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Editorial

Schwerpunkte im vorliegenden Heft sind Formen und Themen der Fort- und Weiter-
bildung. Dabei richten wir das Augenmerk auf einen bis anhin noch kaum systematisch
bearbeiteten Bereich, die Langzeitfortbildung.

Um uns einen Uberblick iiber die in der Lehrerfortbildung der deutschsprachigen
Schweiz verwendeten Formen der Langzeitfortbildung und deren Themen zu verschaf-
fen, fiihrten wir, Peter Fiiglister und Bruno Achermann, im Sommer 1993 bei allen
uns bekannten Kursleitungen eine Fragebogenerhebung zur Langzeitfortbildung fiir
Lehrpersonen der deutschsprachigen Schweiz durch!. Wir erbaten nebst allgemeinen
Informationen iiber Triiger und Adressatenkreis, Struktur und Dauer der Kurse, den
Angaben iiber Kursleitung und zu den Kurskosten und deren Finanzierung auch Aus-
kiinfte iiber die bildungstheoretischen Hintergriinde und padagogischen Leitideen und
stellten Fragen zur Evaluation der Kurse. Wir erhielten zwar von allen elf befragten
Institutionen bereitwillig Auskunft, mussten aber feststellen, dass nicht nur unsere
Kolleginnen und Kollegen, sondern wir selbst als Leiter von Fortbildungskursen auf
die eine und andere unserer Fragen keine schliissige Antwort geben konnten. - Oder
konnten Sie als auf Anhieb sagen, welches die Leitideen und was der theoretische
Hintergrund Threr Bildungsarbeit im Bereich der Lehrerbildung sind? Und wiirden Sie
Fragen zur Evaluation Ihres eigenen Lehrens und Lernens standhalten oder nicht doch
lieber ausweichen wollen?... Und dennoch: Fragen iiber Sinn und Zweck, iiber Ziel
und Wirkung sind unerlisslich, wenn wir die Bildungsarbeit von einer stindigen
Uberpriifung nicht ausschliessen und sie damit einer kritischen Evaluation entziehen
wollen. Gerade so zeitintensive, arbeits- und mittelaufwendige Institutionen wie Lang-
zeitfortbildungskurse miissen sich derartige Fragen gefallen lassen, und sie sind von
den eigenen Projekt- und Kursleitern selber immer wieder in Frage zu stellen, wenn die
Kursprojekte sich zu erprobten Kurskonzepten weiterentwickeln und sich schliesslich
als Fort- und Weiterbildungskurse bewhren sollen. Schliesslich bedarf Evaluation ei-
ner gewissen Offentlichkeit, dies im Sinne des sich Offnens und des Offenlegens. Bei-
dem liegt die Neugier des Forschenden zu Grunde: er schaut sich um und gewahrt
Einblick in sein eigenes Tun; er stellt Fragen und lésst sich selbst befragen. Dies wollte
unsere Befragung in erster Linie bezwecken. Bei den befragten Kursleitungen hat sie
den Wunsch zum gegenseitigen Erfahrungsaustausch und eine erste Willensbekundung
zur Kooperation ausgelost. Die Kursleiterinnen und Kursleiter werden sich demnichst
zu einer Arbeitstagung zusammenfinden. Vielleicht gibt es spiter in dieser Zeitschrift
dariiber zu berichten und inhaltlich mehr zu sagen als aus den sproden Daten einer
schriftlichen Erhebung herauszulesen ist. Wenn wir hier dennoch grosse Teile der Be-
fragung publizieren, so deshalb, weil sie eine Art "Fundgrube" darstellt, in der Perso-
nen, die in der Lehrerbildung titig sind, "Materialien” finden konnen, die - sei es in
Form der Frage, sei es als Antwort - Anlass und Anstoss geben, im Kontrast zur
Langzeitfortbildung die eigene Bildungsarbeit zu "hinterfragen". Hiezu mochte die
Lektiire dieses Heftes anregen.

Die aus dem Bereich der Langzeitfortbildung erhobenen Daten werden ergénzt und il-
lustriert durch Kurzdarstellungen ausgewihlter Kurse bzw. Kursprojekte. Auf unsere
Einladung, zentrale Themen aus der aktuellen Kurs- und Projektarbeit darzustellen,

I Der Fragebogen ist in enger Zusammenarbeit mit Bruno Achermann, Leiter des Luzerner Trimester-
kurses, entstanden. Bei der Aufbereitung der Daten und der formalen Gestaltung der Druckvorlage und
der damit verbundenen aufwendigen Schreibarbeit unterstiitzte ihn Frau Annelies Létscher-Kobler vom
Sekretariat LFB/LU. An beide richtet sich unser Dank fiir die kompetente und engagierte Mitarbeit. An
dieser Stelle danken wir auch allen, die - trotz der knapp bemessenen Zeit und fiir manche wiahrend ihrer
Ferien - den Fragebogen fristgerecht zuriickgesandt und die hier abgedruckten Daten kurzfristig kontrol-
liert und teilweise noch ergénzt haben.
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erhielten wir drei Beitréige. Die drei Autoren, die zugleich Leiter von Langzeitkursen
sind, schreiben alle aus der Sicht eines "theoriegeleiteten Praktikers". Das heisst: im
Vordergrund ihrer Arbeit steht ein kurspraktisches Anliegen, aus dem heraus sie die
ihnen wichtigen und verfiigbaren theoretischen Konzepte der Lern- und Sozialpsycho-
logie, der Evaluationstheorie, der Organisationsentwicklung u.a. befragen und zu Rate
ziehen. Man wird unschwer feststellen konnen, dass hier eher bruchstiickhafte Bauma-
terialien als bereits aufeinander abgestimmte Elemente eines Gesamtkonzepts "Lang-
zeitfortbildung" dargestellt werden. So die Beitriige von Arnold Wyrsch iiber den Aar-
gauer Projektkurs "Intensivfortbildung im Feld der Schulentwicklung”, von Rudolf
Hugi iiber den Berner Langzeitkurs 2 "Eine Mehrphasenfortbildung zum Thema Per-
sonlichkeit, Lernen und Schule" und von Hans Joss iiber ein im Rahmen der Berner
Semesterkurse konsequent verfolgtes Anliegen: "Unterricht evaluieren - Schule ent-
wickeln". Diese drei Darstellungen erginzen wir mit einem Beitrag des ehemaligen
Leiters des Luzerner Trimesterkurses, Rudolf Gerber, iiber "Interkulturelles Lernen als
Projekt der Langzeitfortbildung". Allein ein erster Blick auf die erwihnten Titel zeigt,
wie breit das Spektrum der mit der Langzeitfortbildung verbundenen Konzepte, Pro-
grammpunkte und Zielvorstellungen ist.

In den erwihnten Beitrdgen zur Langzeitfortbildung tauchen wiederholt die heute auch
im Bereich der Bildungsarbeit verwendeten Konzepte der Supervision, der Organisati-
ons- bzw. Schulentwicklung auf. Was ist darunter zu verstehen? Und was kann ihr
Beitrag fiir eine gute Schule sein? Wir nahmen das Angebot zweier im Bereich der Su-
pervision und der Organisationsentwicklung ausgewiesener Fachleute zur Klirung die-
ser Begriffe gerne an. Gerhard Fatzer zeigt im ersten der beiden Beitrige die Maglich-
keiten und Grenzen von "Schulentwicklung als Organisationsentwicklung” auf. In ei-
nem zweiten weiterfiihrenden Artikel, verfasst zusammen mit Peter Hinnen, "Supervi-
sion, Teamentwicklung und Organisationsberatung als Mittel zur Lehrerfortbildung”,
wird eine Klirung des Begriffs 'Supervision' vorgenommen. Die beiden Autoren zei-
gen sodann, wie sich die verschiedenen Formen von Supervision als Formen der Or-
ganisationsentwicklung verstehen lassen und als Mittel der Lehrerfortbildung eingesetzt
werden kénnen.

Im Sinne eines praxisorientierten Beitrags berichtet Johannes Gruntz-Stoll unter dem
(einem gleichnamigen Buch von Elmar Osswald entliehenen) Titel "Gemeinsam statt
einsam" iiber Erfahrungen, beobachtete Entwicklungen und vermutete Wirkungen im
Zusammenhang mit dem 'Problem-orientierten Training' (nach Pallasch u.a.) im Rah-
men des Diplomstudiums am Sonderpadagogischen Seminar des Kantons Bern in Biel.

