit in den Fokus der Überlögungen i<ommt.
3 Et ist nach unserer Erfahrung ein recht häufiger Vorgang, dass in Organisationen mit unklarer oder
schlecht definierter Führunglstruktur Supervision unter der Hand zur Parallelführung verkommt. In In-
stitutionen, deren Ideologie Führung eigentlich nicht erlaubt ("Wir sind doch alle g:leich"), lassen sich
analoge Prozesse_beobachten. Es zeigt sich oft, dass Supervision, gleichgültig, oblie vom Supervisor
oder von einer schwachen oder unwilligen Führung als Parallelführung installiert wird, zur unbewuss-
ten,Inszenierung und Thematisierung einer problematischen Führungsstruktur mutiert. Dies wäre an
und_ftir sich nicht negativ, kann aber in der Regel für die weitere Entwicklung nicht utilisiert werden,
weil der Zusammenhang zwischen Inszenierung durch Supervision und problematischer Führungs-
struktur nicht aufgedeckt wtd, nicht aufgedeckt werden kann. In der Regel värbleibt so der schwarze Fe-
t9r bei der ("gescheiterten") Supervision, die man dann im Sinn eines Verschiebungsprozesses für all
das, was innerhalb der Organisation nicht funktioniert, verantwortlich machen kann.
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schau hält nach (bisher nicht erlaubten, bisher nicht genutzten) Fähigkeiten - und den
Fokus nicht auf Defizite und Mängel legt. Der Supervisor ist kein Experte, der andere
belehrt, sondern eii Beobachter, der aufgrund bestimmter Konzepte Prozesse begleitg!.
Das Ausmass der expliziten Diskussion der beiden entsprechenden Schlüsselbegriffe
Beobachtung und Pr-ozessbegleinng in den einzelnen Supervlsjonsschulen ist eilgrfter
Gradmesser-für die Qualitat der entsprechenden Richtungen. Umgekehrt ist das Fehlen
der entsprechenden Diskussion ein }linweis auf unqunlifiziertes Einmischen durch In-
doktrination und B elehrung.

"supervision" ist keine Psychotheraple. Es ist eine der (begründeten) Ängye von.Leh-
rerinnen und Lehrern, dais in der nsupervision" Psychotherapie gemacht wird, die
verknüpft wird mit Begriffen wie Störung, Defekl, I!9ur9s9, Seelenstriptease-und
Heilung. Häufig hat diele Fehlform von "supervision" mit dem Fehlen eines klaren
Supervisionskoizeptes beim Supervisor bzw. init dessen Vorbildung zu tun.

Psychologen, Psychotherapeuten und auch vermehl Psychiater übernehmen zuneh-
mönd Aultrage äls Supervlsoren, ohne dafür ausreichend theoretisch und praktisch
qualifiziert zü sein, wäs dann zur unkritischen Weiterführung des.therapeutischen
Konreptes verleitet. Psychotherapeuten, gleich welcler Couleur, gleich welcher Qqali-
fikationsstufe, haben, iofern siekeineZtsatzausbildung als Supervisoren haben, kei-
nerlei Berechtigung, als Supervisoren tätig zu werden. Wir werden weiter unten eine
Definition von-*Sulervisiori" geben, die döutlich macht, dass dort, wo nicht die Arbeit
im Zentrum der Supervisionsirbeit steht, nicht mehr "supervision", sondern eben eine
andere Form von Beratung geleistet wird.

" supervision" ist kein Mittel, Führungskräfte zu schulen. Dort, wo deutlich wird, dass

eind Führungskraft, z.B. ein Schulleiter, Unterstützung und Förderung braucht, um
seiner BerufJroile wirklich gerecht zu werden, ist es sinnlos, ja sogar kontraproduktiv,
gleichsam um ihn herum eine Supervision des Lehrerkollegiums aufzubauen. Hier ist
äs vielmehr angezeigt, ein sogenannte s Coaching (Einzelberatung für Führungskräfte)
zu installieren, das dem Beträffenden hilft, seine Rolle adäquater zu übernehmen. W.

l,aoss beschreibt in seinem B:uch Coaching fi)r Manager ( 1991 ) entsprechende Verfah-
rensweisen.

"supervision" ist keine pödagogische Veranstaltwtg. So wenig man "Supervision" den

Psyöhologen allein übeilassen iollte, so wenig ist es empfehle_nsry9{, wen! Päq-agg-

gen sich';supervision" zur alleinigen Verfligung einverleiben. Wir! "Supervision" wie
ötwa bei Waidemar Pallasch (1991) ztn Pddagogischen Supervision verkürzt, die am
Ende gar (kopierf?ihige) Arbeitsblätter zur Verfügung stellt, fallen wesentliche Bereiche
der Aibeit ai der Aibeif, wie "supervision" hier in einer ersten Annäherung definiert
werden soll, ausser Abschied und Traktanden. Wenn es im Untertitel des Buches von
Pallasch heisst Neue Formen beruflicher Praxisbegleitung in pödagogischen Arbeits-

feldern, so wird damit der Vermisbhung von Begriffen Vorschub geleistet. Praxisbe'
'gleitung 

meint Reflexion unterrichtlicher Fragen undSt damit dem B ereich det Didak-
7;t verfRictrtet. Diese Einengung auf unterrichtliche Fragen mlg iq bestimmten Situa-
tionen-sinnvoll sein, trifft abär nach unserer Erfahrung sehr häufig den Kernbereich der
beruflichen Existenzvon lrhrem und Irhrerinnen nicht.

" superttision" ist kein Qunlifikationsinstrument bzry. keiyt Führungs,instrument. Früher
wuräe Einzel-oder Gruppeniupervision4 in Ausbildungskontexten (2.B. in Schulen fär
Sozialarbeit) als Mittel der Uberprüfung der Fähigkeiten der Kandidaten eingeletzt,
indem zum Beispiel Berichte übef die Supervision an die Schulleitungen gingen. Diese
Art der Supervision schuf institutionelle Paradoxien von der Art "Sei jetTt ganz ehrlich
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4 D"finition Einzel-und Gruppensupervision siehe weiter unten auf dieser Seite.
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und berichte von Deinen Schwierigkeiten in der Arbeit, die wir dnnn natürlich der
schulle.itung_melden müssen... " und war nicht eben geeignet,freiwiiliger "super-
v1sigry" den W_eg zu ebnen. Eine verwandte Art der Instrumentalisierung findet iich,
gleichsam_in Umkehrung zum verdeckten Coaching, dort, wo etwa einelschulleitung
oder eine Schulbehörde findet, das I-ehrerkollegium benötige eigentlich Nachhilfusturi
den (sei es in Didaktik, s9i es. im -Umgang mit Eltern, usw.) und..versuchi, eine
entsprechende "Supervision" zu installieren, ohne dass der zweckder übung (nämlich
[Jber.wachung und Bewertung) explizit gemacht wird.

Das Dreieck von lndividuum, Rolle und Organisation

"Supervision" in der von uns vertretenen Auffassung geht davon aus, dass Menschen
als Individuen ihre Arbeit in Form von Berufsrollen in arbeitsteiligen Organisationen
(Institutionen) leisten. Man stelle sich dazu ein Dreieck vor, das durch diä drei Ecken
Individuum-Rolle-Organisation gebildetwird. "supervision" spielt sich innerhalb die-
ses Dreiecks ab. Die verschiedenenen Formen ergeben sich daraus, welche Seiten des
" Supervisions " -Dreieckes besonders akzentuiert werden.

Dort, wo ein Einzelner seine individuelle Arbeit zusarnmen mit einem Supervisor re-
flektieren möchte, sprechen wir von Einzelsupervision. Fidrr diese Form spiicht vor al-
lem, dass dadurch ein Schon- und Schutzrapmfür den Einzelnen aufgebäut wird, der
in Krisensituationen und zum Abbau von Ängiten hilfreich sein ma{ Lehrer um die
Lebensmitte, die sich in ihrer Arbeit allein und alleingelassen fühlen, die sich als ausge-
brannt und ohne Zukunftsperspektiven erfahren, beanspruchen diese Art von Hilfe -
sofern sie sie überhaupt kennen und sich getrauen, sie in Anspruch zu nehmen. Falls
solche Lehrer die Schwellenangst überhaupt überwinden, geht Einzelsupervision nicht
selten über entweder in Psychotherapie bzw. Formen der Krisenberatung, oder die
Betreffenden finden Kraft und Mut, sich mit Kollegen in der praktischen Arbeit oder in
Formen der gemeinsamen Reflexion zusammen-zu-finden. Wir denken, dass Einzelsu-
pervision in der Lehrerfortbildung noch verstärkt als Einstiegsform angeboten werden
sollte, wenngleich natürlich die finanziellen Aufwendungen hier um ein Vielfaches hö-
her sind als bei anderen Formen der Supervision. Wenn man aber bedenkt, wie teuer
(in menschlicher und finanzieller Hinsicht) Frühpensionierungen, zu gewährende Ur-
laube wegen psychischer Uberlastung und all die Formen von "innerer Kündigung"
sind, so erscheint das Mittel der Einzelsupervision in einem anderen Licht.

Als Beispiel für die Institutionalisierung dieser Art von Lehrerfortbildung sei hier die
Kantonsschule Chur angefährt, die ihren Lehrerinnen und Lehrern nach Absprache mit
der Schulleitung ermöglicht, Beratung ihrer beruflichen Tdtigkeit in Form von Einzel-
beratung in Anspruch zu nehmen.Nach unserer Erfahrung wirkt dieses Angebot durch-
aus prophylaktisch und ermöglicht die Erfassung und Bearbeitung schwerwiegender
beruflicher Krisen zu einem für mögliche Lösungen günstigen Zeitpunkt.

Methodisch gesehen, stellt die Einzelsupervision höchste Ansprüche an den Supervi-
sor, muss er doch die beiden anderen Ecken des Dreiecks - Rolle und Institution - im-
mer mitbedenken und in die Arbeit an der Arbeit miteinbeziehen, da sonst die Vereinze-
lung und Vereinsamung des Lehrers in potenzierter Form auf der Metaebene der Su-
pervision fortgesetzt, gespiegelt und verstärkt wird. Wird in der Einzelsupervision
Rolle und Organisation nicht thematisiert, setzt sich die un-heil-volle Tendenz vieler
Lehrer, die beruflichen Probleme entweder absolut sich selbst (Personifizierung, So-
matisierung) oder ganz allein der bösen Schule (Verteufelung, metaphernbildende Pro-
jektion) zuzuschreiben, fort. Die Schule gehört traditionsgemäss zu jenen Organisatio-
nen, in denen Ziele, Rollen und Strukturen diffus und widersprüchlich ausgebildet
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sind. Lehrer haben dementsprechend häufig bloss ein individuelles Verständnis i/zrer
Schule und betrachten anf?inglich Reflexionen über Rolle und Organisation als blosses
intellektuelles Glasperlenspiel. In der Supervisionsarbeit zeigt es sich aber immer wie-
der, dass der Einbezug von Rolle und Organisation Entlastung und Erleichterung
schafft. Die Erkenntnis bzw. Konstruktion, dass nicht ich es bin, der das Problem hat,
sondern ich in Ausübung meiner beruflichen Rolle als Lehrer innerhalb d.er Organisa-
tion Schule ermöglicht sehr schnell die Möglichkeit neuer Betrachtungsweisen.

Bei Gruppensupervisionerc kann man diese Erleichterung und Befreiung noch stärker
als in defArbeit mit einzelnen Lehrern erleben. Gruppensupervision meint, dass eine
Gruppe von Berufsleuten (seien sie aus dem gleichen Berufsfeld, seien es Angehörige
versbhiedener Berufe), die nicht in der gleichen Organisation tätig sind, sich unter der
Leitung eines Supervisors zusammenfinden. Diese Art der Supervision ermöglicht es

dem einzelnen Teilnehmer zu beobachten, wie andere für sich das Dreieck lzdividuum-
Rolle-Organisation konzeptualisieren und organisieren. Es ist auch durchaus lehrreich,
diese Arlder Supervision berufsübergreifend zu organisieren, werden dabei doch die
abstrakten, berufsübergreifenden Konzepte von Individuum-Rolle -Or ganisation noch
viel deutlicher, als wenn man sich auf ein Berufsfeld beschr?inkt. Wir haben in Grup-
pensupervisionen immer wieder erlebt, wie Lehrer durch das Belspigl von Berufsleu-
ien, die in stärker strukturierten Organisationen arbeiten (2.8. Mitarbeiter therapeuti-
scher Einrichtungen, Mitarbeiter in Dienstleistungs- und Industrieunternehmungen)
ermuntert wurden, ihre eigene Arbeit im wahrsten Sinn des Wortes professioneller
wahrzunehmen.

Nach unseren Erfahrungen ist dies auf der Ebene von Einzel-und Gruppensupervision
eines der wesentlichen Ergebnisse der Arbeit an der Arbeit. Das verstdrkte Bewusstsein
der eigenen Berufsrolle qls lahrer fihrt zu einem anderen Auftreten gegenüber Kolle-
gen, Eltern und Behörden. Es entsteht ein berufliches Selbst-Bewusstsein, das ganz
konkret als verhaltens-und erlebnissteuernd erlebt wird. In der Gruppensupervisions-
arbeit mit Kindergärtnerinnen haben wir das in beeindruckender Weise erlebt. Attf?iqg-
lich definierten diese durchwegs sehr tüchtigen und kompetenten Frauen ihre berufli-
chen Probleme und den zum Teil herablassenden, entwertenden Umgang von (meist
männlichen!) Behördenmitgliedern ihnen gegenüber als Ausfluss eines persönlichen
Versagens. Es wäre ein leichtes gewesen, dies als depressive Charakterstruktur der
Supervisionsteilnehmerinnen zu attribuieren und entsprechende (therapeutische)- Vor-
kehrungen dagegen zu treffen. Durch die konsequente Verwendung des Individuum-
Rollen-Organisations-Rasters gelang es zunehmend, die Kindergärtnerinnen zu moti-
vieren, sich als Fachfrauen zu definieren, die ihre Arbeit in Ausübung einer bestimmten
Rolle innehalb einer Institution zu leisten haben. Die Kindergärtnerinnen berichteten,
wie sich die Interaktionsmuster gegenüber Kolleginnen, Eltern und Behördenmitglie-
dern zum Teil dramatisch veränderten und wie sie sich verstdrkt als Fachfrauen wahr-
nahmen, wahrgenommen und respektiert erfuhren.

Wir denken, dass diese Art, die eigene Berufstätigkeit wahrzunehmen, auch dazu
führt, dass das Versinken in depressives Gejammer und das Abgleiten in narzisstische
Kränkung zurückgehen und das eigene Tun und Erleben in seiner Relativität und
Verknüpfung mit anderen angenommen und kritisch gewürdigt werden kann. Grup-
pensupervisibn hat zwei weitere Vorteile gegenüber der Einzelsupervision. Erstens ist
iiu, l"i"ht nachvollziehbar, finanziell gtinJti[er. Zweitens findet liier eine Öffnung ge-
genüber anderen arbeitenden Menschen statt, ohne dass man sich als Teilnehmer schon
der direkten Konfrontation mit den eigenen Arbeitskollegel, aussetzen muss. Im Rah-
men der Lehrerfortbildung kann so Gruppensupervision eine vorbereitende Mittel-
stellung zwischen Einzelsupervision (als im obigen Sinn beschriebene, permanente
Einrichtung zur prophylaktilchen Bewältigung beruflicher Krisen und existenzieller
Übergänge) und Teamsupervision bzw. Organisationsentwicklung eiwrcllrrrcn.



Liegt das Schwergewicht bei der Einzelsupervision beim Verhältnis Individuum-Rolle
ggf qeq Hintergrund der Institution, so wird bei der Teamsupervision die gegenseitige
Verflechtung und AbhZingigkeit der Rollen auf dem Hintergrund von Institution uid
Individuen thematisiert.

Der entscheidende Unterschied zur Gruppensupervision besteht darin, dass hier Men-
schen über ihre Arbeit sprechen,die sie in einem gemeinsamen Arbeitskontext zu leisten
haben. Das heisst: Hier werden die Rollen der anderen Mitarbeiter nicht wie bei der
Gruppen- und Einzelsupervision bloss fantasiert; hier tritt die Organisation nicht nur
gleichsqry als Hintergrundphänomen in Erscheinung.In Gestalt dei Arbeitsteam.s (zum
Beisp,iel des Lehrerkollegiums eines Schulhauses) manifestiert sich die Organisation
ganz handfest und oft gefährlich nahe. Mit diesen Kollegen hat es der Teilnehmer an
der Supen'ision auch am nächsten Tag nt tun und deshalb wird er sich sicher anders
verhalten als im Rahmen eines Kurses, der ausserhalb seines alltaglichen Arbeitskon-
textes statfindet. Unerfahrene oder mit den Verhältnissen innerhalb der Institution
Schule wenig vertraute Supervisoren pflegen mit unschöner Regelmässigkeit diese
Schutzbedürfuisse von Lehrern, die an einer Teamsupervision teilnehmen, zu überse-
hen oder gar als pathologische Abwehrmechanismen fehlzudeuten, was dann dazu
flihrt, dass Teamsupervision in manchen Lehrerzimmern zu einem negativen Reizwort
geworden ist. Dies ist umso bedauerlicher, als Teamsupervision eine hochpotente
Form von Lehrerfortbildung darstellt, die zugleich mit der Ennuicklung der einzelnen
Lehrer die Enwicklung der Organisation Schule im Auge behcilt, anstösst undfördert.
Wie G. Fatzer in seinem Artikel Organisationsentwicklung als Schulentwicklung auf-
zeigt, ist allein diese ganzheitliche Betrachtungsweise von Fort-Bildung von Lehrern in
der Lage, die Schule so fortzubewegen, dass nicht entweder die Lehrer zurückbleiben
(wenn nur die Strukturen verändert werden) oder aber die Strukturen auf der Strecke
bleiben (wenn sich nur die Lehrer durch individuelle Fortbildung fort-und wegbilden).

Während Einzel- und Gruppensupervision relativ problemlos als Mittel der Lehrer-
fortbildung installiert werden können, muss T e am s up e rv i s io n al s O r g ani s at io n s ent -
wicklung auf der Mikroebene' (auf der Ebene derberuflichen Inteiaktionen) sehr
sorgfältig und wohlüberlegt in die Lehrerfortbildung eingebracht werden. Sie kann
nicht einfach von aussen (2.B. durch eine kantonale Lehrerfortbildung oder einen pri-
vaten Anb:eter) einem einzelnen Lehrerkollegium angeboten werden, das dann lediglich
die Bewilligung, z.B. durch die gemeindeeigenen Schulbehörden, zur Durchführung
der Teamzupervision einholt. Vielmehr muss überlegt werden, was die Durchftihrung
einer Teamsupervision für die gesamte Organisation der Schule (hier: auf Gemein-
deebene) bedeutet und welche .Auswirkungen das geplante Unternehmen für das Ge-
samtsystem haL Werden diese Uberlegungen nicht angestellt, bringt man unkontrolliert
und unreflektiert Veränderungen in Gang, die häufig nur neue Probleme schaffen.

Organisationsentwicklung schliesslich, die, wie bereits erwähnt, im Artikel von G.
Fatzer ausführlich beschrieben wird, befasst sich vorrangig damit, dass Betroffene als
Beteiligte ihre Organisation weiterentwickeln. Der Fokus liegt hier bei der Struktur der
Organisation, die auf dem Hintergrund der Rollen und der in der Institution tätigen In-
dividuen vcn den an der Organisationsenfivicklung Beteiligten veröndert wird.
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5 Auch do6 wo dies nicht ausdrücklich thematisiert und formuliert wird, ist jede Form vonTeamsu-
pervision zugleich Teamentwicklung.ln Supervision und Beratung (Hrsg. G. Fatzer, 1990) haben wir
formuliert: 'Teamentwicklung ist ein Lernprozess, bei dem das Funktionieren des Teams perrnanent
evaluiert wird und bei dem neue und effiziente Formen des Zusammenarbeitens entworfen und etabliert
werden. Teamentwicklung ist eine fortlaufende Erfahrung (Aktivitit), d.h. sie sollte gleichzeitig oder in
Verbindung mit der Arbeit geschehen." Teamsupervision ist gleichsam die Schnittstelle, wo die Refle-
xion der Zusammenarbeit einzelner Mitarbeiter übergeht in die Betrachtung und V-.'änderung der ge-
samten Organisation und umgekehrt die gesamte Organisation sich verdichtet und beispielhaft abbildet
im Funktionieren eines Teilsystems.



Sup e wi s ion und S c hule ntw ic klung 317

Faszinierend ist hier die Idee und Erfahrung, dass die daran Beteiligten zu den Exper-
ten ihrer eigenen Organisation werden. Diese Art der Lehrerfortbildung bildet gleich-
sam den hochinteressanten und komplexen Gegenpol zlur Praxisbegleitung, die sich
nach unserer Erfahrung unnötigerweise selbst einengt, indem sie sich darauf be-
schränkt, Untenicht zu verbessern und zu optimieren. Die Beteiligung an Organisati-
onsentwicklungsprojekten (abgektirzt:OE) bringt eine neue Qualität in die Tätigkeit als
Lehrer, indem durch die gemeinsame Untersuchung von Rollen und Organisation eben
diese Rollen verändert und bereichert werden. Hier schliesst sich der Kreis: Kann in
der Einzel-und Teamsupervision der Lehrer behutsam angeleitet werden, sich anderen
gegenüber in seiner beruflichen Tätigkeit zu öffnen, so findet der einzelne Lehrer in
Öe-eroiet<ten neue, individuelle Sinn-und Bedeutungshorizonte, die ihm helfen, läh-
mende Stagnation und allmähliches Verdämmern in Richtung Pensionierung zu über-
winden.

Statt Fallsupervision - Supervision von Fall zu Fall

Mancher Leser mag in dieser Darstellung die sogenannte Fallsupervision vermissen,
jene Supervision also, in deren 7,entrum das eigentliche Objekt des Bemühens, der
Schüler also, steht.

Aus unserem systemischen Verstcindnis von Supervision, Teqmentwicklung und Op
heraus halten wir allerdings die klassische Form der Fallsupervision, die sich lediglich
mit der Interaktion des betreffenden Lehrers mit einem bestimmten Problemkind be-
schäftigt, für überholt. Diese Form der Reflexion ist häufig bloss geeignet, Gefühle_der
Ohnmacht beim betreffenden Lehrer zu bestätigen und zu verstärken, bzw. eine Lö-
sung in die Wege zu leiten, die sich auf die Veränderung der Zweierbeziehung Lehrer-
Kind konzentriert und beschränkt.

Hier haben wir bessere und eindrücklichere Erfahrungen mit dem gesammelt, was wir
Supervision des Helfursystems nennen möchten. Die daran beteiligten Lehrer haben
uns bestätigt, dass di-ese Form nicht allein ganz handfeste Hilfe im konkreten Einzelfall
brachte, sondern darüber hinaus eine Form der (situativ verankerten) Fortbildung dar-
stellte, die sie auch in anderen Zusammenhängen zunehmend praktisch verwerten und
anwenden konnten.

Wir bitten bei der Supervision des Helftrsystems alle an der Eraiehung und Schulung
eines bestimmten Kindes Beteiligten, an einer oder mehreren Sitzungen teilzunehmen.

Da kommen etwa (Beispiel: CP-Heim Chur) zusammen:Zweilehrerinnen, eine Phy-
siotherapeutin, eine Sprachtherapeutin, eine Intematserzieherin, der Heimleiter, Vater
und Multer des betreffenden Kindes. Dabei geht es darum, Ziele und Methoden der zu
leistenden Erziehung und Schulung des betrffinden Kindes durch die einzelnen Betei-
ligten zu diskutieren und zu koordinieren Bei solchen Sitzungen zeigt es sich jeweils
mit grosser Eindrücklichkeit, wie Symptome von Verhaltensauffrilligkeiten bei dem
betreffenden Kind häufig symbolische Inszenierungen der Unterschiede, die zwischen
den Auffassungen der Erzieher bestehen, sind. Es geht den Beteiligten dabei relativ
rasch auf, welch grosse, kreative Anstrengungen ein Kind eigentlich unternehmen
muss, um zwischen all den Glaubenssätzen und Ansprüchen der Erwachsenen eini-
germassen unbeschadet lavieren zu können und doch allen irgendwie gerecht wer{en
Zu können! Für Eltern und Lehrer gleichermassen entlastend ist die dabei gemachte Er-
fahrung, dass das (problematische) Verhalten des Kindes sich durch das Wechselspiel
aller Beteiligter enifaltet und (in der Regel) nicht durch das schuldhafte Vorgehen eines
Einzelnen oder eines Paares (etwa der Eltern). Lehrer wissen zwar theoretisch um die-
sen Sachverhalt, erleben aber oft genug, dass sie von aussen als Ursache von Proble-
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men bezeichnet werden oder geben selbst den Ball wieder nach aussen (sei es zum
Schulpsychologischen Dienst oder sei es zu den Eltern) zurück. Die Form der heute
noch seltenen Supervision des Helftrsystemskötnte hier entscheidend zu einer verän-
derten Sicht- und Handlungsweise flihren. Nachzutragen bleibt, dass diese Form der
Supervision höchstens drei bis vier Sitzungen von ca. eineinhalb Stunden Dauer bean-
sprucht und,in d91 Regel zu dauerhaften neuen Formen der Kooperation der Beteiligten
und zu raschen Verhaltensänderungen beim Kind führt. Denkbar ist diese Form iuch
unter Einbezug von Mitarbeitern eines schulpsychologischen bzw. schulpsychiatri-
schen Dienstes, die so in das Netzwerk des Helfersystems eingebunden weidän könn-
ten,_was der oft beklagten mangelnden Kooperation zwischen Lehrern und Schulpsy-
chologen entgegenwirken würde.

Was Hänschen nicht lernt ...

Die Vorbehalte vieler Lehrer Supervision gegenüber haben (neben schon erwähnten,
berechtigten Einwänden gegenüber Fehlformen von Supervision bzw. mit eigenen
schlechten Erfahrungen) viel zu tun mit Unkenntnis dieser Form von Lehrerfortbil-
dung.

Dies wiederum verweist darauf, dass in der Lehrerausbildung dem ganzen Bereich Su-
pervision samt seinen konzeptionellen Hintergründen zu wenig Gewicht zugemessen
wird. Es ginge in der Lehrerausbildung weniger darum, Supervision anzubieten, als
darum, über Supervision zu informieren.

Gegen freiwillige Supervision während der Ausbildung (im Sinn eines Angebotes der
Ausbildungsinstitution) ist nichts einzuwenden, im Gegenteil. Es darf aber aus Erfah-
rung vermutet werden, dass Berufsanfänger zuerst einmal in ihren Beruf hineingehen
wollen, bevor sie bereit und in der Lage sind, sich reflexiv davon distanzieren zu kön-
nen. Darüber hinaus ist auch zu bedenken, dass junge Erwachsene häufig einen nur
kleinen, knapp für die Alltagsgeschäfte ausreichenden Vorrat an Selbstwertgefühl be-
sitzen, der durch Supervision im Sinn von kritischer Reflexion der eigenen beruflichen
Tätigkeit nur allzu leicht ins Wanken gebracht werden kann. Aus diesen Gründen ist
ein allzufrüher, praktischer Einstieg in Supervision nicht zu empfehlen. Was aber in
der Lehrerausbildung vermehrt gemacht werden sollte, ist die Vermittlung von Kennt-
nissen über Supervision.

Aus Erfahrung wissen wir, dass den angehenden Lehrern über Beispiele aus der Praxis
ein erstes, anschauliches Bild von dem, was Supervision sein könnte, vermittelt wer-
den kann. Sei es, dass ein amtierender Lehrer von seinen eigenen Supervisionserfah-
rungen berichtet, sei es, dass ein Supervisor eingeladen wird, von seiner Arbeit zu
berichten. Wir haben auch schon Supervisionssitzungen auf Video aufgenommen und
Lehrerstudenten in kommentierter Form gezeigt. Dieses Verfahren hat sich in Kombi-
nation mit der Erarbeitung entsprechender Hintergrundinformation (2.8. Rollentheorie,
Psychologie und Soziologie der Organisation, etc.) sehr bewährt und zu weiterftihren-
den, freiwilligen Aktivitäten von Lehrerstudenten (Semesterarbeiten über bestimmte
Aspekte von Supervision, Interviews mit Supervisoren, Aufnahme einer eigenen Su-
pervision) geführt.

Es ist auch darauf hinzuweisen, dass viele Themen, die traditionellerweise im Bereich
Psychologie und Pädagogik der Lehrerausbildung auftauchen, zwangslos mit dem
Thema der Supervision verknüpft werden können. Wir denken hier etwa an die Beob-
achtung sozialer Systeme, Berufsrolle des Lehrers, Psychologie und Soziologie der
Institution Schule, Wir sind in diesem Zusammenhang immer wieder überrascht, wie
selbst bestandene Lehrer Konzepte wie "Rolle" und "Institution", die sie theoretisch



zwar auf Verlangen durchaus differenziert darstellerr können, nicht mit ihrer eigenen
Arbeit in Verbiridung bringen. Das führt uns zur Überzeugung, dass es auch in der
Lehrerfortbildung selbst noch viel mehr Aufklärungs-und Informationsarteit inbezug
auf Supervision ünd OE braucht. Es ist nicht damit getan,dass private oder kantonale
Lehrerfortbildungsinstitutionen Supervision und OE anbieten, sondern es braucht
zuerst und vor alläm einmal Information und Aufklärung vor Ort, d.h. draussen in den

Gemeinden und Schulhäusern. Wird dies getan, so setzt auch erste Vernetzung und
Implantation von Supervision und OE ein: Lehre_r beginnen in ihren Arbeitskontexten
das Gehtirte zu diskuiieren und zu verarbeiten. Wir haben mehr als einmal erlebt, dass

aus solchen Vorträgen weitere Aktivitäten wie Einzel-, Gruppen- und Teamsupervision
herauswuchsen und schliesslich in eigentlichen OE-Projekten mündeten.

Notwendige Qualifikationen von Supervisoren im Bereich
der Lehrerfortbildung

Die von uns genannte Vielfalt und Komplexität von "supervisions"-Prozessen verweist
darauf, dass Supervisoren Mehrfachqualifikationen aufweisen müssen. Wir haben be-

reits darauf auimerksam gemacht, dass weder pädagogische noch psyctrologilche

@zw. psychotherapeutischJ) Qualifikationen aUgin_ genüg9l.unl als Supervisor Ptiq "-uwerdeä.Äuch genügen weder betriebswirtschaftliche Qlalifikationen und/oder Ausbil-
dungen und Eifahrungen im Managementbereich für sich genommen als ausreichende

Grundlage ftir die Supervisorentätigkeit.o

Ein Muss fär Supervisoren ist die differenzierte Kenntni,q der Organisation Schule. Ob
man dieses Wisien als Lehrer, durch ein Pädagogikstudium oder auf anderen Wegen
gewonnen hat, ist dabei von zweitrangigerBedeutung..ls ist-zwar auf der einen Seite

ion Vorteil, wenn der Supervisor im ichulischen Bereich selbst Lehrer (gewesen) ist.
Auf der anderen Seite geiät der Supervisor mit eigener Lehrerv-ergangellei1' wie wir
aus eigener Erfahrungiur allzu gu1 wissen, nicht selten in Gefahr, sich (wieder)-als
Exper-te aufzuführen, Itatt sich als neutraler, interessierter und neugieriger Beobachter
dem Klientensystem zur Verfügung zu,stellen. Darüber hinaus kann es auf der unbe-
wussten Ebenä archzt Reinszinieiungen unbewöItigter Situationen der eigenen beruf-
lichen Tötigkeil kommen - etwa in de1 Weise, dass Supervisanden endlich die ideale
Schule, die-man selbst einst nicht schaffie, verwirklichen sollen.

Bei entsprechenden Kenntnissen der Organisation Schule kann es so durchaus sinnvoll
und bereichernd sein, wenn der Supervisor aus einem anderen Feld kommt. Nicht sel-

ten ist ein sogenannter Nicht-Experte viel eher in der Lage,,die wichtigen,. die dummen

Fragen zu ställen, die keinem metr in den Slnn kommen, der länger als vierzehn Tage
in där Organisation Schule tätig gewesen ist.7

Eine beraterische Grundausbildung als Voraussetzung für die Supervisorentätigkeit ist
gerade im Bereich der Supervision von Lehrern ein IVIuss. lln-glaFig_e Berufsaus-
übung, wenn möglich im Führungsbereich einer Organisation-,bildet die Grundlage für
die A-usbildung z-um Supervisor an einem anerkannten Ausbildungsinstitut. Diese, von
wenigen Ausnähmen abgesehen, berufsbegleitenden Ausbildungen werden in der Re-
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6 Es gibt zunehmend Organisationsberater aus dem industriellen Bereich, die Schulen "beraten". G.
piaeiweistin seinem Aiikel daraufhin, welche verhängnisvollen Konsequenzen.es hat, wenn dabei

die ;Unterschiede, die die Unterschiede machen" zwischen betrieblicher und schulischer Organisation
aus Unkenntnis heraus übersehen werden.
7 Das gilt selbstverständlich auch für andere Institutionen ! Fachfremde Berater sind nicht selten besser

als Expärten in der Lage, Schwachstellen aufden ersten Blick zu erkennen.
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gel durch Lehrsupervisionen so begleitet, dass die Ausbildungskandidaten bereits wäh-
rend-dieser Zeitihre praktische Tätigkeit aufnehmen können. Es gibt aber auch immer
wieder durchaus sehr fähige Supervisoren, die sich ihre Qualifikätionen gleichsam im
Eigenbau zusammengesttickelt haben, etwa durch die Kömbination voripsychologi-
schen, psychotherapeutischen, gruppendynamischen, sozialpsychologisch-e4 soziolo-
gischen, betriebswirtschaftlichen und arbeitspsychologischeir iilemen-len theoretischer
und praktischer Art.

Nach unserer Beobachtung kann die Verwendung eines bestimmten methodischen An-
satzes (2.8. Gestaltansatz, agogischer Ansatz, Balintansatz, systemischer Ansatz)
durch einen speziell darin geschulten Supervisor in bestimmten Fiillen zwar hilfreich
sein. Häufig_allerdings reicht die Verwendung eines Ansatzes für die Bewältigung der
komplexen Beratungsalfgaben im Rereich dei Schule nicht aus. Hier ist vom Supärvi-
sor eine kluge, reflektierte Integration verschiedener Ansätze, Methoden und Iirstru-
mentarien zu verlangen.

Beim Engagement eines Supervisors ist es ebenso legitim wie nötig, nach beruflichem
Hinte-rgrund und nach den spezifischen Qualifikationen als Supervisor zu fragen. Ge-
rade bei der Supervision von Lehrern,dip aus verschiedenen Gründen ein bJsonders
heikles Geschäft darstellt, ist dies in besonderem Mass nötig. Das von uns dargestellte
Dreieck Individuum-Rolle-Organisation kann dabei Hilfe 6ei der Erkundungion Su-
pervisorenq_ualität leisten. Besonderes Gewicht wird man dabei, sofern man unser sy-
stemisches Verständnis von Supervision unterlegt, den Qualifikationen im Bereich Or-
ganisation,_Organisationsberatung und Organisationsentwicklung zumessen. Supervi-
soren, die Organisation nicht auch in systemtheoretischer Sichtweise theoretisch und
praktisch zu begreifen imstande sind,werden gerade im Bereich der Schule verkürzte
und einseitige Formen von Supervision anbieten.

Literatur

Siehe Artikel "Schulentwicklung als Organisationsentwicklung" von G. Fatzer in dieser Nummer

Inserat
Institut für Supervision und
Organisalionsenlrvicklung Ziirich
Dr. G. Fatzer.und Partner, Zelgntatt 16,
8627 Grüningen
2jährige, berufsbegleitcnde

Ausbildung in Supervision, Praxisberatung und
Organisatiönsentivicklung'
für Personen aus psychologischen/pädagogischen/personalentrvick lerischen
Berufen, rJie mit der Beratung und Supervision von Einzelpersonen, Teanrs,
Projektgruppen oder ganzen Organisationseinheiten beschäftigt sind. Zietgrup-
pen: Personalentrvickler, Organisationsberater Projektbegleiter Praxisberate-
rlnnen, Führungskräfte aus dem Cesundheits-/Sozial-AVitschaftsbereich.

50 Tage Blocksenrinare, Lehrsupervisionen in Gruppen. Seit l0 Jahren tätiges
und international anerkanntes Traiirerteam, das sich im Verbund für Personal-
entwicklung und OE TRIAS in der Schweiz, Deutschland untl österreich
organisiert hat. Vom Berufsverband BSP offiziell anerkannt.
Verlangen Sie unsere Detailprogramme: Institut für Supervision und OE,
Dr. G. Fatzer, Zelgmatt 16, 8627 Grüningen, Telefon 01 9354561, Fax 01 936 1481.

. ' ::ri

S



BzL 3/93 32r

Gemeinsam statt einsam
Problemorientiertes Training und kollegiale Praxisberatung im Rahmen der
Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern zu schulischen Heilpädago-
ginnen und -pädagogen

Johannes Gruntz-Stoll

Das 'Problem-orientierte Training'(Pallasch u.a. 1987) istfi)r lzhrkröfte aller
Schularten und -stufen entwickelt worden und als Instrument zur Auseinander-
setzung mit Schwierigkeiten aus dem Kindergarten- und Schulalltag in Bera-
tungsgluppen gedacht. Eingeführt im Rahmen von Aus- oder Fortbildungsver-_
ansiahuigen ist das Training darauf angelegt, dass die Teilnehmer zunehmend
Verantvvortung fiir den Beratungsprozess und schliesslich dessen Leitung über'
nehmen: KollZgiale Praxisberatung wird so zu eiller Form der problem- und
praxisorientierten Zusammenarbeit im Kollegium. Uber Erfahrungen, beobach-
-tete 

Entwicklungen und vermutete Wirkungen im Zusammenhang mit der Ein-
und Durchfiihrung des 'Problem-orientierten Trainings' im Rahmen des Di-
plomstudiums in Schulischer Heilpädagogik am Sonderptid.agogischen Seminar
des Kantons Bern in Biel berichtet dieser Beitrag.

Unbefriedigende Situationen im Schulalltag, Schwierigkeiten mit einzelnen Schülerin-
nen und SchUlern oder Schülergruppen, wiederkehrende Engpässe und Sackgassen im
Unterricht oder Unbehagen nach einem Elterngespräch - dies sind Erfahrungen, die
jede Lehrkraft macht. Wie die Freuden gehören auch die Leiden zum Irhrerberuf; und
wo geteilte Freuden doppelt erlebt werden, wiegen mitgeteille Leiden weniger, ja
vielleicht gar halb so sch*er. Allerdings müssen dazu die erwlihnten Schwierigkeiten
und Sackgassen zuerst einmal als leidvoll erlebt und das Leiden als solches erkannt
werden, bevor der Schritt zur Mitteilung möglich wird. Doch wann und wo lernen
Lehrerinnen und Lehrer, ihre beruflichen Schwierigkeiten und Probleme mit Kollegin-
nen und Kollegen zu besprechen? Gilt es in Lehrerkreisen nicht vielmehr als chic,
keine Probleme zu haben? Und sind nicht gelegentliches Unbehagen und Unzufüeden-
heit in Lehrerzimmern Tabuthemen?

Zu beobachten ist eine zweifache Schwellenangst - zum einen die Angst davor, eine
Schwierigkeit als Problem zu identifizieren und damit sich selber ein Unvermögen zu-
zugestehön: "Natürlich läuft bei mir nicht immer alles rund, aber eigentliche Probleme
hafien höchstens die andern", lautet die entsprechende Devise. Zum andern gibt es die
Angst, sich gegenüber den Kollegen und Kolleginnen eine Blösse zu geben: 'lS.ich91-

lich suchen wii die Kooperation, aber wir finden nur die Konkurrenz", heisst hier die
bittere Wahrheit. Also ist sowohl die Schwelle gegenüber den Kolleginnen und Kolle-
gen wie auch jene im Umgang mit alltäglichen Herausforderungen zu überwinden,
wenn Lehrkräfte Schwierigkeiten gemeinsam statt einsam angehen wollen.

Während der vergangenen vier Jahre habe ich mit einem Modell der kollegialen Praxis-
beratung Erfahrungen gesammelt. Teilnehmer sind Kindergärtnerinnen und Lehrerin-
nen und Lehrer veischiedener Schulstufen und -arten, die sich nach mehrjähriger Be-
rufstätigkeit fiir die Weiterbildung in schulischer Heilpädagogik entschieden haben. Im
Rahmen von jeweils halbtägigen Treffen im Abstand von sechs bis acht Wochen sind
Probleme aus dem Kindergarten- und Schulalltag besprochen und dabei Formen der
Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen ausprobiert und eingeübt worden. Auf
welche Weise und mit welchem Erfolg, darüber soll im Folgenden Aufschluss gegeben
werden. Die Ausführungen stützen sich einerseits auf die Veröffentlichungen von Wal-
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demar Pallasch,Heino Reimers und Wolfgang Mutzeck, andererseits auf Beratungs-
und Gesprächsprotokolle sowie zwei Befragungen unter ehemaligen Teilnehmern. -

Das Problem-orientierte Training

In den siebziger Jahren sind in der khrerbildung verschiedene Trainingsformen - wie
etwa das Micro-Teaching oder das khrverhaltenstraining - in Mode gekommen; die
einseitige Ausrichtung auf professionelles Verhalten hat dazu geftihrt, dass derartige
Trainings bald einmal als oberflächliche Prozedur in Vemrf und Vergessenheit geraten
sind, während die Orientierung an persönlichen Haltungen neue Formen der Auseinan-
dersetzung mit Unterrichtssituationen verlangt. Zu diesen - Ende der achtziger Jahre
entwickelten - Konzepten gehört das "Problem-orientierte Training'l (Pallasch u.a.
1987, 80/81), das "flir Lehrer aller Schularten und Klassenstufen" gedacht und aufdie
Auseinandersetzvngmit den "vielfiiltigen Formen von Störungen ünd den sich daraus
ergebenden Konflikten und Problemen mit ihren für die jeweils Beteiligten entste-
henden emotionalen Belastungen" gerichtet ist. Welches sind nun aber die Ziele des
Problem-orientierten Trainings? Auf welchen Grundlagen beruht es, und auf welche
Weise verläuft es?

Die lnteressen

Das Problem-orientierte Training basiert auf einer subjektorientierten, konstruktivisti-
schen Sichtweise von Schwierigkeiten und Störungen, wie sie im Schulalltag aufueten.
Das heisst, dass im Mittelpunkt der Auseinandersetzung mit Kindergarten- und Schul-
problemen das betroffene Subjekt, die Kindergärtnerin/der Kindergärnter bzw. die
Lehrerin/der Lehrer, steht: Die subjektive Kompetenz der betroffenen Lehrkraft um-
fasst sowohl die Erfahrungen und Erlebnisse, bei denen das Training einsetzt, wie
auch die Handlungsmöglichkeiten, auf welche das Training ausgerichtet ist.