Im weitesten Sinn dem Schwerpunktthema der Fort- und Weiterbildung zuzuordnen ist
schliesslich der Beitrag "Lesebiographien - existentielle Zugiinge zum eigenen literari-
schen Leben". Rudolf Messner zeigt darin - zunichst an drei Beispielen lesebiographi-
scher Berichte - "wie tief sich Lesen in das Bewusstsein von Menschen eingraben und
mit wichtigen Phasen ihrer Selbstverwirklichung verschmelzen kann". Wie solche als
'Lesebiographien’ bezeichnete Lese-Erfahrungsberichte "Wege der Selbstvergewisse-
rung und der Bildung" sein kénnen, geht in eindriicklicher Weise hervor aus Hans
Ruedi Eglis Leseaufzeichnungen zu Rainer Maria Rilke, woraus Originalausziige wie-
dergegeben werden. In diesen authentischen Texten entfaltet sich eine Lesebiographie
zur Lehrer-Autobiographie. Mit der von Rudolf Messner kompetent und respektvoll
kommentierten Verdffentlichung dieser Texte setzt der Autor seinem langjahrigen ge-
schitzten Gesprachspartner Hans Ruedi Egli - zwei Jahre nach dem Tod des Berner
Seminarlehrers - zugleich ein freundschaftliches Zeichen der Erinnerung an einen "lei-
denschaftlichen Leser und literarischen Menschen" (vgl.BzL 1/92, 122) - an einen
Lehrerbildner, diirfen wir beifiigen, der sich zeitlebens durch Lesen fort- und weiter-

gebildet hat.
Peter Fiiglister, Kurt Reusser, Heinz Wyss
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Langzeitfortbildung - "intensiv" und “innovativ"?

Zur Befragung eines Kursangebots der Fort- und Weiterbildung fir
Lehrpersonen

Peter Flglister

Dieser einleitende Artikel zum Schwerpunkt "Langzeitfortbildung” ist im Sinne ei-
nes Vorspanns zur nachfolgend publizierten Fragebogenerhebung und den Einzel-
beitrdgen aus der aktuellen Kursarbeit gedacht. Es wird zundchst der Begriff 'Bil-
dungsurlaub’ als ein Angebot der Lehrerfort- und -weiterbildung umschrieben und
dann eine Blickrichtung zur kritischen Befragung der "Intensivfortbildung" ange-
regt.

Bildungsurlaub: von aussen betrachtet

Nebst den zahlreichen Fortbildungskursen, die in den Kantonen und Regionen jéhrlich
in einer schier uniiberschaubaren Anzahl und thematischen Vielfalt angeboten werden,
gibt es schon seit Jahren vereinzelte Fort- und Weiterbildungsangebote fiir Lehrperso-
nen, die sich fiir eine lingere Zeit von ihren Unterrichtsverpflichtungen beurlauben
oder teilweise entlasten konnen. So bietet beispielsweise der Kanton Aargau seit 1973
an seiner Lehramtsschule einen Semesterkurs an, der bis heute von iiber tausend
Volksschullehrern und -lehrerinnen besucht wurde. Ebenfalls eine ldngere Tradition
haben die Berner Semesterkurse (seit 1979) und die Ziircher Intensivfortbildung (seit
1982) fiir Volksschullehrer und -lehrerinnen sowie Kindergirtnerinnen. Andere Kan-
tone (BL, BS, LU) und Regionen (EDK-Ost) und Institutionen (Kantonales Amt fiir
Berufsbildung Ziirich, Schweizerisches Institut fiir Berufspidagogik) 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-
Jjektgruppe Lehrerfortbildung der EDK, die in ihrem 1991 ver6ffentlichten "Schlussbe-
richt Lehrerfortbildung von morgen (LEFOMO)" u.a. anregt, "gestaltete Bildungsur-
laube in Form von Vollzeitkursen!" (a.a.0.,27) anzubieten. Zweck und Berechtigung
von Bildungsurlauben umschreibt der erwihnte EDK-Bericht (1991, 26) wie folgt:

"Der Bildungsurlaub gewihrt den Lehrpersonen eine Unterrichtsfreistellung iiber ldngere
Zeit und gibt den Beurlaubten die Mglichkeit zu konzentrierter Bildungsarbeit in fachli-
chen, padagoglschen. didaktischen, allgemeinbildenden und persénlichen Bereichen.

Die Beurlaubung von den beruflichen Pflichten ermoglicht Lehrerinnen und Lehrern ei-
nerseits, ihre personlichen und beruflichen Erfahrungen und Haltungen zu iiberdenken
und fiir ihre weitere Titigkeit 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 Méglich-
keit, auf Distanz zu gehen und Energie fiir einen neuen Anlauf zu tanken. All diese
Griinde tragen zur Steigerung der Wirkungsfihigkeit der Lehrerinnen und Lehrer in ih-
rem Beruf bei.

(...) Der Bildungsurlaub soll (...) den Lehrkriften auch ermdglichen, ausserhalb des
Schulbereichs Erfahrungen zu sammeln, z.B. in Form von Mitarbeit in der Wirtschaft, im
Dienstleistungssektor und in sozialen Betrieben."

L Anstelle von Volizeitkurs werden auch die Bezeichnungen Langzeitkurs, Semester-, Trimester- oder
Quartalskurs sowie Intensivkurs verwendet. Allen gemeinsam ist, dass die Kursteilnehmer fiir ldngere
Zeit vom Unterrichten beurlaubt sind.
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Die Bezeichnung "Bildungsurlaub” spielt auf die fiir eine Vollzeitfortbildung
erforderliche Rahmenbedingung der "Unterrichtsfreistellung” an; "Intensivfortbildung”
dagegen orientiert sich stirker an der Vorstellung einer "konzentrierten Bildungsarbeit"
und setzt den Akzent auf Intensitit und Konzentration des Studiums. In der Forderung
nach "Beurlaubung von beruflichen Pflichten”, quantitativ bestimmt durch die hiefiir
vorgesehene Zeitspanne (Semester,Trimester oder Quartal), ist die Befreiung von
etwas und damit der gewonnene Freiraum relativ klar definiert. (Einzelne Veranstalter
legen den Kursteilnehmern nahe, fiir die Dauer des Besuchs der Intensivfortbildung
iiberdies auf die Ausiibung von Nebenbeschiftigungen wie Behordentitigkeit, Mit-
arbeit in Kommissionen u.a. zu verzichten; vgl. Punkt 3.3 unserer Befragung.)

Die inhaltliche Beschreibung des durch die Beurlaubung von der Unterrichtstitigkeit
gewonnenen Freiraumes und die merhodische Gestaltung des Bildungsurlaubs lassen
im Rahmen von Langzeitkursen einen grossen Spielraum offen. Schon ein kurzer Blick
in die Beitréige zur Langzeitfortbildung in diesem Heft zeigt, wie breit das Spektrum
der mit diesem Fort- und Weiterbildungsangebot verbundenen Konzepte, Programm-
punkte und Zielvorstellungen ist. Die Spannbreite erstreckt sich von der Personlich-
keitsbildung bis zur Schulentwicklung, von der Didaktik iiber neue Lernkulturen zur
Erlebnispidagogik, von der klar strukturierten Programmvorgabe bis zum individuell
vereinbarten Studienprogramm. Dem Aussenstehenden mag es scheinen, als ob unter
dem Etikett der Langzeitfortbildung alles verpackt (und manches versteckt) werden
kénne, was in einem seri6s lernzielorientierten Ausbildungsprogramm keinen Platz hat
oder bewusst ausgeschlossen wird. Ist die Bezeichnung “Intensivfortbildung" viel-
leicht ein Deckmantel, womit Intensitit des Lernens vorgetiuscht wird, wo privilegierte
"Bildungsurlauber” nach Lust und Laune sich in selbst arrangierten Lernparks ergehen
und einem "Lernen in Freiheit” fronen konnen, das sich zu nichts verpflichtet fiihlt?..

Langzeitfortbildung: von innen beleuchtet

Sind schon Lehrerbildung und -fortbildung wegen ihrer Mittlerstellung zwischen ge-
sellschaftlichen Anforderungen und dem eigenstéindigen Bildungsauftrag ein hoch
sensibler Bereich, der auf soziale Verinderungen und die entsprechenden kollektiven
und individuellen Aus- und Weiterbildungsbediirfnisse angemessen reagieren und un-
gerechtfertigten Anspriichen standhalten muss, ist es umso mehr die Institution der
Langzeitfortbildung: einerseits soll sie die Lehrkrifte "regenerieren” und so indirekt
zur Erneuerung und Entwicklung der Schule beitragen und anderseits die Fortbil-
dungsinteressen der Lehrpersonen in den "allgemeinbildenden und persnlichen Berei-
chen" wahren und gleichzeitig deren legitimes Bediirfnis, im Bildungsurlaub "auf Di-
stanz zu gehen", respektieren. Dabei sollen das Erscheinungsbild der Langzeitkurse at-
traktiv und die Aussensicht (und das davon beeinflusste Wohlwollen der bewilligenden
und finanzierenden Instanzen) unverstellt sein.

Fiir die verantwortlichen Leiterinnen und Leiter, die mit Konzeptentwicklungen von
Langzeitkursen betraut und in der Regel gleichzeitig fiir deren programmgemisse Or-
ganisation und Durchfiihrung verantwortlich sind, ist eine kritische Beleuchtung des
Unternehmens von innen ein nicht minder wichtiges Anliegen.Dieser Innensicht der
Langzeitfortbildung mochten wir durch die Fragen und die (teilweise ausgewihlten)
Antworten der nachfolgend in zwei Teilen wiedergegebenen "Fragebogenerhebung zur
Langzeitfortbildung fiir Lehrpersonen der deutschsprachigen Schweiz" eine gezielte
Blickrichtung geben in der Absicht, damit zu einer fundierten Auseinandersetzung mit
zentralen Themen und Fragen der Lehrerfort- und -weiterbildung anzuregen.
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Fragebogenerhebung zur Langzeitfortbildung far
Lehrpersonen der deutschsprachigen Schweiz

Fragen und Antworten

Bearbeitung: Bruno Achermann und Peter Flglister

Bei der Ausfiihrung des von der BzL-Redaktion urspriinglich geplanten Uber-
sichtsartikels stellte sich heraus, dass fiir eine verliissliche Darstellung der in der
deutschsprachigen Schweiz angebotenen Langzeitkurse die Informationen fehlten
und von den betreffenden Institutionen erst erfragt werden mussten. Aus den An-
fragen und Riickfragen ergab sich schliesslich eine Befragung aller uns namentlich
bekannten Kursleitungen (Sommer 1993). Méglicherweise sind die im Fragebo-
gen aufgefiihrten Kurse nicht vollzihlig. Sicher sind die Daten unvollstdndig,
teilweise rudimentdr und ergénzungs- bzw. interpretationsbediirftig. Sie bieten
aber trotz ihrer vorldufigen Geltung einen ersten Anhaltspunkt fiir die Darstellung
und Diskussion eines bedeutsamen und entwicklungstrichtigen Kursangebots der
Lehrerfort- und -weiterbildung.

1. Allgemeine Angaben |
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Wer ist der Triger/Veranstalter der Langzeitfortbildung?

Kanton Aargau: Didaktikum

Kanton Aargau: Lehramtsschule

Erziehungsdirektion des Kantons Bern, Zentralstelle fiir Lehrerinnen- und
Lehrerfortbildung

Kanton Basel-Land, Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung

Kanton Basel-Stadt, Institut fiir Unterrichtsfragen und Lehrer/innenfortbil-
dung (ULEF)

EDK-Ost (ohne Ziirich): Appenzell A.Rh. Appenzell L.Rh., Glarus, Grau-
biinden, Schaffhausen, St.Gallen, Thurgau; Fiirstentum Liechtenstein
Erziehungsdepartement des Kantons Luzern, Lehrerinnen- und Lehrerfortbil-
dung

Erziehungsdirektion des Kantons Ziirich, Pestalozzianum und Ziircher Kan-
tonaler Lehrerverein

Kanton Ziirich, Amt fiir Berufsbildung

BIGA, Schweizerisches Institut fiir Berufspidagogik (SIBP)

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

Amold Wyrsch, lic.phil., Didaktikum, Kiittigerstrasse 21, 5000 Aarau

Dr. Matthias Bruppacher, Schloss Liebegg, 5722 Grinichen

Dr. Rolf Hugi, Zentralstelle LFB, Lerbermatt, 3098 Kéniz

Dr. Hans Joss, & Claudine Kunz (bis 31.7.94), Zentralstelle LFB, Lerber-
matt, 3098 Koniz

Tiirg Keilwerth, LFBL, Postfach 300, 4410 Liestal

Elmar Osswald, ULEF, Claragraben 121, 4005 Basel

Dr. Ruedi Stambach, Intensivfortbildung der EDK-Ost, Miiller-Friedberg-
strasse 34, 9400 Rorschach
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Bruno Achermann, dipl. pad. psych., LFB/LU, Dammstrasse 6, 6003 Lu-
zem

Dr. Ida Schidelin, Pestalozzianum Ziirich, Intensivfortbildung, Postfach,
8035 Ziirich

Dr. M. Zimmermann, LFB. Tésstalstr. 37, 8400 Winterthur

Walter Leist, Projektleiter, & Dr. Peter Fiiglister, Kursleiter, SIBP, Kirchlin-
dachstrasse 79, 3052 Zollikofen

Wie lautet die offizielle Bezeichnung des Kurses?

Projektkurs fiir Bezirks- und Kantonsschullehrerinnen und -lehrer

Zwei Kurstypen parallel: a) Semesterkurs, b) Projektkurs

Langzeitkurs2. Eine Langzeitfortbildung in den Bereichen Lemen, Schule
und Persénlichkeit

Semesterkurse fiir Kindergértnerinnen, Lehrerinnen und Lehrer an Primar-
und Sekundarschulen des Kantons Bern

Intensivfortbildung - Semesterkurs

Arbeitsplatzbezogenes Pidagogisches Trainingsprogramm (APT)
Intensivfortbildung der EDK-Ost

Trimesterkurs Luzern

Intensivfortbildung fiir Volksschullehrer und Kindergirtnerinnen des Kan-
tons Ziirich

Intensivfortbildung fiir Berufsschullehrer

Semesterkurse fiir Berufsschullehrerinnen und Berufsschullehrer: Kurs A:
Zusatzqualifikation, Kurs B: Reflexion

An welchen Adressatenkreis richtet sich das Kursangebot?

Bezirks- und Kantonsschullehrerinnen und -lehrer

Alle Lehrkrifte der Volksschule (1.-9. Schuljahr) aller Stufen, Typen,
Fachbereiche

Urlaubsberechtigte Lehrerinnen und Lehrer aller Schulstufen und aller
Schultypen

Kindergirtnerinnen, Lehrerinnen und Lehrer der Primar- und
Sekundarschulen (inkl. Fachlehrpersonen)

Lehrerinnen und Lehrer sdmtlicher 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 Kindergértnerinnen

Lehrkrifte der Volksschule (inkl. Handarbeits- und Haushaltungslehrerinnen)
sowie Kindergirtnerinnen

Berufsschullehrerschaft

Berufsschullehrer und Berufsschullehrerinnen der allgemeinbildenden und
fachkundlichen Richtung der (deutschsprachigen) Schweiz

Gibt es Alterslimiten?

Hochstalter 60 Jahre
Hochstalter 60 Jahre
Friihestens nach 10 Jahren Berufstatigkeit (in Erwigung: 8 Jahre)
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Spitestens 10 Jahre vor der Pensionierung (in Erwégung: 8 Jahre)

Ab 30 Jahren bis 55 Jahre

Nein

Gegeben durch die verschiedenen Verordnungen der beteiligten Kantone tiber
den Bildungsurlaub, d.h. unterschiedlich

Mindestens 10 Dienstjahre, d.h. zwischen 31 und 59 (Frauen) bzw. 62
(Minner) Jahren (vgl. 1.12.3.)

Nach unten: mindestens 10 Jahre im Schuldienst, nach oben: keine
Hochstalter 59 Jahre; nach unten: mind. 8 Jahre Schuldienst

Nicht begrenzt (liegt in der Kompetenz der Schulleitungen)

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

ADb ca. 35 Jahre durchmischt, mehrheitlich Ménner, Bezirks- und Kantons-
schule

Altersbandbreite: 30-60, Geschlechter: 1/4 weiblich, 3/4 ménnlich, Durchmi-
schung nach Stufen und Typen

Altersstruktur: 35-55 jihrig; Kursprinzip: gute Durchmischung nach Ge-
schlecht und Schulstufe; faktisch: weniger Frauen als Minner; Stufen:
Kleinklassen, Prim., Sek. und Gymnasium

Altersspanne von 30-55 Jahren; 1/3 Sekundarlehrerinnen und
Sekundarlehrer, 2/3 iibrige Lehrerinnen- und Lehrer-Kategorien
Altersstruktur: ca. 45-52 Jahre; Geschlecht: mindestens 80% ménnlich, Pri-
mar-, Real-, Sekundarstufe

In der Regel Alter und Geschlecht durchmischt; Schulstufe: z.T. homogen,
z.T. heterogen

Altersstruktur: 40-60 Jahre; Geschlecht: 10-20% weiblich, 80-90% ménnlich;
15% Unterstufe, 40% Mittelstufe, 45% Oberstufe

Altersstruktur: In vielen grosseren Gemeinden meldeten sich bisher Lehrper-
sonen dem Dienstalter entlang; es gibt so etwas wie ein "Hinten-Anstehen".
Dies beeinflusste die Gruppenzusammensetzung ungiinstig: sehr wenige
Frauen, wenige junge Kolleginnen und Kollegen (vgl. 1.12). Geschlecht: ca.
80% Minner, ca. 20% 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 Kurstyp: durchmischt, d.h. Lehrkrifte aller Stufen, heterogen bzw.
homogen, d.h. Lehrkrifte einer bestimmten Stufe.