Dabei stellen die Erlebnisse wie die möglichen Handlungen Konstruktionen dar: Wirk-
lichkeiten - also Unterrichtssituationen, Beziehungen zv Schülerinnen und Schülern
oder Gesprächsabläufe werden von den Beteiligten aus ihrer jeweiligen Perspektive
wahrgenommen und gedeutet; die Erfahrungen in ein und derselben Situation sind für
jeden Beteiligten anders, weil sie aus einem besonderen Blickwinkel "gemacht" oder
eben konstruiert werden. Um unbefriedigende Situationen, an denen mehrere Indivi-
duen beteiligt sind, zu erfassen, zu verstehen und zu ändern, ist die Beschäftigung mit
der Erf4hrung einer betroffenen Person bzw. mit ihren subjektiven Konstruktionen
zweckmässig und wirkungsvoll. Zweckmässig in dem Sinne, als davon ausgegangen
werden kann, dass jede Sicht Wahres enthält und damit Schlüsselgewalt zu erlebten
Situation innehat; wirksam auf die Weise, dass ein System sich verändert, sobald ein
Systemteil nicht mehr mitspielt - warum also flir einmal nicht die Leh*raft?

Das Problem-orientierte Training verfolgt - grob umrissen - zweiZielsetzungen: Zum
einen die "konkrete Arbeit mit dem Betroffenen aa seinem individuellen Problem aus
seiner subjektiven Sicht, um ihm eine grössere Bandbreite der möglichen Perspektiven
bezüglich seines Problems zu eröffnen, für die praktische Arbeit Lösungen anzubieten
und gegebenenfalls eine emotionale Entlastung zu ermöglichen" (Pallasch u.a. 1987,
81); zum andern aber geht es darum, dem Betroffenen wie den übrigen Teilnehmen
"durch das Kennenlernen des Trainings einen Anleitungsfaden in die Hand zu geben
mit dem Ziel,bei auftretenden Problemen auch ohne geschulten Trainer mit Kollegen
oder allein arbeiten zu können" (ebd.). Das Interesse, eigenverantwortlich in Zusam-
menarbeit mit Kolleginnen und Kollegen Problemsituationen aufzugreifen und Lö-
sungsperspektiven zu entwickeln, steht nach meinem Dafürhalten im Einklang mit der
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Zielsetzung von Lehreraus-, -fort- und -weiterbildungen, welche nicht nur Fach-, son-
dern auch Persönlichkeits- und Sozialkompetenz vermitteln und erweitern sollen. Hier
liegt denn auch eine besondere Qualität des Problem-orientierten Trainings, die im me-
thodischen Konzept ihren Ausdruck findet.

Die Methode

Der ebenso einfache wie klare Ablauf des Problem-orientierten Trainings ist daraufttin
angelegt, die Teilnehmer nicht nur zur handlungswirksamen, Auseinandersetzung mit
un6efriedigenden Situationen des beruflichen Alltags anzuleiten, sondern sie zugleich
zur Mitgesialtung und Leitung des Trainingsprozesses zu befühige:r. Dies geschieht-in.

erster ünie duröh die prägnänten und präzisen Strukturen des Trainings, das zehn
Schritte umfasst:

l. Präsentqtion des Problems durch die betroffenen Teilnehmer im Rahmen der Trai-
ningsgruppe,

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

3. Feidback zur ProbTemsituation anhand der subjektiven Wahrnehmungen aller Teil-
nehmer,

4. Interpretationen des Problems durch die nicht-betroffenen Teilnehmer,
5. Periöntiche ZielsetzungenundWahl eines Etappenziels durch die betroffenen Teil-

nehmer,
6. Brainstorming über Interventionsmöglichkeiten nJm gewählten Ziel durch die

nichtbetroffenen Teilnehmer,
7 . Prözisierung der Interventionbzw. Entscheid der betroffenen Teilnehmer ftir eine

der gegebenen Möglichkeiten,
8. Simulätion der Iniervention in Form der subjektiv-aktionalen Darstellung in der

Trainingsgruppe,
9. Reatisatiin rier Intervention durchdie betroffenen Teilnehmer in der eigenen beruf-

lichen Praxis, sowie die
I0. Mßserfolgskontrolle durch die betroffenen Teilnehmer anhand von vier Fragen zur

Uberprüfu ng der Intervention.

Zwar wird das Trainingskonzept von seinen Autoren als Problem-orientiert bezeichnet,
doch erweist es sich in der Durchführung zugleich als lösungsorientiert und - darüber
hinaus - als erstaunlich handlungswirksam. Die Ausrichtung auf realisierbare Lö-
sungsmöglichkeiten zeigt sich in der Gewichtung der einzelnen Schritte: W?ihrend die
Schiitte äins bis vier der Problemdarstellung und -entwicklung dienen, sind weitere
vier Schritte des Trainings der Entwicklung und Konkretisierung von Lösungsper-
spektiven gewidmet. Die Handlungswirksamkeit ergibt sich einerseits aus dem Probe-
fr^andeln in-der Trainingsgruppe, andrerseits und vor allem aber aus der Wahl einer In-
terventionsmöglichkeit äurCh den betroffenen Teilnehmer, womit gegenüber der
Gruppe die Verpflichtung eingegangen wird, der gewählten Intervention im beruflichen
Alltag zumindest eine Chance zu geben.

Während der gesamte Trainingsablauf Ahnlichkeiten mit Strategien der Problemlösung
aufweist und fuer nicht näher erörtert werden soll, verlangen zwei Schritte ein paar er-
läuternde Worte. lN'4it subjektiv-aktionaler Darstellung als Hilfe zur Präsentation und
Konkretion der geschilderten Problemsituation ist nicht etwa eine Form des Rollen-
spiels oder Psycfiodramas gemeint; vielmehr sind die betroffenen Trainingsteilnehmer
aufgefordert, ihre subjektive Sicht der als unbefriedigend oder-belastend erlebten Si-
tuation zu inszenieren - unter Zuhilfenahme der nichtbetroffenen Teilnehmer, die
gleichsam als Statisten zur Rekonstruktion der Erfahrungen b9i1rag9n. Diese Inszenie-
irng der Problemsituation wird nach getroffener Wahl einer zielgerichteten Interventi-
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onsmöglichkeit wiederholt, wobei wiederum die subjektive Sicht der betroffenen Teil-
nehmer ür die subjektiv-aktionale Darstellung massgöblich ist.
Ebenfalls erläuterungsbedürftig ist nach meinem Dafürhalte der Schritt der Misser-
folgskontrolle. der wie die Verwhklichung der gewählten Intervention im beruflichen
Alltag, ?lso ausserhalb der Trainingsgruppe, vollzogen wird. "Ein Training kann nui
$g1e{9Jsr9ich sein, wenn man si& von ihm keine wunder verspricht" (pälasch u.a.
1987, 98), das heisst, dass das Problem-orientierte Training sowohl eigebnis- wie
auch prozessorientiert angelegt ist: Während für die Bew2iltilung der als-unbefriedi-
gend erlebtel Situatio-n im Kindergarten- oder Schulalltag eirikoikretes Ergebnis des
Trainings wichtig und entscheidend ist, ist darüber hinaüs die Bereitschaft] den pro-
zess der Auseinandersetzung mit der Problemsituation weiterzuführen, für die
Entwicklung von Persönlichkeits- und Sozialkompetenz notwendis und unverzichtbar.
In diesem Sinne werden die betroffenen Teilnehmer aufgefordert, äie Wirksamkeit der
gewählten Intervention zu prüfen und Misserfolge nicht als Rückschläge, sondern als
vorgaben zur weiteren-twigklung zu sehen und zu nutzen - etwa durch äen Beizug an-
dere;.Interventionsmöglichkeiten, durch den Entscheid fiir andere Zielseatngen, durch
die Uberprüfu{g d,er zusammengetragenen Deutungsmöglichkeiten oderäurch die
Frage nach der Lösbarkeit des Problems.

Der Kontext
Nach dieser starkgerafften und daher etwas abstrakten Schilderung des methodischen
$ory"ptg des Problem-orientierten Trainings stecken ein paar Angaben zum Kontext
derDurctrflihrung des-Trainings den Rahmen ab, auf den där Erfahirngsbericht zu die-
ser Form der kollegialen Praxisberatung Bezug nimmt. Der zeitliche Rahmen der Zu-
sammenkünfte der Trainingsgruppen umfasst jeweils dreieinhalb Stunden - unterbro-
chen durch eine rund halbstündige Pause; weil fiir die Einstiegs- und die Schlussrunde
je eine gute Viertelstunde eingesetzt werden müssen, bleiben für die eigentliche Trai-
ningsarbe-t gstzwei Stunden. In der Regel ist die erste der beiden Stundän der Darstel-
lung und Entwicklung der Problemsituation gewidmet, während - im Anschluss an die
lauqe - 1n dgn Lösulgsperspektiven und Interventionsmöglichkeiten gearbeitet wird.
Der beschränkte zeitliche \ahmen verlangt die zielstrebige Durchftihrui-g der einzelnen
Trainingsschritte und eine Beschränkung der TeilnehmerZahl.

Eine_G. ru-ppengrösse von sechs Teilnehmern hat sich als günstig erwiesen - hinsichtlich
der Vielfalt und der Uberschaubarkeit der Sichtweisen, Voischläge und Beiträge.
Grössere Gruppen erfordern nicht nur mebrZeit, sondern auch methofusche Variantän,
etwa um Teilnehmerbeiträge zu sichern; kleinere Gruppen laufen Gefahr, bei der sub-
jektiv-aktionalen Darstellung von Problemsituationen nicht genügend Statisten bzw.
Beobachter plazieren zu können und ausserdem zu wenig unterschiädliche Sichtweisen
zu formulieren und so an Lebendigkeit zu verlieren.

Mit zwei halbtagigen Treffen pro Gruppe und Quartal ist nach meinem Dafiirhalten die
minimale Frequenz einer Trainingsgruppe gegeben; häufigere Zusammenkünfte sind im
Rahmen des Studiums am Sonderpädagogischen Seminar des Kantons Bern nicht
mög_lich. Aufgewog_en wird die eher geringe Frequenz von sechs bis acht Halbtagen
p_ro Jahr durch die Kontinuität der Trainingsarbeif über insgesamt zwei Jahre undäie
Konstanz 9er Trainingsgruppe als Teil einer Weiterbildungsklasse. Diese Konstanz gilt
auch für cen räumlichen Rahmen: Jede der Gruppen, miidenen ich während der vär-
gangenen Jahre gearbeitet habe, ist für das Probläm-orientierte Training jeweils in "ih-
rem" Raum zusammengekolnmen. Variiert haben hingegen die verwendeien Hilfsmittel
zur Ergebnis.sicherung - Fltpchart, Tnttelin verschiedenen Farben, Folien und derglei-
chen - und die Gestaltung der Sitzordnung - Stuhlkreis, Tischquadrat, Tafelrunde-usf..
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Welches sind nun aber die Lernprozesse, welche bei den Trainingsteilnehmern unter
diesen Rahmenbedingungen in Gang gesetzt worden sind?

Die kollegiale Praxisberatung

Die ersten Trainingsgruppen sind in einem Orientierungsschreiben unter dem Titel
'Probleme aus dem Kindergarten- und Schulalltag'über Ziele und Vorgehensweisen,
Ort und Zeit sowie Gruppeneinteilung der'Fallsupervision in Kleingruppen im Rah-
men Problem-orientierten Trainings' informiert worden; bei der ersten Zusammenkunft
habe ich den Teilnehmern das Trainingsmodell kurz vorgestellt und zugleich den Ab-
lauf der gemeinsamen Arbeit umrissen. Bei den Teilnehmern dieser Gruppen handeltes
sich umStudierende des Sonderpädagogischen Seminars im zweiten Jahr der berufs-
begleitenden Weiterbildung; das bedeutet, dass sowottl zwischen den Teilnehmern wie
auöh gegenüber mir als Initiant und Iriter des Trainings Beziehungen und Erfahrungen
in deiZüsammenarbeit vorausgesetzt werden können. Zwei weitere Gruppen sind mit
ganz anderen Voraussetzungen im ersten Jatr des viersemestrigen Vollzeitstudiums ins
Training eingestiegen; dabei habe ich versucht, die Teilnehmer schrittweise ins pro-
blem-oiientierte Training einzuführen: Erst nach verschiedenen Vorformen der
kollegialen Praxisberatung ist das Problem-orientierte Training zum Zuge gekommen.

Obwohl ich neben den erwähnten mit verschiedenen weiteren Trainingsgruppen gear-
beitet habe und immer noch arbeite, nehme ich im Folgenden vorwiegend auf diejeni-
gen Erfahrungen Bezug, die im Umfeld der Gruppen am Sonderpädagogischen Semi-
nar gewonnen worden sind - vor allem wegen der vollständig vorliegenden Rückmel-
dungen der Trainingsteilnehmer dieser Gruppen. Bevor die Beurteilung des Problem-
orientierten Trainings aus der Sicht der Teilnehmer zur Sprache kommt, werden
zunächst die vorgeschlagenen und bearbeiteten Themen, sowie die beobachteten und
vermuteten Prozesse vorgestellt und erörtert.

Die Themen

Wann wird ein Thema zum Problem? Und unter welchen Umständen lässt sich ein
Problem zum Thema machen? Das Problem-orientierte Training ist darauf angelegt,
dass problematische Situationen in der kollegialen Beratungsgruppe thematisiert wer-
den; Trainingsablauf und Rahmenbedingungen sollen die Auseinandersetzung mit
Problemen ermöglichen und erleichtern. Damit sind die Umstände gegeben, unter
denen Probleme auf den Tisch und zur Sprache gebracht werden können, ohne dass
damit ein Trainingserfolg garantiert ist. Am Erfolg des Trainings sind die Teilnehmer,
die Leitung, das Konzept und der Kontext gleichermassen beteiligt; von Seiten der
Teilnehmer ist dabei in erster Linie die Bereitschaft gefordert, eigene Probleme in der
Gruppe preiszugeben und auf Probleme anderer Teilnehmer einzugehen.

Die Bereitschaft zur Preisgabe eigener Probleme verlangt einerseits das, was ich als
individuelles Problembewusstsein bezeichne, und andrerseits etwas, das sich als kol-
legialer Vertrauensvorschuss umschreiben lässt. Beides ist nicht selbstverständlich und
ist im Zusammenhang mit den eingangs geschilderten Schwellenängsten zu sehen: Für
viele Kindergärtnerinnen und Irhrkräfte sind Probleme ganz einfach persönliche Män-
gel und Schwächen; ihr Eingeständnis ist mit Angsten und Widerständen verhängt.
Wenn Probleme so negativ bewertet werden, ist auch dem Problembewusstsein und
dem Austausch von Problemen kaum Positives abzugewinnen; vielmehr wird die Aus-
einandersetzung mit Problemen nach Möglichkeit vermieden. Um mit derartigen Ver-
meidungsstrategien zurecht- und damit in der Trainingsgruppe weiterzukommen, gibt
es verschiedene Möglichkeiten. Am naheliegendsten ist es nach meinem Dafürhalten,
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$ngste und Widerstände anzusprechen und sowohl auf die Stzirke der eingestandenen
Schwäche wie auch auf die Chance der Arbeit in der Gruppe hinzuweisen.Eine andere
Möglichkeit iq1di", anstatt von Problemen von Themen iri sprechen: Themen aus dem
beruflichen Alltag, die immer wieder für Unzufriedenheit oäer Nachdenklichkeit sor-
gen, die vorübergehend die Arbeit hemmen oder belasten - mit anderen worten, The-
men, aus denen Probleme werden könnten...

Solche Themen sind beispielsweise schleichendes Unbehagen in der Heimschule we-
gen unklarerFührungsstrukturen, wachsende Unsicherheit und Verkrampftheit in der
Zusammenarbeit mit einer Kollegilo{gt einem Kollegen, untemchwellile Schuldge-
flihle in der Arbeitsteilung mit einer Teilzeitlehrlaaft; ttiematisiert und bearSeitet wo.öen
sind aber auch Ratlosigkeit im Umgang mit okkultistischen Neigungen eines Schülers,
mit einem Schüler, der die Teilnahme am wöchentlichen KlassengJspräch verweigert,
mit Schülern, welche Teilzeitlehrkräftegegeneinander ausspielen, odei mit schwieri'gen
Schülern, deren Eltern den Kontakt und die Kooperation nüt der Heimschule ablehnä.
Und schliesslich sind als belastend erlebte Situationen - etwa beim Sprechen vor grös-
s9r9n $ryppgn vo-n Erwachsenen an Elternabenden oder Schulveranstaltungen -ider
als bedrohlich erfahrene Auseinandersetzungen etwa bei Unstimmigkeitenlwischen
Lefukraft__und Vorgesetztem bezüglich Anstellungs- und Arbeitsbedingungen im Mass-
nahmevollzugsheim - thematisiert oder eben problematisiert worden. -
Mit den als- Beispielen erwähnten Problemen, wie sie im Rahmen des Trainings zur
|pru*" gekommen sind, sind sowohl das Themenspektrum wie auch die ungäf?ihre
Verteilung der bearbeiteten Themenbereiche abgesteckt. Je ein Drittel der vorgebiachten
und b_es-prochenen Probleme betreffen entweder die Zusammenarbeit mit Kö[eginnen
und Kollegen - in der Klasse, im Schulhaus oder in der Institution - oder aber ei-nzelne
Schülerinnen und Schüler, deren Verhalten den als normal und erträglich empfundenen
Rahmen sprengl das verbleibende Drittel betrifft persönliche, also ünmittel6ar mit der
Person der betroffenen Teilnehmer verknüpfte Themen aus dem Berufs(um)feld.

Der Prozess
Aus der Sicht des Trainingsleiters halte ich die gezielte Auseinandersetzung mit der -
als belastend, schwierig, unbefriedigend oder eben problematisch erlebten - Situation
ags dem Berußalltag der betroffenen Teilnehmer irrder Gruppe für das entscheidende
Flement des Trainingsprozesses. Dieses Element der gemeinsamen Problementwick-
lung durch betroffene und nichtbetroffene Trainingstöilnehmer weist drei Merkmale
auf, die an der Wirksamkeit der Auseinandersetzung und damit an der Effizienz des
Trainings vorrangig beteiligt sind.

An erster Stelle ist das Element der Konfrontation zu nennen: Im wechsel der
(Re)Konstruktionen der subjektiven Erfahrungen der betroffenen Teilnehmer zunächst
durch diese selbst, dann durch die übrigen Teilnehmer, dann wiederum durch die be-
troffenen, gefolgt von den nicht-betroffenen und so weiter entsteht zwingend eine Ge-
genüFerstellung_unterschiedlicher Sichtweisen ein und derselben Erfahrung; diese un-
terschiedlichen Sichtweisen beruhen zwar alle auf der geschilderten subjelitiven Kon-
struktion der betroffenen Teilnehmer, beziehen sich aber entweder auf die rekonstru-
ierte Situation, auf die Rekonstruktion der Schilderung durch die nicht-betroffenen
Teilnehmer oder aber auf die geschilderte Konstruktion der betroffenen Teilnehmer.
Mit anderen Worten heisst dies, dass die betroffene Teilnehmer mit ihrer eigenen
Sichtweise - im Spiegel der Rekonstruktionsversuche der nicht-betroffenen Teilnähmer
ebenso konfrontiert werden wie mit den Sichtweisen und Deutungsversuchen der
nicht-betroffenen Teilnehmer.



Wichtig ist dabei, dass über die vorgetragenen Deutungen und An-Sichten nicht disku-
tiert wid; für Erkllirungen oder Rechtfertigungen ist nicht nur keiyeZnit vorgesehen,
sie sind im Training ganz einfach unerwünscht: Die betroffenen Teilnehmer müssen

also die Konfrontati-oi zunächst einmal akzeptieren, erhalten aber Gelegenheit, sich flir
eine der vorgetragenen Interpretationen zu entscheiden, eine Zielsetzullg ?y formulie-
ren, aus einär Palette von Lbsungsvorschlägen und Interventionsmöglichkeiten eine
Wahl zu treffen. In diesen Entscheidungs- und Wahlsituationen kommt ein zweites
Merkmal des Trainingsprozesses zum Ausdruck, das zusamme!_-it {o Konfrontation
und der - noch zu erl{ufernden - Konzentration das eigentliche Wirk-Element darstellt:
Die konsequente Orientierung der Trainingsarbeit an der Eigenverantwortlichkeit aller
Teilnehmer.

So wie es Sache aller Teilnehmer ist, ob sie überhaupt ein Problem zur Sprache brin-
gen und welches Thema sie in welchem Masse vorställen und aufrollen, so liegt es in
äer Hand der betroffenen Teilnehmer, aus den vorgetragenen Deutungen des Problems

und aus den vorgeschlagenen Problemlösungen jene auszuwählen, die sich mit ihrer
eigenen Sicht veibinden und für ihre selbst g-esteckten Ziele verwenden lassen. In der

killegialen Beratung werden also keine Rat- oder sonstigeq Schläge verteilt, und es

entsdht kein Berater--Klienten-Verhältnis, sondern es bleibt durchwegs bei det Koope-
ration unter eigenverantwortlichen Kolleginnen und Kollegen. Diese Zusammenarbeit
ist nicht nur p-roblem-, sondern immer äuch lösungs-- gn-d ressourcenorientiert: die
Teilnehmer arbeiten mit ihren individuellen Stärken und Schwächen an der Lösung der
geschilderten Problemsituation.

Dabei ist es notwendig, eine Problemschilderung auf eine als problematisch erlebte Si-
tuation zu konzentrieien und damit die mehr oder weniger abstrakte Darstellung zu

konkretisieren. Diese Konzentration im Sinne einer Konkretion als drittes Merkmal je-
nes Prozesselements, an dem sich die Wirksamkeit des Trainingskonzepts festmaclen
lässt, führt einerseits dazu, in der Gruppe einen gemeinszlmen Erlebnishintergrund her-

zustä[en, aus den nicht-betroffenen Täilnehmern mit-betroffene werden zu lassen; in
der subjektiv-aktionalen Darstellung werden die Teilnehmer an der Inszenierung der
Probleäsituation beteiligt, sie spielen also mit und gehören dazu. Andrerseits
verhindert die Konzentraiion auf äin einziges Problem, das zudem auf eine erlebte
Situation verdichtet wird, ein Aus- und'Abschweifen in Problemresonanzen auf Seiten

der nicht-betroffenen Teilnehmer.

Konzentration auf die erlebte Problemsituation und Konfrontation mit der eigenen wie
mit der Problem(re)konstruktion der nicht-betroffenen Trainingsteilnehmer in Verbin-
dung mit der konsequenten Reklamation und Respektierung der Eigenverantwortlich-
keitäler Teilnehmer in der Kooperation - dies sind nach meinem Dafürhalten die ftir
die Wirksamkeit des Prozesses äntscheidenden Merkmale des Problem-orientierten
Trainings. Wie beurteilen die Trainingsteilnehmer dieEffizienz des Trainings? Welchen
Merkmalen schreiben sie welche Wirkungen zu?
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Die Evaluation

"Wie lässt sich in einem Satz beschreiben, was Du beim Problem-orientierten Training
gelemt hast?" Die Antworten auf diese und eine Reihe weiterer Fragen zur kollegrilgn
Fraxisberatung geben Aufschluss über die wahrgenommenen Lernergebnisse und die

vermuteten Wirlungsznsammenhänge des Problem-orientierten Trainings. .Zu den
festgestellten Ergebäissen von Lernprozesser gehören-zuerteinmal. die Erfahrungen
mitäem "schrittiveisen und zielgerichteten Vorgehen beim Durcharbeiten eines Pro-
blems", das Kennenlernen von "Mögnchkeiten zür Problemaufbereitung", von "S^truk-

turen beim Problemlösen"; diese ProblemlOsestrategien werden insgesamt als hilfreich
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und nützlich beurteilt, obschon vereinzelt auf die Gefahr der "Manipulation" des Grup
penp-roze,sses durch die Struktur des Trainingskonzepts hingewiesen wird. Im weiterön
werden als Lernerfolg.- neben der Erfahrung mit Möglichkliten der Problemlösung in
der Gruppe - die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Sichtweisen einundderfel-
ben Situation, die Gegenüberstellung dieser Sichtweisen und die Begegnung mit
neuen, unerwarteten Sichtweisen gewertet. Hier findet eine Art "Bewusstieinsenieite-
rung" statt - sowohl im individuellen wie auch im sozialen und pädagogischen Bereich.
Entscheidend ist in diesem Zusammenhang die Einsicht, "dasi nictt das Problem ge-
löst, ausgelöscht werden muss, sondern dass sich meine Haltun g dazt ändern kann"l
Schliesslich werden ein "differenzierteres Problembewusstsein" sowie Verständnis für
$e "$c-htigkeit von und Erleichterung beim Aussprechen von Schwierigkeiten" als
I,erneffekte genannt und dabei die vermuteten wirkungszusammenhängä angespro-
chen: "Vertrauen zur Gruppe und Gefühl des Akzeptiertseins" sind sowof,l Voiaus'ser
zungen wie auch Folgen der Offenheit der betroffenen Teilnehmer, die mit der Schilde-
rung einer Problemsituation den $lgenseit8en Vertrauensvorschuss in der Gruppe be-
-ansp.rucltgn.und die_Erfahnrng kollegialer Beratung überhaupt erst ermöglichen; dane-
be-n ist die "eigele Betroffenheit durch echte Probleme" Bedingung und zugleich Er-
gebnis der Arbeit an eigenen Problemen und an Problemen von Kolleginnen-und Kol-
l98e.n, -ygif higr al]e Teilnehmer Modellfunktion übernehmen und zurDifferenzierung
des individuellen Problembewusstseins beitragen können.

StellvertreEnd fiir die individuellen Einschätzungen der Lernergebnisse und Wirkungs-
zusammenhänge und zugleich zusammenfassend als Stellungnahme zur Frage nach den
wichtigsten Erfahrungen der Teilnehmer im Zusammenhang mit dem Problem-orien-
li"ttgq Trarning sei hier die Antwort'einer Trainingsteilnehmerin wiedergegeben: "Ich
fand das Training iedes Mal spannend. Das vorgelegte Problem hat mich jeweils be-
troffen genacht. Meine wichtigsten Erfahrungen sind, dass ich das Problem aus ver-
schiedenen Sichtweisen kennen lernte, dass ich mich durch die Strukturen sicher
fühlte, dass ich ernst genommen wurde; und vor allem die Erfahrung: 'Gemeinsam
geht's besser"'.

Schliesslich sind die Teilnehmer gefragt worden, ob sie daran interessiert seien, "zu ei-
nem späteren Znrtpunkt auf freiwilliger Basis bei einem derartigen Training mitzuma-
chen", und ob sie sich in der Lage fühlten, 'selber eine TrainingsgruppJzu leiten'.
Diese letzte Frage wird mehrheiflich mit Zustimmung beantwortet und in keinem Falle
verneint; etwa ein Drittel der Befragten verbindet die zustimmende Antwort mit Vorbe-
halten, welche die Grösse und Zusammensetzung der Gruppe und die Vertrautheit der
Teilnehmer untereinander und mit dem Trainingskonzept Gtreffen. Vier Fünftel der be-
fragten Trainingsteilnehmer haben das Bedürfnis, näch Studienabschluss in einer
Trainingsgruppe mitzuarbeiten, ein Fünftel kann zur Znit der Befragung darauf verzich-
ten, schliesst aber ein Interesse zu einem späteren Zeitpunkt nichi aui. In diesem Zu-
sammenhang ist zu erwähnen, dass sich im Anschluss an die Trainingsarbeit im Rah-
men derweiterbildung am Sonderpädagogischen Seminar zwei rrainingsgruppen ge-
bildet haben, in denen die kollegiale Praxisberatung als Fortbildungsveraisi=altung - äu-
salnmen mit weiteren Interessenten und unter zeitweiliger Leitung einer aussensfuhen-
den Supen'isorin oder eines Supervisors weitergeführt wird.

Die ausschliesslich qualitative Auswertung der Rückmeldungen von Trainingsteilneh-
mern zur kollegialen Praxisberatung deckt sich weitgehend mit meiner eig-nen Ein-
schätzung als Initiant und Leiter des Trainings - wie könnte es anders sein...? Meinen
Erfahrungsbericht sehe ich daher vor allem als Diskussionsbeitrag - verfasst mit dem
Interesse, die eigene Bildungsarbeit zu dokumentieren und zu reflektieren und auf diese
WeiseJ(olleginnen und Kollegen zugänglich zu machen; gleichzeitig dient der Bericht
dazu, Trainingsteilnehmer an den Resultaten der Befragung und Nächbesinnung zum
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Problem-orientierten Training teilhaben zu lassen und damit zu weiterem Nachdenken
und -fragen anzuregen sowie die Weiterfährung der Arbeit in Trainingsgruppen zu un-
terstützen. Dabei geht es nicht nur um die Auseinandersetzung mit unbefriedigenden
Situationen im Schulalltag, mit Schwierigkeiten, die einzelne Schülerinnen und Schüler
oder Schülergruppen bereiten, mit Engpässen und Sackgassen im Unterricht oder im
Gespräch mit Eltern, Kolleginnen und Kollegen und Behörden, sondern es geht immer
auc[ und zuallererst um die Uberwindung von Schwellenängsten - beim Eingeständnis
von mehr oder weniger alltäglichen Problemen gegenüber sich selber und gegenüber
Berufskolleginnen und -kollegen.

Das "Problem-orientierte Training" (Pallasch u.a. 1987) ist weder ein Allerwelts- noch
ein Wunderheilmittel zur Bewältigung schwieriger Situationen oder zur Lösung von
Problemen; es bewährt sich aber - aus der Sicht der Teilnehmer wie des Leiters - als
Hilfsmittel zur Uberwindung von Schwellenängsten bei der Auseinandersetzung mit
Problemsituationen aus dem beruflichen Alltag im Rahmen kollegialer Praxisberatung.
Es ermöglicht den Teilnehmem, nicht nur Eigenverantwortung für die Beteiligung am
Trainingsprozess, sondern darüber hinaus Leitungsverantwortung für dessen
Steuerung zu übernehmen und auf diese Weise neben pädagogischen auch soziale und
individuelle Lernerfahrungen zu machen und entsprechende Kompetenzen zu
erwerben. Im Mittelpunkt steht dabei immer wieder die Erfahrung, dass die Preisgabe
von erlebten Schwierigkeiten gegenüber Kolleginnen und Kollegen in der Gruppe ent-
lastend wirkt und damit Voraussetzungen für die Problementwicklung im Hinblick auf
die Suche von Lösungsmöglichkeiten schafft. So gesehen wiegt geteiltes Leid in der
Tat nur noch die HäIfte, und gemeinsam statt einsam lassen sich Wegspuren aus un-
wegsamen Situationen entdecken.

Dank und Bitte
Vor drei Jahren ist Elmar Osswalds Buch über "ArbeitsplatzbezogeneLehrer/innenfortbildung" mit dem
Titel "Gemeinsam statt einsam" (Osswald 1990) erschienen und ist - zunächst unbewusst, dann durch
Hinweise von Kolleginnen und Kollegen wissentlich und schliesslich mit dem Einverständnis des
Autors ganz bewussi- Pate gestanden bei der "Taufe" meiner kleinen Arbeit: Ich danke sowohl den
aufmerlisamen Kolleginnen und Kollegen wie auch dem entgegenkommenden Verfasser. Darüber
hinaus bitte ichjene Leserinnen und Leser, die sich an den z.T. verwendeten männlichen Formen wie
"Teilnehmer" stätt "Teilnehmerinnen und Teilnehmer" stossen, die vorgezogene Lesart beizubehalten
und nötigenfalls entsprechende Korrekturen vorzunehmen.
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Lesebiographien - existentielle Zugänge a)m
eigenen literarischen Leben
Rudolf Messner

In Literaturwis'senschaft und Schule ist es seit etwa einem Jahrzehnt üblich
geworden, aufmerksamer auf das zu achten, was Studierende, Schülerinnen
und SchüIer, zunehmend qach Menschen aus dem beruflichen oder familiören
Alltag, selbst über ihr Lesen berichten. Meist bedaf es nur des Anstosses durch
wirklich vorhandenes Interesse oder durch eine informell inszenierte
Befragung, um reichhaltige und sichtlich gern gegebene Berichte zu erhalten,
wie die inAuszügenwiedergegebenen(vgl. Schober 1988, Schön 1993, Garbe
1989).

l. Beispiele lesebiographischer Berichte

Christine F., Lehrerstudentin ( 1987):

"Eines meiner ersten Bücher war Otfried Preußlers 'Die kleine Hexe'. Man sollte es nicht
ftr möglich halten, dass ein solches Buch mit seinen eckig-kantigen Hexenverkörperun-
gen, losgelöst von der eigentlichen Bedeutung der Figuren, eine Rinne bildet, in die zu-
rück Erinnerungen an die Kindheit fliessen ... Ein zweites von Otfried Preußler, 'Krabat',
mit ähnlichen Illustrationen, bewegte mich zehn Jahre später ... Ich schlüpfe hin und wie-
der in beide Bücher hinein. Sie bringen mich meiner Kindheit wieder ein Stück näher,
der Kindheit als heile, unbeschwerte Existenz meiner Selbst, wo ich mich in meiner Fami-
lie verdammt sicher fühlte. Das Erwachen um die zvtei Leben meines Vaters kani erst
später, mit siebzehn ...
Es existieren in meinem bisherigen Leben zwei erdachte Gestalten, die den Lauf meiner
Dinge zum grossen Teil bestimmen. Diese Figuren, beiderlei Geschlechts, bilden die Pote,
um die sich ellipsenartig Ereignisse, Gefühlsregungen, Sinnlichkeiten und Spannungen
spinnen lassen: Der Clown in 'Ansichten eines Clowns' von Heinrich Böll und Desdemona
in 'Wenn du geredet hättest, Desdemona' von Christine Brückner. Beide Bücher wurden in
meiner 'Sturm- und Drang-Zeit', mit achtzehn, zu Brennpunkten meines Interesses. Mit
den Gesta:ten, die in ihrer ProblematikZüge von mir selbst aufweisen, fthle ich mich zu-
tiefst verbunden. Durch sie werden Wunden geheilt, die oft zu nässen begannen. Schon
ein Gedanke daran bringt mich in Ruhe ..."

Männlicher Studienanftin ger, 2I Jahre ( I 990):
"Es waren zum grossen Teil Comic-Strips, von denen ich mich angezogen fühlte ... Ich
wollte nicht länger das kleine Kind sein, sondern einer der mächtigen Erwachsenen. Auf
diese erste Phase folgte eine lange Ruhepause, in der ich freiwillig so gut wie nichts las.
Das Fernsehen hatte das Buch vollständig verdrängt. Im nachhinein finde ich das
überhaupt nicht schlimm, denn bei aller Kritik, die ich heute gegenüber dem Fernsehen
aufbringe, glaube ich doch, auch über das Fernsehen viel gelernt zu haben ...
In dieser Phase jedenfalls waren meine einzigen Kontakte zu Büchern durch die Schule
erzwungen, was mir den Weg zurück zum Buch lange Zeit verbaute. Als besonders
negative Erfahrung blieb mir in dieser Hinsicht Goethes 'Götz von Berlichingen' in
Erinnerung, welchen ich in der Mittelstufe lesen musste.
Den erneuten Zugang zu Büchern fand ich erst mit etwa siebzehn Jahren wieder,
bezeichnenderweise durch ein Buch, das mich besonders stark ansprach, was über Jahre
hinweg kein anderes Buch schaffen konnte. Dieses Buch war 'Die Kunst des Liebens' von
Erich Fromm, das mir besonders bei meiner Selbstreflexion hali in mir aber auch das
anhaltende Interesse an meinen Mitmenschen weckte ..."
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Sabine S., Postbeamtin, verheiratet, 2 Kinder, 34 Jahre (1988):

"Sabine nimmt sich häufig ein Buch oder eine Zeitnng und liest, während der Mann
f"Ä*ietrt- Si" sitzen dann Uäiae im Wohnzimmer, doch där Fernseher stört sie nicht, denn

S;bi"t iann völlig abschalten ... Wenn ein Buch spannend ist,-kann sie einfach nicht
u"ittOr"n. In ihredetzigen Lebenssituation ftinrt aas_3eaoch sofort zu Problemen: Die
Härräru"it bleibt liegeri, die Kinder werden vernachlässigt, _ab9n$s beschwert sich der

bffi*r, wenn sie i* nett noch liest. Sabine vermeidet es deshalb zur Zeit,- spannende

Bü"d; anzufangen; kompromissweise liest sie.sachbücher, Zeitschriften u[d Ratgeber-
liiäi"iri,-aitn"aies" kann sie ohne Mühe wieder aus der Hand legen. Bücher über

Grunanäit, Erziehung, Umwelt, Beziehungsprobleme etc. werden von ihr favorisiert.
öä"n i- Uituob oder än Sommer, wenn sie irn Garten oder im Schwimmbad ist, greift sie

g"- ri"a"r iu einem spannenden Roman oder einer trivialen Liebelgeschichte (dann

äü.f".t 
"r 

auch Heftchen iein) und zieht sich in ihre Phantasiewelt zurück."

Die drei Texte lassen erkennen, wie tief sich Lesen in das Bewusstsein von Menschen

eingraben und mit wichtigen Phasen ihrer Selbstentwicklung verschmelzen kann'
Inhälte und Tätigkeit des iesens, jedenfalls in der hier berichteten intensiven Form,
i"t 

"in"n 
in engei Tuchfühlung mii lebensgeschichtlichen Umständen und Befindlich-

keiten zu stehän. Die für solihe Lese-Eifahrungsberichte gefundene Bezeichnung
"L"."Uiogruphien" erscheint insofern ebenso gerechtfertigt wie-die-Erwartung,-über.sie
einen vefieftenZugangzu den Wirklichkeitsbezügen und Problemlagen von Menschen

zu finden, wie sie sichim engagierten Irsen zu erkennen geben.

ll. Zum Status des Lesens im elektronischen Zeitalter

Sind wir noch Leser?

Nun fragt sich, ob Lesen gegenwärtig vor allem für junge Menschen.überhaupt noch

ein so härausrägender Erfähiungsberäich geblieben !st, dass es praktisch und theore-

tisch in der hiei vorgeschlagenän Weise Zum Mittelpunkt.einer le_sebiographischen

Rekonstruktion geno-mmen üerden soll. Hat nicht Lesen seine Leitfunktion längst an

das Fernsehen ;bgetreten, das mit immer mehr Programmen die Tage und Nächte

hindurch den medäen Zugang zur Wirklichkeit behenscht?

Die Ergebnisse der Medienforschung scheinen dies auf den ersten Blick nahezulegen.

Aus dä Untersuchun g von Bonfaf,elli va. "Jugend und Medien" ist bekannt, dass

schon 1986 von den d'urchschniltüch ca. fünf Stunden,die 12- bis 29jährige in der

damaligen Bundesrepublik Deutschland pro Tag.aktiv. oder nebenbei den Medien
gewidriet haben, die Hatfte dem Radiohörän und ein Drittel dem Fernsehen (101 Mi-
äuten) gehörte. Aber nur 40 Minuten sind dem Lesen und davon wiederum nur
20 Minüten - das sind sechs bis sieben Prozent des gesamten Medienkonsums - der

Lektüre von Büchern eingeräumt worden. Die neueste Umfrage der "Stiftung k.".n"
(1993) bestätigt diese Daien weitgehend: Alle Deutschel, jelzt psl- und westländer
zusammengenommen, sehen daiach täglich etwa zweieinhalb Stunden fern. Die
Zeitungs- ünd Zeitschriftenlektüre wird mit ea. einer Slqqdg angegeben, für das

BücherLsen bleiben wiederum die schon früher ermittelten 20 Minuten. Die Lesezeiten

scheinen demnach konstant geblieben zu sein, allerdings deutet sich für die Gruppe der
jüngeren Leser zwischen 15und 30 Jahren eine Tendenz zum Rückgang des Lesens

an.I

Kein Zweifel, dies wlire eine für die alte Kulturform des Lesens recht ernüchternde
Bilanz. Diese sieht allerdings schon günstiger aus, wenn bedacht wird, dass Radiohö-

1 Vgl. d"n Vorbericht in der Süddeutschen Zeitung vom25-126.09.1993' 16.



ren und Fernsehen oft neben anderen Tätigkeiten geschehen, während Lesen allenfalls
- und dies ist auch vielfach der Fall, wie eine di-fferenziertere Rezeptionsforschuns
zeigt - mit Musikhören aus dem Radio und Kassettenrecorder kombiniert wirO- ieief;
behauptet sich, so die. Er-geb_lisse, in seinen Durchschnittswerten einigeimasiln,
obwohl.der SchwerpunkL der Untersuchungen auf dem Freizeitverhalten g"elegen hai.
Dies wird auch durch die eben vertiffentlichten Ergebnisse von +OO pärstiäticträn
Interviews mit westdeutschen_Jugendlichen von 13 b-is 18 Jahren belegt. Ein Viertei
von qlnen 

^g1e1ft 
täglich, die Hälfte wöchentlich mindestens einmal ium Buch; er-

staunliche 33Prozentbezeichnen sich als "Vielleser", 26Prozentsind als "Leseraiten"
eingestuft yolden (23 Prozent Leseabstinente) (Bonfadelli u. a. 1993). Hinzu""a"n-
ken ist noch, dass gerade viele der 15- bis 3Ojährigön in Schule, studium und Beruf
Lernen und Arbeiten.über-viele_Stunden jeden Tales nach wie vor überwiegend im
schriftkulturellen Medium betreiben, also in einem üIeer von Texten und Buclistaben -
eine.Materie, die durch_moderne Kopiertechniken und Computer-Bildschirme noch
vervielfacht worden ist. Eine ähnlicheSituation zeigt sich auch bei den teilweise enonn
Sfsjiegele.n.Anlprüche_n-an das gebrauchsorientierie Entziffern von Texten im Alltag,
ob beim Einkaufen, im Nahverkehr oder beim Behördenkontakt.

Im Gefolge einer.oft allzu schnell einrastenden Polarisierung zwischen Lesen und
Femsehkffisum wird also leicht übergangea, dass weiterhin in 6etrachtlichem Umfang
gelesen wird. Insbesondere ist aus- schule und Studium der Typus einei
konzentrierten, reflexionsgeleiteten Arbeit, die ihr profil und ihre Sihulung am
schriftkulturellen Medium, besonders auch am geistig bemühten Lesen erfährt, "nicht
verschwunden. Deren Verlust wird ja tatsächliöh mJist befUrchtet, wenn unter dem
Stichwort "Leseverfall" über die veränderungen im Mediengebrauch geklagt wird.
Dabei wird oft auch nicht bedacht, dass geräde das literaris-che Lesei mit-seinem
teilweise rationalitätskritischen, subversiven und erholend-regressiven Potential sich
nie so glatt_in ein zivilisatorisches Schema eingefügt hat, wie ei reklamiert wird, wenn
etwa aus Wirtschaftskeisen Leseintensität eingefordert wird, um die "Bildungsinfra-
struktur moderner Industriestaaten" zu sichern.Z

Zutreffend ist allerdings,- dass es Lesen als eine dominante, sich selbst genügende
Kulturtechnik schon seit längerem nicht mehr gibt. "Die früheren Leser",-so We-er
Graf, "sind heute Mediennutzer, die unter anderem auch lesen." Jeder steilt heute für
sich selbst eine Art "individuellen Medienverbund" her, für den sich unzählige
Mischungslerllilt1psg zwis!_len den gebrauchten Medien anbieten (vgl. auch für däs
Folgende Graf 1989,7 ff.). wenn derempirischen Daten gegraubt weiden darf, dann
wird durch Fernsehen am ehesten das trivial-wunscherfüfeide Lesen verdrängt: die
Schwarzwaldklinik ersetzt Konsalik oder Miami vice perry Rhodan. A"ndere
Leseprozesse, z.B. wiederholend-vertiefende, werden durch Fernsehen vermutlich
gogar herausgefordert und verstärkt; überhaupt scheint Lesen abhängig vom gesamten
Mediengebrauch zu sein, es schrumpft und wächst zugleich mit-ihm. Für viele
Leseaktivitäten dürfte heute Fernsehen das auslösende Medium sein, ob das
'I-iterarische Quartett" für die Bücherkäufe aktualitätsbewusster Bildungsbürger oder
die eben in Deutschland anlaufenden "Dinos" für kindliches Interessä an Saurier-
literatur.