3/4 Minner ab ca. 40 Jahren; 1/4 KV-Lehrkriifte, 3/4 Lehrkrifte gewerblich-
industrieller BS (alle Fachrichtungen)

Lehrkrifte aligemeinbildender und fachkundlicher Richtung; Alter: 37-60
Jahre; Geschlecht: 42 Minner und 1 Frau (98% bzw. 2%)

Gibt es Kursplitze fiir "Giste"? (welche, wieviele, Bedingungen)

Evtl. 1 bis 2 Plitze fiir PraktikantIn / Géste aus dem Osten

Pro Kursgruppe (15 bis 20 Plitze) bei voller Belegung hochstens zwei Pldtze
fiir Lehrkriifte aus anderen Kantonen. Bedingungen:

- Gleiche Zulassungsvoraussetzungen wie fiir AG-Lehrkrifte,

- Kursgeld gemiiss 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 Kostenverrechnung an delegierenden Kanton (z.B. SZ)

Z.7Z. sind vier Plitze fiir Lehrpersonen aus dem Kanton Zug reserviert. Wei-
tere Zentralschweizer Kantone (SZ, OW, UR) mochten ein Kontingent im
Luzerner Trimesterkurs erhalten. Die Verhandlungen sind nicht abgeschlos-
sen (September 1993).

Pro Kurs haben jeweils zwei Lehrkrifte aus andern Kantonen die Moglich-
keit, einen Intensivfortbildungskurs zu besuchen. Die Aufnahmebedingungen
sind dieselben.

Nein

Einzelne Kursplétze fiir "Horer", d.h. fiir Lehrpersonen, die sich nicht fiir ein
ganzes Semester von ihrer Unterrichtsverpflichtung freistellen lassen kénnen.

Leitideen des Kurses

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 padagogische
Kompetenz und vertiefen ihr Fachwissen. Sie haben Gelegenheit, ihre Per-
sonlichkeit zu reflektieren und zu stérken. Sie erhalten Impulse fiir die Schul-
entwicklung und zur Verbesserung des Schulalltags.

Tn geben sich Rechenschaft iiber ihre Lehrerfahrung, ihr Schul- und Unter-
richtsverstiandnis, ihr Rollenversténdnis 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, klédren ihre Einstellungen dazu und erweitern ihre ein-
schldgigen 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 piddagogischen,
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 wihlen wir als Methode. - Dieses Lemnen ist unabdingbar mit
der eigenen Lerngeschichte und der eigenen Personlichkeit des Tn verbun-
den. Die Tn erreichen deshalb mehr Bewusstheit {iber sich selbst, ein ausdif-
ferenzierteres Alltagswissen liber das padagogische Berufsfeld und werden
dadurch fahig, konkrete Schritte zur Veranderung 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 konnen, z.B. in Richtung individualisierender und gemein-
schaftsfordender Lernangebote. Grundsatz der Griindlichkeit, der Qualitit:
Kein Stoffdruck. Wenig Inhalte, diese dafiir griindlich und sorgfiltig aus

1 Weitere Erlduterungen zum Kurskonzept finden sich in den entsprechenden Beitrigen von Arnold
Wyrsch, Rolf Hugi und Hans Joss in diesem Heft.
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verschiedenen Blickrichtungen bearbeiten. Grundsatz der Selbstindigkeit:
'Nur der Titer lemt' (F. Nietzsche). Grundsatz der Reflexion: In regelmassi-
gen Zeitabstinden wird das personliche 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 iibereinstimmen (z.B. 'Eigenver-
antwortliches Lernen' sollte nicht Schlagwort fiir den eigenen Unterricht nach
dem Kurs bleiben, sondern von jedem Teilnehmer wihrend dem Kurs erlebt
werden konnen). Arbeitsvereinbarungen | Arbeitsvertrige: Arbeitsvertrige
sind ein wichtiges Arbeitsinstrument im Pflichtbereich. Ermutigung zur Wei-
terentwicklung des eigenen Unterrichts.

Wissen und Konnen, Einstellungen und Verhalten, berufliche Titigkeit aus
Distanz betrachten, Kontakte mit der ausserschulischen Welt

Gemeinsam statt einsam; Fithrungsschulung, wer fiihrt, muss fiihren wollen,
wer fithren will, muss mit eigenen und fremden Gefiihlen umgehen konnen.
Die Intensivfortbildung bietet die Chance, nach einer lingeren Zeit der Be-
rufsaktivitdt sich mit seiner Titigkeit kritisch auseinanderzusetzen, berufliche
Kompetenzen weiterzuentwickeln und sich zusammen mit Kolleginnen und
Kollegen beruflich und persénlich weiterzubilden.

Lehrpersonen sollen ihren personlichen Standort, ihre eigene Rolle, die insti-
tutionellen und die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen klarer sehen, ihre
Bediirfnisse besser und genauer erkennen, eigene Ziele formulieren und fiir
das Erreichen der Ziele (bezogen auf sich selbst, auf die soziale Umgebung
und die Berufspraxis) selber etwas tun. - Das Leitungsteam und die Gruppe
unterstiitzen, fordern und begleiten die Lehrpersonen in ihrem Bestreben.

Typ A (fiir alle Lehrkrifte) allgemeinbildend: Die schwerpunktmissige Ziel-
setzung dieses Typs ist die Forderung und Festigung der Lehrerpersonlich-
keit.

Typ B (fiir Lehrkrifte einer bestimmten Stufe): Die inhaltliche Zielsetzung ist
eine unterrichts- und praxisbezogene Erneuerung des padagogischen und di-
daktischen Wissens und Konnens.

Gruppenerlebnis, Neues erleben, Didaktik / Methodik; Aussteigen fiir drei
Monate.

Lehrpersonen, die im Rahmen des Semesterkurses ihren Bildungsurlaub ge-
stalten, sollen Gelegenheit und Anleitung erhalten, zusammen mit Kollegin-
nen und Kollegen und begleitet von Fachpersonen sich den Bediirfnissen und
individuellen Interessen entsprechend fachlich und personlich weiterzubilden,
das eigene Lernen zu reflektieren und die padagogisch-didaktischen Fahigkei-
ten zu erweitern. Der Semesterkurs "Reflexion” will iiberdies Raum bieten,
innerhalb einer Kursgruppe sich mit der individuellen Standortbestimmung
und einer persénlichen und ggf. beruflichen Neuorientierung auseinanderzu-
setzen. In der zeitlich vorgelagerten Vorbereitung werden die individuellen
Bildungsbediirfnisse der Tn und die institutionell bedingten Ausbildungsziele
geklirt, die inhaltlichen Schwerpunkte festgelegt und mogliche Lernwege
vereinbart.
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Menschenbild und Lernverstindnis der Humanistischen Psychologie; Rezi-
prozitdt von Lehren und Lernen; Gleichwertigkeit von Beziehungs- und Sach-
orientierung in schulischen Lernprozessen; Exemplarische Gestaltung der
Lernprozesse in der Fortbildung

Wissen fiir komplexe Sachverhalte, wie das Unterrichten, bildet sich in einem
lingerdauernden 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 Ausdruckspiadagogik, der Gestalttherapie, der Intuition.
Selbsterfahrung steht daselbst im Vordergrund.

Gesetzlicher Auftrag der Volksschule: Beitrag leisten zur Miindigkeit Heran-
wachsender. Je nach Fragestellungen und Bediirfnissen der Tn kommen un-
terschiedliche theoretische Konzepte zum Tragen.

"Bingeschliffene Verhaltensweisen" sollen nachhaltig verindert und neue An-
forderungen verarbeitet werden. Arbeit der Lehrerinnen und Lehrer gerit in
immer stirkeres Spannungsfeld unterschiedlichster Bediirfnisse: Schiilerin-
nen / Schiiler, System Schule, Wirtschaft, Gesellschaft, Staat: rascher Wan-
del der Normen.

Themenzentrierte Interaktion (TZI)

Intensivfortbildungskurse sind berufliche Fortbildungsveranstaltungen im
Sinne rekurrenter Bildung. Sie sind inhaltlich auf die Bediirfnisse erfahrener
Lehrkrifte ausgerichtet.

Folgende Grundprinzipien sind fiir die Leitung und die Tn richtungsweisend:
Intensivfortbildung ist freiwillig, arbeitet stufeniibergreifend, ist eine Voll-
zeitausbildung, erwartet und fordert ein Lernen, das durch Selbstveranwor-
tung und Eigeninitiative gepragt ist, lebt vom Geben und Nehmen, pflegt die
Lernkultur.

Das Konzept hat keinen klar benennbaren theoretischen Hintergrund. - Ler-
nen wird lebendig, wenn es den Menschen in seinem Denken, Fiihlen und
Tun anspricht, dann wenn es Sinn macht. Die Arbeit mit erfahrenen Lehrper-
sonen orientiert sich an folgenden Grundsitzen: 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.

Lebensweltorientiert, selbstbestimmt, selbsttétig, formalisierte Lernangebote.
siehe 1.5.1

Lernen ist ein unverzichtbar subjektiver Prozess, liegt also in den individuel-
len Moglichkeiten und der Verantwortung der lernenden und sich weiterbil-
denden Person. Fort- und Weiterbildungsangebote sind dann lernwirksam,
wenn sie der aktuellen Bediirfnislage und den Interessen der am Lehr-Lern-
Prozess beteiligten Personen und Institutionen entsprechen, wenn sie aus

2 Weitere Erlduterungen zum Kurskonzept finden sich in den entsprechenden Beitrigen 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 zur Lern- und Berufsbiogra-
phie haben und in den subjektiven Theorien der Tn verankert sind
(didaktische Prinzipien des Abholens und Begleitens, der Beriicksichtigung
der Alltagstheorien). Verbindlichkeit und Wirksamkeit werden gefordert
durch Massnahmen des sogenannten Kontraktlernens: durch vereinbarte Ziel-
setzungen, Lernbegleitung und formative Lernkontrollen (Studienverein-
barungen), und personliche Reflexion der auf dem eignen Lernweg
gemachten Erfahrungen (individuell gefiihrtes Kursbuch).

Welche Leit-"Bilder" stehen fiir den Kurs im Vordergrund?

Organisationsentwicklung und Partizipation
Stabilisierung der Personlichkeit (Selbstvertrauen, innere Sicherheit); Forde-
rung einer dynamischen, differenzierten, undogmatischen Auffassung von
Schule und Unterricht
Der Mensch lebt und lernt als lebendiger Organismus. Jeder lebende Orga-
nismus steuert sich selbst. Jedes Individuum muss lemnen, 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 alltdgliche Handeln betrachtet werden. So wird es zum Spiegel des
eigenen Seins und zur Erkenntnisbasis fiir den ndchsten Schritt. Leben heisst
Lernen.
Entwickeln von Schul- und Unterrichtsformen, die ermdglichen, den gesetz-
lichen Auftrag fiir Schiilerinnen / Schiiler und Lehrkrifte erlebbar zu machen.
Schulische Innovation, Reflexion, Distanz zum Alltag, Teamarbeit, erweiterte
Lernformen (ELF)
Innovation, Kaizen
Distanz zum Alltag schaffen, Reflexion, Selbstvertrauen in berufliche Arbeit
stirken, Ansitze zur Weiterentwicklung des eigenen Unterrichtes, Schulische
Innovation, fachliche und persénliche Weiterbildung
Zwei Schritte zuriickstehen, personlichen und schulischen Standort klidren
(Reflexion und Ubersicht gewinnen), die individuell ndchsten Schritte mog-
lich machen, Kommunikation und Zusammenarbeit, Selbstvertrauen und Of-
fenheit unterstiitzen und fordem.
Siehe 1.5.1.
Siehe 1.5.1.
Der Semesterkurs A (Zusatzqualifikation) richtet sich an Lehrpersonen, die
ihre Fachkompetenz zielgerichtet erweitern oder vertiefen wollen (beispiels-
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 Lehrkrifte, die ihre Tatigkeit
aus Distanz betrachten wollen. Die Arbeit an der Berufsschule wird unter ver-
dnderter Perspektive reflektiert und hinterfragt. Daraus konnen neue Ideen
hervorgehen und neue Kriifte gewonnen werden. Leitvorstellung fiir beide
Kurse ist das "Miteinander-Unterwegssein". Studienleitung und Studienteil-
nehmer/innen sind Weggefihrten im Lemprozess. Sie nehmen aktiv an der
Kursgestaltung teil.

(Fortsetzung weiter hinten in diesem Heft)

3 Weitere Erlauterungen zum Kurskonzept finden sich in den entsprechenden Beitréigen von Arnold
Wyrsch, Rolf Hugi und Hans Joss in diesem Heft.
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Aargau: Projektkurs am Didaktikum

Intensivfortbildung im Feld der
Schulentwicklung

Arnold Wyrsch

Im Kanton Aargau wurde im Schuljahr 1992/93 je ein erster Intensivfortbil-
dungskurs von 20 Wochen (genannt Projektkurs) an der Lehramtsschule (LSA)
und am Didaktikum (Institution fiir Bezirkslehrer- und Bezirkslehrerinnen-Bil-
dung) durchgefiihrt. 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 Feld 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 Behorden des Kantons die Durchfiihrung der Projektkurse als
Form des Bildungsurlaubs aus. Das Didaktikum und die Lehramtsschule erhielten den
Auftrag, ab 1992/93 wiihrend drei Jahren Pilotkurse durchzufiihren. 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 auf den Erfahrungsbericht von
Jiirg Bauer, Kursteilnehmer und Bezirkslehrer, und auf Projektunterlagen zurtick. Der
Erfahrungsbericht wurde im Schulblatt Aargau/Solothurn verdffentlicht. Die herausge-
griffenen Zitate sind kursiv geschrieben. Im zweiten Teil meiner Ausfiihrungen 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 fiir Bezirkslehrer- und Bezirkslehrerinnen-Bildung in Aarau, zu verbrin-
gen; dazwischen konnte sich jeder Teilnehmer wihrend zehn Wochen seinem personli-
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

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

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

Der Prospekt fiir den Projektkurs gab fiir den Kursteil vier Kursgefdsse vor: Schulge-
spriche, Werkstitten, Seminare und Kolloguien. Die ausgehandelten Kursinhalte wur-
den bei der Planung in vier Segmente aufgeteilt. Etwa 25% Kurszeit wurden der Be-
rufsreflexion ("Eigenes Lernen”, "Standortbestimmung” u.a.), 25% Innovationsfragen
(wie Schiilerbeurteilung, neue Methoden etc.), 20% der Allgemeinbildung
(Interkulturelle Fragen, Wirtschaft, Musik, Sport) und 30% eigener Tatigkeit
(Schulbesuche, Literaturstudium, Vorbereiten des eigenen Projektes, Musizieren u.a.)
zugeteilt. Diese Vorgaben legten Grossenordnungen fest. Die Kursteilnehmer hatten
wihrend der Kurszeit siehen Halbtage am Kursprogramm zu partizipieren.

1.2 Kursprogramm

Das Kursprogramm hatte obligatorische Teile und Wahlangebote. Einfiihrungs- und
Schlusswoche sowie eine Blockwoche und die Seminare am Montag und Dienstag (als
Blocke aufgebaut) waren fiir alle verpflichtend. Zudem musste wahlweise am Mitt-
wochnachmittag ein Seminar in Fachdidaktik besucht werden. Die iibrigen Veranstal-
tungen konnten gew#hlt werden; dazu gehérten fiinf Kolloguien, ein supervisorisch
begleiteter Erfahrungsaustausch, Gruppen mit selbstgewiahlten Aktivitéten und eine
Seminargruppe fiir Philosophie und pidagogische Texte. Ad hoc wurden einige Pro-
grammiinderungen vorgenommen und einige Anlidsse (z.B. 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 Programmgefdssen. Jiirg
Bauer schreibt im Erfahrungsbericht: Schon am ersten Kurstag mussten sich die
Teilnehmer zum geltenden Lehrer-Image dussern, das ihrer Meinung nach das Denken
einer breiten Oeffentlichkeit prige. Bereits am zweiten Kurstag waren sie alle unter-
wegs, um in vorbereiteten Interviews zu priifen, ob und inwiefern ihre Selbstbeurtei-
lung zutrifft. (...) Zu den 'brennenden Problemen', mit denen sich der Pilotkurs in
mehrtigigen Seminarien auseinandersetzte, gehirten u.a. 'Interkulturelle Erziehung am
Beispiel des Islams' und 'Vernetztes Denken in Schule und Wirtschaft'. Alle diese
Seminarien zeichneten sich durch einen starken Realitdtsbezug aus, sei es durch ge-
zielte Betriebserkundungen, sei es durch das direkte Gespréch mit erfahrenen Wirt-
schafts- oder Entwicklungsfachleuten, Wissenschaftlern oder Praktikern.