Erstes Resümee: Es glbt, wie immer sie motiviert sein mag, noch hinreichend
Lesesubstanz, um darauf das leslbiographische Interesse zu konzäntrieren. Nur erfolgt
Lesen konkret jeweils in spezifisch individueller Mischung mit anderen Medien, ö
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2 So ein führender deutscher Verleger in der Süddeutschen Zeitung vom 03./04.10.1987 (Feuilleton-
Beilage, l).
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dass - wie auch in zwei der drei einleitenden Beispiele - die "Lesebiographien" sich zu
"Medienbiographien" erweitem.

Literarisches Lesen, eine spezifische Form des ln-der-Welt-Seins

Freilich ist damit ein wesentliches Motiv, welches die Beschäftigung mit Lesebio-
graphien begründet, noch nicht getroffen. Nicht das Faktum des Lesens als solches
interessiert jä an ihnen in erster Linie, sondern die Elementarität, mit der LeseprYesse
Subjekte beanspruchen und auf ihre Antriebe und ihre innere Entwicklung langfristig
einwirken.

In den einleitend wiedergegebenen Ausserungen finden sich dazu Belege. Sabine S.

berichtet, dass sie in spannender Lektüre so sehr versinken kann, dass sie ihre Alltags-
pflichten vergisst, so-dass solche Leseobsessionen der Nische des Sommerurlaubs
vorbehalten wärden müssen. Christine F. spricht davon, wie sehr sie ihre Befindlichkeit
und ihr Selbstbild in den beiden literarischen Figuren des Böllschen Clowns und der aus

ihrem Schweigen ausbrechenden Desdemona bis in ihre Gegenwart hinein wiederfindet
und nach ihnen modelliert.

Dies lenkt den Blick auf die spezifische Eigenart und das Potential von literarischen
Texten, welche Tiefenwirkungen dieser Art überhaupt erst ermög,lichen.Unter Rück-
griff auf rezeptionsästhetische Betrachtungsweisen (bes. Iser ,1976) l-assen sich - ohne
ällzu speziellän terminologischen Aufwand - die dabei implizierten Vorstellungen von
Text und Irseprozess etwa wie folgt charakterisieren.

Das lesende Durchwandern eines literarischen Textes kann als unverwechselbare
Erfahrungsform verstanden werden, welche ein erproben{gs.Sp!e! mit Wirklichkeiten
erlaubt. IIu besonderer Charakter beruht darauf, dass sie sich im Medium von Zeichen,
also als symbolische Aktivität ereignet. Nicht Faktisches wird erfahren - die in der
Realitat g-eltenden Grenzen vonZelt, Raum und Zugänglichkeit sind im literarischen
Lesen vi-elmehr aufgehoben. Lesen spielt sich im fiktiven Raum bloss vorgestellter
Wirklichkeiten ab,-die jederzeit kündbar sind, aber doch als ernsthafte, weil
realitätsb e zo g en e, erlebt werden.

Diese Ambivalenz von Fiktivität und Ernsthaftigkeit hat mit der Dynamik des literari-
schen Leseprozesses zu tun. Literaridches Lesen geschieht in einem fortlaufenden
Zusammenivirken von Text und Leser. Der Text gibt eine partiturartige Folge bedeu-
tungsvoller Zeichenvor, zur Bedeutung gebracht, innerlich,'aufgeführt" müssen diese

abei durch die Vorstellungskraft und äen sinnbildenden Willen der je individuellen
Leser werden. Ihre Leistung - vollzogen in der ständigen Spannun_g von erinnerndem
Zurück und entwerfendem Voraus - besteht in der Aktualisierung, Konkretisierung und
Auffiillung des Textes. Psychologisch betrachtet handelt es sich dabei um einen höchst
komplexe"n Syntheseprozäss, inäem sich der fiktionale Text als "dargestellte Welt"
reali'siert. Die Leser und Leserinnen sind in diese Welt unmittelbar "verstrickt", da sie

dieseja selbst mitschaffen und durch ihre dabei einfliessenden realen Bedürfnisse und
Wünsche aufladen. Dadurch wird die Erfahrung möglich, sich im Text, etwa in der
Identifikation mit seinen Figuren, selbst authentisch wiederzufinden. Zu&leich aber

führt das Bedeutungspotentiäl von Texten seine Leser über_deren-eigenen Erfahrungs-
horizont hinaus. Diäs kann als stimulierend oder begrenzend, nämlich als Eintauchen in
neue Ereigniswelten oder als Negation eigener Positionen,'erlebt werden.

Literarisches Lesen bietet also, jedenfalls nach seinem releptiglstheoretischen Begriff,
anforderungsreiche und zugleich lustvoll erfahrba,re Möglichkeiten zum inneren
Durchleben"von Wirklichkeiten. Adolf Musch,g (198a) sieht in einer solchen, durch
Literatur erfahrbaren Schärfung des "Möglichkeitssinnes" überhaupt die zentrale
Bedeutung von Lesen - eine SJnsibilisierung, die er vor allem-"gegenüber dem ...

stumpf urid unempfindlich gewordenen Positiven" für nötig hält. Unter dem Dach
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eines solchen Lesebegriffs findet eine ganzePalette von Leseweisen ihren Platz, von
reflektiert-kritischen bis zu den (oft vorschnell geschmähten) involviert-identifikatori-
schen Forme! (vgl. Hurrelmann u. a. 1993,66). Für alle wird gemeinsam bean-
sprucht, dass Lesen eine spezifische, existenzerweiternde Form des In-der-Welt-Seins
darstellt.

Erneut stellt sich die Frage, inwieweit solche literarischen Lesevarianten angesichts des
Vordringens der elekronischen Bildmedien ihre unersetzbare mediale Eigenbedeutung
bewahrt haben. Die geschilderte Struktur von Leseakten, insbesondeie die für siä
gegenüber dem Fernsehen reklamierte Inanspruchnahme der eigenständigen
Phantasiekräfte und Denkaktivität der lesenden Person, scheint eine solöhe Annahme
eindeutig zu stätzen.

Die genauere Betrachtung mahnt allerdings zu einem vorsichtigeren Urteil. Nicht die
wechselweise Nicht-substituierbarkeit von Lesen und Fernsehen wird in den
vorliegenden Lesebiographien erwiesen, sondern zunächst nur, dass Lesen im
beschriebenen Sinne flir viele Menschen ein auch im Fernsehzeitalter behauptetes
Bedürfnis geblieben ist. Zww spricht vieles daftir, dass der lesend-literarische Umgang
m]t Sprache und Wirklichkeit gegenüber den Bildmedien tatsächlich geistigen
Eigenwert besitzt, ja in der gegenwlirtigen Konkurrenzsituation kontrastiv erlJbbar ünd
besonder--s herausgefordert wird. Manchen Wirkungsannahmen liegen jedoch lediglich
unterschiedliche Normvorstellungen oder generationentypische Bevorzugungen des
Lesens zugrunde. Differenziertere Analysen über lese- und filmspezlfische
Rezeptionsweisen und ihre Wechselwirkungen stehen noch fast völlig aus (vgl. Eggert
1e89).

{ngesichts dieser Sachlage empfiehlt es sich, einerseits nicht einer suggestiven
Uberschätzung der Einzigartigkeit von Leseprozessen zu erliegen, wie sie sich bei der
Konzentration auf lesebiographisches Material leicht aufdrängt. Andererseits gibt es
eine Reihe von empirischen Hinweisen, dass sich auch imZeitalter der elektronischen
Bildmedien abgrenzbare individual- und gruppenspezifische "Lesepraxen" erhalten
haben. Lesen ist für viele Menschen eine unentbehrliche kulturelle Grundform geblie-
ben. Solche "Leseschwerpunkte" sind etwa:

- Individuelle Intensitciten. Auch im Fernsehzeitalter ist noch bei vielen Menschen mit
einem Dauerbedürfnis nach Büchern und Lektüre zu rechnen, wie es Peter Bichsel
liebevoll im Typ des "Lesers" beschrieben hat (fulorlang 1986, 1 14):
Lesen hat auch mit der Lust zu tun, Buchstaben aneinanderzureihen und zu
entziffern. Die Lust am Lesen, die Lesesucht, hat nicht nur mit Inhalten zu tun, das
hat mit den Buchstaben zu tun. Mit diesem ganz eigenartigen Zwang, Lesen zu
müssen, wenn Buchstaben auf dem Papier stehen. Wer diesen Zwang, diese Sucht nie
kennenlernt, wird nie zu einem Leser."

Die tatsächlicheZahl der "Vielleser" dürfte allerdings geringer sein als der Wert von
2Obis28 Prozent, der sich injüngeren Untersuchungen für die deutschsprachigen
Staaten fiir die Kategorie "(regelmäßige) tagliche Lektüre"ergibt (Deutschschweiz
ab 20 Jahre: 20 Prozent täglich, 55 Prozent wöchentlich, 15 Prozent nie Bonfadelli
& Saxer 1986).

- Lesen als soziokulturell begünstigte Kulturform. Das Ausmass praktizierten
Lesens, wie es insbesondere der Leitfigur des "gebildeten Lesers" entspricht,
erweist sich weit stärker vom familiären Sozial- und Bildungsmilieu, dem
Bourdieuschen "Habitus", abhängig als von der Schule (v91. Schweizerisches
Jugendbuch-Institut 1988). Zudem zeichnet sich einhellig ab, daß Jugendliche mit
höherer Bildung (ebenso wie Mädchen im Vergleich zu männlichen Jugendlichen)
signifikant mehr lesen (und weniger fernsehen). Quantitativ sind dem Typus des
"Viellesers mit ausgeprägtem Interesse für Literatur und Wissenschaft" sechs
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Prozent der über l8jährigen zugeordnet worden (Infratest 1978); der Wert der
engagierteren Leser liegt vielfach bei etwa einem Fünftel der Erwachsenen.

- Lesen als Phdnomen spezift.scher Entwicklungsphasen. Nicht nur bei Grundschul-
kindern, sondern vor alleni bei Jugendlichen im Alter von 13 bis 15 Jahren (also in
der Pubertät), ist häufig eine Art "Lesefieber" zu beobachten (vgl. schön l99oa
und 1991). Die dabeibevorzugten Lesestoffe - nach wie vor Karl May, Enid
Blyton, Erich Kästner, Michael Ende - lassen vermuten,-dassaufgrun{ {el phasen-

tyfischen Befindlichkeit - oft als existentieller Umbruch und Persönlichkeitskrise
beichdeben - fiktive Lesewelten gerne aufgesuchte Medien zum Durchleben alters-
spezifischer Problemlagen und zum fiktiven Hineinschlüpfen in neue Identitäten
sind (Rosebrock l99l).

- Lesen ats Refugium privater Wunscherfüllung. Einzelne Untersuchungen weis-en

darauf hin, äass vieie Menschen über das Jugendalter hinaus an diesem in der
Adoleszenz erfahrenen Typ des Lesens festhalten. Sie schaffen sich für bestimmte
Zeiträume durch ihre Lektüre eine Art private Nische, in der sie durch ein
vorwiegend lustvoll-identifikatorisches tesen dem alltagüchen Lebensdruck
begegnän (Messner & Rosebrock 1987, Messner 1992).

Zweites Resümee: Die empirischen Befunde sprechen dafür, dass intensive Formen
des Lesens für viele Mensihen in vielerlei Lebenssituationen ihren Eigenwert bdwahrt
haben. Lesen ist unumkehrbar mit den anderen medialen Rezeptionsweisen vernetzt -

ein Sachverhalt, der sich in einzelnen Lesebiographien, je nach der erfahrenen
Medienjugend, sehr spezifisch darstellen dürfte.

lll. Lesebiographien als Wege der Selbstvergewisserung
und Bildung

Was sind das eigentlich, Lesebiographien? Es bietet sich an, darunter textgewordene
Erinnerungen an-die Inhalte und Formen des eigenen Lesens zu verstehen, sofem darin
zugleich läbensgeschichtliche Bezüge,aufleben, also etwas von den Situationen und
Ge-stimmtheitenlvon den Altersphasen und sozialen Konstellationen, mit denen Lesen
verknüpft ist. Die Rezeptionsforschung setzt ein€anzes.RepertoireJqn qualitativen
Befragirngsmethoden äin - z.B. "inlensive", "narrativ,e" oder "biogr-aphisc-he"
Intervi-ewJ-, um solche Leseerfahrungen in grösserem Umfang hervorzulocken. Ob es

aber um längsschnittartige Bilanzen geht oder um "Momentaufnahmen" des Lesens
(wie meist -in der Schüle), entscheidend ist stets, dass sich lesebiographische
Ausserungen der irgendwie geweckten Lust am Erzöhlen verdanken und dass das

Berichtetä von weÄ auch immer, möglichst erlebnisnah aufgeschrieben wird. Erst
durch eine gelungene Verschriftlichung wird die Objektivieryng erreicht, welche
Lesebiograplien är einer Art Spieget machen kann, in dem nicht nur die Eigenart des

Lesens,-sondern auch ein Sitick der eigenen Person mit ihren Motiven und
Bedürfnissen sichtbar werden. Bei einem solchen Erzählen geschieht es erfahrungs-
gemäss wie von selbst, dass der Bericht über I esen durchlässig wird für die Befind-
l-ichk"it"n, Umstände, Beziehungen - kurz für die biographische Einbettung des

Lesens. Lesen "bildet eine Rinne", So hat Christine F. an sich beobachtet, "in die
zurück Erinnerungen an die Kindheit fliessen". Was immer der Inhalt des Erinnerten
sein mag, Leseeriinerungen können zur Tiefenschicht unserer Existenz führen, zu den
"Archiv1:n in uns" (Schbber). Die Psychologie weiss allerdings seit langem, dass
Menschen nicht interesselos-objektivä Chronisten ihres Lebens sind, sondern ihre
Geschichte jeweils vom erreichten Lebensstandort aus, unter dem massgebenden
Einfluss ihrör Grundhaltungen, neu organisieren. Die Analyse von Erinnerungen an
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$s. cnalt^enqer-unglück hat dies eben erst eindrucksvoll bestätigt (winograd &
Neisser 1993).

Die Aufmerksamkeit flir lesebiographische Ausserungen setzt ein ernsthaftes Interesse
an {9r sub;ektiven Erfahrung von Lesern voraus. Es nimmt daher nicht wunder, dass
es diese AusdrucksfoRn.eis! gibt, seit im 18. Jahrhundert eine ästhetische Lesepraxis
entstanden ist, deren subjelrti_v-lezeptive Seite dann im T.eitatter der "Empfindsarirkeit"
mitteilensrvert wurde (v91. Schön ,198!).Rousseau, Ulrich Bräker unci Karl Philipp
Moritz haben frühe Beispiele solcher Irseschilderungen gegeben. Diese haben siöir
fortgesetzt bis zu den grossen literarischen Lesezeugniisen von Sartre, Proust, Canetti
oder Pete-rrM-eiss (vgl.-Rzpp 1989; vgl. auch Pleticha 1978), Alledem kommt jedoch
lediglich Vorlaufcharakter zu für die breite literaturwissenschaftliche und -didafttische
Beschäftigung mit Lese-(später auch Medien-)biographien, wie sie ab etwa 19g0
einsetzte. Dies zweifellos im Zusammenhang mit dem geschärften Interesse der
Rezeptionsästhetik aln r9ale1 Leseprozess (vgl. Eggert, Berg & Rutschtcy 1975; Inr-
c,\e^r .& Spiess-und Graf.I980.; Ilerwig 1982; Schmutzler-Braun &schreiner-Berg
1983). Abgesehen von literarischen oder therapeutischen Funktionen oder auch dei
B_"edgytung der.T,s5s-/L3ktürebiographie alsllethode und Material der Leseforschung,
die hier aber nicht im Vordergru-nd stehen, haben sich Lesebiographien in vielfältigär
Weise als bedeutsam erwiesen für die Selbstreflexion von Lehrern über ihr eigeies
Lesen und als belebende Unterrichtsform ftir Schüler.

Fijr Lehrerinnen und Lehrer kann es aufschlussreich sein, sich gelegentlich Einzel-
heiten der eigenen Lesepraxis in Form lesebiographischer Aufzeichnungen zu ver-
gegelwärtigen (oder sich einfach dazu befragen zu lassen). Es ist frappierend, wie
wenig einem oft selbst die eigenen Lesevorlieben, -obsessionen oder auch
-widerstände oder etwa die bevorzugten Lesezeiten und -orte und überhaupt das
Geflecht der Gefühle und Phantasien bewusst sind, in die das eigene Lesen
eingesponnen ist (während man zugleich Lesen von den Schülern gaiz ungefragt
einfordert). In allen diesen Aspekten können Lesebiographien wichtig ftir aie
Selbstvergewisserung über das eigene Lesen sein und damit auch hilfreich, sich besser
in das oft generationenbedingte Eigen- und Anderssein der Schüler einzufühlen.

Und die Schüler? Hier empfiehlt es sich, eine möglichst anregende Form für das
Entdecken der eigenen Lesegeschichte am konkreten Detail zu finden, z.B. als "Freier
Text", als erzählender Bericht (den die Schüler in Partnerarbeit jeweils wechselweise
notieren/auf Kassette aufnehmen/vortragen können); durch das Schildern der eigenen
Beziehung zu einem - leibhaftig mitgebrachten - Kinder- oder Jugendbuch oder zu den
Favoriten auf dem eigenen Bücherbord; durch Notizen über als attraktiv erfahrene
Leseprozesse (und ihre Verbindung zu anderen Medien). Der methodischen Phantasie
sind keine Grenzen gesetzt, sofern im Umgang beachtet wird, dass über
I-eseerinnerungen oft intime Lebensdetails preisgegeben werden. Lesebiographische
Ausserungen sind nicht nur für sich wertvoll. Sie gewinnen ihren Sinn besonders auch
durch die von ihnen ausgehenden Anregungen zum intensiven eigenen Lesen oder zur
Vertiefung in Literatur. Beides sind Voraussetzungen dafür, das literarische Lesen als
unersetzbare Kulturform zu stdrken. Lesebiographisches Material liefert dazu oft erst
die Konkretisationen, d.h. die subjektiven Veigegenwärtigungen eines Textes, welche
weiterführende Interpretationen im Sinne einäs literaturwissenschaftlich orientierten
Textverstehens überhaupt erst sinnvoll machen (vgl. Schön 1990b).
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lV. Lesen als Mittelpunkt einer Lehrer-Autobiographie

Die abschliessend wiedergegebenen Auszüge stammen aus einer "Lesebiographie"
eigener Art. Geschrieben wurde sie von Hans Ruedi Egli (1918-1991) aus Muri bei
Bern. Egli war mehr als 30 Jahre Lehrer in der Aeugstmatt, im Hühnerbach, in
Langnau und Muri. Landesweit bekannt wurde er als pädagogischer Redaktor und
schliesslich als Seminarlehrer. Nur ein kleiner Kreis Eingeweihter wusste allerdings,
dass Egli in seinen späten Jahren auf vielen hundert handgeschriebenen Seiten seiner
lebenslangen Lektüre nachgespürt und in einer Folge von Kapiteln seine Erfahrungen
mit ihm wichtigen Autoren, z.B. Benn, Fontane und Rilke, Gotthelf, Thomas Mann
und Hesse, festgehalten hat.

Egli, ein beängstigend gründlicher Leser, gehörte zur heute vermutlich weithin
aüsgestorbenen Spezies des fast ausschliesslich auf Geschriebenes konzentrierten
Literaten. Noch ein Jahr vor seinem Tod schrieb er (Brief vom 21.11.1990):

"Dass Lesen produktiv werden kann, erfahre ich immer neu. Nicht umsonst unter-
scheiden sici'Lesen' und'I'eben' in bloss einem Buchstaben. So habe ich denn, um

zu leben, an meinen Inseerinnerungen unentvvegt weitergeschrieben ..."

Von dieser lebenslang andauernden bildenden Bemühung gibt Eglis Lesebiographie
Zeugnis. Schon allein deshalb ist sie mitteilenswert trotz ihrer generationenspezifischen
Prägungen und ihrer gelegentlichen wertenden Vehemenz.r

Der vorliegende Auszug des Rilke-Kapitels zeigt, wie sehr Egli es verstanden hat, den
reflektierenden Irsebericht mit sinnlichen Rückerinnerungen an Personen, Orte und die
zeitbezogenen Umstlinde seines Lesens zu verknüpfen. Bemerkenswert is1, dn5s Fgli
aufgrund einer Neu-Lektüre der erinnerten Texte ihre frühere mit ihrer aktuellen
Wiikung und deren jeweiligen Voraussetzungen vergleicht. Freilich wird er dabei
manchmal vom sich Rechenschaft gebenden engagierten Leser zum systematisierenden
Literaturlehrer und -wissenschaftler. In seinen tieferen Schichten bleibt der Textjedoch
gerade durch die ihm innewohnende Lebensdynamik stets existentiell und ggw?ihrt
Einblicke in Eglis persönliche Entwicklung. Eglis Beziehung zu Rilke wandelt sich
vom zustimmenden Berührt- und Getragenwerden des jungen Studenten von Rilkes
Ton der Unbedingtheit zu einer langdauernden Ablehnung ("Mein Nein dauerte
Jahrzehnte.") und schliesslich zu einem spät erneuerten teilweisen Einverstlindnis. Ob
sich dahinter der Wandel der eigenen Lebensperspektive verbirgt, vom jugendlichen
Wunsch nach einer dichterischen Existenz zu der schliesslich auch in ihren realen
Begrenzungen akzeptiorten Lehrenolle und deren gelungener geistiger Sublimierung?
Indem Egli im Spiegel des Gelesenen Momente seines eigenen, zum Pädagogischen
hindrängenden Werdegangs sichtbar macht, wird seine Lesegeschichte zugleich zur
Biographie seines Lehrerwerdens. Der subjektiv errungene Zugang öffnet - trotz aller
Kürze des hier Gebotenen - die Welt des Gelesenen auch für andere und zeigt, dass

erst im eigenen Bildungsprozess die Möglichkeit begründet liegt, andere etwas zu
lehren.

"Viele seiner Verse leben seit Jahrzehnten in mir".
Aus Hans Ruedi Eglis Leseaufzeichnungen zu Rainer Maria Rilke

Wenn ich etwas über meinen Umgang mit Rilkes Werken festhalten wollte, schien es

mir richtig, gleichsam als Einstieg eines seiner Bücher garz^t lesen, in dem ich bisher
nur gelegentlich geschmökert hatte: die Aufzeichnungen des Malte Laurids Brigge,
entstanden von 1904 bis 1910. In Erinnerung hatte ich Eindrücke aus dem Paris des

3 Für Ko--"ntare zu Eglis Text und Rilkeverständnis danke ich Horst Mülter (Kassel)'
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Jahrhundertanfangs: kleine Läden in der Rue de Seine, Gassen, die von allen Seiten zu
riechen begannen, Untersuchung in der Salpötriöre. Ein Paris voll von Bettlern,
verseucht, Ort des Sterbens, des Todes.

Und nun also, vor dem Beginn meiner Notizen, Lektüre des ganzen "Malte", vom
Anfang bis zum Ende. Entsetzlich, ungeachtet der positiven Urteile von Literaturhisto-
rikem wie Frenzel und Martini: Die Eindrücke aus Paris bestätigten sich, aber auch die
Mischung aus Aerger und Bewunderung, die ich beim Schmökern empfunden hatte
und nun beim zusammenhängenden Lesen doppelt stark empfinde. Bewunderung neu
gefundener Formulierungen, unverbrauchter Bilder; Aerger über soviel Dünnhäutig-
keit, Empfindsamkeit, Feinheit, Sensibilität. Dann, widersprüchlicherweise, diese Lust
an der Beschreibung des Grausigen, bis zum Lachen, das wie Eiter aus dem Munde
quillt. Wie ist Derartiges und die ganze Todesbesessenheit "wider den Strich" zu lesen?
Rilke soll dies selber empfohlen haben. Sensibilität ist im "Malte" ins Krankhafte
übersteigert, bis zur Wollust an der Verwesung ...

Seit zwei Wochen wage ich nicht mehr *lir"rror"hreiben. Ich lese, betrachte Rilkes
Handschrift, ein Wunder an Bewegung, die Form geworden ist. Ich beschaffte mir die
Rilke-Monographie von Hans Egon Holthusen, las meine seit Jahren gesammelten
Zeitungsartikel über Rilke. In J.R. von Salis' "Grenzüberschreitungen" schlug ich die
nahezu vier Dutzend Stellen nach, in denen er von Rilke berichtet, darunter zwei ganze
Kapitel. Von Salis ist der Verfasser von "Rainer Maria Rilkes Schweizer Jahre"
(1936), und er hat den Dichter in dessen zweilelzten Lebensjahren persönlich gekannt,
war bei ihm im Turm von Muzot zu Gast. Ich schaue endlich in meinen Notizen zu
O.F. Bollnows "Rilke" von 1951 nach.

Nun steht ein Lebens- und Werkbild vor mir, das mich bewegt und nachdenklich
macht. Was ich von Hesse (nach Frisch im Sportjargon Liga B) notierte, gilt vermehrt
von Rilke (Liga A): Viele seiner Verse leben seit Jahrzehnten in mir. Dennoch hat mich
seine Wesens- und Schreibart beim Lesen des "Malte" neu provoziert. Was steckt
dahinter?

Offenbar hat sein Werk im jungen und nun wieder im alten Hansruedi Egli Reaktionen
ausgelöst, die mit meiner eigenen Problematik zusammenhängen ... Die Koppelung
von Bewunderung und Aerger beim ksen des "Malte" ist symptomatisch dafür ...

Der "Malte"-Text zeichnet nicht nealitJt nach, er bringt Ausschnitte, mögliche
Sichtweisen, mit einem Wort: ficta, nicht facta. Malte konnte seine Lebensart nicht
durchhalten, die auferlegte Prüfung nicht bestehen. Der Dichter selbst bestand sie,
indem er.dieses Buch schrieb: Distanzierung von sich selbst, Objektivierung. Gegen-
über Lou Andreas-Salom6 fragt er sich, ob Malte, "der ja zum Teil aus meinen
Gefahren gemacht ist, darin untergeht, gewissermassen um mir den Untergang zu
ersparen ...". 

*
Genug der Worte des 68jährigen zum Wiedereinstieg in die Welt Rilkes ... Leicht
einzusehen, warum er den l8jährigen Hansruedi Egli anzog: neu und anders sehen
lernen, auf eigene Weise, nicht werden wie die Vielzuvielen. Erste Begegnung waren
die Briefe an einen jungen Dichter. Hinreissend damals für mich, der ich doch auch
schreiben wollte. Ich fühlte mich ganz persönlich angeredet. Der Absolutheit von
Rilkes Anspruch stimmte ich "von tief htr" zu; genügen konnte ich dem Anspruch
nicht, das Leben ausschliesslich dem eigen profilierten Schreiben zu weihen: vitam
impendere stilo - nein. Ich glitt dorthin ab, wovor Rilke warnte: in die "Journaille" -
Emmenthaler-Blatt, Tagblatt (in Lausanne ausgerufen als "tas de blague"), "Schul-
praxis", eine pädagogische Zeitschrift ...
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Mit 25 Jahren distanzierte ich mich bewusst von Rilkes "nur Dichter und nichts als

Dichter-Auffassung". Nicht aber im Alter von 18 Jahren. Damals sp-Jach der Naivling
Egli in einer Schulpause seinen Deutschlehrer Dr. Küffer an: "Wir lesen Lessing,
Söhiller, Goethe, abär wir nehmen nicht Notiz von einem modernen Dichter, der vor
zehn Jahren gestorben ist." - "Wissen Sie was, Egli? Stel]9g Si9 uns Rilke vor. Sie
können dazu i'ier Deutschstunden haben, ja." Hansruedi Egli las sich nun ein in Leben
und Werk. Auch simple Daten machten Eindruck: Beginn des dichterischen Schaffens
mit 19 Jahren; nächstens also auch Zeit für mich!

Ein oder zwei Jahre später, Herbst f g:S, äh der Rekrutenschule: Einzqg in das.alte

braune Schulhaus hinten in einem Emmentaler-Graben (Aeugstmatt), Vorbereiten,
Schule halten, den Schulkreis kennenlernen, Gespräche mit der ebenfalls neugewählten
Kollegin, nicht auf Du und Du zunächst (anders als heute unterjungen Lehrerinnen
und Ghrern üblich). Immerhin gelegentlich Lektüre-Abende mit Fräulein Dick, mal in
ihrer Wohnung, mal bei mir. Und was lasen wir uns gegenseitig vor?-Rilkes Duineser
Elegien, angetän von den einprägsamenAnf?ingeq, "'WeI, wenn ich schriee, hörte mich
den-n aus där Engel Ordnungenl" - "Eines ist, die Geliebte zu simgen. Ein anderes,

wehe, jenen verbärgenen schuldigen Fluss-Gott des Bluts." - "o Bäume Lebens, ..."
und sö weiter. Angetan aber auch von den dunkel und elittu formulierten Passagen'

die wir im Gespräc-h zu ergründen versuchten: "Wir, Vergeuder der Schmerzen ... Sie

aber sind ja unser winterw:ihriges Laub, ... sind Stelle, Siedelung, \ug?t-, 
gg4g-l'

Wohnort.'i Bilder, Bilder, noch und noch, aus widersprüchlichsten Bezirken! Wir
rätselten an Wörtern und Wendungen herum. Engel? Wesen, die ein stärkeres Dasein
verkörperten? Was hiess "stärkeres Dasein"? Und "Gott" - was bedeutete das bei
Rilke? Nicht der Gott der anderen, sein Gott... Wollte Rilke seine Leser dazu anleiten,
ihren je eigenen Weg zu ihrem je eigenen Gott zu suchen? ... Mit seinen Sichtweisen
*ar Rilk"beteiligt däan, dass Gertrud und ich im nächsten Sommer einander fanden
zu einem gemeiniamen Lebensweg, der bis jetzt nahezu 50 Jahre gedauert hat.

Den Grund, den Rilke unserem Zusammenleben gelegt hat, verloren wir nicht, wohl
aber die bedingungslose Hochschätzung der Person des Dichters. Uns ging auf die
Nerven sein stlindiger Umgang mit Frauen, sein Verbrauch von Fürstinnen, Barones-
sen und dergleiche-n. Der erstä homo-lesbische Sänger seit Sappho, in Götterhymnik
kundiger alJ sie? Daneben aber Einsamkeitsfanatiker, elitärer Individualist, mit dem
Tod aüf Du und Du - in verschiedenen Namen zu Wort gebracht ...

Mein Nein dauerte Jahrzehnte. Erst angesichts der Leichtfertigkeiten und Verspielt-
heiten modernster Lyrik schlug ich während der letzten Jahre gelegentlich wieder
Rilkebände auf. Ja, das war Liga A, um noch einmal Frischs sportjournalistische
Kennzeichnung zu bemühen, Liga A neben Leuten aus der zweiten bis dritten Liga!
Ich bemerkte, wie bereits gesagt, dass mich viele Rilke-Verse leben'slang begleitet
hatten, auch während der Z,eit, in der ich den Dichter abgelehnt hatte. Viel von diesem
inneren Besitz ist Meisterwerk, anderes gescheiterter Versuch, Unsagbares dennoch zu
sagen. Im ganzen sind es Zeugnisse-spezifisch dichterischer Erkenntnis, meist
Er[enntnis äurch Bilder, Metapliern, Parabeln,. aus einer intuitiven Ich-Du-Haltung
heraus präsentiert: "Wie soll ich meine Seele halten, dass_sie nicht an deine rührt?"
Oder: "... aber die Reichen sind nicht reich. Nicht wie die Herren deiner Hirtenvölker,
der klaren, grünen Ebenen Bevölker ..." Und endlich: "Was steigt er nicht in ihre
Dämmerung:en - der Armut grosser Abendstern." An der Liebe zu solchen und
vergleichbaienZ.eilen lindert auch mein jüngster Protest gegen die Aufzeichnungen des

Malte Laurids Brigge nichts ... 
{c

Nach der Ansicht Feuerbachs erzeugt der Mensch selbst den Begriff Gottes aus dem
Bedürfnis des eigenen Herzens; Religion in diesem Sinn hat etwas mit Selbstvergött-
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lichung des Menschen zu tun. - Neben diesem anthropologischen Verstehensansatz
bietet sich ein zweiter an, ein metaphysischer ... Rilke als Vertreter einer Identitäts-
lehre, fär iie Geist und Materie, Seele und Körper, Leben und Tod eine Einheit bilden.
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Thesen zur Entwicklung Pädagogischer
Hochschulen
Heinz Wyss

Mit den "Thesen zur Entwicklung Pddagogischer Hochschulen" beschreibt die
vom Vorstand der EDK eingesetzte Arbeitsgruppe die kennzeichnenden Merk-
male und das Anforderungsprofil einer Lehrerinnen- und Lehrerausbildung, die
sich auf der Teriirirstufe dem Fachhochschulbereich zuordnet und sich zugleich
durchihren eigenen Status von ihm abhebt. Unter der Leitung des Prösidenten
des Ausschusses Lehrerbildung (ALB) der EDK, Prof. Dr. Anton Hügli'
Direktor des Pädagogischen Instituts Basel, hat die Arbeitsgruppe aufgrund der
"Thesen zu den Fächhochschulen", die die EDK am 18.2.1993 verabschiedet
hatte, und in der Abgrenzung zu ihnen dqs Leitbild einer Pödagogischen Hoch-
schule entwickelt. Eine Lehrerbildung, die Hochschulstatus hat, nöhert sich ei'
ne r univ e rs itären Ausbildun g im Rahmen einer Erfiehun g swis s ens chaftlichen
Fakultdt. Sie hebt sich jedoch in ihrer Ausrichtung auf das Berufsfeld der Lehr-
kröfie alter Stufen und durch die enge Ve*nüpfung _von Theorie und Praxis
sowie durch eine Didaktik, die im Berufsfeldbezug die anwendungsbezogene
Forschung mit der Ausbildung verbindet, merlcrnalhafi uqn d9r Universitcit ab
und ordnät sich als eigenstdndige Institution dem Fachhochschulbereich zu.
Weiterführende Enn'viiklungen , die zu einer Angliederung der Pddagogßchen
Hochichulen an die Universitäten oder gar zur fakultdren Eingliederung in sie

führen könnten, wollen die "Thesen" indessen nicht verbauen' Umgekehr-t ver:
-stehen 

sie sich auch nicht als verbindliche Norm, die alle Kantone mit derzeit
noch seminaristischen Lehrerbildungsinstitutionen verpflichten könnte und
wollte, die Ausbildung ihrer Lehrkrdfte den Standards einer Pödagogischen
H o c hs c hul e anzup q s s en.
Das Leitbitd besöhreibt einen ganzheitlich konzipierten, theoretisch anfordern-
den und zugleich schulnahen Studiengang angehender Lehrerinnen und Inhrer.
Nicht alte werden dieses anspruchsvolle Ausbildungskonzept gleich werten,
und nicht ohne Schwierigkeiten wird sich die Zielvorstellung umsetzen lassen.
Die Probleme und Dilemmas, die sich mit der "Akademisierung" der Lehrerin'
nen- und Lehrerbildung stellen und die wir u.a. an deutschen Universitöten und
Pridagogischen Hochschulen wahrnehmen, sind nicht zu übersehen. Mit ihnen
habei ii, uns auseinanderzusetzen, sofem wir Fehlentwicklungen nicht nqch-
vollziehen wollen.
Darumwill die Rednktion der "Beitrdge zur Lehrerbildung" den Stellungnahmen

zu den "Thesen zur Entwicklung Pödagogischer Hochschulen" in kommenden
Heften Raum geben und den Prozess der (Jmsetzung d9s Leitbildes in die All-
tagswirktichköit der Lehrerbildung aufinerksam und kritisch begleiten,_auch
wänn sie meint, die anstehenden Innnovationen wiesen in die richtige Richtung.

Ein zukunftsweisender Planungsauft rag

Am 10. Dezember lgg2hatder vorstand der EDK eine Arbeitsgruppe mit dem Aufuag
eingesetzt, innerhalb einer Frist von sechs Monaten ein Leitbild der Pädagogischen
Hoöhschule zu entwickeln und die Rahmenbedingungen festzulegen, die zu beachten
sind, wenn bestehende Lehrerbildungsinstitutionen zu Pädagogischen Hochschulen
ausgestaltet werden (vgl. BzL lll993, S. 57-59).
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Diesem {uftrag der Schweizerischen Konfercnz der kantonalen Erziehungsdirektoren
1n di9 Aqbeltsgruppe "Pädagogische Hochschule" kommt eine Signalbedeütung zu.Da
ist die Rede davon, dass Grundsatzfragen der Lehrerbildung trotz ihrEs bald
2OOjährigen Bestehens in der Schweiz nie ausdiskutiert worden seien, insbesondere die
Fragen, die sich an die Ausbildung der Lehrkräfte für die Vorschule und die Primar-
stufe richten.

Die Arbeitsgruppe hatte Grundlagen zu erarbeiten, die dazu dienen,"den Kantonen und
Regionen Möglichkeiten aufzuzeigen, wenn sie ihre Lehrerbildungsstrulauren in Päd-
ago gische H ochschulen üb effihren. "

Aufgrund einer vertieften Auseinandersetzung mit inhaltlichen und strukturellen
Aspekten der Lehrerbildung hatte sie ein Modell der professionellen Ausbildung der
Lehrerinnen und khrer aller Stufen zu entwerfen: das Leitbild einer Irhrerbildung, die
sich insgesamt dem tertiären Bereich zuordnet und die als Erwachsenenbildung auf
Hochschulebene eine breitgefticherte, ausgewogene und anspruchsvolle Allgemeinbil-
dung voraussetzt, in der Regel eine anerkannte, zum allgemeinen Universitätszugang
berechtigende Maturität.

Nicht die Frage, ob diese Umgestaltung der Lehrerbildung wünschenswert und anzu-
streben sei oder nicht, steht zur Diskussion, sondern wie der vorgezeichnete Wandel
erfolgen soll:

"Die Frage des Status der Lehrerbildungsgönge im Rahmen der tertiören Snfe bedarf
... einer dringlichen Klörung. Die Schaffung von Pridagogischen Hochschulen wird
somit unumgcinglich, zum einen im Hinblick auf Europa, zum andern in Berücksichti-
gung von gleichwertigen Ausbildungen ausserhalb der Lehrerbildung, welche in Fach-
ho chs c hulen an geb ot en w e rden. "
(Mandat der Arbeitsgruppe "Pädagogische Hochschule" vom 10. 12. 1992).

Was hat die Entwicklung eines Modells der Pädagogischen Hochschule
veranlasst?

D e r s o ziokalnre lle Wande I

Vieles hat sich in unserer Umwelt in den letzten Jahren verändert. Wir wissen um die
Umwerturg aller Werte, um den Wandel der Familienstrukturen, um die zunehmende
Multikulturalität der Gesellschaft, um die Wirkkraft neuer Technologien, so etwa im
Bereiche der Datenverarbeitung und der Kommunikation, um die mit der Verknappung
der Arbeitsplätzeund der Verkürzung der Arbeitszeiten neu erwachsenden Bildungsbe-
dürfnisse, um die sich verändernde Lebenswirklichkeit und um die Probleme, die sich
in unserer Zeit im Hinblick auf die Zukunft der Natur und den Fortbestand der
Menschheit stellen.

All das wirkt verändernd auf die Schule ein und verlangt von den Unterrichtenden neue
und anforderndere Qualifikationen. Die Schule ist im Begriff, eine Lernkultur zu ent-
wickeln, die Abstand nimmt von einem einseitig fachlichen Instruktionslernen. An die
Stelle des bisherigen fachgebundenen Lernens, das sich an Wissensergebnissen und
am Fertigkeitserwerb orientiert hat, treten problembezogene, themenzentrierte, pro-
zesshafte und projektorientierte Lehr- und Lernvorgänge.

Im Zusammenhang mit diesem neuartigen Bildungsverständnis hat sich das Rollenbild
des Lehrers/der Lehrerin tiefgreifend gewandelt, und mit ihm verändert sich auch die
Lehrerbilcung. Lehrerinnen und Lehrer qualifizieren sich heutzutage weniger als Wis-
sensvermittler. Sie werden zu Anregern und Gestaltern von Lernprozessen und verste-
hen sich aufgrund dieser didaktischen Neuausrichtung der Schule als Lernhelfer und
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-helferinnen. Nach wie vor sollen sie beftihigt sein, zu lehren: bef?ihigt, zielentspre-
chend, auftragsbezogen, situationsgerecht Unterricht- begründbar 3 p$.nen, durch-
zuführen undieflektiärend auszuwerten. Vermehrt stellt sich neben dem Klassenunter-
richtjedoch die Aufgabe des Individualisierens, des inneren Differenzierens, des Bera-

tens ünd insbesondeie, abgerückt von der einstigen Vereinzelung der_Lehrenden in ih-
rem je eigenen, ftir anderJunzuglinglichen beruflichen Aufgabenfeld, die des Koope-
rierens mit andern.

Erneue ruru gen im Bildungsw e s en

Die Entwicklung eines neuen Modells der Lehrerbildung ist veranlasst durch

- die bevorstehende Schaffung von Fachhochschulen, die es notwenig macht, die
Lehrerbildung im gestuften Bildungswesen neu zu situieren bzw. sie den auf die
Fachhochschülebe-ne angehobenen Berufsausbildungen technischer, kaufmänni-
scher, paramedizinischei, sozialer und musisg!-gestaltlrrischer Richtung -n-tllde-
stens gleichzustellen (vgl. die Thesen der EDK vom 18.2.1993 zur Entwicklung
von Fächhochschulen uid Berufsmaturitäten sowie den Entwurf des Bundesgeset-
zes über die Fachhochschulen vom 5.5.1993);

- die im Interesse einer erhöhten beruflichen Freizügigkeit der Lehrpersonen anzu-
strebende gesarntschweizerische Anerkennu,ng der kantonal.en Diplome, die einen
vergleichbäen Standard aller Grundausbildungen hinsichtlich der Zrrganggbg$i.n-
gunlgen, der Dauer und des Ansprughsniveaus voraussetzt (vgl. die diesbezügliche
Vereinbarung der EDK vom 18'2.1993);

- die anstehende Revision der Verordnung über die Anerkennung von kantonalen
Maturitrjtsausweisen, die durch die Individualisierung der Ausbildungsprofile und

durch den Einbezug von Lernbereichen, die für das Profil einer Allgemeinbildung
im Rahmen der serfunaristischen Lehrerbildung kennzeichnend sind, die Möglich-
keit der umgestaltung der unterseminare zu Maturitätsschulen schafft;

- die Professionalisierung der Grundausbildung, der Berufseinführun_g und der. Fort-
und Wäiterbildung deilehrerinnen und Lehrer durch eine qualifizierte wissen-
schaftsgestützte uid zugleich handlungsorientierte Ausbildung,-die den gleichwer-
tigen, g"leichermassen äfordernden Grundauftrag.der Lehrkräfte aller Stufen und

Sötruitlpen ernst nimmt und bestehende Hierarchien durch eine Ausbildung aller
Lehrperäonen auf gleicher Ebene verringert;

- das Erfordernis, angesichts der zunehmenden europäischen Vernetzung der Wirt-
schaft und der erhö[ten Freizügigkeit im beruflichen Einsatz der Lehrpersonen die
Strukturen der Lehrerbildung in der Schweiz den in der europciischen Staatenge-
meinschaft geltenden Normin und den VoraussetzunS,en zur DiplomanerkenlVng
anzugleicheä (vgl. BzL l/I993, S. 7-34: Lehrerbildung im europiüschen Ver-
gleich).