In fachdidaktischen Halbtagskursen erprobten-die fiinfzehn Lehrer theoretisch und
praktisch neue Unterrichtsmethoden. Die Historiker unter ihnen lernten dabei bei-
spielsweise den Werkstatt- und Projektunterricht, das Simulations- und Rollenspiel
oder den Wert der Museumspédagogik so kennen, dass sie diese in ihren zukiinftigen
Unterricht gewinnbringend einbauen konnen.

In einer eigens gebildeten Interessengruppe unterrichteten sich die Mitglieder wechsel-
seitig an je einem Halbtag. Dabei konnten 'Zeichnen fiir Unbegabte', 'Rechnen fiir El-
tern', 'Biihnendeutsch fiir Mathelehrer' und ‘Moderner Strafvolizug in Lenzburg' in
authentischer Umgebung erlebt werden.
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1.3 Evaluation

Unbestritten gehort heute Evaluation zu jedem Bildungsprozess. Kurt Aregger (1976,
313) fordert schon 1976: "Ausbildungsprogramme, die zur Qualifizierung von Perso-
nen der Schule eingerichtet werden, sind beziiglich ihrer tatsichlichen Wirkung zu
evaluieren". Im Projektkurs wurde jede einzelne Veranstaltung immer auch von den
Teilnehmern durch Feedbacks evaluiert. Am Ende des ersten Kursblocks von sechs
Wochen und am Ende des Projektkurses wurde eine ausfiihrlichere Evaluation vorge-
nommen. Konzeptuell setzte diese Evaluation nicht nur bei den Kursleitern oder den
Themen an, sondern auch bei den Lemaktivitiiten der Teilnehmer und bei der Entwick-
lung der Gruppe. Eine Evaluationskommission des Erziehungsdepartements hat zudem
den Auftrag, die Pilotphase der Projektkurse wihrend drei Jahren zu beobachten. Diese
Kommission fiihrt eine Evaluation mittels Interviews und Fragebogen durch. Auf diese
Ergebnisse ist zu einem spéteren Zeitpunkt einzugehen.

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

Besonders erwihnenswert 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 spater zurecht festhalten: Die fiinfzehn Lehrer-Individuen (wurden)
schon vor Kursbeginn zu einer Gemeinschaft. Und weiter: Bei dieser anspruchsvollen,
aber bereichernden Arbeit lernten sie sich selber, aber auch ihre Kurskollegen in einem
Umfang und einer Intimitdt kennen, wie sie in einem iiblichen Lehrerinnenkollegium
wohl nie erkannt werden. Sie sind, um mit Rilke diesen Prozess zu beschreiben, ‘auf
einmal Briider geworden'. Die Entwicklung der Synergie wurde fortlaufend reflektiert
und hinsichtlich Transferierbarkeit besprochen.

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

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

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

Alltdgliche Meinungen wie: Lehrer seien nach einigen Berufsjahren ausgebrannt oder
schulentwicklungsmiide, fand ich im Projektkurs nicht bestitigt. Ich lernte viel eher
eine Gruppe "pddagogischer Profis" (Bauer) kennen. Auffallend war, dass sich die
Kollegen vor dem Hintergrund alltdglicher strenger Schularbeit irgendwie orientie-
rungsbediirftig zeigten und zum Teil hofften, fiir ihre Ausrichtung auf Schulentwick-
lung neue Impulse zu gestalten; andere waren diesbeziiglich bereits skeptisch.

Fiir mich war die Kursleitung eine sehr intensive Arbeitsphase. Verschiedene Erfah-
rungen und Fragen dréngten, in einem weiteren Horizont verstanden zu werden. Dabei
habe ich dankbare Gefiihle gegeniiber der Kursgruppe, die mich durch ihr ergreifendes
Engagement und teils auch durch Widerstdnde dringte, Unschliissigkeiten zu prizisie-
ren. Ich bin auch den politischen Instanzen und der Didaktikumsleitung dankbar, die
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bereit waren, Rahmenbedingungen weiter zu klidren, und meiner Familie, die zuliess,
dass ich den aufkommenden Fragen auch weit iiber die Arbeitszeit hinaus "nachgrii-
belte".

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

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

- Wie ist ein Projektkurs theoretisch (z.B. im systemischen Denken) einzuordnen?
Dies heisst auch: Wie ist er einzuordnen beziiglich der ordentlichen Arbeitswelt (on-
the-job / off-the-job), den Instanzen und Behorden, der tibrigen Lehrerfortbildung?

- 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 Erfahrungsaustausch
im Vordergrund? Wieweit sollen vorhandene Spezialqualifikationen in der Kurszeit
(z.B. Sportfiihrer, NLP-Trainer) genutzt werden, oder inwiefern miissen die indi-
viduellen Projekte als Lernimpulse fiir die ganze Kursgruppe eingesetzt werden?
Welchen Beitrag leistet die Kursgruppe zur Veréinderung und Weiterentwickiung
der Schule?

- Wie ist das Verhiltnis 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 fiir die langerfristige Sicherung der durchlau-
fenen Lernprozesse iiber eine kursimmanente Transferarbeit hinaus zu leisten?

3. Zur theoretischen Verankerung des Projektkurses

Aus den aufgelisteten Fragen wihle ich zwei aus, die ich vor dem Hintergrund meiner
Erfahrungen mit dem Projektkurs in weiterfiihrenden Uberlegungen darstellen mochte:

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. Bérz &
Wissinger 1992).

3.1 Projektkurs im Rahmen der Lehrerfortbildung und der betrieblichen
Fortbildung

Um den Projektkurs im Feld Lehrerfortbildung zu verstehen, versuche ich ihn in Ty-
plologien der Lehrerfortbildung einzuordnen. In Anlehnung an Yarger et al. schlagt
Dalin (1982, 102f.) folgende Typologie vor: 1. Klassenraumtraining, 2. Arbeitsbezo-
gene Fortbildung ("Job-Related"), 3. Fachliche Kurse, 4. Kurse zur Erweiterung der
Fakultas, 5. Personliche 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-Entwicklung ("School focused"), 2. "Lehrerentwicklung”: Dem
einzelnen Lehrer dienend, 3. Formale Kompetenz, 4. Professionelle Entwicklung, 5.
Personliche Entwicklung (vgl. Dalin 1982, 102), sehen wir, dass der Projektkurs die
Kategorien 3, 4 und 5 intensiv abdeckt. Gemessen an den vorgelegten Typologien
kann der Projektkurs als ein ganz besonderes, umfassendes Angebot gewertet werden.

Eine Typologie aus der betrieblichen Weiterbildung hilft, die Fragestellung weiter zu
entwickeln. Ulrich & Fluri (1992, 268) unterscheiden: interne individuelle on-the-job-
Ausbildung, interne kollektive on-the-job-Ausbildung (unter Verwendung externer
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" lasst
vermuten, dass wir weit weg vom Job unsere Bildungsarbeit betreiben wiirden.

Oben haben wir die Kursteilnehmer als "pidagogische Profis" im System Schule cha-
rakterisiert. Dies ergibt eine Gemeinsamkeit der Teilnehmer beziiglich dem System
Schule. Die Teilnehmer kommen aus verschiedenen Schulhiusern. Daher miissen wir
bei der Bestimmung der Organisationsgrosse von der Einheit Schule (beziehungsweise
Bezirks- und Kantonsschulen) des Kantons Aargau ausgehen. Mit dieser Bestimmung
kann eine Forderung Oertels (1993, 173) eingeltst werden. Er verlangt, es sei immer
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 Fortbildungsaktivitét im Projektkurs ist arbeitsbezogen, auf die fachliche Qualifi-
kation ausgerichtet und dient der professionellen Bildung der LehrerInnen- und der
Personlichkeitsentwicklung (vgl. oben erwihnte Typologien). Wir haben es hier nicht
mit externen Kursen und extern bearbeiteten Kursinhalten zu tun. Bezogen auf das
System Schule des Kantons Aargau kénnen 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 Lernaktivitit bindet sie durchaus in dieses on-the-job-Konzept
ein. Hingegen will die Projektanlage gezielt, dass die Lehrkréfte auch in schulfremden
Feldern Erfahrungen machen. Hier kommt die off-the-job-Komponente zum Tragen
(z.B. Berufspraktika in der Industrie, Sozialpraktika, Fernkurse, externe - nicht schul-
bezogene Projektbearbeitung). Tendentiell iiberwiegt beim Projektkurs die on-the-job-
Komponente. Damit wird deutlich, dass Bildungs-"urlaub" ein ungiinstiger 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 Fiihrungsinstrument, das eine spezifische Bestimmung der Ar-
beit fiir eine definierte Zeit erméglicht.

Damit wird auch klar, dass der Projektkurs nichts mit therapeutischem "Elfenbeinturm"
oder externem "Instruktionscamp” zu tun hat. Er ist filhrungsmaissig in der Linie ein-
gebunden und kann als Projektaufgabe verstanden werden. In Anlehnung an Ulrich &
Fluri (1992,183) konnen 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 Riickmel-
deanlésse auf verschiedenen Ebenen des Systems Schule zum Ausdruck.

Aus der tibergreifenden Projekt-Perspektive erhélt 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 fiir die Kursteilnehmer dieser iibergreifende Entwicklungsaspekt verdeutlichte.

3.2 Projektkurs als Organisationsentwicklung (OE)

Lehrerfortbildung wird oft in der Niihe von Beratungskonzepten gesehen. Es
rechtfertigt sich, zu schauen, inwiefern Modelle aus der Supervision fiir die Beschrei-
bung des Projektkurses beigezogen werden konnten. In Anlehnung an Schein be-
schreibt Gerhard Fatzer (1993, 37) drei Modelle der Supervision/Beratung: Beratung
als Beschaffung von Information und Professionalitét (Instruktion/Experte); Beratung
als Arzt-Patient-Hypothese (therapeutischer Ansatz) und Beratung als Prozessbeglei-
tung, -entwicklung (Organisationsentwicklung, Projektgruppe, Task-force-Gruppe).
Ich glaube, dass der Projektkurs weder mit dem therapeutischen Ansatz, noch mit dem
Instruktionsansatz erklirt werden kann. Diese Annahme wird bestérkt, wenn ich die im
Kurs aufgekommenen Widerstéinde analysiere. Sie waren von unterschiedlicher Natur.
Einige galten der Gruppe, einige den Themen, und dann gab es Widerstinde, die
richteten sich irgendwie gegen den Kurs als solches. Diese Widerstédnde kamen nach
meiner Einschitzung dann auf, wenn ohne innere Logik begonnen wurde zu
therapeutisieren (z.B Burn-out-Syndrome zu bearbeiten) oder ohne Aushandlung eine
Nachinstruktion angesetzt wurde. Hingegen liess die Kursgruppe die Bearbeitung von
gruppendynamischen Fragestellungen, soweit sie die aktuelle Situation betrafen, zu, ja
empfand dies als befruchtend. Sie handelte auch sehr ernsthaft aus, einige Innova-
tionsthemen zu bearbeiten und engagierte sich bei der Bearbeitung sehr stark.
Tatsichlich empfand ich, wie Dagmar Hexel und Daniel Bain (1991, 32) formulieren:
"Dans ce cas, tout apprentissage passe par une négociation, d'autant plus difficile que
les roles ou status des uns et des autres sont relativement flous et fluctuants.” Es liegt
fiir mich nahe, den Projektkurs als eine Aufgabe der Prozessbegleitung, -entwicklung
einzustufen.

In drei Aspekten, die fiir die OE besondere Bedeutung haben, mdchte ich kurz aufzei-
gen, dass der Projektkurs als OE eingestuft werden kann, namlich unter den Aspekten

- der Definition von OE

- der Organisationsgrenze, der Arbeit in der Organisation und des Umgangs mit der
Aussenwelt, .

- der Bedeutung der Kooperation und des Stellenwerts der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer.

3.2.1 Zur Definition von OE

In den Definitionen von Organisationsentwicklung treffe ich eigentlich genau auf das,
was im Projektkurs geschehen ist. Ulrich & Fluri (1992, 206) formulieren: "Unter
Organisationsentwicklung (OE) verstehen wir ein ganzheitliches Konzept zur gleich-
zeitigen Entwicklung der Kommunikationskultur und der Struktur organisierter sozialer
Systeme, das personen- und aufgabenbezogenen Aspekten gleichermassen Rechnung
tréigt." Bezeichnend ist bei der OE nach meiner Ansicht gerade die Dynamik von unper-
sonlichen und personlichen Momenten (vgl. Ulrich & Fluri 1992, 207, Glasel 1990,
359 [personaler und struktureller Ansatz] und Nellessen 1993, 309 [Effektivitit der
Organisation und Betroffene als Beteiligte]). Letzterer beurteilt, gerade wegen dieser
Dynamik habe die OE einen "Vorzug gegeniiber anderen Methoden und Verfahren, die
in kiinstlichen Settings als Training, Selbsterfahrung oder Therapie stattfinden"
(Nellessen 1993, 309). Die Komponenten von Selbsterfahrung und Wertschétzung der
eigenen Person und Konfrontation durch die Organisation werden auch von Jiirg Bauer
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in seinem Erfahrungsbericht angesprochen. Die Kursgruppe musste zudem eine Team-
organisation aufbauen, die einen exemplarischen Wert fiir andere Teamarbeit in der
Organisation Schule hat.

Vergleicht man Beschreibungen der Zielsetzung von OE mit jener des Projektkurses,
féllt eine hohe Kongruenz auf. Fatzer hilt lapidar fest, OE beabsichtige: "Organisatio-
nen lernféhig zu machen" (Fartzer 1993, 125; vgl. Dalin 1982, 21). Die Kursteilnehmer
haben verschiedentlich darauf hingewiesen, dass sie selbst und bezogen auf die
Gruppe durch den Kurs lemnfihiger geworden seien.

3.2.2 Organisationsgrenze, Arbeit in der Organisation und die Aussenwelt

Fiir OE-Projekte ist es wichtig zu beachten, wie die Organisationsgrenzen gebildet
werden. Aktuelle Literatur im Bereich Schulentwicklung (OE) konzentriert sich oft dar-
auf, das Schulhaus als Organisationsgrosse zu definieren (vgl. Rolff 1993; Strittmatter
1992). Zugestanden, die "Arbeitsplatznihe" (Nellessen 1993, 309), die mit der Orga-
nisation Schulhaus gegeben ist, gehrt zu den definitorischen Forderungen der OE.
Aber diese Arbeitsplatznihe ist nicht primér ein raumméssiges Problem, als vielmehr
ein intentionales. Es fragt sich, auf welcher Ebene, innerhalb welcher Organisation OE
eingesetzt wird. Eine Task-force-Gruppe kann als eine Organisationsgrosse verstanden
werden.

Organisation ist ein geschaffenes Gebilde. Klaus Tiirck (1993, 2) legt nahe, dass man
"(...) Organisation nicht als geschlossenes System begreift, sondern als ein gesell-
schaftsimmanentes Muster, das gesellschaftliche Strukturierungen generiert, anregt,
konfiguriert.” Rolff (1993, 141) definiert, auf Tiirck zuriickgreifend, "Soziale Organi-
sationen sind (...) lebensweltlich begriindete Handlungszusammenhinge". Dass Rolff
diese Handlungszusammenhiénge aber auf eine meist topologisch begrenzte Koopera-
tion einengt, erstaunt, zumal er iiberraschend bei der Beschreibung der Evaluation un-
vermittelt externe Komponenten einbezieht (vgl. Rolff 1993, 147). Eingrenzungen der
Organisation hat u.a. mit Macht zu tun (vgl. Tirck 1993, 1ff.; Pagés et al. 1984,
105ff.). Wenn es Autoren gibt, die bei der OE im Bereich Schule tendenziell nur das
Schulhaus als Organisationseinheit zulassen, bleibt fiir mich die Frage, ob sich dahinter
nicht unreflektierte Machtanspriiche verbergen. Fiir den Projektkurs kénnen wir fest-
halten, dass er eine durch die Erziehungsbehorde sanktonierte Organisation (Task-
force-Gruppe) ist und auf lebensweltliche, auf die Schule bezogene Handlungszu-
sammenhinge 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 dusserem Druck." Und weiter: "Sie muss wider-
spriichlichen Anforderungen von aussen geniigen" (vgl. auch Tiirck 1993, 17). Diese
Anforderung 16st in jeder Organisation Druck aus. Hexel & Bain (1991, 32) halten
fest, "qu'une certaine tension entre les acteurs de la situation scolaire est socialement
inévitable". Fiir Gasel bedeutet das Aushalten dieses Drucks von "Innen/Aussen” in
der OE, dass die Beteiligten "die Fahigkeit zur Bewiltigung von Spannungen ent-
wickelt haben, welche die Grundlage fiir jede aktive Auseinandersetzung mit
Konflikten ist" (Gasel 1990, 359). Auch fiir Tiirck ist der Umgang mit solchen
Spannungen wichtig. Er schreibt: "Organisationales Lernen liegt nur dann vor, wenn
der Lernprozess kollektiv ablduft und in eine tatsidchlich verinderte - erweiterte - Assi-
milisationsweise von Umwelt einmiindet; d.h. im Wege interner Kommunikation
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miissen sich neue Kompetenzen etablieren; dies verweist auf Probleme und
Moglichkeiten organisationaler Performanz von Lemvorgingen" (Tiirck 1989, 102).