Ein Leitbild, das Entwicklungen anregt, sie jedoch nicht erzwingt

Die vom Vorstand der EDK eingesetzte Arbeitsgruppe "Pääagogische Hochschule" legt
das Ergebnis der in kurzer Frist geleisteten konzeptuellen Arbeit in Form kommen-



tierter Leitsätze vor. Die im EDK-Dossier 241 publizierren Thesen wollen dreierlei
erwirken:

- Sie zeichnen in konkreter Weise das Leitbild der Pädagogischen Hochschule und
umschreiben, welche Anforderungen zu beachten sind, wenn sie Institution der
Lehrerbildung sein soll. Die Aufzeichnung der Kriterien ermöglicht eine "sachliche
und dffi renzie rte bildung spolitische Di skus s ion " .

- Die Thesen definieren im Hinblick auf die Entwicklung kantonsübergreifender und
gesamtschweizerischer Konzepte die Bedingungen einer gegenseitigen Anerken-
nung der Diplomabschlüsse der Pddagogischen Eochschulin .

- Sie nennen die Richtwerte bezüglich det Grösse einer Pädagogischen Hochschule
und schaffen dadurch Voraussetzungenza einer Planung, die aüch im interkantona-
len Veöund in Gang zu setzen ist.

Dabei fordern sie keine Vereinheitlichung der Lehrerbildung im Sinne des vorgegebe-
nen Modells der Pädagogischen Hochschule, umschreiben jädoch im Sinne eineJ Ori
entierungsrahmens_ die Bedingrrng,en einer Umgestaltung böstehender Lehrerbildungs-
institutionen in Pädagogische Hochschulen, ihrä Qualitälsmerkmale und die Besondär-
heiten ihrer Studienorganisation.

Die Pädagog.ische Hochschule als eine tertiäre lnstitution eigner prägung
zwischen Universität und Fachhochschulen

Mit der Universitcit hat die Pädagogische Hochschule das eine gemeinsam, dass sie
sich dem vi'issenschaftlichen Erkenntnisgewinn und damit der Objtktivität verpflichtet
wissen sol-te, dem Wissenschaftsethos der selbstkritischen Reflexion und Kontrolle
sowie des vernunftgelenkten, intersubjektiv überprüfbaren Handelns.

In der hochschuldidaktischen Gestaltung der Studiengänge denkt sich die Arbeits-
gruppe die Pädagogische Hochschule durchaus universitör. Sie hätte sich an einem
"klinischen" Lehr- und Lernmodell zu orientieren, was bedeutet, dass sich grundle-
gende wissenschaftliche Einsichten im praktischen Handeln am exemplarisclen Fall
gewinnen lassen müssten, wie dies im Studium der Medizin üblich ist. Die Pädagogi-
sche Hochschule hätte zudem ihrem Forschungsauftrag so nachzukonrmen, wiJdies
die Medizin tut, die ihre Forschung neben der reinen Grundlagenforschung im Anwen-
dungsbezug auch auf konkrete Problemstellungen ausrichtet. 

-

Das bedeu:et freilich nicht, dass die Pädagogische Hochschule in ihrer Didaktik das
Zerrbild eines akademischen Wissenschafts- und Vorlesungsbetriebs reproduziert. An
der Pädagogrych,e.n Hochschule, dem Ort der Vermittlung didaktischer Kompetenzen,
arbeiten di= Studierenden in überschaubaren Gruppen. In der ganzheitlicheir, ebenso
wissenschaftsbezogenen wie ästhetischen und praktischen Bildung der angehenden
Lehrpersonen gilt es, im Zusammengehen von Denken und run, von Lehre und For-
schung wissenschaftliche Methoden wie schulbezogene erweiterte Lehr- und Lernfor-
men zu.praktizieren und so im Berufsbezug einen erwachsenengemässen Ausbil-
dungsstil zu pflegen, der das Selbststudium wie die Diskursfähigkeil und die Teamar-
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I Di" "Thesen zur Entwicklung Pädagogischer Hochschulen" (Dossier 24) sind beim Sekretariat der
EDK (Sulgeneckstrasse 70, 3005 Bern, ab 1.4.1994 Zähringerstrasse2l,3012 Bern) zum Preis von
Fr. 10.-- zu beziehen.
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beit fördert und den Studierenden so ein differenziertes Repertoire an Sozialformen er-
schliesst.

Grundsätzlich unterscheidet sich die Pädagogische Hochschule von der Universität da-
durch, dass sie sich eindeutiger und gezielter auf eine spezifische Berufstätigkeit aus-
richtet, als dies die fakult2iren Studiengzinge tun, soweit sie nicht zu Berufen wie denen
der Fürsprecher, der Notare, der Mediziner und Pharmazeuten u.a. führen. Darum ist
denn auCh die an der Pädagogischen Hochschule im Verbund mit der Ausbildung
praktizierte Forschung im besonderen auf das Berufsfeld der Lehrerinnen und Lehrer
ünd die aus der Berufstätigkeit hervorgehenden Probleme ausgerichtet. Sie ist also
nicht eine Forschung per se, sondem orientiert sich im Hinblick auf den Erwerb pro-
fessioneller Qualifikationen am didaktischen Prinzip des"forschenden Lenrens " und
des "Lernens des Forschens " (S. 24),was soviel heisst wie: "Wissenschaftliche Ar-
gumente selber kritisch beurteilen können" (S. 8); wissenschaftliche Methoden des Er-
kenntnisgewinns anwenden und Forschungsprozesse evaluieren können und dadurch
als Schulpraktiker ein unverkrampftes,"aufgeklörtes, kritisch-konstruktives Verhöltnis
gegenüber der Bildungsfurschung entvvickeln" (S. 23); "Probleme des Schulalltags er-
kennen, formulieren und lösen kiinnen " (S. 13).

Mit den Fachhochschulen hat die PH die Aufgabe gemein, wie sie in Art. 2 des Ent-
wurfs des Bundesgesetzes über die FHS umschrieben ist:- "Die FHS bereiten durch
praxisorientierte Ausbildung auf berufliche Tötigkeiten vor, die die Anwendung wis--senschffiicher 

Erkenntnisse und Methoden erfordern. Sie stellen die Weiterbildung
sicher. Sie führen anwendungsorientierte Forschungs- und Entwicklungsarbeiten
durch ...". Dasselbe gilt für ihre Stellung (Art 3: "FHS sind Ausbildungsstötten auf
Hochschulstufe ") und ihre Ziele (1 :t9: "Die FHS beftihigen die Studierenden (a) in
ihrer beruJlichenTötigkeit selbstöndig Methoden zur Problemlösung zu entwickeln und
anzuwenden; (b) die berufliche Ttitigkeit nach dem jeweiligen Stand der Wissenschaft
auszuüben; (c) fdcherübergreifend zu denken." Gleich muss auch die Studiendauer sein
(Ar1. 12; "In der Regel dauert das Vollzeitstudium drei Jahre ...").

Anders als an den FHS und anspruchsvoller ist indessen det Zugang zu den PH zu
regeln. Während "Inhqber einer eidgenössisch anerkannten Berufsmaturität
grundscitzlich prüfungsfrei in das erste Semester der entsprechenden Studienrichtung
einer FHS aufgenommen" werden (Art. 10), setzt die Zulassung zur PH in der Regel
eine Maturität, die zum allgemeinen Hochschulzugang berechtigt, voraus, wobei
gleichwertige Abschlüsse der Sekundarstufe II ebenfalls anerkannt werden können,
von Inhabern einer Berufsmaturität und von Absolventen einer Diplommittelschule ist
vor ihrer Aufnahme in die PH eine mindestens einjährige Zusatzausbildung zu fordern.
Für Berufsleute mit mehrjähriger Berufserfahrung sind individuelle Sonderlösungen zu
suchen (vgl. u.a. die Universitätszulassung ohne Maturität in Genf). Zudem ist im
Unterschied zu den FHS an den PH die Möglichkeit gegeben, berufliche
Eignungsabklärungen und Beftihigungsprüfungen im musischen, manuell-praktischen
und sportlichen Bereich anzuordnen.

Lehrerinnen und Lehrer dürfen nicht auf niedrigerem Niveau ausgebildet
sein als Studierende technischer, kaufmännischer, sozialer, paramedizini-
scher und musischer Richtung

Analog zur beruflichen Ausbildung in den genannten Bereichen ist die wissenschaftlich
fundierte, zu reflektiertem Handeln befähigende Ausbildung der Lehrkräfte eine Auf-
gabe der Professionalisierung Erwachsener. Sofem sich die Lehrerausbildung im Ver-
gleich zu den anderen gehobenen Berufsausbildungen nicht ins Abseits versetzt sehen
will und wenn die Lehrerinnen und Lehrer in ihrer Berufsrolle nicht abgewertet werden



sollen, hat sich ihre Ausbildung den Standards anderer höherer Berufsbildungsgänge
anzupassen.

Das Erfordernis der sozialen Gleichstellung aufgrund vergleichbarer beruflicher Kom-
petenzen ist freilich nicht der eigentliche Anlass zur Anhebung und Neugestaltung der
Lehrerbildung. Vielmehr sind es die gesteigerten Ansprüche an Unterricht und Erzie-
hung in einer gesellschaftlichen Umwelt, die in ihrem Wandel von der Lehrerschaft
weit mehr und anderes an Handlungskompetenzen verlangt, als dies früher unter ande-
ren gesellschafttichen Bedingungei in einem einseitig aüf Wissens- und Fertigkeits-
vermiftlung ausgerichteten Lehrgang der Fall war.
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Aufbau des Berichts und Ubersicht über die Thesen zur Entwicklung der
Pädagogischen Hochschulen

Die 23 Thesengliedern sich in 4 Bereiche: Sie machen in Form kommentierter Leit-
sätze Aussagen zu:

1. Auftrag, Struktur und Rechtsform der Pädagogisbhen Hochschulen

These 1: AufgabenderPH
These 2: Hochschulebene: Gleichwertigkeit von Uni, PH und FHS
These 3: Organisationsformen
These 4: PH im interkantonalen Verbund
These 5: Rechtsgrundlagen
These 6: Selbständigkeit der PH

2. Ausbildungsqualität und Studienorganisation

Anforderung an die Ausbildungsqualität
Wissenschaftlichkeit als Grundhaltung
Didaktische Qualität der Ausbildung: Lrrnkultur
Wechselbezug zwischen Forschung und Lehre, Theorie und Praxis
Aesthetische, musische, künstlerische Dimension
Gleichwertigkeit der Fächer und Stufen
Qualifikation der Ausbildnerinnen und Ausbildner

3 . Zugangsvoraussetzungen, Ausbildungsdauer, Stufenunterschiede

These 14: Vorbildung:Maturitat,allgemeinerHochschulzugang
Thesel5: Maturitätsergänzende Fachkurse (kompensatorischer Fachunterricht

bei nicht ausreichender Vorbildung u.a. im handwerklich-musisch-
sportlichen Bereich)

These 16: Zlgang ohne Maturitäl Ergänzung der Vorbildung
These 17: Sonderregelung ftir Berufsleute mit mehrjähriger Praxis
These 18: Dauer der Ausbildung: mindestens 3 Jahre nach 12 Schuljahren;

"bei einer vierjtihrigen, das 13. Schuljahr mitumfassenden Vorbil-
dung auf der Sekundarstufe II, die Teile der Berufsbildung im Um-
fang mindestens eines Jahres in den Ausbildungsgang integriert hat",
ein Jahr weniger, d.h. mindestens 2 Jahre

4. Koordination und Kooperation

These 19: Kantone selbständig oder im Verbund
These 20: Zentrale Leitung bei Verbundsystemen

Xhese 7:
These 8:
These 9:
These 10:
These 11:
These 12:
These 13:
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These 21:

These22:

These 23:

Kritische Grösse der PH zur Sicherstellung des Forschungsauftrages
und der Ausbildungsqualität
Regionale Zusammenarbeit: Koordinationsorgan bei arbeitsteiligen
Lösungen
Koordinationsorgan derEDK

Konkretisierung der modellkennzeichnenden Thesen

Die Thesen finden eine Ergänzung in zwei Anhängen :

Der erste konkretisiert die Thesen 7-13 und verdeutlicht die Prinzipien der wissen-
schaftlichen Grundhaltung, der didaktischen Ausbildungsqualität, des Forschungsbe-
zuges und der Vernetzung der Ausbildungsfelder und der Stufen (durch Erfahrungen
auf angrenzenden Schulstufen).

Voraussetzung zur Anerkennung der Diplome

Der zweite befasst sich mit Fragen der Überführung nichtuniversitärer resp. nicht der
Tertiärstufe zugehöriger Lehreibildungsinstitutionen in PH. Wo die politische Wil-
lensbildung in den einZelnen Kantonen und die ausreichende Zahlder Studierenden die
Schaffung von Pädagogischen Hochschulen ermöglicht (all selbständige tantonale
oder im Verbund intär[antonal organisierte PH oder als selbständige Institute einer
Universität angegtiedert), ist mit einem Zeitbedarf von 4-6 Jahren für die Realisierung
der qualitativen ünd strukturellen Umgestaltung zu rechnen. ]iicht gllg Kantone werden
diesdn Prozess vollziehen können und wollen. Der Entscheid liegt bei ihnen. Immerhin
ist damit zu rechnen, dass die interkantonale Anerkennung der Lehrerdiplome einen
gehobenen Ausbildungsstandard voraussetzen wird. Deshalb vermerkt der Bericht bei
äller Respektierung äer Eigenständigkeit der Kantone in der Gestaltung ihrer
Lehrerbiläung, dasi es "unumgöngliZh sein wird, einen bestimmten Ze-itpunkt

festzulegen, vbn dem an nur noih die höheren Ausbildungsstandards Grundlage für
die Anerkennung von Lehrdiplomen sind" (S. 30).
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Wissenschaftliche Bildung: Die Behauptung
der Universität fur die Schule
Eine Duplik auf Rudolf Künzli

Jürgen Oelkers

Die Duplik thematisiert drei Diskussionszusammenluinge, von denen angenom-
men wird, dass sie die künftige Auseinandersetzung um Schulreform und
I'ehrerbildung bestimmenwerden, (i) die strategßche wie semantische Rolle der
Reformpädagogik" (ü) die schulisch notwendige und zulössige Theorie der Bil-
dung sowie (iii) den Zusammenhang von Bildungspolitik und Universitätsre-
form. In allen drei Bereichen wird für eine Reformstrategie plödiert, die vorn
Izrnen der Schule ausgeht und insofern realistisch ist.

Mein Aufsatz "Universität und Lehrerbildung" (Oelkers 1992)hat offenbar durch seine
Einleitung provoziertl. Diese Einleitung hät freilich Rudolf Künzli zu einer bemer-
kenswert gründlichen und kritischen Analyse des Textes veranlasst. Jeder Autor kann
nur froh darüber sein, kompetente Kritiker zu finden, die sich der Mühe unterziehen,
hinter den Argumenten die entscheidende Gleichung zu suchen, die nämlich von Er-
kenntnissen und Irrtürmern. Ich bin nicht sicher, ob meine kleine Arbeit, die zugege-
ben recht ortsgebunden formuliert ist, diesen Scharfsinn verdient hat. Oder anders, ich
würde mich freuen, Rudolf Künzli zumregelmässigen Kritiker zu gewinnen.

Unabhlingig von der ftir mich angenehmen Courtoisie: Meine Einleitung hat einen typi-
schen Reformtext verwendet, um eine Problemeröffnung zu erhalten, die aktuell ist
und zugleich historisch anschlussfähig. Nun hätte ich mich dafür auch gleich ent-
schuldigen sollen, denn natürlich liest kein Autor gerne, wenn man bestimmte Sätze
kontextunabhängig verwendet. Meine Strategie war einfach, und sie erschien mir zu-
lässig, Leiltsätze aus Reformempfehlungen auf ihre argumentative wie praktische Kon-
sequelz h:n zu untersuchen. Das hätte auch mit anderen Texten geschehen können. Es
ging also nicht so sefu gegen eine bestimmte Autorengruppe (das hätte sicher mehr
bedeutet, als nur eine Problemeröffnung zu finden), sondern darum, typische Sätze
und damit verbundene Postulate zu finden und einzusetzen. Sollte damit aber die Emp-
findlichkeit eines Autors berührt worden sein, so wlire die Lehre daraus, in Zukunft
den Sinn der Inanspruchnahme deutlicher herauszustellen. Soviel leme ich aus dem Slil
der Replik.

Inhaltlich wendet Rudolf Künzli drei Dinge ein, auf die ich in der gebotenen Kürze
antworten will. Die Kritik umfasst andere Aspekte mehr, aber diese drei Einwände
scheinen mir ebenso zentral wie für die Diskussion weiterführend zu sein: die künftige
Rolle der Reformptidagogik , die schulisch notwendige und zulässige Theorie der Bil-
dung sowie die bildungspolitischen Rahmenentschei.dungen der Zukunft.

1 Alberto Schneebelis (1993) Frage nach den "Schlussfolgerungen für die praktischen und
konzeptionellen Aspekte der Lehrerbildung" habe ich an anderen Stellen (Oelkers 1993, 1993a)
versucht zu beantworten. Ich gehe daher auf seine Kritik hier nicht näher ein.
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1. Reformpädagogik und Schulreform

Da wir uns, wie Rudolf Künzli betont, in der Kritik "an einer in manchen Lehrerbil-
dungskreisen gepflegten naiven, unpolitisclrgn und ahistorischen reformpiidagogr$hgn
Idyite" einig slnä (Kanzli 1993, 5.-63), !l{ es mir leicht, den entscheidenden Punkt
hiitorisch -zu bestimmen. Diese Idyllik bestimmt nicht bloss"manche
Lehrerbildungskreise" (das auch), sondernprägt - das b_rauche.ich Rudolf Künzli nicht
zu sagen - -die Metaphorik der pädagogischen Reflexion ebenso wie viele
Zieleöartungen und Sefbstbeschreibüngen der Lehrerprofessioa. "Vom Kinde aus" ist
ein mächtigei Slogan, der identitätsstiftende Bedeu_tung_hat. Er ist so mächtig, dass

daraus ein Zugespilzter Gegensatz von "Kind" und "Schule" oder von Individuumund
Institution enista?rden ist, der im Zweifelsfalle immer gegen die Institution ausgespielt
wird. Insofern war es keineswegs nur Rhetorik (oder Textsortenvermischu-ng), wenn

eine Pointe meines Textes lautete, vor "Reform" werde in pädagogischen Kontexten
nie gewarnt.

Der historische Schub von "Reformpädagogik" seit Beginn des 20. Jahhunderts hatte
in der Kindorientierung den entscheidenden Antrieb. Die Unmengen an Literatur, die
idyllische Bilder von Rinde* vetwenden, ohne dass konkrete Kinder je bef.Iagt wor-
den wären, geben wenigstens mir zu denken, ob man wirkiich beides kann, di_e-kogni-

tive Richturig einer ansfruchsvollen Schule zu unterstützen und einer strikten Kindori-
entierung dal Wort zu ieden. Das scheint Fiudolf Künzli nicht als Gefahr, sondern als

entscheiäende Möglichkeit zu sehen, wenn er - unter Inanspruchnahme Pestalozzis -

ein "lernunterstützöndes Lehren" fordert. Da ihn an meinem Text manches initiert hat,

so kann ich an dieser Stelle eine Initation zurückgeben: Wie kann "eine Kenntnis der

Elemente der zu lehrenden Wissenschaften" und ein "diagnostisches Wissen" so ver-
knüpft werden, dass tatsächlich "Störungen und Hemmunggn'' beseitigl_werden, die

dem "Lernerfolg,je individuell entgegeistehen können?" (Ebd., s. 65; Hervorhebun-
gen J.O.).

Man könnte sich sogar streiten, ob ein solches "diagnostisches Wissen" überhaupt
vorliegt oder je entstehen wird; aber meine Irritation entsteht eher aus den- typischen
Schuls-ituationen, also schnellen Abläufen, ungleichen Verteilungen, formellen wie in-
formellen Hierarchien, Entscheidungen, die nicht korrigierbar sind und ähnlichem
mehr. Ich gestehe, dass ich angesichts solcher Phänomene mit hochgezogenen.Hin-
weisen auf-den "elementaren Reflexionsbestand europilschen Bildungsdenkens" nur
wenig anfangen kann (Ebd.). Aber es gehört -zum historischen Muster der
pädagögischei Reflexion, dass Schule immei sa wahrgenommen wurde, obwohl der
'Schlüsi von den schulischen Lehr- und Lernsituationen auf die tatsächliche
Bildungsbiographie zumindest schwer zu ziehen ist.

Das Individuelle ist bekanntlich das letzte Unteilbare, somit auch das Unbestimmte
oder das sich selbst Bestimmende. Im Kontext von Schule wird daraus ein Postulat,
bei dem die Paradoxien selten mitthematisiert werden: Heisst "individuelle Förderung",
dass alle gleich (etwain gleicher Verteilung) beachtet werden sollen, richtet sich die
"Gleichbähandlung" je näch Individualität (und wäre dann ungleich) oder soll jeder

Schüler und jede Slhtilerin ohne Vergleichmit anderen behandelt werden, was dann
Schule in dei bekannten Form auftrebän würde? Wie auch immer, gerade das "Indivi-
duelle" scheint mir das Schwierige an der Schulreform zu sein, was im übrigen auch

fur die Individualisierung der Schule selbst gilt.

Es ist aber in pädagogischen Kreisen (und in der grösseren_Öffentlichkeit), sehr leifht
und mit hotrei ZuJtimmung verbunden, die Bildung des Menschen zu fordern, aber
dann eben mindestens imphZit einen GegensatznJr profanen Institution Schule in Kauf
zu nehmen, von der die ganze Bildungskritik tatsächlich profitiert. Ich vermute nur,
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dass damit nicht augleich die Lernprozesse des Systems Schule erfasst werden. Man
t u!1 4q,n Gegensatz verlängern, aber das ist ledigli-ch gut für die Kritik (oder die Kritik
an Kritikem). Mein Einwand ist daher einfach als Frage nach der Beschränkung dessen
anzusehen, was sich international als Schulreform offenbar durchsetzt, die reförmpäd-
agogisch individuelle Schule, die mit genau den Mustern arbeitet, die auch das Mäno-
randum enthäilt. Dabei geht es um mehr als nur um Sprachformeln: Können wir Indivi-
dualisierungsprozesse in ganzer Breite zulassen und dann noch Schule halten, also
nicht nur Lernhemmnisse beseitigen, sondern Leistungsunterschiede bewerten, Ver-
gleiche 2 rlasssll und Selektionsentscheidungen treffen?-Genau das kommt in der schö-
nen Tradition von der Pampaedia über den Emile bis zum Bildungsroman nicht vor
oder wird energisch negiert, aus Gründen subjektiven Leidens, abei mit welchen Fol-
gen für die Schule?

Rrtdolf Künzli scheint mit negativen Effekten seiner eigenen Reformvorschläge nicht
zu rechnen. Ich wäre da sehr viel vorsichtiger: wir wissen nicht genau, was wir tun,
wenn wir starke Reformen präferieren; die "Fehlerfreundlichkeit-" der Reform wäre
aber eine ständig zu artikulierende Grösse. Was kann schief gehen? wäre ftir mich die
skeptische Kernfrage an jede Reform, aber das ist gewiss kein reformpödagogisches
Gemeingut.

Um nun nicht missverstanden zu werden: Ich stelle meinen Kritiker nicht in diese
Ecke, wir sind uns in bestimmten Essentials, etwa des dezidierten Bildungsauftrages
der öffentlichen Schule, einig, was dann aber umso mehr die Frage nahelögt, warum
der einzige Massstab dafür der individuelle "Lebenslauf' (Ebd.)-sein soll und nicht
auch das durchschnittliche "Qualifikationsniveau" und hier nicht nur der beruflichen
und privaten Kompetenz, sondern der Teilnahme an öffentlichen Geschäften, wie un-
längst John Rawls (1992) oder auch Lawrence cremin (1990) postuliert haben. Die eu-
roplüscheReformpädagogik irritiert mich vor allem, weil sie diese Bezug zur europä-
schen Auf<lärung preisglbt; pan könnte aber über den Subjektbezug des Bildurigs-
romans, iber Rousseaus Emile und natürlich die Pampaedla 2ihnlichei sagen, sie sind
alle nicht am Konzept der öffentlichen Bildung orientiert. In der Schweiz ist daraus
immerhin die republikanische Schule entstanden, die eben nicht nur "gemessen an ko-
gnitiven Wissens- und Könnensstandards hoch erfolgreich" gewesen Ist (Künzli 1993,
5.64/Anr:.2).
Mir leuchtet immer weniger ein, wo denn das progressive Surplus der künftigen Re-
formliegen soll, wenn wir uns einig sind, dasi die Schule primör einen kognitiven
Gehalt, nämlich eben "Bildung" zu vermitteln habe. Der Witz ist, dass derartige For-
men von "Bildung" in den Traditionen des (deutschen) Bildungsdenkens kaum vor-
kommen. Anton Reiser oder Wilhelm Meister werden vom Leben "gebildet", mit dem
erwäihnten polemischen Reflex gegen die Schule, die sich danach erst zur heutigen In-
stitution entwickelt, ohne die ständige Reformpädagogik wirklich zu beachten. -

Das kann man bedauern, aber es gibt eben diesen historischen Stereotyp des unaufhör-
lichen Bedauerns, der mich irritiert: Die Sprache der Pädagogik ist auf Reformpostulate
verpflichtet, doch die tatsächlichen Kausalitäten der Schulentwicklung liegen woan-
ders. Man müsste aber, das gebe ich ger-tre zv, die historischen Effekte dei Verschu-
lung besser kennen, um diese optimistische Version der "öffentlichen Bildung" l:inger-
fristig abschälzenzv können. Das Gleiche gilt aber für jede andere Version vonRe-
formpädagogik auch. Wenn wirklich die Effekte in der durchschnittlichen Qualitäts-
steigerung liegen (Alphabetisierung, Literalisierung etc.), dann ist die entscheidende
Zukunftsfrage, wie in einer zunehmend anlischulischen Lernumwelt dieser Stand ge-
halten und ausgebaut werden kann. Natürlich kann man nicht von den amerikanischen
Schulerfah-rungen auf das schweizerische Schulsystem direkt zurückschliessen, aber
ein interessantes Beispiel ist es eben gerade in diesem Sinne. Wir haben wenig Erfah-
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rung mit Bilütngszerfall, und es fällt naturgemäss der.pädagogischen Reflexion
schüer, sich hier-kausal zu verorten. Gleichwohl muss diese Frage gestellt werden,
gerade weil jede Reform immer auch scheitern kann.

2. Bildungstheorie

Sehr einverstanden war ich mit dem Satz: "Verstehen kann man immer weit mehr, als

man je selber erfahren kann" (Ebd., S. 69). Darum eben reduziere ich meinen Bil-
dungibegriff intellektuell und kommunikativ, wie Rudolf Künzli das nennl DagegPn

setzler d'ie "Praxis der Wissenserzeugung" und mehr noch eine allgemeine Theorie der
menschlichen Bildung, die mich nun wieäerum an reformpädagogische Optionen^erin-
nert. Die "Praxis d-er Wissenserzeugung" lässt sich gewiss nicht nur auf die
Erfahrungswissenschaften beschränken; ich habe das mehrfach betont, mit dem Ziel,
bestimmiä Wissensformen von der Schule fernhalten zu können. Die Schule muss

nicht alles mögliche und sogar attraktive Wissen vermitteln, zum Beispiel keine
Esoterik, obwöhl dies gesellschaftlich nachgefragt wird und heute dafür auch
schulpädagogische Avantgardisten bereitstehen.

Andererseits ist die Praxis der Wissenschaften, nämlich der hochspezialisierte Umgang
mit im Prinzip falliblem Wissen, nicht einfach auf die Schule zu-projizieren. Ich halte
das ftir einen-Fehler, etwa bestimmter Varianten der Projektmethode, die von der ex-
perimentellen Methode zur Erzeugung von Wissensinnovationen auf den Erwerb an-
jängticher Verstehenszusammenhänge schliessen. Natürlich habe ich nichts gegen

noJette in der Schule, die aber deutliöh Wissensfelder oder Verstehenshorizonte vor-
aus-setzen müssen, die erreicht werden sollen, aber nicht im Projekt erzeugt werden
können. Verstehen kann man erst nach Initiationen, darum halte ich an diesem Begriff
fest, zumal ansonsten, wie Harvey Siegel (1988) in seiner vieldiskutierten These nach-
drticklich beront har, auchcritica[thinking nicht mtiglich ist. Die Arbeitsschule ist daher

kein Königsweg der Schulreform.

Der Streitpunkt zwischen KerschensteinerundHuggGau$g war-freilich schon 1911,
was untef "Arbeit" pödagogisch zu verstehen sei (Erster Deutscher Kongress-1912)'
Rudolf Künzli beruit sicfi aüf den Begriff "menschliche Atbeit", ohne dabei offenbar
diesen historischen Streit vor Augen zu haben. Er ist gleichwohl aufschlussreich, denn

er zeigtexemplarisch, dass sich aus einer allgemeinen Bildungstheoriekein gleichsin-
niges-Konzeft der Verschulung ableitet. Oder anders: Beide, Kerschensteiner wie
Gäudig, benifen sich auf den Begriff der Arbeit (und so auch der Arbeitsschule) in
völlig ierschiedener Weise, der eine (Kerschensteiner) im Sjnne handwerklicher, der
andeie (Gaudig) im Sinne von intellektueller (sinnlich-ans,chaulicqer) tatig$it. Wie
soll man dann ä6er, wenn schon das hochdifferent ist, den Schlüsselsatz bei Künzlile-
sen und auf Schule beziehen: "In der tätigen und gemeinschaftlichen Auseinanderset-
zung mit dem Gegenstand, der welt, baui sich die Person a.uf'? (Künzli 1993, s. 69).

"Der" Gegenstand ist nicht die Welt, was immer "Welt" sein mag, lie,lE! v-iele.Gegen-

stände, värmutlich gibt es auch, folgen wir Nelson Goodman, viele "Welten" und so

dann auch, bleiben wir beim Schemä Person und Welt, nie nur eineBildung (gder !r-
ziehung). was mir aber theoretisch eher anstössig erycheint,.ist _der 

Rückgriff 1uf {ie
klassisöhe Relation vonMensch undWeltiberhaupt. Tatsächlich hängt die traditionelle
Bildungstheorie daran fest (und davon ab), mit d9m Preis, dass genau das eintritt, was

Rudol{Künzli mir vorwirft, nämlich eine "subjekt- und zeitvergessene" (Ebd.) Kon-
zeption von Bildung. Die heutige Subjekttheorie hat höchste Schwierigkeiten, tatsäch-

nctr aie Einheit (Unteilbarkeit)-der Peison in ihrer Lebenszeit zu denken, denn ge.rade,

wenn man von zeitlich gestreckten Prozessen ausgeht und deren Adressaten im "Sub-
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jekt" sucht, kann man nur unabsehbare (undjedenfalls nicht schulisch beherrschbare)
Veränderungen - Lernen in der Tnit - in Rechnung stellen.

Einzu korr:nt, dass die klassische Bildungstheorie - von Comenius über Rousseaubis
lilthey ,und die hermeneutische Pädago giL - teteotogiscä verfasst war. Dietrich Benner
(i990)-hat das damit verbundene pröOtim am Beis"piel Wilhelm von Humboldls klar
gemacht und uns sozusagen aufg-efordert, über eine nicht+eleologische Bildung nach-
zudenken. Das schwebt mir ähnlich vor, einfach weil ansonsterider Satz, die?erson
ba.ut.s.ich aus tätiger und -gemeinschaftlicher Auseinandersetzung selbst' aif , uil;;-
ständlich und widersprüchligh wgre (Oetkers 1986). Ist er so gem"int, wie ich ihn 1"r",
dann verlangt er geradezu einAbrücken von der Tradition, äenn nichts und niemand
kann sicherstellen, erst recht keine "innere Natur", wie der Aufbau der Person verläuft
und wohn ;r führt. Mich interessiert, was von der Bildungstheorie bleibt und ob der
Rest noch schulpädagogisch verwendungsftihig ist, wenn dGse Annahme zutrifft.
Ich bestreite nicht, dass Personen lernen, dass sie an Objektenund,anderen Personen
lernen und.dass Tdtigkeiten dafür grundlegend sind. Wäs ich bestreite, ist die r"ttut-
pädagogisch-lineare Umsetzung dieser Annahmen, den Schluss von einer so gearteten
B.ildungstheqrie auf Lehr-Lernsituationen, wie sie für die schule typisch rära. Zu-
einen baut sich keine Person nach immanenten Zielen aui die Aüösenerfah*"g"n
gleichsam abrufen können; zum andern ist Lernen nicht zielpunktsicher, namlicliso
einzurichten, dass eine bestimmte Person genau das lernt, wäs sie zum Selbstaufbau
braucht. selbst wenn dies von Bedürfnissen aus, die einer person (ständig?) eigen
sind, beeinflussbar wäre, es ist nicht extern steuerbar. Man bräuchte ein divinatöri-
sches verstehen, über das - entge-ggn werner Loch - niemand verfügt. zumat dain
nicht, wenn kein "pädagogisghgi Bezug" (keine "unmittelbare" Bezieiung ,wisctren
wenigen, nicht profes-sionell definierten Personen) besteht. Schulen organisieren Lern-
prozesse grosser Zahlen mit unvermeidlicher Durchschnittsleistung; äie herausgeho-
bene Person wird davon nicht an sich tangiert, eher muss sie sehei, wie und wäs sie
unter diese:r Umständen lernen kann. Mehi ist Schule nicht, schon gar nicht die Erfül-
lgqg uon Glücksansprüchen über ein gelingendes, situatives Erlebe-n hinaus. Schliess-
lich ist die Person vor allem flir sich selbst zuständig.

Das scheint mir im Kern des schulischen Problems nicht strittig zu sein, denn auch
Rudolf Künzli (1993, S. 69) kritisiert die schiere Erlebnisdida[tik (Ebd.). Was ich
nicht verstehe, ist der Transfer v91 d9r allgemeinen Theorie menschlicher Iiildung auf
die Schule. wenn diese nicht erlebnispädägogisch definiert wird. Sie hat, darin"sind
wir einig,- kognitive Aufgaben (den Ausdrucl weit gefasst), die sich aber über das
Konzept der "Tätigkeit" oder "g-emeinschaftlichen Aüseinandersetzung mit dem Ge-
genstand" kaum.angemessen erfassen lassen, wenn daraus nicht nur fo'igen soll, dass
Kinder in der Schule aktiv sein müssen und in sozialen Lernkontexten arüeiten. Das ist
sicher-richtig, aber es wäre auch wahr ohne grosse Bildungstheorie. Andererseits be-
steht deren Defizit gerade darin, dass man von der Relation iMensch" und "welt" nicht
zur Angebotsanalyse.kommt, denn die didaktischen Konstruktionen ergeben sich nicht
daraus, dass man weiss oder annimmt, wie die Person sich aufbaut.

Daher fühle ich mich nicht getroffen, wenn meine Konzeption in den "kulturellen Ide-
enhimmel" gehoben.wird @!q., s. 70). Hier muss eine Missdeutung vorliegen, denn
was ich unter didaktischem Wissen und Können verstehe, hat nichts*mit plaionischen
Ideen zu tun, sondern beschreibt den Transfer vom Produzenten des Wissens zum
Adressaten {er Bildung, nur dass ich dabei weder von einemsubjektmodell (oder einer
Theorie der Persönlichkeitsentwicklung) ausgehe, noch ein irgenäwie zeitloses Wissen
annehme. Hier muss das allgemeine Bild-des Gegners (riicht meines) eine Rolle
,g_lspielt haben. Es käme demgegenüber darauf ,an-, die empirischen Frozesse der
Wissensvermittlung (Produktion und didaktische Übersetzung) besser zu beschreiben
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und in ihrer Dynamik besser zu erkennen. Das wäre für mich dann viel eher eine
schulnahe Bildungstheorie, die nicht von Konzepten "der" Person ausgeht, sondern
mit Wahrscheinlichkeiten, graduellen Erfolgsquoten, Vergessensraten und ?ihnlichem
rechnet.

Das führt zu einer "verengten Vorstellung Schule auf Instruktion und Unterricht"
(Ebd., S. 71) insofern, als iatsächlich die Sachen die Bildung ausmachen. Emphasen
des.''subjekts" sind theoretisch wie praktisch kaum einlösbar und führen letztlich nur
zu Überforderungen, wie schon im alten Konzept der "Begegnung" und des "Dialogs".
Ich glaube daher nicht, dass auf den "kulturellen Paradigmenwechsel" eine Theorie der
Schüle antworten muss (und kann), die "die Grenzen zwischen Unterricht und Nicht-
Unterricht neu vermisst und bestimmt" (Ebd.) und dabei primär von den beteiligten
Subjekten (aber nicht einmal von Lehrern und Schülem) ausgeht. Die "letzte Frage," ist
keiie soktatische. Sie lautet nicht, wie und wo lernt einer sowas, sondern wie und wo
lernt einer sowas , nämlich eine bestimmte Sache, von der wir beide nicht wissen kön-
nen, ob eine Person damit glücklich wird oder nicht, ob sie ihre Bildung im Lebenslauf
befördert oder behindert und ob sie sich langfristig als nützlich erweist oder nicht.

Irgendwie steht hinter den klassischen Bildungstheorien aber auch anderes als nur ein
Konzept der menschlichen Arbeit. Gemeint ist weder Lohnarbeit noch Wissenspro-
duktion, sondem Tätigkeit und Auseinandersetzung. Dies ist, die Ausdrücke genügend
weit gefasst, durchaus vereinbar mit dem, was mir vorschwebt, ausgenommen, dass

ich aüf den protestantischen Innenraum, die Seele "in" der Person verzichte, mit dem
Argument, iicht dass es sie nicht gibt, sondern dass sie/rei and unerreichbar ist.Bil-
dung ist gerade nicht die Vertügung über ihre eigene Verarbeitung. Schule ist für mich
ein Bildungsangebot, das dann ersetzt werden kann, wenn bessere Altemativen für den
Zweck, diö Veisorgung der Gesellschaft mit Wissen und Können auf nicht-trivialen
Niveaus, zur Verfägung stehen. Ich glaube freilich nicht, dass dies in absehbarer Z,eit
der Fall sein wird. Die Schule bleibt uns erhalten. Darum lohnt der Streit.

3. Bildungspolitik und Universitätsreform

Das Irritierende an den typischen bildungspolitischen Diskussionen ist die Verengung
auf ein einfaches Pro und Contra. Insofern stimme ich Rudolf Künzli voll zu, wenn er
sagt, es gäbe nie nur eine Option (Ebd. S. 64lAnm. 2) für Schulreform. Freilich muss
man hinzuftigen, dass es dann auch schwierig ist, für die richtige zu votieren, gerade
wenn man Eipertenstatus erhdlt. Eine "demokratische und plurale, eine mobile und
sich dauernd beschleunigende Gesellschaft" (Ebd.) hat die unangenehme Eigenheit,
alte Verschulungsformen als überholt aussehen zu lassen, während neue Formen einen
dauernden Probierstatus erhalten würden, nähme man die Beschreibung der Gesell-
schaft emst. Daraus könnte man nun auch ganz andere Schlüsse ziehen als das Memo-
randum der NWEDK, denn wieso folgt daraus ein Plädoyer für Schulsta/eru (statt den
alten Schulrypen),wenn die genannten Tendenzen eher den gesamten Modus der Ver-
schulung in Frage stellen?

Gestufte Schulen sind immer noch und vor allem Schulen, genauer: staatliche Institu-
tionen, die wenigstens im europdischen Lernumfeld, auf das sich Rudolf Künzli (Ebd.)
bezieht, kaum sehr weit demokratisiert sind, schon bei der Frage der Multikulturalität
keine Pluralität mehr zulassen, eher starr als mobil sind und sich jedenfalls weit weni-
ger beschleunigen als die Gesellschaft in bestimmten Bereichen. Nimmt man wirklich
diese Bereiche zum Massstab oder gar zur Zielgrösse für die Schulen der Zukunft,
dann läge eher der Schluss nahe, es mit den Reformen sein zu lassen.
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Dies gilt umso meh.r, als die Eigendynamfk der Schulentwicklung und ganz andere
Forme-n der Nachfrage, als sie die klassische Bildungstheorie unterstellt, in Rechnung
gestellt werden müssen (Helberger & Palamidis 1992).Es tönt gut, wenn vom "Bil-
dungsstand" und "Qualifikationsniveau" im europäischen Umfelddie Rede ist (Künzli
i993, S. 64/Anm.2), aber genauso müssten die Verlierer der Reform bezeichnet, die
Schwächen der neuen Schule analysiert und die tatsächlichen Gründe für deren Akzep-
tanz genannt werden. Ich würde gerne lesen, wie sich die bildungstheoretische Be-
gründung der Schule mit der Tatsache verträgt, dass sie vor allem wegen iluet Ab-
schlüsse nachgefragt wird. Und mich interessiert gerade bildungspolitisch, wie sich die
Schule verhält, wenn sie auf erhöhte Nachfragen allein der höchsten Abschlüsse rea-
gieren muss. Das Stufenkonzept antwortet darauf in aller Regel mit freundlichen Er-
wartungen, etwa solchen der Durchlässigkeit oder der Förderung, während
Missbrauch des Systems oder die Ausnutzung seiner Dynamik nicht unterstellt wird.
Mich interessiert diese Dialektik, die sich aber im Dual von Mensch und Welt schlicht
nicht erfassen lässt. lm Emile - aber es geht hier eben auch nur umdie eine Person in
der einen Welt - ist Missbrauch ausgeschlossen, weil Gesellschaft nicht vorkommt.
Wer aber vom Wandel der Gesellschaft ausgeht, hat genau dieses Problem.

Unterhalb dieser Reizschwelle hatte ich es auch für vernünftig, mit Versuchen zu le-
ben, die nicht von vornherein einer Option recht geben. Das nötigte zu einem Dogma-
tismus, den man in der groben Semantik der Bildungspolitik oft findet, der sich aber
immer mehr als der eigentliche Risikofaktor der Schulentwicklung herausstellt. Wenn
es nicht das eine "beste System" gibt, wenn zugleich die "alte" Schule nicht jene Ein-
heit war, als die sie ihre Karikatur darstellt, wenn weiterhin das Neue nicht Top:Down
erzeagt werden kann, dann bleibt nur die geduldige Praxis des Ausprobierens, deren
Hauptproblem sein wird, mit ungeduldigen Erwartungen auskommen zu müssen. Dar-
aus ergibt sich eine Paradoxie: Schulen sind gesellschaftlich zu wichtig geworden, vor
allem wegen ihrer Abschlüsse, um sich autonom entwickeln zu können, aber sie kön-
nen sich nur dann verbessern, wenn sie genau diese Vorgabe erhalten. Bildungspolitik
sollte diesen Zusammenhang betonen, sonst erweckt sie jene Illusionen, die die Praxis
zerstören muss.

Bleibt die Frage der Lehrerausbildung, der eigentliche Anlass der Auseinandersetzung.
In meinem Text habe ich vor allem darauf hingewiesen, dass die Frage, ob die Uni-
versität der "richtige Ort" für die Lehrerausbildung sei, mit der historischen Tatsache
konfrontiert werden muss, dass sie der Ort vor allem von akademischen Berufsausbil-
dungen inmer gewesen ist. Damit wollte ich auf die eigenartige Singularität der Dis-
kussionen tm Lehrerbildung hinweisen, denn es wird nie bezweifelt, dass Universitä-
ten Juristen, Mediziner und Theologen ausbilden müssen, also akademische Berufe, zu
denen man europaweit in aller Regel auch die Lehrer z?ihlt. Ihre Ausbildung ist deswe-
gen so umstritten, weil der Berufsstand uneinheitlich ist, nur ein geringer Teil traditio-
nell an der Universität vertreten war und die Profession der Volksschullehrer immer
Extraforderungen mit ihrer Universitätsintegration verbunden hat.

Tatsächlich ist aber die Lehrerbildung nicht, wie Rudolf Klnzli erwartet", "die universi-
täre Reformkraft" (Ebd., S. 73). Vor allem an dieser Selbstüberschätzung hat die Uni-
versitätsintegration der Lehrerausbildung in Deutschland gelitten, die sich nie als nor-
male akademische Professionsschulung hat verstehen können, vor allem, wie ich ver-
mute, weil sie sich nicht auf universitäre Lernbedingungen (Forschen und Wissen) hat
einlassen wollen. Zugespitzt gesagt, der dauernde Praxisbezug definierte eine Engfüh-
rung der Ausbildung in den Erziehungswissenschaften, stimulierte technologische Er-
wartungen, die diese Wissenschaften nicht erfüllen können. Ihre analytische Potenz
wurde dabei ebensowenig geilrtzt wie ihre historischen Erfahrungen.
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Wenn dieser Weg nicht gewählt und trotzdem einer Universitätsintegration das Wort
geredet werden soll, dann müssen besondere Lösungen gefundeq werden. Ich habe
dies an anderer Stelle dargelegt (Oelkers 1993) und fasse hier nur die Hauptpunkte zu-
sanrmen: Die Lehrerausbildung darf sich nicht länger auf die Erstausbildung konzen-
trieren; erweitert man die Ausbildung auf eine gestufte Qualifikation nach Berufseintritt
hin, lassen sich vermutlich viele der angeblich so zentralen Probleme entspannen. Frei-
lich zeigt das deutsche Beispiel, dass und wie Angebot und Nachfrage st2indig evaluiert
werden-müssen, dass die Zuständigkeit neu zu verteilen wäre und Qualitätskontrollen
(auch im Vergleich) unabdingbar sind.

Man muss aber nicht alles vorher studieren, seit Herbart bekanntlich die Crux der
Ausbildung. Vielmehr dient das Studium der fachlichen Initiation in den späteren Beruf
und sein Umfeld, möglichst gesteuert durch dessen Probleme und nicht einfach durch
die der Wissenschaften. Wenigstens würde ich hier den Abnehmerstress erhöhen und
den Konflikt zwischen Fachwissenschaft und Berufstauglichkeit aufnehmen. Vermut-
lich wird man tatsäctrlich zu gestuften Lösungen kommen, die aber sämtlich einphasig
sein sollten. Soll ich eine Formel anbieten, dann wdre es: Das Studium bereitet auf das

Weiterlernen vor, in einem spezifischen Berufsfeld, das allerdings basishaft an die
Entwicklung der Wissenschafien gebunden ist. Darum ist die Frage, Fachwissenschaft
oder Pädagogik nicht nur ein Dilemma (Künzli 1993, S. 73), sondern eine Problem-
aufnötigung, die ich vermeiden würde. Sie ist sozusagen nicht elegant genug, um
wirklich Ldsungen zuzulassen. Verl?ingert man den Ausbildungsprozess, verbindet
damit andere als die bisherigen Karrierewege, erhöht die Anreize und baut systemati-
sche Schikanen ein gegen die Belohnung des Status Quo, dann sieht die Sache vermut-
lich anders aus.

Ich verkenne allerdings nicht das Problem meines Satzes, dass die Wissenschaften für
ihre eigene Lehrbarkeit sorgen, denn gemeint war damit, dass sie dies ohnehin tun und
tun müssen, wenn sie überleben wollen, nur eben wurde dabei (bislang) nicht hinrei-
chend zwischen Spezialisten im eigenen Nachwuchs und Novizen, die andere Zwecke
verfolgen, unterschieden. Auch hier sieht aber die Sache anders aus, wenn man längere
Prozesse als nur die Erstausbildung vor Augen hat und zumindest die fachwissen-
schaftliche Fort- und Weiterbildung auf Probleme des Berufsfeldes, vor allem solche
der Fachdidakrik, einstellt. Hier gibt es aber höchstens hoffnungsvolle Ansätze, nicht
bereits ein überlegenes Modell.

Man kann Wissenschaften an der Universität auf verschiedene Weise lehren, auf eine
oft erwartete Weise aber kaum noch, nämlich als irgendwie fixe Systematik der ganzen
Disziplin. Meine Idee geht aus von der Spezialisierung aller Bereiche und von dem
Problem, wie sich das damit gegebene Lernverhalten universitätsdidaktisch umsetzt.
Dabei sehe ich nicht, wie man Bildung und Lernen (von Wissenschaften oder.Kul-
turen) trennen könnte von der Darstellung einzelner Forschungsbereiche, von Uber-
blicken oder kritischen Zusammenfassungen. All das isl "Bildung und Lernen" (Ebd.,
S. 73); das Problem wird erst dort spezifisch, wo der Zusammenhang von Schulwis-
sen (den Ausdruck weit gefasst) und Wissenschaft gesucht wird, also in dem typischen
Problemfeld der Lehrerausbildung. Ich stimme zu, dass dieser komplizierte Transfer
nicht nach Massgabe einer Abbilddidaktik gedacht werden kann, wobei derartige Uber-
zeugungen immer dort sehr stark sind, wo didaktische Probleme missachtet werden
(also nicht zwischen Künzli und mir).

Andererseits entstehen ständig Schulbücher, wird unablässig fachwissenschaftlicher
Unterricht abgehalten, entstehen also permanent fachdidaktische Konstruktionen, die
man in Rechnung stellen kann. Dabei ist offensichtlich, dass "Schulwissen" vom
schulischen Lehrzweck (und den darauf zugeschnittenen fachdidaktischen Erfahrun-
gen) geprägt ist, jedoch in diesem Zusammenhang unauftrörlich "Fachwissen" umsetzt,
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mit lockeren Bezügen, eklektisch, aber nie unkontrolliert durch Wissenschaften. Lehrer
lernen offenbar, beides zu können, autonom zu unterrichten und die unsichtbare Kon-
trolle durch Metaautoritäten zu akzeptieren.

Das löst keine Statusprobleme, entspannt keine "momentane bildungspolitische
Brisanz", aber könnte vielleicht den historisch hochstereotypen Problemzügiiff veran-
dern. Mich wenigstens deprimiert es (und stachelt an), wenn ich 1838 bei-Diesterweg
und Beneke nachlesen kann, was noch heute mein Problem sein soll. Um es klar zü
sagen: Dia Lehrerausbildung gehört an die Universität, sie ist an forschendes Lernen
und an berufspraktische Problemzusammenhänge gleichermassen anzubinden, hat
einen star*en fachwissenschaftlichen Bezug, und es sollte daher unser Interesse sein,
sie von den falschen (semantischen) Gegensätzen der Vergangenheit zu befreien. Ich
füge hinzu, dass alle diese Vorschläge ihre Bewöhrungsfrisr haben müssen; erweisen
sie sich a-s untauglich, müssen neue Lösungen gefunden werden. Letztlich ist es die
einzig wirkliche StZirke der Lehrerausbildung, dass sie durch den Beruf überprüfbar
ist.
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Zum Rücktritt von Urs Peter Lattmann als
Direktor der HPL Zofingen

Andrea Bertschi-Kaufmann

Auf Ende des Studienjahres 1992/93 ist Urs Peter Lattmann als Direktor der
nPf Zopngen (der Höheren Pddagogischen I'ehranstalt des Kantons-Aargau)
auräckfetrZrcn. Nach zwanfig Jahren Leitungs- und Enwicklungsarbeit - der
Neustiukturierung und dem Ausbau der aargauischen Lehrerinnen- und
Lehrerbildung - könzentriert er sich auf seine fachliche Tötigkeit innerhalb der
Erziehungswissenschaften und der Tiefenpsychologie, auf seine I'ehrtdtiSkeit
an der HPL und auf seine psychotherapeutische Arbeit.
Als Gründungsdirilaor der Aargauischen Lehramtsschule und als erster Direk-
tor der Höheren Pridagogischen Lehranstalt des Kantons Aargau hat Urs Peter
Lattmannnicht nur die aärgauische lnhrerbiLdung mitgestaltet, sondem dariiber
hinaus konsequent eine Linie verfolgt, die im LEMo-Expertenbericht für eine
gesamtschwelzerische Erneuerung der Lehrerbildung vorgezeichnet war.

1972hatte das aargauische Parlament einer grundlegenden Reform der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung zugestimmt: dem Abschied von der seminaristischen Ausbildu-ng,
die mit der Doppelaufgabe einer (maturitätskonformen) Allgemeinbil{ung y1d der Vor-
bereitung auf äön Lehrerberuf belastet war. Der Kanton Aargau schloss sich damit ei-
ner Entüicklung an, die in einzelnen Kantonen (ZH, BS u.a.) bereits ab,geschlossen
war, um die aber in andern Kantonen noch gerungen wird (VS u.a.). Mit dem Ent-
scheid zur maturitätsgebundenen Lehrerausbildung konnten Allgemeinbildung und Be-
rufsbildung getrennt werden; damit war der Weg frei für eine wissenschaftliche
Grundlegung der Ausbildung von Lehrkr?iften.

Für diese grundlegende Bildungsreform war Urs Peter Lattmann Vordenker und Vor-
bereiter: u.a. mitverantwortlich für den "Lemo-Bericht", auf den sich die neue aargau-
ische Lehrerbildung stützte. Als Direktor der HPL hat er ihr zu klärenden, entwick-
lungsfähigen Strukturen verholfen.

Nach seinem Studium in Germanistik, Pädagogik/Psychologie und philosophischer
Anthropologie hatte Urs Peter Lattmann bereits Schulentwicklungsarbeit-geleistg-! als
Mitarbäiter-am Pädagogischen Institut der Universität Freiburg (innerhalb der "Frei-
burger Arbeitsgruppö für Lehrplanforschung - FAL") und als wissenschaftlicher Se-
kretär der eidgönosiischen Kommission "Lehrerbildung von morgen - LEMO". 1971
war er als Wissenschaftlicher Oberrat an das Institut für die Pädagogik der Naturwis-
senschaften der Universität Kiel berufen worden. Die Beratungs- und Konzeptarbeit
für die aargauische Lehrerbildung, die Urs Peter Lattmann (zusammen mit einer Studi-
enkommisiion und Vertretern der Kantonalkonferenz und des Aargauischen Lehrer-
vereins) leistete, war die konsequente und konkrete Fortsetzung seiner bisherigen wis-
senschaftlichen und schulpolitischen Tätigkeit.

i974 wurde Urs Peter Lattmann - gerade erst Gründungsdirektor der damals neuen
Lehramtschule des Kantons Aargau - als erster Direktor iler Höheren Pädagogischen
Lehranstalt gewlihlt; 1976 eröffente die HPL einen ersten Studiengang uon29 !tu$"-
renden. Wesentlich für das Grundkonzept der HPL sind die Schwerpunkte der beiden
Studienjahre: das pädagogisch-psychologische Grundstudium im 1. und 2. Semester
(mit Aligemeiner Didaktik undeinzelnen fachdidaktischen Grundlagenstudien); die
fachdidaktische Ausbildung (mit Erprobungsmöglichkeiten in Lehrübungen) im 3. und
4. Semester. Die Teile der schulpraktischen Ausbildung, die Ausbildung in musischen
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Fächem und je ein intensives problembezogenes Fachstudium (PFS) sind in die beiden
Studienj ahre integriert.

Der erarbeitete Aufbau sollte allerdings keineswegs als starre und ein für allemal bin-
dende Struktur verstanden werden. Von Anfang an wurden Erfahrungen und Entwick-
lungen innerhalb der verschiedenen Fachbereiche systematisch gesammelt, Ziele and
Inhalte im interdisziplinären Austausch erklärt und überprüft, Akzentsetzungen und
Veränderungen im Lehrangebot vorgenommen (Erweiterung der Fachdidaktischen
Ausbildung u.a.; vgl. den "Bericht zum Projekt Erfahrung und Entwicklung - EREWI
- an der HPL", 1982 und den "Rahmenplan für die Ausbildung an der IIPL", 1991).
Urs Peter Lattmann lag an einem regen Erfahrungsaustausch und der fachkritischen
Auseinandersetzung unter den Lehrkräften, den Praxislehrkräiften und den Studieren-
den-der HPL. Ergebnisse von Beratungen setzte er in neue Konzeptvorschläge um und
stellte damit fiir die weitere Diskussion im Kollegium wesentliChe Grundlagen, Im-
pulse und Strukturierungshilfen bereit. Viele - fiir die Unterrichtsentwicklung wesentli-
che - Tagungen und Werkstattseminare sind dank seiner Initiative zustandegekommen.

Während die noch junge HPL sich auf ihre innere Weiterentwicklung, auf fachwissen-
schaftlichen Austausch und schulpraktische Arbeit konzentrierte, geriet sie immer wie-
der ins Kreuzfeuer öffentlicher Kdtik, war Gegenstand politischer Vorstösse (zuletzt
1986) und in der Folge oft hitzig geführter Diskussionen. Der "neue", noch kaum
vetraute und wenigen bekannte nachmaturitäre Bildungsgang stiess in schulpolitischen
Kreisen teilweise auf Ablehnung ; ab und zu auf argwöhnische Unterstellüngen: Mit
der "Verakademisierung" des Volksschullehrerstandes sei dieser nicht mehr "völksnah"
genug, der musischen Ausbildung werde - bei so klarer wissenschaftlicher Orientie-
rung - zu wenig Sorge getragen, wurde kritisiert. Zeitweise emotional aufgeladen war
die Diskussion um die noch junge HPL wohl deshalb, weil einigen die seit dem 19.
Jahrhundert bestehende vierjährige seminaristische Ausbildung als die "bewähfie" galt,
weil liebgewonnene Erinnerungen an die eigene Schul- und Studienzeit deren Inhalte
und Tragfiihigkeit im Ganzen eines sich wandelnden Bildungssystems verklärten. Dass
das vierjährige Mittelschulseminar seinerseits ein Produkt schulpolitischer Reform war
(1865 die Verlängerung von zwei auf vier Jahre) und die seither gewachsenen Anfor-
derungen einer Allgemeinbildung auf Maturitätsniveau und einer zeitgemässen berufli-
chen Ausb'ildung als Doppelaufgabe nicht leisten konnte, wurde dabei oft übersehen.
Offentlichkeitsarbeit und grosses inneres und zeitliches Engagement am schulpoliti-
schen Diskurs machte sich Urs Peter Lattmann zur wichtigen Aufgabe: die Idee der
wissenschaftlich fundierten Lehrerbildung, die sich auf die Aufgaben der Berufsbil-
dung konzentriert und Bezüge zwischen Theorie und Praxis hinterfragt, musste immer
wieder erkl?irt und im Kampf um Anerkennung verteidigt werden.

Wenn die Diskussion in dieser Phase der Aufbauarbeit und Legitimierung nicht nur
von kritisch-rationalen Tönen geprägt war, war sie doch Anstoss, die Entwicklungsar-
beit an der HPL voranzutreiben. Geduldig, beharrlich und überzeugt von einem
Lehrerbildungskonzept, das sich aus sich selbst heraus zu überprüfen und zu verän-
dem hat, nahm Urs Peter Lattmann die politische Auseinandersetzung auch zum Anlass
fruchtbarer Diskussions- und Entwicklungsarbeit, die innerhalb der verschiedenen
Fachgruppen und im Plenum der Lehrkräfte der HPL geleistet wurde. Damit hat er
nicht nur die Konzept- und Ausbauarbeit für die Institution, sondern ebensosehr die
positive und anregende Arbeitsatmosphäre, eine eigentliche Diskussions- und Ge-
sprächskultur im Kollegium wesentlich mitgeprägt. Daran beteiligt sind auch die unter-
dessen weit über hundert Praxislehrkräfte., die überdies viel zur Verankerung der HPL
im Bewusstsein der Lehrerschaft und der Offentlichkeit beitragen.

"Kontinuität und Weiterentwicklung" waren damit nicht nur Kennzeichen seiner per-
sönlichen Arbeit, sondern wegleitend für ein gemeinsames Engagement an einer Insti-
tution, die sich immer wieder vor Herausforderungen und Neuerungen gestellt sah. So
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Studierende.

Die Notwendigkeit einer umfassenden Lehrerinnen- und lrhrerbildung, die sich an den

Erziehungs- uäd Bilduttgswissenschaften ebenso orientiert wie an der zu gestaltenden

beruflichän Praxis, ist leute auch im Kanton Aargau wohl unbestritten. Auf der
Grundlage der geleisteten Schritte soll mittelfristig ein neues Gesamtkonzept für die
Ausbildüng der-Lehrkräfte aller Volksschulstufen entworfen werden. Urs Peter Latt-
mann hat älr Gttindnngsdirektor der HPL, als Experte in Fragen der Schulentwick-
lung, als beharrlicher Söhulpolitiker seinen wesentliöhen Beitrag geleistet.

"... Leben ist ein Kampf um etwas; nicht bloss um Selbstbehlqptlllg, sondern um die
Verwirklichung bestiinmter Werte in unserem Leben ..." (Karl R..Popper). Diese
Textstelle hat Ürs Peter Lattmann seinem pädagogisch-anthropologischen Buch "Wer-
den und Lernen des Menschen" (1986) vörangestellt. In der Auseinandersetzung mit
den Fragen nach dem Menschen als lebenslang lernender und werdender, nach seiner

Gestaltüng von Kultur- und Sozialformen, nach seiner Suche nach Sinn und der Ent-
wicklungieiner Persönlichkeit reflektiert der Autor die Eedeutung von Bildung, auch

diejenigä schulischen Lernens. Erziehung und Bildung "kann immer nur ein-Beitrqg
zuiselfstbildung sein, zur Selbst- und Wirklichkeitsgestaltung der P_erson. Offen, wie
der Mensch gegönüber sich selbst ist, so vollzieht sich auch seine Selbst- und Wirk-
lichkeitsgestältüng als offener, unabgeschlossener Prozess, als Annäherung a9{ ein
Ziel hin"lS. 221).-Der Überzeugung von der Bedeutung von Bildung und deren ideel-
ler Dimension sfeht die Binsich[ inäie Grenzen der Wirkungen von Bildung, Schule
und Unterricht in der Realität des Alltags nur scheinbar gegenüber. Für Urs Peter
Lattmann ist pädagogisches Denken auch immer ein Denken in Antinomien: Die ideelle,
utopische oi'menöio*n von Bildung erklärt sic! iry-pg91u1gsf9ld zwischen dem als

wünschbar Gedachten und der vorgefundenen Wirklichkeit. Urs Peter Lattmann hat sie

immer wieder einem utilitaristischän, instrumentalisierten Bildungsbegriff entgegenge-

halten (vgl. auch "Der Bildungsutopie eine Chance" in: P.u.R. Fenkart (Hrsg.) Halb-
zeit.1993).
Seine Studentinnen und Studenten schätzen den pädagogisch-kritischen Ansatz in sei-
nem Unterricht als Hilfe und Grundlage ftir ihr Studium und für ihr Nachdenken über
Erfahrungen in der Schulpraxis.

Vermutlich war es gerade auch diese lebhafte Neugier für den Menschen, für seine Pr-
kenntnisbegabtheitünd ethische Orientierung einerseits und seine Triebhaftigkeil_*99-
rerseits, diäUrs Peter Lattmann in den SOerJatren ans Alfred-Adler-Institut in Zürich
geführt hat. Nach seiner Ausbildung zum Psychotherapeuten, nacLseiner Auseinan-
äersetzung mit Erkenntnissen der Tiöfenpsychologie, vorab mit der Theoriebildung- auf
der Grundlage Adlers, und nach psychotherapeutischen Erfahrungen sind verschiedene

Beiträge zur Individualpsychologie entstanden.

In seiner verstehenden, offenen und unvoreingenommenen Haltung in den unzähligen
Gesprächen mit Studentinnen und Studenten, mit Kolleginnen und Kollegen i,st dieses

teilnehmende Interesse an menschlichen Fragen spürbar geworden. Als Erziehungs-
wissenschafter und Kollege der HPL wird Urs Petei Lattmann sicherlich weiterhin ein
wichtiger, anregender und verstehender Gesprächspartner sein'
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Ve ranstaltu n gsbe richte

Jahresversammlung der schweizerischen Konferenz der Direktoren der
Lehrerbildungsinstitutionen (SKDL)

vom2.-4.9.1993 imCIP in Tramelan

In einer 7niL in der das."lebenslange Lernen", das weiter-, Neu- und umlernen, in al-
len beruflichen.Tätigkeitsbereichen zunehmend an Bedeutung gewinnt und insbeson-
dere auch fiir die Lehrerinnen und Lehrer zur unabdingbaren-Förderung wird, hat die
IKPL da9 CI! als Tagung_sort gewählt. Am Centre intärr1gionat de pe/fectioin"*"rt
in Tramelan ist dieses Anliegen auf exemplarische Art verwirklicht. Hier bilden sich
Erwachsene in unterschiedlichsten Berufsleldern unter Anwendung erweiterter Lehr-
und Lemfc,rmen mit Hilfe modernster infrastrukfureller Einrichtunlen und unterstützt
durch elektronische M-e{ign fort und bringen ihre professionelleriKompetenzen auf
einen Stand, der sie befähigt, gewandeltenbder gesteigerten Ansprüchen zu genügen.
Desglgichen können sich Arbeitslose, die angesichts der verknappnng-d". "Ar-
beitsplätze oder zufolge von Entlassungen wegen betrieblicher Rationaliiierüngsmass-
nahmen und Redimensionierungen keine Erwerbsmöglichkeit mehr haben, umichulen
lassen und sich so neue berufliche Einsatzmöglichkeitän erschliessen.

Den Direk:orinnen und Direktoren schweizerischer Institutionen zur Ausbildung der
Lehrkräfte fiir die Primarstufe bot sich arn CIP die Gelegenheit, zu sehen, wie sicl die
Fort- und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer zulammen mit der Bildungsfor-
schung und Schulentwicklung diesem weiten und vielgestaltigen Feld der berufichen
öducation permanente zuordnet. Ihre Ansiedlung am Ort einer-umfassenden Erwachse-
nenb_ildung ftägt dazu bei, dass sich hier das Bildungswesen zur Arbeitswelt hin öff-
net. Von etnem"döcloisonnement de laformation de base et continue des enseignants"
war im verlaufe der Tagung denn auch des öftern die Rede. Am clp kann die"schuli-
sche Didaktik von den in der Wirtschaft praktizierten und von ihr stetig verbesserten
Aus- und Fortbildungsverfahren lernen. Gestützt auf die Ergebnisse der Forschung
und ausgerichtet auf neueste wissenschaftliche Erkenntnisse, entwickeln die Unterl
nehmen Lehr- und Lernformen, die in ihrem Anwendungsbezug und in ihrer Effizienz
denen der traditionell beharrlichen und schwer zu bewegtnden Schule im allgemeinen
weit voraus sind.

Allein dieser Einblick in ein modernes Bildungszentrum, in dem sich Bildungsfor-
schung, schu$lanung, Schulpraxis und Lehrerfortbildung zusammenfinden uid an
dem sich a"tl diese Bereiche auf eine ausgebaute, ebenso auT die Untenichtspraxis wie
auf d!9 Erz:ehungswissenschaften ausgerichtete Dokumentationstelle abstütz6n können,
war die Reise nach Tramelan wert. Viele sind denn auch der Einladung des Präsidenten
der SKDL, Prof. Dr. Walter Furrer (Znich), gefolgr.

IJacldgm im Vt{abr in Locarno die internationalen Zukunftspersepektiven im Bereiche
der Lehrerbildung aufzuzeigen waren, hat es sich die SKDL in diesem Jahr zur Auf-
gabe gemacht, zwei richtungsweisende schweizerische Innovationen vorzustellen: Zum
einen, stellvertretend für die zur Zeit in mehreren Kantonen einsetzenden inneren Re-
formen und strukturellen Umgestaltungen der Lehrerbildung, die Neukonzeption der
Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer aller Stufen und Sciultypen im Kaiton Bern.
Nach langjähriger inhaltsbezogener Vorarbeit und abgestätzt aufdie 1990 vom Parla-
ment verabschiedeten "Grundsötze zur GesamtkonTeption der Lehrerbildung,, liegt
nunmehr der Entwurf des "Gesetzes über die Lehrerinien- und Inhrerbildung""vor. '
Zumandern die"ThesenzurEntwicklungPddagogischerHochschulen",dasErgebnis
der Studien einer von der EDK eingesetzten Arbeitsgruppe. Ihre Leitsätze umschreiben
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dteZielsetz:ungen und die Rahmenbedingungen einer integralen Lehrerbildung an Päd-
agogischen Höchschulen und schaffen so die Voraullepung9l zu einer Ausbildung,
die die Lehrkräfte zu einer theoretisch fundierten, im Vollzug kritisch reflektierten Un-
terrichts- und Erziehungspraxis befähigt. Durch forschendes Lernen und durch das

Erlernen des eigenständigen und kooperativen Forschens in der Grundausbildung und
der Fortbildung wollen sie die Kluft zwischen der Wissenschaft und der Lehrerbil-
dung, zwischen Forschung und Untenicht überwinden und somit eine Integration von
Theorie und Praxis erwirken.

Über die bernische Gesetzesnovelle (GLLB) orientierten Caty Laubscher, Chef de sec-
tion de la scolarit6 obligatoire in der Erziehungsdirektion des Kantons Bern, sowie
Hans-Peter Riesen, Vorsteher des Amtes für Lehrer- und Erwachsenenbildung und
Präsident der GKl-Gesamtprojektgruppe. Die beiden erläuterten die Vorlage anhand
eines lO-Punkte-Programms zur Emeuerung der Lehrerbildung. Hier seien lediglich
die strukturkennzeichnenden Grundsätze zusalnmengefasst wiedergegeben:

l. Alle beruflichen Grundausbildungen von Lehrpersonen setzen eine qualifizierte
Vorbildung voraus (Maturität, für Berufsleute und Absolventen nichtgymnasialer
Schulen dei Sekundarstufe II eine maturitätsäquivalente Ergänzungsausbildung). Die
Absolventinnen und Absolventen der Mittelschulen sowie Berufsleute mit mehrjähriger
Praxis treffen ihre Laufbahnwahl als bewusst entscheidende, die eigenen Fähigkeiten
kritisch beurteilende Erwachsene. Die Lehrerbildung ordnet sich in jedem Fall dem
Tertiärbereich zu. Die zu praktizierenden Lehr- und Lernformen sind durchwegs dieje-
ni gen der Erwachsenenbildung.

2. Die Ausbildung nimmt die allen Lehrerkategorien gemeinsamen Grundanliegen
wahr, richtet sictrjedoch im einzelnen auf vier Altersstufen der Schülerinnen und
Schüler aus, wobei Kindergarten und Unterstufe (-21+2) zu einer einzigen Eingangs-
stufe zusammengefasst werden und sich die Sekundarstufen I und II im 9. resp. 10.

Schuljahr überlappen (freiwilliges 10. Schuljahr zur Sekundarstufe I, Mittelschulvor-
bereitung im S. SCfrutiahr zur Sekundarstufe tr). Ein modularer Ausbau der Lehrerbil-
dung ermOglicht durch Zusatzausbildungen (Weiterbildung) die Ausweitung {el Lehr
berechtigung (andere Stufen, zusätzliche Fächer) sowie eine Qualifizierung im Hinblick
auf die Ubernahme besonderer Funktionen.

3. Die Lehrerbildung verläuft für alle in gleicher Weise, nämlich in den Phasen der
Grundausbildung, der Berufseinführung, der Fortbildung sowie der Zusatzausbildung
resp. Weiterbildüng. Die Grundausbildungen der Lehrkräfte aller Stufen und Schulty-
pen sind als Institutionen des tertiären Bereichs untereinander inskünftig gleichgestellt.
Als weitgehend selbständige Lehrerbildungsstätten sind sie alle der Universität ange-
gliedert. Sie haben innerhalb der Hochschule einen universitdren, nicht aber fakultären
Status. Darum ist das bernische Gesetz über die Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu-
safirmen mit dem Universitätsgesetz und dem Fachhochschulgesetz Teil des Hoch-
schulgesetzes .

Der Gesetzesentwurf sieht eine Gesamtorganisation der bemischen Lehrerbildung vor.
Die Lehrerbildungsinstitute, die die künftigen Lehrkräfte der gleichen Stufe ausbilden,
schliessen sich unter Wahrung ihrer grösstmöglichen Eigenständigkeit in der Ausge-
staltung der Studiengänge zu Abteilungen zusafilmen. Neben diesen stufenbezogenen
Abteilüngen gibt es die Abteilung der Lehrerfortbildung sowie jene der Spezialausbil-
dungen. Sie alle sind in einem übergreifenden Koordinationsorgan, der Konferenz der
Lehrerinnen- und Lehrerbildungen, miteinander verbunden. Auf diese Weise sollen die
Anforderungen der Grundausbildungen, der Berufseinfährung und der inskünftig mit
einem Anteil von5Vo der Arbeitszeit verbindlich in den Amtsaufuag der Lehrkräfte ein-
zubeziehenden Fortbildung harmonisiert werden. Im Interesse der erhöhten Durchläs-
sigkeit und der Anrechnung erbrachter Vorleistungen in der Weiterbildung resp. der
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Zusalzausbildung wird die Konferenz die im Baukastenverfahren anrechenbaren "cre-
dits" definieren, und zudem gilt es, in Zusammenarbeit mit dem Pädagogischen Institut
der Universität, insbesondere mit dem Inhaber des neuzuschaffenden Lehrstuhls für
Schulpädagogik, das Programm einer koordinierten anwendungsbezogenen Forschung
zu entwickeln, an der alle Irhrerbildungsinstitutionen teilhaben.

Im zweisp,rachigen Kanton Bern ist Gewähr zu geben, dass sich die französischspra-
chige Irhrerbildung als eigene Abteilung nach der Suisse romande ausrichten kann. So
wird das Instirut pödagogique de Bienne, an dem inskünftig die französischsprachigen
khrkräfte aller Stufen ausgebildet werden, statt mit der Universität Bern voraussicht-
lich mit der Universitö de Neuchätel zusamrrcnarbeiten, und die Lehrkrlifte der Sekun-
darstufe I werden in gleicher Weise wie diejenigen der Sekundarstufe II ihre universi-
t?ire Fachausbildung mit einer licence abschliessen, wie dies in der französischsprachi-
gen Schweiz die Regel ist.

In der Diskussion dieser Gesetzesvorlage, die auch der SKDL zur Vernehmlasssung
unterbreitet ist, stellte sich vorweg die Frage nach der Neugestaltung der derzeitigen
bemischen Seminare. Zufolge der Herauslösung der Berufsbildung der Lehrkräfte für
den Kindergarten, die Primarstufe und die Schulen der Sekundarstufe I mit Grundan-
sprüchen aus der Sekundarstufe II ergeben sich im Kanton Bern drei Möglichkeiten:
Einzelne Seminare geben ihren bisherigen Auftrag als allgemeinbildende Mittelschulen
ab und werden zu Pädagogischen Hochschulen (2.B. die Ecole normale de Bienne).
Andere wollen auf die Weiterführung der Berufsausbildung verzichten und Maturitäts-
schulen njt musischem und soziopädagogischem Schwerpunkt werden (2.B. das Se-
minar Hofwil). Die weiteren werden sich unter einemDach in zwei je selbständige In-
stitutionen aufgliedern, in eine Maturitätsschule einerseits und in ein Lehrerbildungs-
institut der Tertiärstufe anderseits, was freilich nur dann möglich ist, wenn beide Insti-
tutionen eine ausreichende Grösse haben (Richtw ert ca. 240 Studierende)

Auf weitere Fragen, die aus der Diskussion hervorgegangen sind, wird die SKDL an-
lässlich einer Sondertagung im Januar 1994 zurückkornmen, wenn sie zu den Thesen
zur Entwicklung Pädagogischer Hochschulen eingehend Stellung nehmen wird.

rektors des Pädagogischen Instituts Basel und Präsidenten des Ausschusses Lehrerbil-
dung der EDK, Prof. Dr. Anton HügIi, hat sie die Ergebnisse ihrer gerafften konzep-
tuellen Arbeit in 23 kommentierten Leitsätzen ausgewiesen (vgl. die Vorstellung und
Besprechung der Thesen in BzL 3/ 1993).

Zwn besagen die "Vorbemerkungen" zu den Thesen deutlich, "dass sie keinesfalls
fordern, dass s:imtliche Ausbildungsrichtungen für Lehrkräfte in Pädagogische Hoch-
schulen umzuwandeln seien" (EDK Dossier 24, S. 5), dennoch ist von der "Uberfüh-
rung bestehender Ausbildungsinstitutionen in Pädagogische Hochschulen" die Rede
(Anhang II), ebenso vom "politischen Willen, die Strukturänderungen rasch voranzu-
treiben" (S.30), und davon, dass es "unumgänglich" sei, "einen bestimmten Zeitpunkt
festzulegen, von dem an nur noch die höheren Ausbildungsstandards Grundlage für
die Anerkennung der Lehrdiplome sind" (ebd.).
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Hintergrund gab die Tagung Gelegenheit zur Darlegung zweier unter-
Einschätzungen der sich abzeichnenden allgemeinen Entwicklung. Die Di-
Theresianums Ingenbohl, Sr. Clara Franziska Kriesi, trat aus persönlicher
und gestützt auf ihre berufliche Erfahrung fur die Beibehaltung des semi-
Weges resp. für die Pluralität der Ausbildungen und das Nebeneinander

der seminaristischen, der nachmaturitären und der auf dem zweiten Bildungsweg reali-
sierten Lehrerbildung ein. Ihr Votum war ein Bekenntnis zum Bildungswert einer früh
einsetzenden Lehrerbildung, die im engen Verbund von Mittelschulbildung und beruf-
licher Ausbildung in ihrer Kontinuität verhaltenswirksame Lehr- und Lernverfahren
entwickeln könne und einen Ausbildungsstil pflege, der sich im Inhaltsbezug der Kul-
turtradition der Region verpflichtet wisse. Sie zeigte sich in ihrem Plädoyer für die
Beibehaltung der Vielfalt der Zugange zur Lehrerbildung und ihrer Strukturen letztlich
doch davon überzeugt, dass sich der frühe Berufsentscheid und der seminaristische
Weg bewährt hätten und für die Lehrerbildung besonders günstige Bedingungen
schafften, und das nicht allein in der Ausbildung der Lehrkräfte für die Primarstufe,
sondern insbesondere auch in der Ausbildung der Kindergärtnerinnen, der Handar-
beits- und der Hauswirtschaftslehrerinnen.

Ganz anders der Direktor der Ecole normale du Valais romand, Jean-Frangois Lovey.
Er legte dar, warum und wie der Kanton Wallis seine Irhrerbildung in beiden Sprach-
regioien in weitgehender Übereinstimmung mit dem Leitbild für die Entwicklung Päd-
ag-ogischer Hoclischulen auf die Terti?irstufe anhebt. Im Zusammengehen von Theorie
und Praxis und im Verbund von Grundausbildung, Berufseinführung, Fort- und Wei-
terbildung soll sie so optimiert werden(vgl. BzL2ll993, S. 1740, dass die künftigen
Lehrkräfte den gesteigerten Anf,orderungen gewachsen sind und ihre "Profession" so
aufgewertet wird, wie dies im Berufsleitbild des LCH angestrebt ist.

Heinz Wyss

"Teacher Training and Values Education"

18. Jahreskonferenz der ATEE (Association for Teacher Education in Europe) vom 5.-
9.9.1993 in Lissabon

Die Kongressgestaltung

Europa befindet sich in einer Werte-Krise und registriert das Aufkommen von l?ingst
bewältigt geglaubten Nihilismen: Fremdenfeindlichkeit, Egoismen, Verneinung der
Menscheniechte, bewaffnete Konflikte in Europa selber, Mangel an Solidarität zwi
schen den Ländern West- und Osteuropas bzw. gegenüber der Dritten Welt. Die schei-
dende Präsidentin Francine Vaniscotte, aus deren Eröffnungsrede die obige Passage
frei zitiert ist, rief die Kongressteilnehmer denn auch auf, sich als Lehrerbildner ihrer
zentralen Position bewusst zu sein und sich einzusetzen für ein Europa mit einer "di-
mension humaine". Der Kongress sollte dazu Anstoss und Vermittlung bieten.

Die komplexe Konferenzthematik "Wertorientierung in der Lehrerbildung" wurde in
mehrere Hauotbereiche sesliedert:
- Erziehung zum Dialög?er Kulturen und zu internationalem Verständnis
- Erziehung und Menschenrechte
- Wissensvermittlung und Wertorientierung in der Schule
- Werte-Erziehung und Medien
- Schulleben und Schulorganisation in einer multikulturellen Gesellschaft
- Wertorientierung im Curriculum der Irhrerausbildung.
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Die mehr als 500 Kongressteilnehmer aus 24 Nationen wurden an vier Plenar- und
zwatuig.zumgist zu viert gleichzeitig abgehaltenen Sitzungen intensiv in die Fragestel-
lungen eingeführt. Im Rahmen von 16 ständigen Arbeitsgruppen wurden darübär hin-
aus über 200 Referate gehalten und besprochen. Eine Reihe von Veranstaltungen fährte
zudem in die Kultur des Gastlandes Portugal ein und gab Gelegenheit, im ungezwun-
genen Gespräch Kontakte zu knüpfen und auf persönlicher Ebene Informationen aus-
zutauscher:,.

Werte-Erziehung und die Krise der postmodernen Gesellschaft

Aus den zahlreichen Referaten lässt sich nicht einfach eine Zusammenfassung bilden.
Es sei dem, man einigte sich auf den grösstmöglichen Nenner, was dazu verleiten
könnte, Gemeinplätze zu generalisieren und sie zu allgemeingültigen Thesen zu erhe-
ben. Aufschlussreicher ist es, einige kurze Auszüge aus einem Referat als Beispiel fi.ir
1nde1e zu geben. Dr. Cees A. Klaassen, Universität Nijmegen, weist in "explicit and
implicit values education and the crisis in postmodern society" auf das Verlialten der
Politiker hin, die nicht müde werden, die Wichtigkeit von Verantwortung, Bürgerbe-
wusstsein und Bereitschaft zu Toleranz, von Kooperation und Respekt zu betonen.
Diese Werte in die Sozialisation der Individuen einzubeziehen ist ein wesentliches Ziel
der Politik. In postmodemen Gesellschaften baut sich aber nicht ohne weiteres ein
Gemeinschaftsbewusstsein auf, weil die Sozialzugehörigkeit, ja die traditionellen
Werte insgesamt wie auch die Bedeutung der Familie, der Kirche, der Nachbarschaft
usw. mehr und mehr an Gewicht verlieren. Aus diesen übergeordneten gesellschaftli-
chen Rahnenveränderungen gehen Individuen hervor, denen die Freiheit von Wahl
und Entscheidung wesentlich sind. Das Phänomen einer allgemeinen Individualisie-
rung ist als soziokultureller Prozess zu verstehen, der die sozialen Beziehungen zwi-
schen den Menschen grundlegend verändert.

Studierende müssen mit den Fakten von Diversität und Fragmentarisierung im Gesell-
schaftlichen konfrontiert werden. Im Theoretischen wie Praktischen müssen sie die
Notwendigkeit von interaktiven Verhaltensprinzipien erfahren, müssen lernen, wie
man sich in einer pluralistischen Gesellschaft, die keine normierte Moral kennt, be-
wegt. Erziehungsverhalten ist indes nicht dann optimiert, wenn die Funktion der Her-
stellung von sozialer Disziplin dominiert. Auch wenn zuzugestehen ist, dass - wie For-
schungen über das versteckte Curriculum erkennen lassen - Erziehung recht effektiv
Verhaltensweisen sozialer Kontrolle hervorbringen kann.

Gänzlich'rerfehlt sind die Ansprüche an die Schule, die dahin gehen, dass gesell-
schaftliche Verhaltensnormen vermittelt werden, die dem Verfall von moralischen
Prinzipien, dem Anwachsen von Gewalt etc. vorbeugen. Gerade der Blick auf die Er-
fahrungen mit der Vorgabe grosser Erziehungsziele für das Schulsystem stimmt skep-
tisch. Weder sind z.B. soziale Ungleichheiten noch das Verhältnis der Geschlechter
zueinander über die Aufgabenzuweisung an die Schule fundamental verändert worden.
Bernstein sagt dazu richtig: "Education cannot compensate for society". Forschungen
haben ergeben, dass die lange vermutete Dominanz der kindlichen bzw. jugendlichen
Sozialisation nicht zutrifft, sondern dass Menschen ein L,eben lang - auch in Fragen des
sozialen I-ernens - wandlungsfähig sind. Gesellschaftlich erwünschte Veränderungen
sind daher nicht über die Delegation eines Problems an das Schulsystem allein zu lö-
sen. Vielmehr haben sich alle gesellschaftlichen Institutionen gleichermassen an der
Wiederhertellung moralischer Werte zu beteiligen.

Um das Wie einer solchen Werte-Erziehung machte der Referent zwar nicht gerade
einen Bogen, liess eine handfeste praktikable Antwort indes doch offen. Konsens
herrschte hierauf in dieser - wie in manch anderer Diskussion! - in bezug auf die Ana-
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lyse der Problematik wie auch in bezug auf die Diffusität aller vorliegenden Lösungs-
vorschläge.

In der die Gesamtkonferenz abschliessenden Plenarveranstaltung wurde das Dokument
"A Global Ethic" vorgestellt. Dieses von Prof. Hans Küng verfasste Papier ist vom
Parlament der Religionen der Welt in Chicago am 5.9.93 gutgeheissen worden, Eine
Arbeitsgruppe der ATEE wird sich damit befässen und evtl. an der nächsten Konferenz
einen Äträg stellen. Die allgemeine Annahme einer neuen globalen Ethik böte einen
konkreten Alnsatz in der Werte-Erziehung. Denn damit wäre eine an der diesjährigen
Konferenz vielfach beschworene Sinnkris-e geklärt. Es wtue dadurch zumindest festge-
legt, welche Werte für wen gelten sollten!

Die Zukunft der Association

Die 1976 gegründete Organisation steht vor grossen Herausforderungen. Die relative
Gemütlictrtelt einer rein westeuropdischen Vereinigung von Lehrkräftebildungsinstitu-
tionen ist zu Ende. Europa im Wandel bedeutet für ATEE konkret, dass aus einer Viel-
zahl von Ländem in Ostäuropa Dutzende von Mitgliedern auf institutioneller Basis auf-
genommen werden wollen. Finanzierungs- und Spraclrlloblgmg sind die- Folge d_ieser

iich rasch vollziehenden Anderungen. Der Umgang mit den drei gebräuchlichen Sp11-

chen Englisch, Französisch und Deutsch ist zu überdenken. In Lissabon sind fast alle
Kongresiveranstaltungen, abgesehen von den Arbeits€ruppen, in englischer Sprache
abge-halten worden. Där Nichieinsatz einer Simultanübersetzung-hat z.B. dazu beige-
tralen, dass die einem Referat folgende Diskussion ab und zu aufbescheidenes Niveau
absackte.

Die inneren Strukturen der Association stehen vor einer tiefgreifenden Reform. Mit
über 500 Teilnehmern hat der Kongress eine unüberblickbare Gestalt angenommen.
DieZahl der Arbeitsgruppen ist gröss, und zwei weitere Gruppen sollen gegründet
werden. Die Flut Oeiplänar- aber auch der Arbeitsgruppenreferate hat ein grosses

Mass an Unübersichtlichkeit gezeitigt. Da kann die schriftliche Abgabe der Texte an der
Tagung resp. die HerausgabJeiner Konferenzdokumentation nur bedil gt weiterhelfen.
Eii-e bössere Evaluationäes wissenschaftlichen Gehalts einerseits und eine wirkungs-
vollere Informationsverbreitung der Könferenzarbeit anderseits sollen eingeleitet wer-
den. Dies ist eine der vom Vorstand in seiner Zukunftsstrategie ins Auge gefassten

Massnahmen. Weiter sollen die Mitglieder systematisch erfasst und in sPezifische
Kreise von Forschern in der Lehrkräftebildung, von allgemeinen Bildungsforschern,
von Rektoren, von Institutsvorstehern, von Inspektoren, von pädagogischen Beratern
etc. gegliedert werden. Darüber hinaus müssten die Aktivitäten der ATEE spezifisctrer
konzlipiert werden. So wird beabsichtigt, spezialisierte Seminare, Sommeruniversitäten
etc. zi organisieren. Das Wissenschaftsimage wie auch dessen Vermittlung nach aus-

sen soll göstärkt werden, indem ständige oder ftir Einzelfrqgen eingesetzte Subgruppen
des Voritandes entsprechend zu arbeiten. Die Eingliederung der osteuropäi_schen
Lehrerbildung soll z.B. in einer solchen Spezialgruppe analysiert und institutionell auf-
bereitet werdän. Die wenigen zitierten Beispiele sollen zeigen, dass die Association
sich darum bemüht, sich Strukturen zu geben, die zeitgemäss sind.
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Ausblick

Vom 4.-9.9. 1 994 findet in Prag die 19. ATEE Konferenz statt. Das Thema lautet: "Die
Lehrer im sich wandelnden Europa: Umwelterziehung". Beiträge dazu oder zur Arbeit
in den Arbeitsgruppen sind bis am 1.3.94 dem Akademischeri-Ausschuss der ATEE
zuzusenden. Nähere Informationen sind der Revue oder den an alle Mitglieder zuge-
stellten Anmeldeunterl agen za entrehmen.

ViktorAbt

Neuorientierung der Allgemeinen Didaktik

lgricht über eine Tagung vom 6.9.1993 an der Höheren Pädagogischen Lehranstalt
(HPL) in Zofingen

Mit vier Fragen wandten sich die Didaktik-l,ehrkräfte der Höheren Pödagogischen
Lehranstqlt des Kantons Aargau an ihre Kolleginnen und Kollegen von anderen
deutschschweizerischen khrerbildungsstätten :

- Welche Grobstruktur liegt der AD-Ausbildung zugrunde?
- Wie wird die AD mit der schulpraktischen Ausbildung sowie mit den erziehungs-

wissenschaftlichen Fächem und den Fachdidaktiken veme%t?
- Wie werden die 'Erweiterten Irrnformen' in das AD-Konzept integr,iert?
- Welches sind die Vor- und Nachteile des Konzepts und wälche Änderungen sind

geplant?
Der kurzfrjstig erfolgten Einladung zu einer ArbeitstagunginZofrngen sind nicht we-
niggr als sieben Delegationen aus ebensovielen Kantonen gefolgt. Die Veranstalter er-
hofften sich Anregungen zu den genannten Fragen, um die seit einem halben Jahr in-
tensiver geführten Diskussionen um eine Neukonzeption der Allgemeinen Didaktik
durch Aussenstehende bereichern zu lassen. Anstoss zum Überdehken einer seit ca.
zehn Jahren eingespielten Praxis gaben zum einen die Einsicht und der Wille, die AD-
Ausbildung müsse im Blick auf die gemachten Erfahrungen und auf die 'Erweiterten
Lernformen' neu bedacht werden, und zum andern die Verlagsmitteilung, das dem AD-
Untenicht bislang zugrunde gelegte Büchlein "Unterrichten lernen" werde bald vergrif-
fen sein.

Nach der Begrüssung durch Direktor Weber und einer kurzen Darlegung der derzeit an
der HPL gültigen didaktischen und berufspraktischen Ausbildung sthilderten die ein-
geladenen Lehrerinnen und Lehrer ihre eigene Konzeption und beantworteten die auf-
geworfenen Fragen. H. Anliker und H. Röthlisberger, Dozenten am Pädagogischen
Lehrerseminar der Stadt Basel, berichteten von Erfahrungen mit ihrem Konzöpt, das
die Verknüpfung von Theorie und Praxis durch eine Umkährung der tradierten Rollen
intensivieren will; die Praxislehrerinnen und Jehrer übernehmen Aufgaben des Theo-
rieunterrichts und die Seminarlehrkräfte solche der Praxisanleitung. Im Studienkonzept
des staatlichen Seminars BieI, präsentrert von K. Eggenberger und H. Müller, steht
die Allgemeine Didaktik für die Koordination der Fachwissenschaften und für die Ab-
sicherung des Theorie-Praxis-Bezugs. Die institutionelle Koordination erfolgt nach
diesem Konzept in einem "überschaubaren Praxisbegleiter-Team". Ahdich konturiert
ist die didaktische und schulpraktische Ausbildung am Seminar ftir Grundausbildung
Zürich (M- Keller und P. Wanzenried): Teams von Lehrerbildnern und Praxisleh*räf-
ten entwickeln auf einer gemeinsamen pädagogischen Grundlage der Seminarbildung
eigene praxisnahe Ausbildungscurricula. Kennzeichnend ftir die Solothurner Didak-
tikausbildung, vorgestellt von P. Singer, ist die sorgfältige Gliederung in Phasen der
Praxisanleitung und -auswertung. Weitere Präsentationen boten Vertreter des Didakti-



kums Aarau (P. Gautschi und N. Wyrsch), des Seminars Freiburg (R. Arni) und des

Kantonalen Lehrerinnen- und Irhrerseminars Rorschach (R. Bernet).

che und fortgesetzte Zusammenarbeit.

Im Zentrum der Zofnger Tagung stand ein vortrag von Prof. F. Oser .au9 Frgtbyrg
über "Choreographien ünteniahtlithen Lernens". Der Referent unterschied zwischen
einer "Oberflächenstruktur des Unterrichts" und einer "Basisstruktur". Zur unterrichtli-
chen Oberflächenstruktur gehören Methoden, Sozialformen, Verangchaulichungen etc.,
in deren Verwendung khrerinnen und Lehrer "choreographische Freiheiten'besitzen.
Ihre Möglichkeiten betrachtet Oser als unbegrenzt. Anders verhalte es sich mit der zur
Sichtstniktur komplementären Basisstruktur.DieZahl der Basismodelle ist beschränkt,
und weil sie Lernketten bilden, die strengen lernpsychologischen Gesetzmässigkeiten
folgen, besteht auch keine Freiheit zur Variation. Prof.Oser kommt auf zehn Modelle,
die-für unterschiedliche Lernziele stehen: "l,ernen durch Eigenerfahrung", "Problemlö-
sen", "Wissensaufbau", "'Wert- und Identitätsaufbau" u.a. Eine notwendige Bedin-
gung gelingenden Unterrichts ist die Einhaltung der Strukturmerkmale des Basismo-
äe[I. -Der 

i-nteressante Vortrag animierte eine angeregte, kontroverse Diskussion, der
sich Professor Oser und sein ProjekrMitarbeiter, T. Elsässer, auch stellten.

Der explorativeZweckder Tagung konnte dank der spontanen und intensiven Mitarbeit
der AD-Delegationen und des aniegenden Referats von Professor Oser voll und ganz

erreicht werdön. Schwieriger wird ei sein, die unterschiedlichen Erwartungen zu erftil-
len, die sich an dasZiel einer Neukonzeption der Allgemeinen Didaktik knlipfen {i1f-
ten. Die verantwortlichen Lehrkräfte ander HPL benötigen dazu Geduld, Behanlich-
keit und Umsicht, um zusätzlich zur täglichen Vorbereitungs- und Untenichtsarbeit die
nötigen Gespräche im Kollegium, mit den Studierenden, mit den Praktikumslehkäf-
ten und Aussenstehenden führen zu können. 

peter Metz
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LSEB-Tagung

LO./1I.9.I993 am Seminar für Lehrerinnen und Lehrer aller Stufen am Pädagogischen

Institut Basel-Stadt

Das Angenehme mit dem Nützlichen verbinden: Seit vielen Jahren schon pflegen ehe-

malige LSnS-RUsotventinnen und Absolventen dieses Prinzip in die Tat umzusetzen,
weni sie sich jeweils im Herbst treffen. Eingeladen haben diesmal Liselotte Blapp,
Hans Anliker ind Hans Röthlisberger, welche schon seit langen Jahren mit grossem
Engagement die Ausbildung von Lehrerinnen undlehrern, Kindergärtnerinnen und
Kinderg:irtnern im Kanton Basel-Stadt mittragen und mitprägen.

Zum Stichwort "mitprägen": Personen prägen mit, das wissen wir. Wie stark und in
welcher Form prägt äbeiauch das Haus ündseine Atmosphäre?Die Frage drängte _stlh
geradezu auf, wenn Lehrerbildung in einem Haus stattfindet, das vom Geist der Me-
iian, Burckhardt und Hoffmann imprägniert worden ist. Doch davon soll hier nicht die
Rede sein. Auch nicht von den aulschlussreichen Informationen zur Basler Schulre-
form, zum Erfahrungsbericht einer Frau in einer leitenden Position (L. Blapp). Nur
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eins noch: Der Rundgang durch die Gebäude, offeriert von Peter Hollstein, dem ehe-
mSligen I eiter und vorg?inger von L. Blapp, wurde zum veritablen Augen- und ohren-
schmaus. Dazu kam am Freitag Abend däf kuünarische Höhepunkt in-einer Gaststätte
des nahen Elsasses. Les absents ont eu tort. Tant pis pour eux! Im nächsten Jahr folgt
ein weiteres Treffen. Wahrscheinlich in Maggli-ngen, wo Hansruedi Haster in d6r
Ausbildung von Sportlehrerinnen und lehrem tätigist.

lleryu-sgreifgn möchte ich eine Thematik, die - weitgehend unabhängig vom konkreten
umfeld - viele von uns dage4d beschäftigt: Es ge[t um die GrundTräge, wie der Be-
zug zwischen Theorie und Praxis optimiert werden kann. Hans Anliker und Hans
Röthlisb,eryer stellten uns ihre Suchrichtung vor. Diese schlägt sich in einem Modell
nieder, das "die gemeinsame Verantwortung aller Beteiligten'ials die tragende Grund-
lage 1nemt.

Unter dem Motto "Praxisgeleitete Theorie - theoriegeleitete Praxis" versuchen sie, den
allen bekannten Dreischritt'Einführung eines Theorieelementes im Didaktikunterricht -
Ums-etzung bzw. Anwendung in einer Praxissituation - Auswertung im Didaktikunter-
richt" anders zu akzentuieren, indem sie die Verantwortlichkeiten äeu definieren. Neu
heisst hier: Einerseits den Praxislehrenz und -lehrerinnen mehr Verantwortung fiir die
theoretische Ausbildung und andererseits den Theorielehrerinnen und -Iehrirn mehr
Veranlwonu{rg fiir das unterrichtspraktische Handeln zu übergeben. Konkret bedeutet
dies, dass sich zu Beginn des Ausbildungsjahres Didaktik- und Praxislehrkräfte auf ein
didaktisches,Jahresprogramm und dessen theoretische Grundlagen einigen. Letztere
bestimmen dann - ausgehend von der Situation in ihrer Praxisllasse --zu welchem
Zeitpunkt die Praktikantinnen und Praktikanten ein bestimmtes didaktisches Element
anwenden sollen.Diese erarbeiten sich die nötigen theoretischen Grundlagen und erstel-
len einen Entwurf für ihr unterrichtspraktisches Handeln. Im stark individualisierten
Didaktikunterricht werden sodann die theoretischen Grundlagen geklärt und wenn nö-
tig handlungsorientierte Hilfe gegeben. Dann folgt die Durchführung und die gemein-
same Auswertung.

Ein zentrales Element in diesem Modell ist der erziehungswissenschaftliche Arbeitstag
("Blauer Nlontag"). Er gibt Gelegenheit fär Inputs von Seiten der Lehrenden, selbl
ständiges und indjvidualisiertes Lernen, Beratung und gemeinschaftsbildende Sequen-
zen. Kurz: Er soll konkretes Erleben und Erfahren dessen sein, was unter dem B6griff
der "Neuen Lernkultur" in unserer Bildungslandschaft Fuss fassen soll.

Die Diskussion zeigte, dass fast überall in derselben Richtung gesucht wird, wenn
auch mit unterschiedlichen Akzentsetzungen. Vieles konnte nur noch in Ansätzen dis-
kutiert werden: Die Bedeutung der Fort- und Weiterbildung der Praxislehrer und
-lehrerinnen, die Fragg der Zusammenarbeit der Theorielehrkräfte, der Zusammenhang
zwischen Neuer Lernkultur und den äusseren Bedingungen, die Stlirkung der Eigenl
verantwortlichkeit der Studierenden, die Frage der Beurteilung bzw. derFremd- und
Selbsteinschätzung u.a.m.

pie Zeit zefiann, das Ende des Treffens war gar plötzlich da. Alles stob auseinander.
Kaum blieb nochZeit, um Abschied zu nehmen und zu danken. Das sei hier - sicher im
Namen aller Beteiligten - noch einmal nachgeholt: Ganzherzlichen Dank für die Gast-
freundschaft und die anregende Gestaltung des Programms.

Hans Müller

I Ausfiihrliche Unterlagen können sicher beim Pädagogischen Institut, Abt. II, Riehenstrasse 154,
4058 Basel, angefordert werden.
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Lebendige Mittelschulen

Studienwoche der Schweizer Mittelschullehrer, 1.-8. 10. 1993 in Davos

Am 8. Oktober ging in Davos die Studienwoche der Schweizer Mittelschullehrer zu
Ende, die gemeinsam vom VSG (Verein Schweizerischer Gymnasiallehrer) und der
WBZ (Znnialstelle für die Weiterbildung der Mittelschullehrer) organisiert wurde. Den
Abschluss bildeten drei Referate, die versuchten, die vielf?iltigen thematischen Linien
dieser Grossveranstaltung zu bündeln und die möglichen praktischen Impulse für den
Schulalltag zu konkretisieren.

Es war eine reiche Woche. Gegen 700 Lehrerinnen und Lehrer aus allen
Fachrichtungen und aus allen Regionen der Schweiz haben sich während {eser Tage
dem Thema-"Irbendige Schule" gewidmet. Sie haben in Referaten neueste Tendenzen
im Bereich der Sekundarstufe II zur Kenntnis genommen. Sie haben diskutiert, in über
30 verschiedenen Ateliers ihre Erfahrungen ausgetauscht und neue Möglichkeiten für
den Unterricht erprobt und einander in einem reichhaltigen sportlich-musisch-
kulturellen Rahmenprogramm oder einfach in "Gesprächen am Rand" als Kolleginnen
und Kollegen näher kennengelernt.

Unter den Teilnehmern befanden sich einige Gäste aus Westeuropa und 38 aus mittel-
und osteuropäischen Ländern. Durch die vermittlung der Arbeitsgruppe
"Internationaler Lehreraustausch" erhielten viele von ihnen zum ersten Mal
Gelegenheit, mit Kolleginnen und Kollegen aus der Schweiz in Kontakt zu treten und
einen Einblick in unserö Schulwirklichkeit zu gewinnen. 28 von ihnen erlebten vor der
Studienwoche an verschiedenen Mittelschulen der Schweiz und des Fürstentums
Liechtenstein eine einwöchige Hospitation.

Die Studienwoche "Lebendige Schule" ist vorbei. Jetzt folge die Umsetzung in einen
lebendigen Schulalltag.

(Presse-Mitteilung WBZ)



370 BzL 3/93

Buchbesprechungen

HINTZ, Dieter, POEPPEL, Karl Gerhard & REKUS, Jürgen (1992)
Neues schulpädaeosisches Wörterbuch. Weinheim: Juventa. 4OS..Fr. 39.80-

Wer als Pädagogiklehrer in seinem Fach ambitioniert zu unterrichten gedenkt, wer auch
in diesem Fach, weil es eine Vorbildfunktion wahrnimmt, individualisierend vorgeht,
der wird ein Fachwörterbuch im Bereich der Pädagogik schätzen.

Das hier zu besprechende "Neue schulpädagogische Wörterbuch" kommt, nimmt man
herkömmliche Fachlexika als Massstab, in einem neuen Gewand (will sagen: mit einer
neuen Organisationsform des Wissens) daher. 400 Seiten ist das Buch stark, 7I Be-
griffe werden darin erläutert. Schon dadurch wird sichtbar: Das Buch sagt zu (relativ)
wenigen schulpädagogischen Begriffen jeweils (relativ) viel. Jedes Iritwort wird in ei-
nem ersten Teil definiert, in einem zweiten Teil wird der Begriff entfaltet und ausgelo-
tet, und im dritten Teil schliesslich wird seine schulpraktische Relevanz beleuchtet.
Eine Literaturliste zum Auffinden weiterer, vertiefender Information findet sich am
Ende jedes Leitwortteiles.

Um einen kleinen Einblick in die Art des Buches zu geben, seien hier die ersten paar
Z,eilen des Iritwortes "Konzentration" wiedergegeben:

"Der Begriff Konzentration beinhaltet den Anspruch, die Bildung des Subjekts als Ein-
heit sicherzustellen und sie im pädagogischen Handeln durch -> ERZIEHUNG IM
UNTERRICHT zu ermöglichen. Zwar erfolgt der -> UNTERRICHT in der Schule
stets 'gefächert', aber in dieser Gliederung soll er nicht nur zur fachlichen Ausbildung,
sondern znr -> BILDUNG des 'ganzen' Menschen beitragen. ..." (S. 157).

Nun ist nicht nur eine Informationsabrufung zu den erwähnten 71 Begriffen möglich,
sondern zn ca. 550 weitern Wörtern (persönliche, überschlagsmässig vorgenorlmene
Schätzung, M.F.). Diese 550 Wörter sind am Schluss des Buches in einem Stichwort-
verzeichnis aufgeführt. In diesem Stichwortverzeichnis finden sich dann die Verweise
darauf, unter welchen der 71 Leitbegriffe sich Informationen zu dem gewünschten
Stichwort finden."Frontalunterricht" ist z.B. in diesem Stichwortverzeichnis aufgefährt
und Infor-nationen dazu finden sich unter den Leitbegriffen "Funktionen der Schule",
"Lehrgangsorientierter Unterricht", "Klassengestaltung", "Methodik", "Sozialformen"
und " Unterrichtsvorbereitung".

Ich selber habe das Buch bereits im Unterricht eingesetzt und die Erfahrung gemacht,
dass es Anfängern in der Pädagogik wertvolle sachliche Hinweise zu vermitteln ver-
steht. Ich kann es auf dem Hintergrund dieser Erfahrung mit gutem Gewissen weiter-
empfehler. Aus der praktischen Arbeit mit dem Buch im Pädagogikunterricht heraus
ergeben srch aber einige Hinweise und Kritiken:
. Der Aufbau des Buches ist zwar gewöhnungsbedürftig, insgesamt aber doch als

positiv zu beurteilen, dazu den einzelnen Begriffen relativ viel Information vermit-
telt wird.

. Die Autoren haben den Balanceakt zwischen dem Anspruch auf Dichte und Kom-
paktheit einerseits und informativer Fülle andererseits gut gemeistert.

. Für Anfänger irn Studienfach (und sie dürften es sein, welchen ein Fachbuch am
ehesten brauchen) wirkt die Sprache allerdings sehr (bzw. zu) akademisch.

. Die Querverweisdichte ist m.E. zu hoch angesetzt.Die vielen Querverweise unter-
brechen einerseits den Lesefluss und vermitteln andererseits dem Leser dauernd das
Gefühl, noch zu wenig zum interessierenden Begriff zu wissen.
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Der Verzicht auf jegliche Illustrationen (Ausnahme: einige Diagramme) lässt das

Buch als "trocken" erscheinen und erhöht für Anfiinger die Eintrittsschwelle.

Schlichtweg enttäuschend, und das ist meine Hauptkritik an dem Buch, ist die ge-
troffene Wortauswahl im Stichwortverzeichnis. Von einem "neuen" schulpädagogi-
schen Wörterbuch wdre zu erwarten, dass es sich auf der Höhe der in Frage kom-
menden Fachwissenschaften bewegt. So aktuelle Stichworte wie etwa "Werkstatt-
unterricht", "interkulurelle Erziehung", gztrz zu schweigen von "reciprocal tea-
ching", "intentional learning", "kognitive Lehre" oder "scaffolding" waren den
Autoren keine Erwähnung wert. Womit die bundesdeutsche Didaktik und Schul-
pädagogik wieder einmal ihre Selbstverliebtheit ausschliesslich in die eigene deut-
sche Tradition deutlich dokumentiert.

Michael Fuchs

GLUMPLER, Edith (Hrsg.) (1992)
Mädchenbildung - Frauenbildung. Beiträge der Frauenforschung für die
Lehrerlnnenbildung. Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt. 296 Seiten, Fr. 35.-.

Die feministische Kritik an der patriarchal geprägten Schule hat in den letzten Jahren
eine Fülle von Literatur produziert. Die zentralsten Thesen und Anliegen wurden auch
von den Medien aufgenommen, so beispielsweise die Koedukationskritik. Der vorlie-
gende Sammelband mit Beiträgen aus der Frauenforschung kommt einem damit zu-
iammenhängenden Desideratum entgegen: um die Schule in geschlechtsspezifischer
Hinsicht zu verändern, um einsctrlägige Themen vermehrt in den Unterricht einfliessen
zu lassen und Bewusstseinsbildung zu betreiben, ist es unabdingbare Voraussetzung,
dass die Lehrkräfte mit den neuesten Ergebnissen der Forschung auf diesem Gebiet
vertraut sind. In der Irhreraus- oder Weiterbildung müssen demnach die entsprechen-
den Inhalte vermittelt werden. Der Sammelband von Edith Glumpler richtet sich an die
Lehramtsstudiengänge Deutschlands und unterstützt dre Forderung, Frauenforschung
in diesen Studiengängen curricular zu verankern, was bisher nicht geschehen ist.

Mit diesen Vorbemerkungen ist bereits klargestellt, dass es sich hier um ein auf deut-
sche Verhiiltnisse zugeschnittenes Buch handelt. Während in Deutschland auch die an-
gehenden Volksschul-Lehrkräfte an Universitäten oder Pädagogischen Hochschulen
ein nachmaturitäres Lehramtsstudium absolvieren, wird in der Schweiz in diesem
Sektor (e nach Kanton) noch immer der seminaristische Weg gepflegt, der sich auf
Mittelschulniveau befindet. Die vorliegende Publikation ist jedoch kein auf der Mittel-
schulstufe direkt verwendbares, didaktisch aufbereitetes Lehrbuch. Die Beiträge stellen
für die Dozentin/den Dozenten indes eine informative Lektüre dar, die als Grundlage
für den Untenicht auch an einem khrerinnen- und lrhrerseminar gute Dienste leistet,
wobei einzelne Beiträge sicher auch als Ganzes im Unterricht verwendet werden kön-
nen und interessante Diskussionsimpulse liefern. Eine Fülle von Literatur- und Quel-
lenverweisen bietet die Möglichkeit, sich vertieft mit einzelnen Aspekten auseinander-
zusetzen und zusätzliches Material heranzuziehen.

Die insgesamt siebzehn Aufsätze gliedem sich in flinf Themenbereiche:

1) Frauenforschung:

Drei Beiträge widmen sich diesem Thema und vermitteln einen Überblick über die
zentralen Aspekte der Frauenforschung (mit Fokus auf die Lehrerlnnenbildung)
und ihre Organisationsformen (in Deutschland).

2) Historische Forschung zur Mädchen- und Frauenbildung:

Von den vier Aufsätzen zu diesem Bereich zeichnen sich vor allem deren zwei als
sehr gründlich recherchiert und demzufolge ausgesprochen informativ aus. Maike
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Hanf sclueibt über "die Mädchenbildung im mittelalterlichen und frühneuzeitlichen
Flensbt:rg", was auf den ersten Blick als ein sehr lokalspezifisches Thema erschei-
nen mag. Exemplarischzeigt die Autorin in ihrer Studie am Beispiel der Entwick-
lung der Heilberufe auf, dass sich die zunehmende Institutionalisierung des Ge-
sundheitswesens und die Konstituierung berufsständischer Organisationen zum
Nachteil der Frauen ausgewirkt haben, da sie von den einschlägigen Gremien aus-
geschlossen wurden. Diese Ergebnisse lassen sich - so die Autorin - für die ge-
samte Frauengeschichte verallgemeinem.

Helga Blecta,venns Aufsatz "Mädchenbildung und Reformpädagogik: Die Gaudig-
Schule inLeipzig" geht vom Faktum aus, dass sich die pädagogische Geschichts-
schreitrung bislang kaum daflir interessiert hat, dass Gaudig der einzige namhafte
deutsche Reformpädagoge war, der ausschliesslich mit Mädchen gearbeitet und
auch publizistisch zur Mädchenbildung Stellung genornmen hat. Bleckwenn nimmt
mit ihrcm Beitrag eine notwendige Korrektur der meist geschlechtsneutral überlie-
ferten Pädagogik Gaudigs vor.

Max Liedtke schreibt - als einziger männlicher Autor im vorliegenden Band - zum
Thema "Männersache Bildung. Der weite Schulweg der Mädchen - Historische
Wurzeln einer Benachteiligung". Der Aufsatz gibt einen groben Überblick über die
Entwicklung des Bildungswesens von den Anf?ingen der Menschheitsgeschichte
bis heute, was in der gebotenen Kürze der Darstellung kaum differenzierende Ana-
lysen einzelner Epochen zulässt. Problematisch ist allerdings der Schlussabschnitt
unter cem Titel "Das Stück Wahrheit im hartnäckigen Irrtum", wo der Autor eine
Reihe von tendenziell biologistisch geftirbten Aussagen macht, die Zweifel daran
aufkorrmen lassen, ob er das aufgezeigte vorurteilsschwangere anthropologische
Geschlechtsrollendenken wirklich überwinden oder nicht vielmehr gar zementieren
will; sc besteht laut Liedtke auch künftig die Gefahr, dass der "Schulweg'i der
Mädchen (d.h. der Weg hin zur Bildung) weiter sein wird als der der Jungen, da
die Frauen aus biologischen Gründen wesentlich enger mit der Betreuung der Kin-
der verbunden seien und es auch ausser Zweifel stehe, dass sich Mann und Frau
nicht nur anatomisch, sondern auch in ihrem Verhalten klar unterscheiden würden.

ITse Brehmers Beitrag zur "Mädchenerziehung und Frauenbildung im deutschspra-
chigen Raum" wdre an sich recht aufschlussreich, nur stätzt die Autorin die wenig-
sten ihrer Aussagen durch entsprechende Literatur- und Quellenverweise ab.

3) Schulbezogene Frauenforschung - Feministische Schulforschung:

Wer die Koedukationsdiskussion mitverfolgt hat, wird in den Aufsätzen von Clau-
dia Fuchs (Koedukation benachteiligt Mädchen. Koedukation benachteiligt Jungen)
und Marianne Horstkemper (Neue Mädchen - neue Jungen? Schule, Geschlecht,
Selbst'rertrauen) kaum neue Erkenntnisse gewinnen. Beide Aufsätze wiederholen
Postulate aus früheren Studien und wirken insgesamt etwas pauschalisierend.

Im vorliegenden Themenbereich sticht vor allem der Beitrag von Hanna Klper iJ;ber

"Prävention sexuellen Missbrauchs von Mädchen als pädagogische und didaktische
Herausforderung" positiv hervor. Mit kritischem Auge analysiert sie in den USA,
Kanada und England entwickelte Präventionsmaterialien zum Thema des sexuellen
Missbrauchs und warnt davor, diese unhinterfragt zu übernehmen und ins Deutsche
zu übersetzen.

Annedore Prengel schreibt über die feministische Pädagogik und die Bedeutung ei-
nes demokratischen Differenzbegriffs für die Erziehung von Mädchen und Jungen,
während Elke Nyssen und Bärbel Schön einen Uberblick über die heutige femini-
stische Schulforschung geben.
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4) Informationstechnische Grundbildung für Mädchen:

Zwei Aufsätze beschäftigen sich mit dem Problem der Ursachen für die Unterreprä-
sentiertheit der Frauen im informationstechnischen Bereich und diskutieren Vor-
schläge und Empfehlungen für eine mädchengerechtere Grundbildung im Informa-
tiksektor.

5) Berufsorientierungen und Berufsbildung von Frauen und Mädchen:

Drei informative Beiträge rufen ins Bewusstsein, dass gesamtgesellschaftliche
Faktoren die Berufsorientierung von Frauen in entscheidendem Masse beeinflus-
sen. Edith Glumplerbefasst sich vorerst mit Berufswahlproblemen von Abiturien-
tinnen und stellt dazu eine aufschlussreiche Studie aus dem Jahr 1990 vor. Nicht
die Curricula in der Schule oder der Einfluss der Lehrkräfte bestimmen in erster
Linie den Berufswahlentscheid, sondern die in Familie und Freundeskreis ver-
sammelte Beratungs- und Vermittlungskompetenz und nicht zuletzt die finanziellen
Ressourcen der Eltern nebst den Entwicklungen des Arbeitsmarktes. In einem
zweiten Beitrag widmet sich Edith Glumpler der Berufsbildung für Frauen, der
Erwerbstätigkeit von Müttern und den daraus erwachsenden veränderten Anforde-
mngen an die deutsche Grundschule. Hier plädiert sie vor allem für mehr Innova-
tion - konkret: fär eine Ganztagsschule oder eine "volle Halbtagsschule" (d.h. feste
Blockzeiten). Ein dritter Beitrag (von Kerstin Schimmel und Edith Glumpler) be-
trifft eine Berufsorientierungsstudie im Grundschulalter, die aufzeigt, dass das

Spektrum der Berufswünsche von Mädchen im Grundschulalter wesentlich breiter
ist als es die spätere Berufswahl vermuten lässt. Dieses breitere Interesse zu erhal-
ten, stelle ein wichtiges Ziel der Schule dar, doch könne diese nicht im Alleingang
realisieren, was gesellschaftspolitisch keine Unterstützung finde.

Insgesamt ein anregendes Buch, das einmal mehr bewusst macht, dass es die Frauen-
forschung als einheitliches Forschungsfeld nicht gibt, sondern eine grosse Vielfalt von
Themen, Ansätzen und Aspekten unter feministischem Blickwinkel, die es wert sind,
sowohl von Männern wie vbn Frauen diskutiert und kritisch durchleuchtet zu werden -
unter anderem auch in der Lehrerlnnenbildung 

Christine Hofer

M.ETZ, Peter (1992)
Herbartianismus als Paradigma für Professionalisierung und Schulre-
form. Ein Beitrag zur Bündner Schulgeschichte der Jahre 1880 bis 1930 und zur
Wirkungsgeschichte der Pädagogik Herbarts und der Herbartianer.Zi!!9!, Stoy und
Rein in der Schweiz. Bern (Berlin / Frankfurt a.M. / New York / Paris / Wien): Lang.

Fr.110.90

Was hier vorliegt, ist ein ausserordentliches Werk, fast eine Summa, möchte man in
Anbetracht des beinahe 800 Seiten starken Bandes und der äusserst umsichtigen und
mit Akribie auf Vollständigkeit bedachten Abhandlung sagen. Jedenfalls ein schulhi-
storisches Werk, um das, wer sich mit Schweizer Schulgeschichte beschäftigt, nicht
mehr herumkommt.

Herbartianismus? Das Wort tönt in modemen Ohren nicht gerade attraktiv. Der Begriff
hat etwas Staub angesetzt. Wir assoziieren die Herbartianer Ziller, Stoy, Rein und an-
dere gerne mit einel veralteten und etwas sturen Lernschule. Wir sind uns nicht mehr
bewusst, dass Ziller mit der Gründung des "Vereins für wissenschaftliche Pädagogik"
(1867) eine international bedeutsame Schulreformbewegung in Fahrt brachte. Wir
können uns kaum mehr vorstellen, dass Leipzig und Jena mit ihren herbartianischen
Lehrerbildungs- bzw. Lehrerfortbildungskursen so etwas wie ein pädagogisches Sili-
con-Valley gäwesen sind. Metz versteht es, mit seiner Darstellung dieser fortschritts-
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bewussten Schulpädagogik von ca. 1870 bis 1930 etwas von ihrem Glanz zurückzu-
geben und auch zu zeigen, warum der Herbartianismus so attraktiv sein musste. Dem
Leser wird auch bewusst, wie sehr die Reform von damals in der Schule von heute
nachwirkt.

Herbartianismus in Graubünden? Dieses Thema ist in keiner Weise zuftillig. Graubün-
den war, wenn man das so salopp sagen darf, eine herbartianische Hoc[burg. Kein
anderer Kanton der Schweiz war dem Herbartianismus dermassen zugetan wie der
Kanton Graubünden, ausser vielleicht, was ebenfalls erstaunlich ist, der französisch-
sprachige Kanton Waadt. Etwa die Hälfte der Schweizer Kursbesucher in Jena (bei
Rein) wnen Waadtländer Lehrer! In Graubünden ging die herbartianische Reform von
den beiden Lehrerseminaren aus, vom evangelischen in Schiers und vor allem vom
kantonalen in Chur. Die Reform begann grosso modo mit dem Amtsantritt des aus dem
St. Gallischen stammenden und in Leipzigbei Ziller studierenden und dann inLeipzig
und Weimar als Lehrer tätigen Theodor Wiget als Seminardirektor in Chur. In seinei
relativ kurzen Amtszeit (bis 1889) arbeitete er konsequent auf eine "Herbartianisierung"
des Bündner Schulwesens hin. Andreas Florin, der Ubungslehrer am Seminar, be-
suchte eiren Kurs in Leipzig. Dann reorganisierte Wiget die Musterschule und das
Schulpralcikum. Um an die amtierende Lehrerschaft zu gelangen, gab er die "Bündner
Seminar-Blätter" heraus, fiihrte Fortbildungskurse durch und sorgte für die Gründung
des Bündner Lehrervereins (1883). Als Wiget Chur verliess und wieder nach Leipzig
zog, folgte ihm in der Seminardirektion Paul Conrad, ein Bündner, der auf Anräten
Wigets in Leipzig bei Ziller studiert hatte und dort auch Lehrer war. Conrad war in
Chur sehr lange Seminardirektor, volle 38 Jahre (bis 1927). So erstaunt es nicht, dass
er sehr viel zur Festigung und abermaligen Stärkung des Herbartianismus beitragen
konnte: dadurch, dass er das Präsidium des Bündner Lehrerseminars übernahm, Lese-
bücher auf Herbart-Zillerschen Grundlage herausgab, für die Volksschule einen her-
bartschen Lehrplan (1894) verfasste, immer wieder Lehrer zum Besuch von Fortbil-
dungskursen inl-nipzig und Jena ermunterte und selbst zahlreiche Schriften verfasste.

Aber eigentlich ist es doch sehr erstaunlich, dass die herbartianische Pädagogik gerade
in Graubtinden so fest Fuss fassen konnte. Die Pädagogik der Herbartianer hat ein be-
tont deutsches Gepräge. Wie konnte sie im Kulturkreis der Rätoromanen und Italie-
nisch-Bündner übernommen werden? Die Pädagogik der Herbartianer ist eine betont
protestantische Pädagogik. Wie konnte sie von den katholischen Bündnem im konfes-
sionell paritätischen Kanton Graubünden übernommen werden? Die bildungspolitische
Ausrichtrmg der Herbartianer in Deutschland war eher konservativ. Wie konnte der
eher liberale Kanton Graubünden am Herbartianismus Gefallen finden? Die Pädagogik
der Herbartianer rechnete mit einem horizontal und vertikal gegliederten Schulmodell
und Jahrgangsklassen. Wie konnte eine solche Pädagogik auf die Bündner Verhält-
nisse passen, wo damals 40Vo der Schulen Gesamtschulen waren? Rätsel über Rätsel.
Metz vermag sie zum Teil zu lösen, indem er auf den sehr starken politischen Willen
von damals zu einheitlicher, kantonaler Lenkung in diesem äusserst vielgestaltigen
Staats- und Schulwesen hinweist. Metazeigt dann im weitern, dass sich gerade an den
genannten erfragenen Unverträglichkeiten nach und nach Konflikte entzündeten, die die
ohnehin zeitbedingte Erosion des Herbartianismus beschleunigten. Es kam in der Tat
der Moment, da die Romanen und Italienisch-Bündner sich gegen das Lesen der Nibe-
lungen in ihren Klassen zu wehren begannen. Auch der Protest der Katholiken konnte
nicht ausbleiben. Trotz diesen Angriffen blieb der Herbartianismus in Restbeständen
doch noch sehr lange wirksam. Metz zeichnet diesen Erosionsprozess über die Jahr-
zebnte weg sehr sorgf?iltig nach. Ein eigentlicher Schlusspunkt lässt sich kaum setzen.
Sicher ist, dass die Herbart-Zillersche Pädagogik noch über 1950 hinaus ihren Einfluss
hatte.
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256 Seiten, Fr.44.--
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Das vorliegende Buch ist, darauf sei zum Schluss hingewiesen, Peht als nur ein
Beitrag zur-Herbartforschung. Der Kanton Graubünden erhält mit diesem Werk eine
kantoäe Schulgeschichte, um die ihn viele andere Kantone nur beneiden können.

Carlo Jenzer

TRIER, Uri Peter (1993)
Streifzüge in der Bildungslandschaft. Schule zwischen Forschung., Verwal-
tung, Prüis und Politik. Hrsg. von der PädagogischenAbteilulg del F4lighyngsdi;
reküon des Kantons Züichdürch KonstantinBährundBarbara Strduli. Zürich: Orell
Füssli,

An die hundert Titel verzeichnet die Liste der Schriften, die Uri Peter Trier im Laufe
der Jahre verfasst und publiziert hat: Bücher (als Autor allein oder in Zusammenarbeit
mit andem), Referate, Berichte, Zeitschriftenbeiträge, Zeitungsartikel. Geschrieben hat
er die zahlieichen Texte zur Bildungsforschung und Schulpraxis in seiner beruflichen
Funktion als Leiter der Pädagogischän Abteilung der Erziehungsdirektion des Kantons
Z{ürich, zudem als Präsident der Pädagogischen Kommission der EDK, als Leiter na-

tionaler oder kantonaler Forschungsprbglamme, ferner im Rahmen von Projektender
OECD/CERI und der DEH sowib-als Mitbeteiligter an Studien des Schweizerischen
Wissenschaftsrates.

Aus dieser reichen Sammlung haben Konstantin Bähr und Barbara Ströuli vierzehn
Texte ausgewählt und in einern Band zusammenggtragen. ,S-ie. 

dokumentieren damit
Zriers wisöenschaftliche Arbeit der letzten zvranzigJahre und leiten die Publikation der

früher bereits einzeln oder in anderem Zusammenhang veröffentlichten Beiträge mit der
Aufzeichnung eines Gesprächs ein, das die Herausgeber,und Antgn Strittmatter mit
dem Autor gättitnt habei. Die Erziehungsdirektion des Kantons Zttrich würdigt mit
diesem Sani'melband das Wirken Uri Päter Triers, der sich als Erziehungswissen-
schafter, Bildungsforscher und Förderer der Schulentwicklung in besonderer Weise
verdient gemacht hat.

Wie andernorts sind auch in Znnchdie erziehungswissenschaftliche Forschung und die
Schulplanung in die Bildungsverwaltung eingebunden und nicht in die Universität ein-
gegfiäert. Üri Peter Trier-hat es verstanden, die-Pädagogische Abteilung zueinem
$c[nittbereich zu entwickeln, in dem sich zum Wirkungszusalnmenhang verknüpft
findet, was sonst meist getrennt nebeneinander einhergeht oder sich nicht selten_gegen-

seitig sogar in die Quere kommt: die schulbezogene erziehungswiss-enschaftliche For-
schu-ng, 

-die bildungspolitische Meinungsbildung und Entscheidung sfindung., 
. 
die

Schul-äministratioiund die Untenichtspiaxis.TriZr hat zwischen diesen unterschied-
lichen Aktionsbereichen zu vermitteln göwusst und im Hinblick auf eine bessere Zu-
sammenarbeit wesentlich zur gegenseitigen Verständigung, zur Kommunikation unter-
einander und zur Wahrnehmung gemeinsamer, übergreifendetZiele beigetragen.

Von wissenschaftlichem Forschen, pädagogischem Planen und politischem Handeln,
von Schulentwicklung und -verwaliung, vön Ausbildung, Beratung, Fort- und Wei-
terbildung, von wissenschaftlichem Erkenntnisgewinn und von schullschen Alltags-
theorien,'von verfestigten oder zu veränderndenYerhaltelsweisen der Lehrenden und
Irrnenden berichtet Therund davon, wie diese Muster auf2ubrechen wären, damit sich
die Schule für Innovationen offener zeigt. Er analysiert und reflektiert das Kräftespiel
im Felde des schulischen Unterrichtens und Erziehens und denkt auf seinen "Streifzü-
gen in der Bildungslandschaft" über die Ziele, die Bedingungen und Verfahren erzie-
hungswissenschaftlicher und schulpraktischer Arbeit nach.
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Der Buchitel könnte Anlass zu einem Missverst?indnis sein: Wer durch eine Landschaft
"streift", geht längere Zeitundüber grössere Distanzen ohne festes Zielundotro" ää
Absicht, an einem vorbestimmten Ort anzukommen. So sind TriersTextefreilich nicht
zu lesen und zu verstehen. Da ist in allem ein Wille, und es gibt einZiel: das der Ver-
besserung des Bildungswesens durch wissenschaftsgestütztischulpraktisch wirksame
Innovationen. Keine Rede von einem planlosen Sch-weifen vom einin zum andern, diä
aufgenommenen Themen gleichsam nur im Gehen berührend. wie die Herausg;bei
einleitend feststellen, weisen l-.eitvorstellungen, einem Kompass vergleichbarjdem
Verfasser die Eichtung, selbst_dann, wenn dei Zufall hereinspielt. DasiZuf:ittigä'; trai
insofern seine Berechtigung, als_uns in den komplexen Situati^onen des Schula[ägs die
Probleme "zufallen", die es aufgrund reflektie-rter Erfahrung zu klären und dani, ge-
stützt auf ein Theoriewissen und auf entwickelte Interventioinsoptionen, zu beurtef,en
und handelnd zu lösen gilt.

Seit 1972 hat sich Trier^nacheinanderschwerpunktmässig wechselnden Themen zuge-
wandt: in den frühen 70er Jahren der Begabungsforschuig sowie der Problematik äer
Intelligenz- und Eignungsbeurteilung und der Selektionsvörfahren. Später, in den 80er
Jahrert, beschäftigte er sich insbesondere mit Fragen der Persönliclikeitsstruktur der
Schülerinnen und Schüler im Jugendalter "auf ihreä Weg ins Berufsleben" und zu sich
selbst sowie mit den Lehrer-Schüler-Interaktionen. DaSei war ihm die Frage zuneh-
mend_wichtlg, wie wir im interkulturellen Bezug Schülerinnen und Schülern-aus frem-
den Herkunftsbereichen begegnen. In letzter Zelt ist es Trier u.a. um das aktive Lernen
19 !u1, urrr ein Lernen, das - dem Grundsatz einer zur Selbständigkeit und zur Lernfä-
higkeit_anleile1-{en Bildung verpflichtet - zunehmend in die Eigänverantwortung des
lemenden Subjekts gegeben wird, sofern die Schule als "Haus däs Lernens" das I'nter-
esse der Schülerinnen und Schüler am Erkenntnisgewinn zu wecken versteht und
entsprechende Sinnangebote bereithiilt.

Konstantin Böhr und Barbara Strduli ordnen Triers Analysen, Berichte, Reflexionen
und Modellentwicklungen sechs Themenkreisen zu: vonveg dem der vernetzung von

^F91sqhung, 
Praxis, verwaltung und Politik" (l), sodann der Schulreform (2i, der

Selektion f3), der Rolle der Lehrkräfte und ihrem Verhältnis zu den Schülerinnen und
Schülern (4), den laufbahnbestimmenden soziökonomischen Herkommensbedingun-
gen-der Jugendlichen und den Auswirkungen der Geschlechtenollen (5), schliessilich
der besonderen Situation der Kinder aus andern Sprach- und Kulturwetieü 10;.
Es ist beeindruckend, im Lesen der Aufsätze festzustellen, wie offen und wach Trier
quf d1e Gegenstände seiner untersuchungen eingeht, wie er sich, dem Motto, das er
dem Band voranstellt, folggl$, einem wort von Päul val6ry, in seinem schöpferischen
D91$en vc1 "passion"_und "imagination" leiten lässt. Er tul es als ein Frageirder: Was
soll in der Schule gelehrt und gelernt werden? und wie? "warum Schuhäform?" wie
sollen Schulen "aussehen"? Wieviele Innovationen hat die Schule nötig? "Was kann die
Erziehunglvissenschaft flir die Primarschule in der Schweiz tun?" Wi=eviel an Planung
erträgt die Sciule, und welches sind die geeigneten Planungsinstrumente? "Ist eine GeI
samtkonzeptionmöglich?" Was leistet die Institutionalisierung schulischer Innovatio-
nen und was verhindert sie? Führt Selektion zur "Auswahl derBesseren"? Was ist das:
"Begabung"? Wi9 kgqmt man in der Beurteilung der Gesamtpersönlichkeit zu Aussa-
gen- un_{ ryas lst ihr Vorhersagewert? Was erleichtert die Intägration der Kinder von
ausländischer Herkunft? Welches sind die Ziele derEvaluation?-

Die Art, w e Trier all diesen und weiteren Fragen nachgeht, zeugt nicht allein von ho-
hem Sachverstand und von einem an theoretischen, biläungsphilosophischen Prämis-
sen und Prinzipien orientierten Denken, sondern ebenso vbn seiner Offenheit für
praktische Erfahrungen.
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Gerade im Zusammenhang mit der Frage, wie die Lehrerbildung in den auf die Hoch-
schulebene angehobenen Institutionen inskünftig ihren Forschungsauftrag im Anwen-
dungsbezug wahrnehmen will, können Uri Peter Zriers "Streifzüge" sichtbar machen,
wie aspektreich das Feld schulnaher Untersuchungen sein kann und wie handlungs-
wirksam eine Forschung ist, die sich in der Theoriebildung nicht selbst genügt, die
nicht "per se" steht, sondern die von der Praxis herkommt und Probleme aufnimmt, die
sich in der Schulrealität stellen, und deren Ergebnisse in die Praxis zurückführen.

Heinz Wyss

PALLASCH, Waldemar, MUTZEK, Wolfgang, REIMERS, Heino (1992)
Beratung - Training - Supervision. Eine Bestandesaufnahme über Konzepte
zum Erwerb von Handlungskompetenz in pädagogischen Arbeitsfeldern. Weinheim:
Juventa Verlag, 256 Seiten, ca.Fr.42.--.

Mit dem'Handbuch zum Lehrertraining' (Mutzek & Pallasch (Hrsg.) 1983) wurde vor
rund zehn Jahren versucht, ein Gesamtbild von Trainingskonzepten zu erstellen. In-
zwischen hat der Wandel in Sicht- und Betrachtungsweise andere Schwerpunkte ge-
setzt und neue Konzepte und Modelle hervorgebracht. Mit den Beiträgen in diesem
Sammelband wird erneut der Versuch unternornmen, den aktuellen Stand der Entwick-
lung von Trainingskonzepten, wie sie in der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehr-
kräften aller pädagogischen Arbeitsfelder eingesetzt werden, exemplarisch zu doku-
mentieren. Die mehr als zwanzig Autorinnen und Autoren stellen in ihren Beiträgen
Konzepte zum Erwerb von Beratungs-, Trainings- und Supervisionskompetenz vor.
Darüber hinaus präsentieren und reflektieren sie aber auch eine Vielfalt von Erfahrun-
gen und Gedanken zu grundlegenden und anwendungsorientierten Problemen.

Die Erkenntnis, dass herkömmliche Methoden im Bereich der Professionalisierung des
Lehrerberufs häufig nicht ausreichen, um die für die Bewältigung des beruflichen All-
tags notwendigen sozialen und fachlichen Handlungskompetenzen erwerben zu kön-
nen, führt zu einer verstärkten Beachtung handlungsrelevanter Methoden, wie sie in
Lehrertrainings zu finden sind. Insbesondere der Lehrerbildner/die Lehrerbildnerin fin-
det in diesem Band nebst einer breiten Palette von Trainingskonzepten auch willkom-
mene Anregungen zur Erneuerung und Erweiterung dieser sogenannten'Lehrerverhal-
tenstrainings'. Durch die interessante und informative Kombination von theoretisch
fundiertem Wissen und praxisorientierten Berichten ist die Lektäre diese Buches loh-
nend und anregend' 

vreni Schenkel

GONON, Philipp (1992)
Arbeitsschule und Qualifikation: Arbeit und Schule im 19. Jahrhundert'
Kerschensteiner und die heutigen Debatten zur beruflichen Qualifika-
tion. Frankfurt a.M.: Lanp,.274 Seiten, Fr. 65.-.

Mit dem Untertitel dieser Dissertation nennt Philipp Gonon zugleich die drei Schwer-
punkte seiner Arbeit:

- Arbeit, Erziehung und Schule im l9.Jahrhundert;
- Georg Kerschensteiner unddie reformpädagogische Arbeitsschule;
- die berufspädagogischen Qualifikationsdebatten (im Anschluss an den von Mertens

197 4 geprägten Begriff der "Schlüsselqualifikation").

Philipp Gonon schreibt in der Einleitung, dass der "Ausgangspunkt dieser Dissertation
(...) gerade der schillernde Gebrauch des Begriffs 'Qualifikation"' (S. 15) sei. Doch
"die Frage was die Pädagogik unter dem Begriff "Arbeit" zu fassen wusste, erwies
sich nun allerdings als sehr weitläufig. (...) Dies liess bezüglich vorgesehenem Um-
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fang den der Reformpädagogik vorgelagerten historischen Teil immer immenser an-
wachsen" (S. 19). Die Frage was unter'Arbeit', 'Erziehung' und'Unterricht'im 19.
Jahrhundert zu verstehen sei, nimmt mit Recht einen entsprechend grossen Teil des
Buches in Anspruch - dies verdeutlicht auch die Relevanz der Herausbildung der Insti-
tution Schule vor der reformpädagogischen Diskussion um 1900. Mit Georg Ker-
schensteiner, einem prominenten Vertreter der Arbeitsschule, wird der Begriff der Ar-
beit weiter konturiert und zwar aus den in diesem Zusammenhang bisher wenig beach-
teten Sichtweisen des 'Werkbundes'und der'Kunsterziehungsbewegung'. Die relativ
knapp gehaltenen Folgerungen für die heutigen in der Berufsbildung diskutierten Fra-
gen der'Qualifikation'werden im letzten Teil (Kapitel 6) ausgeführt. Zu Beginn des
letzten Kapitel zieht Philipp Gonon ein Resümee: "Der Versuch, die "Arbeit" umfas-
send in den schulischen Kontext zu integrieren ist, wie die dargelegte historische Ana-
lyse aufzeigt, in seinem Anspruch gescheitert. (...) Die über die "Arbeit" angestrebte
Verbindung von Schule und Leben (...) ftihrte jedoch nicht zu einer Umgestaltung der
Schule, die nun statt auf Wissen auf Arbeit oder "Können" beruhen sollte" (S.257).

Das erste und einleitende Kapitel steckt den Rahmen der garazenArbeit ab. Die zeitliche
(und 'sprachliche') Spannweite führt vom Begriff 'Arbeit' zur 'Arbeitsschule' und hin
zu den ('Schlüssel-') 'Qualifikationen' zur beruflichen Ausbildung in Schule und Be-
trieb. Der Begriff der 'Arbeit' im pädagogischen Zusammenhang soll einerseits aus der
historischen Perspektive bestimmt und andererseits aus dem Blickfeld des pädagogi-
schen Verständnisses von'Aktivität' betrachtet werden.

Vier Motivreihen (Kapitel2) bilden den argumentativen Hintergrund zur Herausbil-
dung der Institution Schule im 19. Jahrhundert. Als erstes Motiv ist das theologische
zu nennerL welches an der protestantischen Ethik anknüpft: "Das protestantische Mo-
tiv: Rationalisierte Aktivität" (S. 26).Erziehung und Schule folgen einem zweckratio-
nalenZiel; der Arbeit wird damit Bildung zugesprochen (Luther, Comenius, Francke).
Das zweite Motiv stellt sodann die individuelle Bildungsproblematik in den Vorder-
grund. Die Erziehung und die Arbeit stehen im Dienste der Natur und der Sinne. Diese
sensualistische Sichtweise betrachtet die Handarbeit und die Handlung als Zentrum des
Erziehungsdenkens und der Menschwerdung (Locke, Rousseau, Heusinger). Eine sol-
che Erziehung richtet sich "gegen die Studiersucht, die noch immer so sehr unter uns
wüthet" (Heusinger 1797, Philipp Gonon S. 42)! "Arbeit als Erziehung zur Glückse-
ligkeit und Nützlichkeit" (S. 43) führt zum utilitaristischen und berufsbildenden Motiv.
Jugend soll zur'industria', zum Fleiss erzogen werden und daher braucht es 'Tüchtig-
keit' und 'individuelle Fertigkeit' . Der Arbeitsbegriff siedelt sich so zwischen den Be-
griffen 'Fertigkeitsschulung' und 'Gewöhnung' an (Iselin, Salzmann, Barth, Vil-
laume). Die vierte Reihe "Arbeit und Nationalbildung" (Kapitel 2.6) und das damit
verbundene staatspolitische Motiv führt Philipp Gonon zur Festsetzung, dass Erzie-
hung und Bildung neu auch institutionell als Aufgabe des Staates definiert wird. Hat
sich das ditte Motiv eher in Richtung der Berufsbildung hin bewegt, so kann hier von
'gesellschaftlicher Allgemeinbildung'gesprochen werden; der Bezugspunkt ist die Ge-
sellschaft und die 'Bildung für den Staat' (Bonstetten, Fichte). Der Begriff 'Arbeit'
wird als "ein Konglomerat dieser Motivlagen betrachtet" (S. 68).

Anhand der vorwiegend Schweizerischen Schulgeschichte führt Philipp Gonon den
Leser durch das 19. Jahrhundert (Kapitel 3 "Arbeit und Schule", S. 69f0. Im Zusam-
menhang mit Erziehung und Schule wird "die Spannung von Wissen und Arbeit" (S.
166) dargelegt. Die Diskussion über'Arbeit' in der Volksschulgeschichte beginnt mit
der Aufle:rnung gegen die Wissensschule bereits gegen Ende des 18. und zu Beginn
des 19. Jahrhunderts (!). So versuchte Rudolf Hanharr (seines Zeichens erster Profes-
sor für Pädagogik in der Schweiz) die Arbeit mit Unterricht zu verbinden, weil die
Schulen sich an den Wissenschaften und dem Fortschritt orientieren müssen. So plä-
dierte er auch für den Ausbau der (Volksschul-)Lehrerbildung, der Lehrerfort- und
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-weiterbildung, sowie dem Ausbau der Handwerker- und Sonntagszeichenschulen.
Seine Schulreform beeinflusste das Verhältnis von Schule, Kirche und Staat: Die
Volksschule verallgemeinem, vom kirchlichen Einfluss lösen und im Staate fest insti-
tutionalisieren - dies waren auch die in der Mitte des 19. Jahrhunderts geführten Schul-
debatten. Mit der'Schindlerschen Umfrage' "wie ist der Volksschulunterricht von sei-
ner abstrakten Richtung zu erlösen und für die Gemüthsbildung fruchtbar zu machen?"
(vgl. Grube 1870, Phiüpp Gonon S. 92) wird die 'Arbeit' unter methodischen und di-
daktischen Fragestellungen betrachtet. Thomas Scherr sucht folgerichtig mi1 der I'Ag9-
differenzierung der Schüle als Organisation" (S. 115) eine Antwort auf die Schulkritik.
Über Diesterweg, Fröbel und Georens, Herbart, und Ziller wird die letzte Phase des

19. Jahrhunderts beleuchtet: die Zeit der "Bewegung für Handfertigkeit und die Leh-
rervereine" (Kap. 3.8) und "Die Diskussion über Arbeit und Schule als p9ltrag r*gt Pif-
ferenzierung d6s Bildungssystems" (Kap. 3.9). Mit der (teilweise erfüllten) Einfüh-
rung des Schulfaches'Hänilarbeit'kann vor Ende des Jahrhunderts ein, wenn auch
marginaler Erfolg gewertet werden. Der Versuch, die 'Arbeit' der Schule_.zugrunde zu
legei, ist jedoch gelcheitert (S.166). Die Schule ist (immer noch) eine Wissensschule.
"Nicht diä 'Arbeil' im Unterricht, sondern die organisationelle, methodische und di-
daktische Ausdifferenzierung setzten sich als Schulreform durch" (S.167).

damit "eher kritisch gegen das künstlerisch Unkonventionelle, gegen den Individualis-
mus, Expressionisrnus, Primitivismus und Dadaismus" (S.1!5). Es ist dies der Ver-
such, die gewerbliche Arbeit aufzuwerten und damit die Kluft zwischen Kunst, Hand-
werk und Industrie zu schliessen. 1908 prägte Kerschensteiner in einer Pestalozzifeier
den Begriff 'Arbeitsschule'. Die Volksschule soll eine Werkstatt für kindliche Aktivität
werden, die auch der Erfahrungswelt der Kinder gerecht werden soll. Die [ktik Ker-
schensteiners richtet sich damit gegen die Buchschule, zielt aber nicht auf den Verzicht
einer Wissensvermittlung im herkömmlichen Sinne. Der Begriff 'Arbeit' von Ker-
schensteiner orientiert sich am Schöpferischen und an der Produktivitzit. "Sachlichkeit
alsZiel der Arbeitsschule ist in ihrer höchsten Vollendung'Sittlichkeit"' (S. 218).

Hiermit beginnt die Auseinandersetzung von Kerschensteiner mit der Lebensphiloso-
phie von Georg Simmel. Simmelbetrachtet die Kunst als die Versöhnung o-derEinheit
von Leben und Form. Die Arbeitsschulen sollen sich gegen die gesellschaftliche Ato-
misierung und Arbeitsteilung richten. Er betont, wie auch Kerschensteiner für die Ar-
beitsschule, den ästhetisch-handwerklichen Bezug der Bildung. Kapitel 4.8 "Leben
und Form: Die Auseinandersetzung mit Georg Simmel " und Kapitel 4.9 "Lebensfor-
men, Bildung und Arbeit" beziehen sich denn auch fast ausschliesslich auf die Bil-
dungstheorie-von Kerschensteiner unter dem Einfluss der Lebensphilosophie und dem
Kulturbegriff v on S imme L

In Kapitel 5 referiert Philipp Gonon kurz einige Varianten zum Arbeittslhulkonzept
von Rersc.hensteiner. So führt er u.a. die 'Arbeitsgemeinschaft mit Kindern' von



Blonskij, die Arbeitsschule des Sozialisten Seidel oder das 'schaffende Lernen' von
Scheibner auf.

Im letzten Teil der Arbeit formuliert Philipp Gonon "Einige Folgerungen fiir die heutige
berufspädagogische Qualifikationsdebatte" (Kapitel 6,5.257ff.). Die allgemeine Aus-
richtung der heutigen Berufsbildung ist klar der industrielle Betrieb - ihm wird volran-
gig (Lern-)Aufmerksamkeit zuteil. Der Berufsschule - und hier verbirgt sich ein Stück
historischer Kontinuität der Schulkritik - wird weniger Bidlungsgehalt zugesprochen
als der 'Arbeit' und dem (betrieblichen) 'Leben'. Dies widerspricht nun aber den Aus-
führungen zur Arbeitsschule bei Kerschensteiner tnd der heutigen Verschulungsten-
denz der gesamten beruflichen Ausbildung. Philipp Gonon formuliert zum Schluss,
dass gerade der Berufspädagogik eine entscheidende Rolle zukommen könnte, wenn es
um eine emeute Klärung der schulischen Vermittlung und Unterweisung von "Wis-
sensbeständen und Fertigkeiten" (5.274) im Zusammenspiel mit dem Betrieb gehe.
"Bei aller Schulkritik ist diese Institution (die Berufsschule, Anm. D.A.) (...) die
einzige Lokalität, die gemäss Auftrag primär darauf spezialisiert ist, zumindest die Vor-
aussetzungen ftir Bildung zu schaffen" (5.274).

Die Publikation vermittelt ein historisches Bewusstsein und ist als Grundlage für die
heutigen bildungspolitischen Debatten um Schul- und Lehrplanreformen äusserst
hilfreich. Dieses Buch von Philipp Gonon stellt einen beispielhaften Beitrag zur Er-
forschung schulischer Vergangeheit dar, dessen Lektüre allen am Schulwesen und sei-
ner Historizität Interessierten sehr empfohlen werden kann. 

Daniel Adank
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In den BzL 1/93 wurde durch Hermann J. Forneck Bruno Kmpfs Buch "Auf-
bruch zu einer neuen Lernkultur, Erhebungen, Experimente, Analysen und Be-
richte zu ptidagogischen Denffiguren" (Haupt Verlag Bern, 1992) besprochen.
Die eben erwcihnte Rezension hat beim Autor des Buches eine Reaktion in Form
einer schriftlichen Replik provoziert. Im Sinne eines Diskussionsbeitrages ge-
ben wir diese Replik nachfolgend ungekürzt wieder.

Für die Redaktion BzL: Michael Fuchs

Über die Gültigkeit von Stundenstrukturen und Pädagogik in der Post-
moderne

In den BzLU93 erschien auf den Seiten 85 f. eine Besprechung des Buches von Bruno
Krapf: "Aufbruch zu einer neuen Lernkultur". Bei dieser Besprechung von Hermann
Fonteck n'ird mit Nachdruck das Thema "Artikulationsschema für den Unterricht" auf-
gegriffen. Es wird dann argumentiert, das Postulat eines Artikulationsschemas gehöre
in den Bereich der Moderne.

Da in der Pädagogik Artikulationsschemata immer wieder zum Instrumentarium der
Untenichßgestaltung gehörten, wird in der folgenden Antwort auf die Frage eingegan-
gen, ob denn im Rahmen einer postmodernen Darstellung von Lernen ein Artikulati-
onsschema Gültigkeit haben kann. Als Elemente einer Arbeitszusammenkunft werden
im Buch Kontakt, Inhaltliche und methodische Vorschläge zur Arbeit, Entscheide und
Gruppenbildung, Zeitabschnitte für die Darstellung der Ergebnisse, mögliche Beiträge
der Lehrperson, Ergebnisauswertung, Evaluation und Zielhorizonte genannt.

Zur Moderne wird das Vertrauen in die Erkenntnisfähigkeit der Ratio gezählt, die auf
die Erkundung einer objektiven Wirklichkeit hin ausgelegt ist. Postmodeme weiss von



Buchbesprechungen 381

anderen Erkenntnismöglichkeiten über Ahnungen, Imagination, Körpererfahrungen
usw. und ist unbekümmert darüber, dass Objektivität stets Schein bleibt.

Lieber Hermann

Du hast mit Deiner emsthaften Besprechung meines Buches unseren mündlichen Dia-
log fortgesetzt. Mich hat die Idee gefreut und es lockt mich, wie ich Dir schon erzählt
habe, Dir schriftlich zu antworten. Schliesslich endet Dein Beitrag mit der Bemerkung:
"Darauf lacht mein Gesprächspartner herzlich - worauf nicht mehr zu argumentieren
ist".

Nun, ich kann Dir wenigstens verraten, was mir damals durch den Kopf ging, als Du
Dich daran gestossen hast, dass es in einer "neuen Lernkultur" ein Artikulationsschema
geben soll, wenn andererseits von Mitarbeits- und Entscheidungsmöglichkeiten der
Schülerinnen und Schüler gesprochen wird.

Mir kam bei diesem scheinbaren Widerspruch der Grammophon von Hofstadter inden
Sinn, der zwar eine Platte spielen kann, auf den aber eine Platte aufgelegt wird mit ei-
nem Ton, der den Grammophon in Schwingungen versetzt, sodass der Apparat zer-
springt (Hofstadter,D.R.: Gödel, Escher, Bach. Zürich, i986, S. 91)' Und eben die-
sär Art stelle ich mir den Gebrauch eines Artikulationsschemas in einer neuen Lernkul-
tur vor. Du kannst zwar ein Artikulationsschema ins Spiel bringen, sobald Du es aber
gebrauchst, zerspringt es und existiert nicht mehr. Das hat mich damals zum Lachen
gebracht. Ich häite mir etwas bösartig gewünscht, Du würdest es ausprobieren, dann
wiirst Du Dein Problem los gewesen.

Es liesse sich natürlich auch etwas länger über den Sachverhalt nachdenken. Man
könnte sich ja auch einen Grammophon vorstellen, der sich immer kurz bevor der ge-

fährlich Ton zu spielen wäre, neu organisiert und sich in einen Grammophon umbaul
der eben gerade diesen Ton spielen kann. Dann wdre er allerdings nicht mehr der alte
Grammophon. Nur, das brauche ich Dir ja bei Deinem Scharfsinn nicht zu erklären,
wenn wiiden Gedanken auf das Artikualtionsschema im Unterricht anwenden würden,
hätten wir das alte Schema nicht mehr.

Weil Du Freude an formalen Lösunggn hast, schreibe ich den Gedanken noch aus,
wobei AS Artikulationsschema heisst, PROB steht für probieren und N für neu:

AS - PROB _-> NAS

.NtS - iä38 --:; ffii,
usw.

Es ist ja klar, dass sich nach mathematischem Brauch die N auch anders darstellen lies-
sen, weil die N in ihrer Stellung ja nicht die identische Bedeutung haben.

Aber mir scheint das Problem anderswo zu liegen. Nämiich dort, wo AS in unseren
Sätzen immer wieder erscheint. Es ist offensichtlich, dass AS auf jeder Zeile etwas an-
deres bedeutet und Du kannst zu recht fragen, ob denn NAS, was soviel heisst wie
"neues Artikulationsschema", diesen Namen noch verdient. Schema legt doch die In-
terpretation, gleichbleibend, immer wieder zu gebrauchen, nahe. Da stimme ich Dir
voibehaltlos iu, solange wir uns in der Welt der Logik, diq nach der Nützlichkeit fragt,
befinden. Wenn anstelle des Begriffs "Schema", "einmalige, mögliche Anfangsord-
nung" stünde, wäre die Vergänglichkeit, oder eben, die einmalige Nutzung und gleich-
zeitlge Beseitigung besser beschrieben. Oder, um nochmals an den Umbau des Gram-
mophons zu erinnern: Erfolg wdre dann in Sicht, wenn das einer Arbeit zugrunde lie-
gende "Artikulationsschema" nicht eingehalten worden wtire. Nun ist es Dir gewiss
nicht entgangen, dass der Begriff "Artikulationsschema" von Dir in die Diskussion
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eingebracht worden ist. Ich habe von Ideen gesprochen, die anderen Ideen Platz ma-
chen müssten.

Du würdest die humanistische Psychblogie mit ihrem grundlegenden Üb"rr"ugung"rt
"in der Moderne verorten". Welche humanistische Psychologie meinst Du? Das was
Du gelesen hast, und was Du als postmodern bezeichnet hast, ist humanistische Psy-
chologie und Pädagogik. Ein Beispiel: Du erkennst auf Seite 73 im Falle von Pkt. 2:
"Inhaltliche und methodische Vorschlägen zur Arbeit", "die Reflexion der methodi-
schen Angemessenheit bei einem gewählten Inhalt". In der humanistischen Psycholo-
gie gibt es die Möglichkeit des Phantasierens, man könnte den Bewegungsimpulsen
folgen oder gestalterisch tätig werden. Dir fallen bei Pkt. 2 intellektuelle Leistungen
ein. Diese Reduktion der Möglichkeiten auf Rationalität nenne ich modern. Dank Dei-
ner Ausführungen verstehe ich, weshalb Du das "Artikulationsschema" als der Mo-
derne zugehörig verstanden hast. Es liegt vielleicht daran, dass Du darin einzig und al-
lein rationale Argumente zulässt.

Ich will noch ein zweites Beispiel versuchen: Erhebliche Probleme siehst Du dort, wo
sich Schülerinnen und Schüler einer Lernarbeit dauerhaft nicht stellen wollen. Wo ist
das Problem? Es gibt solche Schülerinnen und Schüler. In einer neuen Lemkultur, zu
der wir aufbrechen könnten, gäbe es vielleicht einen Weg, auf dem wir sie finden
könnten oder eine Chance, ihnen zu begegnen. Was muss doch das für eine fremde
Welt sein, in der diese Menschen leben, die wir bei aller pädagogischen Schulung we-
der erahner noch denken, weder vorstellen noch lieben können ?

Die "Programmatik" lässt Schüler gelten, die im Kontakl mit sich selbst wachsen wol-
len, die als Persönlichkeiten etwas zu sagen haben und die in der Lage sind, sich
Fremdem zuzuwenden. Da braucht sich die Lehrerin oder der Lehrer gar nicht zu ent-
scheiden. Du siehst, ich muss Deine verwendeten Begriffe "Artikulationsschema",
"Reflexion der lernmethodischen Angemessenheit", "Programmatik" usw. in Anfüh-
rungszeichen setzen, weil sie nicht so recht in (m)einen postmodernen Denk- und Er-
lebnishorizont passen. Vermutlich gehören sie der pädagogischen Welt der Moderne
an.

Rechtens muss ich natärlich Deine Bemerkung anführen, dass Deine Kritik sich, wie
Du sagst, aus der Lesart, wie Du die ersten Kapitel gelesen hast und dem Erscheinen
der Elemente einer Lemzusammenkunft auf Seite 73 erge&n hat. Ich weiss aus unserer
Diskussion, dass Du im Buch noch weiter gelesen hast. Ich vermute, dass dabei nicht
nur postmodernes Vokabular verwendet, sondern auch eine neue Lernkultur skizziert
worden ist.

Zum Schluss möchte ich noch anfügen, dass es mir letztlich dann doch nicht so wichtig
ist, ob Du oder ich oder wir beide modernes und postmodernes Gedankengut scharf zu
trennen vermögen oder nicht. Deine Rezension hat mich darauf gebracht, Deine ksart
etwas besser zu verstehen und meinen Gedanken in neuer Weise nachzuhängen. Dafür
danke ich Dir herzlich. Ich weiss, dass Du immer neue Wege suchst und eine neue
Lernkultur gestaltest. Mir geftillt es, mit Dir unterwegs zu sein.

Bruno Krapf
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Allgemeine Pädagogik

Brezinka, W.: Erziehungsziele: Konstanz, Wandel, Zukunft (PR, 3/93, 253-260)'
Carr, D.: Education, Leaming and Understanding: the process and the product (IPE,2192'

215-226).
Grimmer, F.: Pädagogik und Empathie. Zur Veränderung der Qualität zwischen-

menschlicher Beziehungen als einer Voraussetzung der 'Zukunft von Bildung' (PR,
3t93,28s-301).

Hare, W.: Humility as a Virrue in Teaching (JPE,2192,227-236).
Kaiser, A.: Pädagögische Frauenforschung und Schulpädagogik (D5,2193, 173-183).
Kiper, H.: Kinder ünd Jugendliche heute - Ztr Erziehungswirklichkeit in den neunziger

Jahren (SS, 6193, 3-15).
Künke, E.: Schule ist ein Lebensraum für Kinder. Erfahrungen an einer Ganztagsschule

in Nordrhein-Westfalen. (PE, 6193, 10-14).
Moser, H.: Die Krise des Jugendalters (SS, 6/93, 29-39).
Plöger, W.: Erlebte Räume. Vorüberlegungen zu einer Anthropologie des Lernraumes

(PR, 3/93, 271-284).
Sageder, J.: Subjektive Kriterien der Unterrichtsplanung von Wirtschaftslehrern und

Lehramtsstudenten (EP, 2193, 125-148).
Schmela, M.: Abiturienten erinnern sich an ihre alten Zeugnisnoten - Zur Qualität lei-

stungsbezogener autobiographischer Erinnerungen (ZPP, I I 93, 47 -58).
Sinharr"-Pallin; D.: Weiblic[e ünd männliche Meäienkulturen. Pädagogische Aspekte ei-

ner geschlechtsspezifischen Medienerfahrung (qS, 2193, 184-194).
v.Hentig, H.: Aufwachsen in einer Welt, in der sich zu leben lohnt (NS, 2193, l7l-192)-
Winterhager-Schmid, L.: Idealisierung und ldentifikation. Psychoanalytische Anmer-

kungen zur Pädagogik der Glocksee-Schule (D5,2193, 133-140).

Pädagogische Psychologie

Arbinger, R. & Bannert, M.: Computerwissen von Schülern der Sekundarstufe I (EP,
2t93, 103-124).

Civil, M.: Prospective Elementary Teachers' Thinking. About Teaching Mathematics
(JMB, l/93, 79-110).

Davis, R.B.: The Isis Problem and the Question of Representations (JMB, l/93, 3-8).

(BB)
(B&E)
(B)
(BJDP)

Billungsfors chung und Bildungspraxis. Freiburg: Universitätsverlag.
Bildung und Erziehung. Köln: Böhlau.
Bitish Jorunal of Educational Psychology. London: The British Psychological Society.
British Journal of Developmental Psychology. Letchworth, U.K.: The British Psychological
Society.
Cognition & Emotion. Hillsdale, NI, USA: Lawrence Erlbaum.
Die Deutsche Schule. Zeitschrift für Erziehungswissenschaft, Bildungspolitik und pödagogi-
sche Praxis. Weinheim: Juventa.
Der Deutschunterricht. Velber, D: Friedrich.
Empirische Pädagogik Landau: Empirische Pädagogik e.V.
Entwicklungspsy cholo gie, P ödagogis che P sychologie. Göttingen: Hogrefe.
Eniehung & tJnterricht. Wien: OBV Pädagogischer Verlag.
The Journal of Mathematical Behavior. Norwood, NJ, USA: Ablex Publishing Corporation.
TheJournalof thePhiLosophyof EducationSocietyof GreatBritain' Abingdon,U.K.: Carfax
Publishing Company.
Neue Sammlung. Viertelj.-Zeitsch. fiir Erziehung und Gesellschaft. Stuttgart: Klett-Cotta.
P ödngo gik Weinheim: Beltz.
Pttd Extra. Frankfurt a.M.: Georg Beck.
Pädagogische Rundschau. Frankfurt a.M.: Peter Lang.
Schweizer Schule. Basel & Baumatal bei Kassel: Friedrich Reinhardt.

(c&E)
(DS)

(DTD
(EP)
(EPP)
(E&U)
(JMB)
(rPE)

(NS)
(P)
(PE)
(PR)
(ss)



386 BzL 3/93
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words: The role of rehearsal and item identification processes (BJDP, 2i93, 159-li0).
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Kujawski, J.H._ & Boxer, T.G.R.: s.gq9-sex preferential looking during infancy as a
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Parkilson, B. & Manstead, A.S.R.: Making Sense of Emotions in Stories and Social Life

(C&8, vol. 7 193, 295-324)..
Pieper, U.: Tendenzen geschlechtsrollentypischen Verhaltens in der Eltern-Kind Kom-
_ .munikation (DU, 3193, I 1-19).
Rittelmeyer, ch... lc_hygre l9qqlgn. überlegungen zu einer pädagogischen Morphologie
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Schumann-Hengsteler, R.: Die Bedeutung von Strategien bei visuell-räumlichen Ge-
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Schulentwicklung/Schulorganisation/Bildungsforschung

Ga$gr Thurler, M.: Amener les enseignants vers une construction active du changement
(BB, 2t93,218-235).

Jacke, N., Simoleit, J., Lemmermöhle-Thusing, D., Feldhoff, J.: Bildung für die.moder-
nere Industriegesellschaft? (PE, 6193, 30-39).

Jungwirth, J., Plössing, F., Schratz, M. & Winkler, S.: Schule im ländlichen Raum - Auto-
nomie,ernst genommen? Erfahrungen aus der 'Landhauptschule', Teil 4 (EeU, 6193,
323-327).

Jüttner, E.: Europa - Binnenmarkt der Bildung? (B&E, 1193, 5-18).
Kunert, trL: Ein Kollegium entwickelt sich. Zur Praxis der schulinternen Lehrerfortbil-

dung (DS, 2/93, 195-208).
Kwiatkowska, H.: Die Integrationsprozesse in Europa und ihre Bedeutung für die

Lehrerbildung (B&8, 1193, 9l-102).
Metz,P.:'Schulreform' - Heuristik einer pädagogischen Denkfigur (BB, 2193, 178-196).
Ro]f! H.-Q., Wege entstehen beim Gehän: Auf dem Wege zür sich selbst erneuernden

Schule i.BB, 2193, 138-154).
Schiefele, H.: Erfahrungen mit der Schulreform (NS, 2/93, 215-2ZS).
Schönig, W.: Können Schulen lernen? (NS, 2/93, 241-258).
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Didaktik/Nlethodik

Becker, G.: über das Lernen von Gewaltverzicht und Friedfertigkeit (NS, 2/93, 315-334).
Davis, G., Hunting, P. & Peam, C.: What Might a Fraction Mean to a Child, and How

Would a Teacher Know? (JMB, 1/93, 63-76).
Fröhlich, A.: "Video ab!" im Fachunterricht (SS 5/93, 23-28).
Gregory, E.: What counts as reading in the early years' classroom? (BJ, 2193,214-230)'
Holiappels, H.G.: Chance für eine andere Lernkultur (PE, 6193,4-9).
Moser, H.: Video im Unterricht (SS 5/93, 3-8).
Picciotto, H. & Wah, A.: A New Algebra: Tools, Themes, Concepts (JMB, 1/93, 19-42).
Stalder, H.: Video-Animation (SS 5/93, 9-14).

Wadqrnr Pallasr;h,
l#ino Reinlers,

Deüefl(ölln,
Volksfuehlonlt

DAS KELER
suPERvrsrorvs-

MODELL
(KsM)

Manual und Kopieruorlagen zur untenichilichen Supervision. Reihe
Pädagogisches T rai ni ng. 1 g93. Manual 1 1 6 S. A4 br. u nd 1 U lbpi e r-

voflagen A4 im Ordner. Zus, DM 268,- f. Pr. Abgabe nur gemeinsan
und mit Namensangabe des Endverbnuchers.
(03ffi0)
Mit dem Keler Superuisionsmodell liegt eine komplefte Ausbildunge
korzeption für Superuisorlnnen vor, die speziell die methodiscL
didaftischen Aspekte der untenichtlichen Tätigkeit berücksichtigl
und sich deutlich von den Pramiken traditioneller Unteilchtsbespre
chungen abhebL In dem Ansei? liegt der Schwerpun0 danuf, Lehr+
rinnen und Lehrer selbstzu Supelisoren auszubilden, um so ihre
methodisch-didaktische Qualifikation in die Pruisbegleitung eimu-
bringen, ohne andere liir die unterrichiliche Berulsätigkeit rclevante
Ebenen zu vernrchlässigen. Das KSM arbeitet deslelb neben der
methodisch-didaktischen anl der ziel- und berufsperspektivischen
und auf der persönlichkeitsoilentieften Ebene. Der in dem Manual
entwickelte Ausbildungsansa?, der aul langjährigen Eftahrungen der
Autoren beruht, wird eßäEt durch einen umlangreichen Arbeißteil
mit Matefialien als Kopielorlqen ltir die konkete Superuisionspra<is
in unterichflichen Arbertsfeldern. Wegen der ausgepräglen Pruisori-
entierung entheft das Mderial vielfäftige Anregungen ft)r den gesam
ten Bereich derAus-, Fort- und Weiterbildungvon Lehrerlnnen.

UVENTA
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Ve ranstaltu n gs kal e n d e r
4./5. November 1993 in Ascona

4ingliederung von Personen mit besonderen Bildungsbedürfnissen
Organisation:,Schweiz. Zentralstelle für Heilpädagogit lSZHyfessiner Aussenstelle des
Schweizerischen Instirurs für Berufspädagbgili (-sIBp). Änmeldung bei der SZH,
Obergrundstr. 61, 6003 Luzern, Tel. 041 23 18-83.
No
UNICEF-Kutturbegegnungen
Das Herbst-Programm der Unicef-Kulturbegegnungen liegt vor. Künstlerinnen und
Künstler aus allen Kontinenten bieten reichhaltig'e Kulturanimationen für Kinder und Ju-
gendliche an. UNICEF will mit diesem Ange6ot eine Brücke zwischen den Kulturen
bauen-
8.-26.11.1993:
David M'voutoukoulou- aul dem- Kongo, Musikpädagoge, Komponist, choreograph.
Durch den Einbezug der Teilnehmerinnen und-Teiinelmer in-afrikanische fan'ze,
Rhythmen_ und Bewegungen wird diese Kulturbegegnung für alle Beteiligten zu einem
Kulturerlebnis.
22.-r0.12.1993:
Gruppe Loe Funambulos. Diese schweizerisch-kolumbianischen Mimen arbeiten mit Far-
ben, Licht und Masken.
bis Dezemrer 1993:
Pronab Mazumdar. Dieser indische Märchenerzähler verzaubert Zuhörer und Zuhörerin-
nen durch seine Kunst, das Erzählen. Er kennt 600 Geschichten aus aller Welt.
Für weitere Informationen: Schweizerisches Komitee für UNICEF, Christiane Meier,
Werdstrasso 36, 8021 Znnch, Tel. 01 241 40 30.

von Anton
Aspekte der
mit prakti-

tn Bern
Novembertagung zum Thema'Familie'
Veranstaltung im Hinblick auf das Jahr der Familie 1994. Organisation: Kantonal-berni-
sche Arbeixgemeinschaft für Eltembildung, c/o Kant. Jugendamt, Gerechtigkeitsgasse 81,
30ll Bern, Tel. 031 69 76 42.

Neurolinguistisches Programmieren (NLP)
Einführungstag für Mittelschul-Lehrpersonen. Veranstalter: WBZ-Arbeitsgruppe Innova-
tives Lernen. Anmeldungen : WBZ, Postfach, 6000 Luzern 7 , Tel. 041 2240-00, Kosren:
Fr. 80.--.
17.-19. November 1993 in a.A.

Jahreskongress 1993 der Schweizerischen Gesellschaft für Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung SGL
Thema: Die Lehrerbi neu denken. Auskunft und
SGL, Muesmattstrasse 27 Tel. 031 631 83 1

Anmeldung:
6, Fax 031 63

Kongressekretariat
1 4210.2

tn Zürich
Standortbestimmung in der Kinderliteraturforschung
Informatioren und vollständiges Programm: Schweizlrisches Jugendbuch-Institut, Zelt-
weg 11, 8C32Zürich, Tel. 0l 261 90 44,Fax:01 261 91 45.
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7. Dezember 1993 in Zirich
Gründung der Zürcher Gesellschaft für Lehrerinnen- und LehrerbildungZGL
Gründungsversammlung der ZGL: Dienstag, 7. Dezember 1993, 18.00-20.00 Uhr, am
Seminar für Pädagogische Grundausbildung, Rämistrasse 59, Zürich.
Nähere Informationen bei: P. Wiher, Waldstrasse 8b, 8118 Pfaffhausen.

Schulischer Austausch in der Praxis
Leitung:
Luzem I

Informationen und Anmeldung bei: WBZ, Postfach, 6000

ln
Texte umsetzen, spielen
WBZ-Fortbildungskurs. Leitung: Güntgr Langer und Heinz Hafner.
Informationen *d An

Schule zwischen Organisation und Organismus
WBZ-Fortbildungskurs. Leitung: Regina Meister und Johanna Tremp. Informationen
und Anmeldung bei: WBZ, Postfach, 6000 Luzem 1, Tel. 041 22 40 00.
10.-14. Aprll 1994 in Zürich
Symposion Deutschdidaktik 1994
Rahmenthema: Konzepte des Lernens - Bilder von Lernenden in Literatur- und Sprach-
didaktik. Das Symposion ist gedacht für Lehrerbildnerlnnen, Lehrkräfte aller Stufen,
Germanistlnnen, Bildungsverantwortliche und Bildungsinteressierte. Tagungsort ist Zü-
rich, am Deutschen Seminar der Universität und am Seminar für Pädagogische
Grundausbildung (SPG). Gearbeitet wird in insgesamt 14 Sektionen.
Tagungsunterlagen bei: Symposion Deutschdidaktik, Universität Zirich, Deutsches Se-
minar, Rämistr. 7 417 6, 8001 Zürich.

Unterrichtsentwicklung - padagogische und didaktische Konsequenzen aus dem neuen
Rahmenlehrplan

2.-6. }r4ai 1994 in Konolfingen, Schloss Hünigen
Alter werden - ein lebenslanger Prozess
Zum Thema "Alter, Generationenunterschiede" bietet der Kurs die Möglichkeit zum Ge-
spräch und zu Selbsterfahrungssequenzen.
WBz-Fortbildungskurs. Leitung: Katharina Arcon und Peter Huber. Informationen und
Anmeldung bei: WBZ, Postfach, 6000 Luzern 1, Tel. 041 22 40 00.
6./7. Mai 1994 in Biel
Kongress "Integration in der Schule"
Die Schweizerische Zentralstelle für Heilpädagogik (SZH) organisiert zusammen mit an-
deren öffentlichen Instanzen (OECD, EDK, BBW, LCH, Soci6t6 P6dagogique Romande
SPR) einen Kongress für Lehrpersonen an Regelschulen/Kleinklassen/Sonderschulen/
Kindergärten zum Thema integrativer Schulungsmöglichkeiten nicht-behinderter und
behinderter Kinder. Gesucht werden Lehrpersonen, welche ihrer Erfahrungen im
Rahmen eines Workshops vorstellen würden. Auskunft: SZH, Obergrundstrasse 61, 6003
Luzern, Tel. 041 23 l8 83, Fax 041 23 58 28 oder Secrdtariat suisse de pddagogie
curative et sp6cialis6e (SPC), av. du Temple l9c, l0l2 Lausanne, Tel. 021 653 68 77,Fax
021 653 64 t5.

Dieser Kurs kann auch von Schulen fär die inteme Fortbildung abgerufen werden.
WBZ-Fortbildungskurs Adolf Gut. Informationen und Anmeldung bei: WBZ,
Postfach, 6000 Luzem 1 Tel. r 22 40 00.

16.117. N.I.ai 1994 in Kappel a.A.
Bewegter Unterricht

Beth Schildknecht. Informationen und Anmeldung bei:
Tel. 041 22 40 00
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Kurznachrichten

EUROPA Das neue Europa im
Geographieunterricht

Von 1991-1995 wird unter dem Pro-
gramm "Sekundarschule für Europa" dem
Thema nachgegangen, welche Kenntnisse,
Fertigkeiten und Einstellungen den jungen
Leuten heute vermittelt werden müssen,
damit sie sowohl im nationalen Umfeld,
wie auch in einer zusammenwachsenden,
aber auch mobilen europäischen Gesell-
schaft leben und arbeiten können. Im
Rahmen dieses Programms hat das Sym-
posium der Geographie verschiedene The-
sen erarbeitet, die dazu beitragen sollen,
auf die jüngsten Entwicklungen in Europa
zu reagieren. Nach dem Beispiel des Nie=
derländischen Informationszentrums für
Geographie (IDLD in Utrecht soll in jedem
Land eine Institution errichtet werden, die
in der Lage ist, gutes Unterrichtsmaterial
über das eigene Land zusammenzutragen
und andern Ländern zur Verfügung zu
stellen. Bis 1994 soll ein europäischer At-
las in Form eines ständig zu erweiternden
Ringheftes erscheinen mit Informationen
über alle europiüschen Länder.

EG Zusarnmenstellung der EG-
Bildungsprogramme

Die EG-Kommission gibt über sämtliche
Programma eine fünfseitige tabellarische
Ubersicht heraus. Bezugsquelle: Vertre-
tung der EG-Kommission in Deutschland,
Zitelmannstr. 22, D-53L13 Bonn, Fax
0049 228 530 09 50.

D Förderpreis für Beiträge zur
Integration des europäischen
Bildungswesens

Die Daimler-Benz-AG hat einen Preis für
Initiativen bei der Integration des europäi-
schen Erziehungs- und Bildungswesens
gestiftet, der anlässlich des nächsten Kon-
gresses der Deutschen Gesellschaft ftr Er-
ziehungswissenschaft vom 14.-16. März
1994 in Dortmund zam zweiten Male ver-
geben werden soll.
Der Preis ist dotiert mit DM 10'000.-. Die
Auswahl der (des) Preisträger(s) bzw. der
Preisträgein(nen) erfolgt durch die Jury
der Deutschen Gesellschaft für Erzie-
hungswissenschaft. Der Preis wird für er-
ziehungswissenschaftliche Veröffentli-
chungen vergeben, die geeignet sind, einen
konstruktiven Beitrag für die Integration
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des Erziehungs- und Bildungswesens in
Europa, insbesondere auch unter Berück-
sichtigung Osteuropas, zu leisten.
Vorschläge für mögliche Preisträger sind,
unter Beifügung von jeweils 6 Exemplaren
der einschlägigen Veröffentlichung, bis
31.12-1993 zu richten an den Vorsitzen-
den der Jury für die Verleihung des För-
derpreises, Prof. Dr. Dieter Lenzen, Freie
Universität Berlin, Institut für Allgemeine
Vergleichende Erziehungswissenschaft,
Arnimallee 10, D-1495 Berlin. Für nähere
Auskünfte: Tel.: (030) 8 38 52 95 und
(030) 7 44 86 8s.

CH.EDK
Diplommittelschule für
Erwachsene?

Eine ad-hoc Gruppe der EDK erhielt aus
einer Umfrage bei Berufsberatungsstellen
83 Antworten zur Wünschbarkeit einer
Diplommittelschule ftir Erwachsene. Wäh-
rend die 13 welschen Stellen generell daftir
waren, überwog in den 62 Deutschschwei-
zer Antworten der Tenor 'eher nein'. Eine
weitere Umfrage bei Bildungsbehörden ist
in der Auswertungsphase.

(SVEB -Bulletin 3 / 1993)

CH Primarlehrerausbildung in der In-
nerschweiz

Die Konferenz der Innerschweizer Semi-
nardirektorinnen und Seminardirektoren
(ISDK) hat sich am 16.9.1993 mit den
Entwicklungstendenzen in der Lehrerbil-
dung auseinandergesetzt und gelangt zu
folgenden Feststellungen:
l. Jeder Ausbildungsweg, welcher zum

Primarlehrerberuf führt, bedarf einer
ständigen, kritischen Überprüfung und
muss neuen bildungspolitischen und
gesellschaftlichen Entwicklungen ge-
genüber stets offen bleiben. Dies gilt
insbesondere bei der Diskussion inter-
kantonaler und europäischer Anerken-
nunsskriterien.

2. Die'ISDK stellt sich auf den Standpunkt
der Gleichwertigkeit der verschiedenen
Ausbildungsgänge. Gleichzeitig betont
sie aber die Notwendigkeit, auch künf-
tig die Vielfalt der Ausbildungswege
beizubehalten: Die Pflege der Vielfalt
trägt lokalen und regionalen Bedürfnis-
sen in besonderem Masse Rechnung,
gestattet auch zeitlich flexible Anpas-
sungen und gewährleistet eine breite
Rekrutierungsbasis.

3. Die Vorstellungen über eine zeit-
gemässe und qualitativ hochstehende
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Primarlehrerausbildung sollen - gerade
in Anbetracht der Diskussion um die
pädagogischen Hochschulen - in einem
grösseren, überkantonalen Rahmen dis-
kutiert und konzeptualisiert werden.

Die ISDK erwartet denn auch von den In-
nerschweizer Erziehungsdirektoren, dass
- die in einzelnen Kantonen bereits vor-

liegenden Konzepte über die Entwick-
lung der Primarlehrerausbildung vor
allfälligen kantonalen Entscheidungen
auf der Ebene der IEDK abgesprochen
und aufeinander abgestimmt werden;

- das Konzept für den "zweigliedrig in-
tegrierten Ausbildungsweg (seminari-
stisch) und die "post-maturitäre" Ausbil-
dungskonzeption sowie die Zweitaus-
bildung (Lehramtskurse für Berufs-
leute) weiterverfolgt werden.

CH Wechsel im Präsidium der
SKDL/CSDIF'

Per 3. September 1993 hat Herr Andrea
Jecklin, Direktor des Bündner Lehrersemi-
nars, das Präsidium der Schweizerischen
Konferenz der Direktoren der Lehrerbil-
dungsinstitutionen übernommen.

CH Weniger Kontrolle - mehr Bera-
tung

Im Auftrag des LCH hat M. Stamm eine
Studie über das Inspektoratswesen in der
Schweiz erarbeitet. Die Autorin kommt
dabei zum Schluss, dass die neuere 'Ge-
schichte' des Schulinspektorates als ein
Prozess zunehmender beraterischer Tätig-
keit und abnehmender Kontrollfunktion
beschrieben werden kann. Die Studie, wel-
che den IST-Zustand in den Kantonen be-
schreibt und bewertet, sieht im LCH-Be-
rufsleitbild die Grundlage für eine zu-
kunftsweisende und konsensfähige Ent-
wicklung des Schulinspektorates. Die Stu-
die kann bezogen werden bei: M. Stamm,
Oberholzstr. 22, 5000 Aarau, Tel; 064 24
87 27;Fax0642487 28.

CH Wo gibt's Geld für Projekte?
Diese Frage beantwortet das "Verzeichnis
Fonds und Stiftungen 1993". Die 13.
Auflage wird herausgegeben von der In-
formationsstelle des Zürcher Sozialwesens,
Gasometerstr. 9, 8005 Zürich, Tel: 01 272
40 4t.
CH Garaus den Software-Piraten
Im neuen "Bundesgesetz über das Urhe-
berrecht und verwandte Schutzrechte"
(Urheberrechtsgesetz, URG), das am 1. Juli
1993 in Kraft getreten ist, wird der Soft-

ware-Schutz erheblich verstlirkt. Wie an-
dere Schöpfer urheberrechtlich geschützter
Werke hat der Urheber eines Computer-
programmes oder dessen Rechtsnachfolger
das ausschliessliche Vervielfältigungsrecht
für sein Programm. Im Gegensatz zu den
übrigen Werken hat hier der Gesetzgeber
keine Schutzausnahme zugunsten der
Schulen vorgesehen. Wer sein Programm
auf mehreren Geräten laufen lassen will,
braucht somit die benötigte Anzahl Pro-
gramme oder er muss sich vom Rechtsin-
haber die entsprechenden Lizenzen für
den Gebrauch auf einer bestimmten An-
zahl von Computern einräumen lassen.
Jede Kopie, die nicht ausdrücklich Gegen-
stand des Lizenzvertrages ist, gilt somit als
illegal. Das Gesetz zeigt in Artikel 60 den
Willen des Gesetzgebers, für Schulen an-
gepasste Preise festzulegen. Diese Kondi-
tionen sind jedoch mit den Inhaberinnen
und Inhabern der Rechte einer Software
auszuhandeln. Im Bildungswesen wird man
darangehen müssen, die Software-Ein-
kaufsstrategien zu koordinieren, um so le-
gale und finanziell tragbare Lösungen zu
erreichen. Für nähere Auskänfte wende
man sich an die Fachstelle für Informati-
onstechnologien im Bildungswesen, URG,
Erlachstrasse 21, 3000 Bern 9, Tel. 031
301 20 91. Der Gesetzestext kann gegen
eine Gebühr von Fr. 3.-- bezogen werden
bei der EDMZ, Eidgenössiche Druck-
sachen- und Materialzentrale, 3000 Bem.

CH Sag nein
Der neue Dokumentar-Spielfilm zum
Thema'sexueller Kindsmissbrauch' belegt
vier Fall-Beispiele und macht Kinder im
Primarschulalter auf Gefahren des sexuel-
len Missbrauchs in der Familie aufmerk-
sam. "Sag nein" motiviert Mädchen und
Buben, sich für die eigenen Rechte oder
fär die einer Freundin oder eines Freundes
einzusetzen. Erwachsene erleben das
Thema Inzest aus der Sicht der Betroffe-
nen. Der Film ist in CH-Deutsch, Franzö-
sisch und Italienisch erhältlich und dauert
28 Minuten. Begleit-Broschüre für Kinder:
Mit den vier Filmbeispielen als Fotoge-
schichte zum'Besprechen, vielen kindge-
rechter Fragen zum Filmthema "Sag nein",
praktischen Ratschlägen und dem Filmlied
"Nein, ich sag nein".
Verleih und Verkauf: Film Institut Bern,
Erlacherstr. 21,3009 Bern, Tel. 031 301
08 31.

39r
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AG Neues "Leitbild Schule Aargau"
Die Verhärtung in der politischen Ausein-
andersetzung und die damit verbundene
Unmöglichkeit für drängende Anliegen
Lösungen zu finden, hat den Erziehungs-
direktor veranlasst, das "Leitbild Schule
Aargau" erarbeiten zu lassen. Regierungs-
rat und Parlament werden mit dem Leit-
bild Schule Aargau fär zahlreiche Teilvor-
haben im Bildungsbereich die politischen
Weichen stellen. Ziele sind: Das gesell-
schaftliche und bildungspolitische Umfeld,
die interkantonalen Tendenzen und Ent-
wicklungen aufzeigen, die heutige Aar-
gauer Bildungslandschaft beschreiben und
analysieren, Vorstellungen über deren
künfrige Entwicklung formulieren, allen-
falls nötige Reformen und das Tempo ih-
rer Realisierung aufzeigen. Fünf verschie-
dene Kommissionen werden sich mit
Schwerpunkten der Bildungspolitik befas-
sen. In den Kommissionen wirken die
Mitglieder des Erziehungsrates, Vertrete-
rinnen und Vertreter der Regierungspar-
teien, der Lehrerschaft, der Eltern und der
Schulbehörden, sowie Chefbeamte des ED
mit. Die Gesamtleitung übernimmt Erzie-
hungsdirekor Peter Wertli persönlich. Für
die Koordination ist der Pädagogische
Dienst im ED zuständig, dem als Projekt-
beauftragter Amold Wyrsch zur Seite steht.
Der Zeitplan sieht vor, dass bis zum Früh-
jahr schrittweise Resultate vom Erziehungs-
rat beraten werden. Das Leitbild wird an-
schliessenc dem Regierungsrat unterbrei-
tet. Nach einer Orientierung der
Öfentlichkeit folgt eine Vernehmlässung
und darauf basierend eine Uberarbeitung
durch den ER. Geplant ist, dass sich der
Regierungsrat im Herbst 1994 mit dem
Leitbild befassen wird, worauf dieses dem
Grossen Rat unterbreitet werden kann.

A G Neue Chefin für Lehrerfortbildung
Der Regierungsrat des Kantons Aargau hat
Pia Hirt Studer als Vorsteherin der Sektion
Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung ge-
wählt. Pia Hirt stand bis 1993 dem Semi-
nar für Irhrkräfte an Kindergärten in
Brugg vor. Sie ist Mitglied des Vorstandes
der Schwe:zerischen Gesellschaft für Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung.

AG Lehrerfortbildungsprojekt 5+5
Der Hochrhein bildet auf langer Strecke
eine Grenza zwischen dem Kanton AG und
dem Bundesland Baden-Württemberg. Sie
wird in vielen Bereichen selbstverständlich
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überschritten, in kulturellen und privaten
Beziehungen, in Geschäft und Arbeit.
Kaum Kontakte gab es bislang schulischer-
seits. In kleinen Schritten entstanden aber
Kontakte zwischen dem ED des Kantons
AG und dem Staatlichen Schulamt Walds-
hut, ebenfalls zum Oberschulamt in Frei-
burg. Einige Schweizer Lehrerinnen und
Lehrer besuchten im Schuljahr 1992193
Fortbildungsveranstaltungen im Kreis
Waldshut. Waldshuter Kolleginnen und
Kollegen taten dasselbe diesseits des
Rheins. Diesen ersten Schritten folgt nun
das Angebot "5+5". Beide Seiten bieten je
fünf ausgesuchte Veranstaltungen, die
zeigen, was jede "Seite" zu bieten hat. Es
handelt sich um Kurse zum Erst-
leseunterricht, zur Lernpsychologie, zur
Fachdidaktik des Geschichts-, Geographie,-
Physikunterrichts- und Mathematik-
unterrichts. Die Kurse, für welche die
Anmeldefrist am 31. August 93 abgel-
aufen ist, haben recht guten Zuspruch
gefunden. Bemerkenswert ist aber, dass für
die Veranstaltung Nr. 10, "Aspekte der
Fremdenfeindlichkeit", keine einzige An-
meldung eingegangen ist.

BE ForschungsstellefürSchulpädago-
gik und Fachdidaktik

An der Universität Bern ist 1993 die "For-
schungsstelle für Schulpädagogik und
Fachdidaktik" gegründet worden. Sie setzt
sich zum Ziel, schulpädagogische und
fachdidaktische Fragen und Probleme zu
bearbeiten. Diese entwickelt sie entweder
selber oder sie wird seitens anderer Institu-
tionen oder Einzelpersonen mit ihrem
Studium und ihrer Beantwortung betraut.
Die "Forschungsstelle", administrativ, ört-
lich und personell eng an das "Sekundar-
lehramt", die Ausbildung der Sekundarleh-
rerinnen und Sekundarlehrer an der Uni-
versität Bern, gebunden (Prof. Hans Ba-
dertscher), ist demzufolge teils mit Eigen-,
teils mit Drittmittelprojekten beschäftigt.
Ihre Arbeit bewegt sich im weitesten Rah-
men in den Bereichen der "Analyse", der
"Evaluation" und der "Konzeption" - also
der schulpädagogisch-wissenschaftlichen
Begleitforschung.
Im Endausbau wird die Forschungsstelle
einen wissenschaftlichen Assistenten/eine
wissenschaftliche Assistentin als Projekr
adminitrator/Projektadministratorin mit ko-
ordinierenden Aufgaben beschäftigen.
Nach Bedarf werden im Rahmen der vor-
handenen Ressourcen gezielt Mitarbeite-



Kurzwchichten

rinnen und Mitarbeiter für Einzelprojekte
beigezogen. Persönlichkeiten anderer päd-
agogischer Institutionen mit Forschungsin-
teresse können im Einvernehmen mit der
Leitung als Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
ter der Forschungsstelle beitreten und de-
ren Infrastruktur nutzen.
Adresse: Forschungsstelle für Schulpäd-
agogik und Fachdidaktik FSF, Universität
Bern, Muesmattstrasse 27, 3012 Bem.

BE Gesetz über die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung in der Vernehmlas-
sung

Der Entwurf zum neuen Gesetz, das am
7.6.1993 an einer Medienkonferenz vor-
gestellt wurde und ab 1997198 gestaffelt in
Kraft treten soll, will Ordnung bringen in
die kantonale Lehrerbildung, welche heute
durch 200 verschiedene Erlasse geregelt
wird und nicht weniger als 11 Lehrerkate-
gorien umfasst. Neu sind insbesonders:
l. Zwei Wege zur Lehrerbildung:
a) Wer künftig in die Lehrerbildung ein-

treten will, muss eine Matura erworben
haben. Nebst den heute gültigen Ma-
turitätstypen soll für die Zulassung zur
Lehrerbildung - wie z.B. im Kanton AG
- auch eine musisch-pädagogische Ma-
tur anerkannt werden.

b) Auch für Berufsleute soll der Ztgang
zum Lehrerberuf offenstehen. Sie müs-
sen ein Aufnahmeverfahren absolvieren
und können danach im ersten Studien-
jahr ihre Allgemeinbildung vervoll-
ständigen, müssen allerdings eine ent-
sprechende Verlängerung der Ausbil-
dung in Kauf nehmen.

2. Yier neue Lehrerkategorien:
Nach dieser Vorbildung erfolgt der
Entscheid für eine Lehrerkategorie. Das
neue Gesetz definiert vier Schüleralters-
stufen und entsprechend auch vier neue
Lehrerkategorien:

a) Kindergarten und die unteren Klassen
der Primarstufe (1. und 2. Klasse);

b) die oberen Klassen der Primarstufe (3.-
6. Klasse);

c) die Sekundarstufe I (7.-9. Klassen sowie
10. Schuljahr);

d) Sekundarstufe II (gymnasialer Unter-
richt an 9. Klassen, Unterricht an Mittel-
schulen) Die Stufenausbildungen für
Kindergärten, untere und obere Pri-
marklassen sollen nach der Vorbildung
mindestens zwei Jahre, die Ausbildung
für die Sekundarstufe I drei Jahre und
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die für die Sekundarstufe II mindestens
fünf Jahre betragen.

3. Berufseinführung:
Während heute die Berner Lehrerinnen
und Lehrer nach ihrer Berufsausbil-
dung ohne besondere Begleitmassnah-
men in ihren Beruf einsteigen, definiert
das neue Gesetz die ersten beiden Jahre
nach der Patentierung als Berufseinfüh-
rung. In dieser Phase werden die Lehr-
kräfte "von speziellen Angeboten", die
auf Berufsanfänger ausgerichtet sind,
unterstützt. Festgehalten wird ebenfalls
an der Verpflichtung zur Fortbildung:
diese soll mindestens fünf Prozent der
Arbeitszeit betragen.

4. Angliederung an Universität:
Der Bereich der Lehrerbildung wird in
Zukunft der Universität angegliedert.
Die Ausbildungsinstitutionen, welche
für die einzelnen Bereiche der Lehrer-
bildung zuständig sind, sollen zu Abtei-
lungen zusammengeschlossen werden.

5. Sonderstellung für Romands:
Das neue Gesetz gilt zwar auch für den
französischsprachigen Teil des Kantons.
Mit zwei Ausnahmen allerdings: Die
französischsprachige Lehrerbildung,
welche eine eigene Abteilung bildet,
kann auf ihren Antrag hin statt mit der
Universität Bem mit einer anderen Uni
(vorgesehen ist Neuenburg) zusam-
menarbeiten. Ferner ist geplant, dass die
französischsprachigen Studierenden
ihre Fachausbildung - wie die Mehrheit
in der Suisse romande - im Rahmen ei-
nes fakultären Diplom- bzw. Lizentiats-
studiums absolvieren.

(aus: Schweizer Schule 911993)

FR NeuerwissenschaftlicherBerater
Der Staatsrat des Kantons Freiburg hat auf
Antrag der Direktion für Erziehung und
kulturelle Angelegenheiten Dr. Andreas
Dick als Nachfolger von Dr. Franz Bae-
riswyl, der Direktor der deutschsprachigen
Gymnasiallehrerausbildung der Universität
Freiburg geworden ist, zum wissenschaftli-
chen Berater der Abteilung deutschspra-
chiger Primar- und Orientierungsschulun-
terricht ernannt.
Er wird sein Amt am 1. Januar 1994 an-
treten, hat aber ab sofort die Möglichkeit,
auf interkantonaler Ebene Verbindungen
aufzunehmen, um die Ubernahme ver-
schiedener Mandate von seinem Vorgän-
ger möglichst nahtlos sicherzustellen.
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SO Lehramtskurs für Oberschul- und
Sekundarlehrkräfte

Am 22. Februar 1993 wurde im Willihof in
Luterbach ein Lehramtskurs ftir Sekundar-
und Oberschullehrer eröffnet. Vierzehn
Lehrkräfte erwarben sich dort inzwischen
die Lehrberechtigung für Ober- und Se-
kundarschulen des Kantons Solothurn. Die
Ausbildung erfolgte auf der Grundlage des
neuen Lehrplans und bezog neue Lern-
formen ein, die im Kurs direkt praktiziert
wurden, so das Lemen lernen, die neuen
Lehr- und Lernformen, das autonome
Lernen und das Lernen durch Tun. Der
Kurs stand unter der Leitung der Lehrer-
fort- und -weiterbildung. Als Kursleiter
amtete Fritz Gribi. Die Ausbildung dauerte
20 Wochen.

SO Erweitertelernformen
Die Kurse für Erweiterte Lernformen sind
auf ein grosses Echo gestossen. Die Aus-
wertung des bisherigen Verlaufes zeigt
sehr positive Auswirkungen. 180 Lehr-
kräfte arbeiten in diesem Fortbildungspro-
jekt mit. Eine Warteliste enthält über 200
Lehrkräfte und ganze Kollegien.

SO Neue Perspektiven für die Lehrer-
bildung

Das ED hat eine Arbeitsgruppe eingesetzt
mit dem Auftrag, einen Entwurf zu einem
Gesetz für Mittelschulen und die pädago-
gischen Lehranstalten zu formulieren. Fer-
ner liegt der Schlussbericht der Experten-
kommission W erkenlZeichnen/Hauswirt-
schaft vor- Darin werden kurzfristige Mass-
nahmen vorgeschlagen, die den Anschluss
an das bestehende Arbeitslehrerinnensemi-
nar via DMS regeln. Darüberhinaus steht
die Frage eines Gesamtkonzeptes der
Lehrerausbildung im Raum.

SG Leitbild PädagogischeHochschule
2000 verabschiedet

Die Pädagogische Hochschule St. Gallen
hat im vergangenen Schuljahr ein drei-
gliedriges Leitbild 'PHS 2000" für die
Ausbildung von Sekundar- und Realschul-
lehrkräften erarbeitet. Es bringt der Hoch-
schule eine gemeinsame, prospektive Ori-
entierung. Es sollen nun Schulentwick-
lungsschritte eingeleitet und realisiert wer-
den. Kurzfristig werden die Fachgrup-
penziele auf Ubereinstimmung mit dem
Leitbild überprüft und allfällige Lücken
erganzt. Es wird zudem geprüft, inwieweit
die Ausbildung in den Fachgruppen den
Forderungen des Leitbildes entspricht. In

BzL 3/93

einem weiteren Arbeitsschritt werden kurz-
fristige Entwicklungsziele und Verände-
rungsnotwendigkeiten ermittelt, die inner-
halb des gesetzlichen Rahmens möglich
sind. Mittelfristig sollen Entwicklungsziele
und Entwicklungsmöglichkeiten erarbeitet
werden, die strulturelle Anderungen vor-
aussetzen und von den politischen Behör-
den in Kraft gesetzt werden müssen.

SG Lehrerausbildung und Forschung
Im Zusammenhang mit der Arbeit zur
Schulentwicklung "PHS 2000" hat die For-
schungsstelle der Hochschule St. Gallen
Thesen formuliert. Sie dienen einer Stand-
ortbestimmung der Forschung mit Blick
auf eine wissenschaftlich fundierte Lehrer-
ausbildung.

ZH Wirkungen neuer Organisations-
formen im Kindergarten

Wie wirken sich veränderte Zeitstrukturen
auf den Kindergartenalltag aus? Was muss
sich in der Didaktik ändem, wenn Kinder
drei bis vier Stunden ohne Unterbruch im
Kindergarten sind? Wo sind Kritik und
Angste berechtigt und wo ganz unbegrün-
det? Dies sind Fragen, die die Autorinnen
im neusten Zircher Kindergarten-Bulletin
aufgegriffen und bearbeitet haben. Die Be-
fürchtungen, dass mit den Langzeitstruktu-
ren jüngere Kinder überfordert seien und
dass die individuelle Förderung zu kurz
komme, haben sich nicht betätigt. Zu be-
ziehen ist das Bulletin ll93 zum Preis von
Fr. 10.-- bei der Pädagogischen Abteilung,
Sektor Kindergarten, Universitätsstrasse 69,
8090 Zürich, Tel.01 363 25 32.
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Sch weZeisch e Gesellschoft' für Lehrerinn en- und Leh retbtldung
Socrötö Suisse pour la Formotion des enseignonfes et des enseignanß

Muesmolfslrusse 2Z 3012 Ben Geschöftstlelle" Poslfach 355O Langnau

Brief des Präsidenten an die Mitglieder
ßem, irn Oklober 7993

Liebe futteginnen und ftof[zgen

Das lProgramm des ersten lahrufumgresses aflserer Quettscfraft ist at'f ein ihuserst erfreu[icfizs

Interes; testossefl. ßis zum fieutigen Datam fr,aben sich ü6er 160 gersonen scfirtft[icft
angemz[{et.

'Diz Leftrerbi[{ung ruu [enfu:n' trifft offercirfr.tficfi a[s 'ffizma genou [os, raas n'b.fr.t nur ans

fusbit{nerinrcn und Aushi%ner zentra-[ hescftöftigt. Nailt[em in dzn [etzten paar lofi'ren in
ü\erascfi,en[ oic[en l(ontonen zun Iei[ tkfgreifenfu tehrer1il[ungsrefornen an die 9{and ge'

twntnwl um{en sind, tritt nun di-e EDKrLit ehwm ü\ergreifenden Zietfonzept üL dit Öffent'

ti^chfuit - gerade nocfr. recfr.ueitig, utip mir scfuint. Dit, Arbei*gruppe aruter der Lei-tung fu ?i-
rekSors [u eA[agoglschen Instituts ßasef-Stadt und grikidenten {es Aruscfinsses LefirerbiI'

{ung dcr EDK l{en Anton l{iigft, frat utofr[ mit i.fr.re.m Arbeitstempo sämt[iche 1isfi.erigen fu'
k"orde gescfi.tagen: I(nopp neun Monote nach iftrer tEitßetzutug fcgt sie ein dicfttes, einun['
zu)at:tigseitites tfrzsenpopier zur 'Entutick["rS ga{afofßcfur 9{ocfucfut'ten' oor. Diz Erisanz

und zugbltfi aucfr. [iB Cfr.ance dieses Mo[.effs fiegt raoh[ [ain, [ass foine dzr fuutigen Le!'rer'

fiitdungsirstiutiown in {er Scfr.raeiz sitfr aafs frofu fuss setzefl un{ votl' sich \efraup_ten Lwtn,
slc erftittc [b geste[[ten Anfor[erungen 6ereits, lia anieren sotften sirfr' jetzt endticfr zu ifit
'hinaufor6eitei'. Dass [as fgnzept [iz fort1it[ung und liz Qnftfi(atian der zukiinftigen
AusbiffnerinnBn wd nusbll{ner einbezizftt, oerstefit sicfr aon seßst.

Dip S7L/SSFE wir[ sirfi. in [er ttoraussithtftcfi 6is in Juni. 1994 [auerndcn'lemehm[assung

gründticfr nit di.esen'lorschftigen hefassen. Der ilorstand si.efi.t oor, eine 1eson[ere Konmissiott
-dafär 

efuzusetzen. Dic Zusammensetzung atir['Ifrctna dzr Mitg[ic{erersam.m[ang aom 19. A(9'

oember sein.

In näcfrster Zeit dürften aucfr [it Ergebnisse dar EDKStudicngruppe 'Atubif{mg [cr Lefrr-

fuöfte 9{an[ar6eiten/,1'l)erfu:n te4tiI und nbhtte4tif soutie t{ausutir*chaft' pabti(uerden.
Momentan 1raucht [iz Qruppe eine ungutö*e Arbeitsaarcspfriire. Arrcfi frtiBr ruerlen utir uns

zu g egeb ener Zeit o emeflmen tassen.

Dit üitigkgit [er SQL/SSfE rair[ sb.fi. in Zufunft sirfur nirfit or4 [as fuagicren hucfi'ränftgn.

Die speilfucfun Qratifizierungsnögtitfi.kgiten fir Lefirerbi[inerinnen un[ Lehrerbit[nzr nefr"

."n il"h-, utir atissen es offe - in ilergtcirft zum Awfan[ nafuzu peinticft ffioter olrs. Die dpr
,l4BZ zagertticsene Arbeitsstettc zttir{ fi.ier Anstösse geben Qimnen, un[ utit oerden siz unter'
stiitzen; iit ,t lr[ a6t tuitfrt in [er Lage sein, dtn tatsächkcfun n{acfi.froße[arf zu 6efric[igen.

,l'ler denn sonst a[s [ie SEL/SSfE soffte un{ Nönflte fr;tu.r aftFio uer[an?
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Der'l/orstan[ ist fest entscfi[ossen, natft der Mitg[iz[eroersanmtung, lie den Scfihtsspunftl un-
ter {ie '1.1mstruft1:uricrungsarbeiten setzen so[[, das Anfugen futnzentriert, funtfuet, spefiitirt
und umsichtig anzuparfun an[ Mode[[z zu erarbeiten. Anregungen in [er Mitgfiz[eraersantm-
[urg oom 19. A(9aem.6er zam'lorgefren sind sefrr uifffumnunt

Mit futtesioten Griksen#kk,
SGl-Mitgliederversammlung 1993

Freitag, L9. November 1993, 18.30 - 20.00 Uhr
Universität Bern, Aula Gertrud Wokerstrasse 5, 3012 Bern

Traktanden

1. Begrüssung
2. Konstituierung der Versammlung

Präsenzen, Entschuldigungen
Wahlen: Stimmenzlitrler/innen, Protokollant/in
Traktandenliste
Protokoll der Jahresversammlung vom 13. November 1992 in Neuchätel;
verfasst von Fritz Schoch (publiziert in denBzLl/93)

3. Mitteilungen
4. Berichte

Jahresbericht des Präsidenten
Geschäft sberi cht B zL I99 3

5 Jahresrechnungen
SGL/SSFE
BzL

6. Mitgliederbeitrage im Übergang vom SPV zur SGL/SSFE
Zeitpunkt der Rechnungsstellung
Gleichstellung des Rechnungsjahres mit dem Kalenderjahr

7. Budget 1994
SGL/SSFE
BzL

8. Rücktritte aus dem Vorstand. Wahl neuer Vorstandsmitglieder
9. Reglement über die Herausgabe der 'Beiträge zur Lehrerbildung': Diskussion

und Verabschiedung
10. Verbindungen zu anderen Organisationen

VSG/PPV (Information)
Beitrittsgesuch der SGL/SSFE zur Schweizerischen Akademie der Geistes-
und Sozialwissenschaften: Beschlussfassung
Weitere Institutionen

I l. Öffentlichkeit der Adressen der Mitglieder der SGUSSFE: Beschlussfassung
12. Jalneskongress 1994: Vorinformationen, Anregungen
13. Verschiedenes

Der Vorstand
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Neue Bücher bei Peter Lang

Schnidrig, Bernhard
Berufssorgen von Junglehrkrätten
Bern 1993,708 S. Europ. Hochschulschriften: Reihe 11, Pädagogik 8d.558
ISBN 3-906752-01-1, br. sFr.99.-
Eine umfassende und differenzierte Studie über den beruflichen Sorgenraum von
Deutschwalliser Primarschullehrkräften im 1. bis 3. Dienstiahr: Probleme, Ursachen
und Lösungen.

Vicini, Sandro
Subiektive Beratungstheorien
Bern 1993,202 S. ISBN 3-906750-61-2, br. sFr.57.-
Ein Beitrag zu Theorie und Praxis in der Erziehungsberatung. Beratungsfälle ber-
nischer Erziehungsberaterlnnen werden als subiektive Theorien konzeptualisiert und
empirisch untersucht: sie widerspiegeln postmoderne Pluralität, den Trend zur Thera-
peutisierung der Erziehungsberatung und den Abschied von "Machertum" und normativer
Pädagogik.

Aus der Reihe Explorationen.- Studien zur Erziehungswissenschaft - herausgegeben von
der Schweiz. Gesellschaft für Bildungsforschung. Verantwortl. Htsg.: Jürgen Oelkers

Nenniger, Peter/Eigler, Gunther/Macke, Gerd
Studien zur Mehrdimensionalität in Lehr-Lern-Prozessen
Band 5, Bern 1993,259 S. ISBN 3-261-04578-7, br. sFr.58.-
Lernen ist heute nicht mehr nur Aufbau von Wissen, von Fähigkeiten und Motiven: viel-
fältige Wechselwirkungen beeinflussen den Prozess und das Ergebnis zielerreichenden
Lernens. Dass sich die Lehrbedingungen über die Lehrsituation hinaus auf das Lernen
nach dem Unterricht auswirken, isl u.a. ein wichtiges Ergebnis dieser Arbeit.

Grunder, Hans-Ulrich
Seminarreform und Reformpädagogik
Band 6, Bern 1992,422 S. ISBN 3-906750-43-4, br. sFr.78.-
Die Studie untersucht das Verhältnis von Reformen in der schweizerischen Lehrerbil-
dung und der "Beformpädagogik" im Zeitraum zwischen 1870 und 1930. Der Einblick in

die Prozesse, welche im ausgehenden 19. und beginnenden 20. Jahrhundert Erziehungs-
und Bildungsreformen bedingen und auslösen, liefert dabei vertieftes Wissen darüber,
wie Schulreformen geplant, diskutiert und verwirklicht worden sind.

Gonon, Philipp (Hrsg.)/Oelkers, Jürgen (Hrsg.) in Vorbereitung
Die Zukunft der öflentlichen Bildung - L'avenir de l'6ducation publique
Band 7, Bern 1993,306 S. ISBN 3-906751-19-8, br. ca. sFr.64.-
lst das kostenaufwendige Bildungswesen effizient? Was sind eigentlich gute Schulen?
Gibt es zum staatlichen Schulsystem valable Alternativen? lst Koedukation ein Mittel
zur Gleichstellung von Frauen und Männern? Diese und andere Fragen stellten sich Ver-
treterinnen und Vertreter aus der Bildungsforschung anlässlich des Kongresses über
"Die Zukunft der öffentlichen Bildung", denn dass ein Reformbedarf besteht,
wird in der Öffentlichkeit kaum bestritten.

Diese Bücher sowie weitere lnformationen zum Verlagsprogramm sind erhältlich bei
Peter Lang AG, Europäischer Verlag der Wissenschaften, Jupitesstr. 15, CH-3015 Bern
Tel. 031 941 11 22 - Fax 031 941 11 31



398 BzL 3/93

Das Lehrerinnen-Seminar Bernarda in MenzingenlZG

sucht auf Beginn des Schuljahres 1994195

Direktorin oder Direktor

Vc,raussetzungen:

- abgeschlossenes Hochschulstudium (Diplom/Lizentiat/Doktorat),

- Diplom als Primar-, Sekundar- oder Gymnasiallehrer/in oder
äquivalente pädagogische Ausbildung,

- mehrjährige Untenichtserfahrung an Seminar oder Gymnasium,

- FührungsqualitätenundTeamf?ihigkeit,

- Bereitschaft, im Teilpensüm zu unterrichten,

- Bereitschaft, die Schule aus christlicher Glaubensübeneugsngzu
führen,

- Zugehöngkeit zur röm. katholischen Kirche.

Das Seminar Bernarda ist eine vom Kanton Zug anerkannte Privat-
schule und wird getragen vom Institut der Schwestern vom Heiligen
Kreuz in Menzingen. Die Schule hat 13 Klassen mit 230 je zur Hälfte
intemen und externen Seminaristinnen katholischer und reformierter
Konfession. Der lrhrkörper ist gemischt aus Ordensschwestern und
Laien.

Auskunft erteilt die gegenwZirtige Direktorin Sr. Uta T. Fromherz,
Tel.042 52 15 35.

Bewerbungen sind zu richten bis zum 15. November 1993 an die
Di:ektion des Lebrerinnen-Seminars Bernarda, 6313 MenzingenlZG
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SCHWEIzERISQHES INSTITUT
FÜR BERUFSPADAGOGIK . SIBP
Abteilung des Bundesamtes lür lndustrie, Gewerbe und Arbeit

-{l8ti*t
"UFIAML

lnlolge Rücktritts des Stelleninhabers ist am SIBP Zollikolen die Stelle eines/einer

Schulleiters / Schulleiterin

neu zu besetzen. Als Schulleiter/in am SIBP sind Sie verantwortlich für die Ausbildung

der Lehrkräfte für Bqrulsschulen der Deutschen Schweiz. Sie betreuen rund einhunded

Studierende und organisibren zusammen mit den Studienleitern der einzelnen Fachrich-

tungen das beruispädagogische Grundstudium.

Gesucht wird eine Lehrerpersönlichkeit mit Hochschulabschluss, die dem Unterricht an

gewerblich-industriellen Berufsschulen und Berufsmaturitätsschulen didaktische

lmpulse zu verleihen vermag. Sie kennen die Lehrerbildung, insbesondere die

erziehungswissenschaftliche und die unterrichtspraktische Ausbildung aus eigener

Erfahrung und sind in der Lage, pädagogische Entwicklungsteams zu leiten. Sie weisen

lhre Fähigkeiten in der Lehre und der Bildungsforschung durch Publikationen nach.

Sprachen: Deutsch mit guten Kenntnissen der zweiten Landessprache.

Wir bieten lhnen grosse Selbständigkeit in Lehre, Forschung und Dokumentation,

Bildungsurlaub nach 10 Jahren und die Möglichkeit zur individuellen Fortbildung und

Supervision. Die Anstellung als Sektionschef / Sektionschelin richtet sich nach den

Anstellungsbedingungen und Sozialleistungen des Bundes.

Stellenantritt: 1. Januar 1995; eventuell auf teilzeitlicher Basis schon ab 1' August

1 994.
Bewerbungen mit ausführlichen Unterlagen (Publikationen nur auf Verlangen unserer-

seits) sind spätestens bis 31. Dezember 1993 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, Telelon 031/910 76 11.

Bewerbungen von Frauen sind ausdrucklich eruvünscht.
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Schweizer Schulen - Schulen
für alle?

Nichtbehinderte und behinderte Kinder
gemeinsam schulen

Seit Jahren bewegn die ldee der gemeinsamen Schulung nicht-behinderte
und behinderter Kinder sowohl Praktiker wie Theoretiker. Nicht nur in Skan-
dinavien oder in ltalien, auch hierzulande.

Wir wissen allerdings kaum, welche konkreten Projekte in der Schweiz be-
stehen.

Wenn Sie mehr über den Stand der schulischen lntegration in der Schweiz
wissen wollen, verlangen Sie das Vorprogramm (mit Anmeldetalon) für den
zweisprachigen

Kongress
vom 6.n. Mai 1994

in Biel

Wenn Sie selbst auf diesem Gebiet Erfahrungen haben und diese im Rah-
men eines Workshops darlegen sowie diskutieren wollen, verlangen Sie bit-
te zusätzliche lnformationen. Wir freuen uns, wenn Sie bereit sind, am Kon-
gress mitzuwirken.

Schweize rische Zentralstelle
für Heilpädagogik (SZH),

Obergrundstr. 61, 6003 Luzem
Tel.: 041123 18 83



Andere.

ple a

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

programme und die Symbolik sind immer gleich. Eigentlich funktioniert ein Macintosh so selbswerständ-

lich wie Ihr Schreibtisch. \[as 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 welrweit in immer mehr Schulen und Universitäten gearbeitet. Und wenn es trotzdem

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

Apple

Generalvertretung für die Schweiz und Liechtenstein:

Industrade AG, Apple Computer Divison, Hertistrasse 31,8304 \fallisellen, Tel 01 832 81 11

3
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Brütten. - MESSNER Rudolf, Prof. Dr., Universität Gesamthochschule
Kassel, Nora-Platiel-Strasse l,D-34I27 Kassel. - I'IIETZ peter, Dr.,
Universität Bern, Institut für Pädagogik, A.bteilung Allgemeine pädago-
gik, Muesmattstrasse 27,3012 Bern. - trrtÜnnn-Hani, Staatliches Se-
minar Biel, Scheibenstrasse 45,2503 Biel. - OELKERS Jürgen, prof.
Dr., Universität Bern, Institut flir Pädagogik, Abteilung Allgemeine päd-
agogik, Muesmattstrasse 27, 30 I 2 Bern. - SCHENkEL-NUSSBAU-
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