Das Aushalten eines OE-Projekts ist unbestritten anspruchsvoll. Die Ebenen der Aus-
einandersetzung miissen immer wieder umschrieben, beriicksichtigt 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 6ffentliche
Einrichtung hat Miihe mit dem Lernen, mit dem Auswerten von Erfahrungen, wegen
der grossen Anzahl an beteiligten Gruppen und Akteuren und der Vielféltigkeit der
vertretenen Interessen.” Und weiter préazisieren sie: "(...) nous avons affaire, en ce qui
concerne 1'école, non pas a un organisme unique susceptible d'apprendre mais a une
organisation multiple commprenant différents groupes d'acteurs et d'individus dont les
intéréts sont parfois divergents".

Es war auch fiir den Projektkurs schwierig, die Handlungsfihigkeit 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 Gruppenrealitit und mit sich
selbst, bezogen auf die konkrete Schulrealitdt 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 iiber 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 TeilnehmerInnnen und der Kooperation
(siehe Definiton oben). Monica Gather und Philippe Perrenoud (1991, 75) prizisieren
den Wert einer auf OE ausgerichteten Schulentwicklung, "lorsqu'elle permet et encou-
rage la mise en commun et la valorisation des expériences locales" (vgl. auch Aregger
1974, 107 und 1976, 293 und Mark & Zahnd 1991, 47). Das Modell der OE holt also
die TeilnehmerInnen an ihrem Standort, mit ihren Vorerfahrungen und Bediirfnissen ab
und beschreibt das Zusammentreffen von Arbeit am Individuum und an der Gruppe
und den organisatorischen Rahmenbedingungen. Fiir die konkrete Arbeit heisst dies
u.a., dass die jeweilige Kooperationsbereitschaft zu klédren ist. Davon ausgehend sind
mogliche Verhaltensiibereinkiinfte zu formulieren oder Aktionen auszuldsen. Die For-
derung nach Kooperation ist relativ und legitimiert keineswegs einen therapeutischen
Gruppenzwang. Der Projektkurs stellte Handlungsfahigkeit her und fiihrte Teilprojekte
durch, auch wenn einzelne Gruppenmitglieder sich davon distanzierten und eigene Ak-
tionen durchfiihrten. Die Forderung nach Gemeinsamkeit (vgl. Rolff 1993, 140)
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 fiir die gemeinsame Arbeit zu machen. Smith & Berg
(1987, 6391.) verweisen darauf, 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 Individualitit und Identitiit nur in dieser verbindenen Sicht ent-
wickelt und verstanden werden konnen. Ich denke, die Projektgruppe hat sich in ho-
hem Mass dieser Komplexitit ausgesetzt. Die Feststellung von Jiirg Bauer, "auf einmal
Briider geworden", die Mitbestimmung oder die Analyse der Intensitét der Arbeit im
Projektkurs deuten darauf hin.
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4. Schlussbemerkung

Die fiir ein OE-Projekt erforderliche Kooperation darf nicht nur als Technik gesehen
werden. Vielmehr ist ihr, wie es Ulrich & Fluri (1992, 68f.) ausdriicken, ein Ethos,
eine Unternehmerphilosophie zugrunde zu legen. Wir haben im Projektkurs dieses
Ethos gelebt. Damit diirfte 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 Eigenstindigkeit oder, wie es Klaus Tiirck sagt, un-
sern "Eigensinn" weiterentwickelt. Dies wiederum erlaubt uns, neue Erfahrungen ins
System Schule zuriickzutragen (vgl. Bauer, Erfahrungsbericht), so dass neue Ansitze
in Schulen entstehen oder wie Tiirck sagt, dass funktional-formale Organisationen irri-
tiert und transzendiert werden (vgl. Tiirck 1990, 79).

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

Eine Mehrphasenfortbildung zum Thema
Personlichkeit, Lernen und Schule

Rolf Hugi

In der Bernischen Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung haben die Bildungsur-
laube mehrjihrige Tradition. Der Langzeitkurs2 ist darin das jiingste Angebot.
Das Kurskonzept hat den folgenden Hintergrund: Was im komplexen Berufsall-
tag einer Lehrkraft als Verdnderung wirksam werden soll, muss sich vorab in
begleiteten Lernprozessen aufbauen. Deshalb arbeiten wir am Finden von mehr
Bewusstheit in personlicher, pddagogischer und didaktischer Hinsicht. Dabei
sollen die giinstigen Folgen solcher Wissenserwerbsprozesse, verstanden als
individuelle Bewusstseinserweiterungen und -klirungen, nicht nur den bei uns
lernenden Lehrkriiften, sondern auch bei den letztlichen Adressaten der Fortbil-
dung - bei der Schiilerschaft - spiirbar sein. Deshalb beziehen wir auch die
Schiilerinnen und Schiiler der Kursteilnehmerinnen und Kursteilnehmer in die
Evaluation mit ein.

Wir stellen kurz den institutionellen Rahmen dar. Danach zeigen wir den theo-
retischen Hintergrund unserer Kursarbeit. Alsdann beschreiben wir die Kurs-
struktur und die darin eingelagerten Arbeitsformen. Ob bzw. woraufhin sich
unser Kurskonzept bewdéhrt hat, dariiber gibt das Kapitel "Evaluation” Auf-
schluss.

1. Institutionelles

Die bernischen Lehrkriifte haben heute zwei Angebote der Zentralstelle Lehrerinnen-
und Lehrerfortbildung zur Wahl, wie sie ihren Bildungsurlaub gestalten konnen. Als
urlaubsberechtigt gelten Lehrkrifte, die mindestens 10 Jahre unterrichteten und min-
destens 10 Jahre vor 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 Hilfte der achtziger Jahre zur Schaffung eines weite-
ren Langzeitangebotes. Dabei war klar, dass keine Verdoppelung des Semesterkurses
angestrebt werden sollte, sondern ein weiteres Bildungsurlaubsangebot entwickelt
werden musste. Dieser neue Langzeitkurs2 (Lzk2) ist hier Gegenstand der Darstellung.

2. Der theoretische Hintergrund unseres Kurses

Fiir die Praxis ist es kein Geheimnis mehr, dass Lehrkrifte in ihrem alltéiglichen Han-
deln auf Schwierigkeiten stossen, denen weder mit padagogischen noch mit didakti-
schen Theorien und noch weniger mit Lerntheorien wirksam und nachhaltig beizu-
kommen ist. Den vielfiltigen Erkldrungsversuchen fiir diese Diskrepanz von Theorie
und Praxis ist grosstenteils eines gemeinsam: Ein handelndes Individuum mit seinen
subjektiven Theorien steht wirkmichtig dazwischen, handle es 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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postulierten Effekte im erwarteten Mass eintreten wiirden. Unterrichtsbezogenen
Theorien kommt eine andere Funktion zu, als eine Lehrkraft in ihrem unterrichtlichen
Handeln anzuleiten oder sogar zu programmieren. Jede Theorie ist auf Stabilitit und
Generalitit, dagegen Handeln auf Flexibilitit und Individualitiit angelegt. Es ist somit
naheliegend, dass Handeln nicht allein durch theoretisches Wissen erzeugt und gelenkt
werden kann.

Dies fanden wir auch in unserer Forschungsarbeit bestétigt !. In unserer Untersuchung
vermittelten wir Lernenden der Lehrergrundausbildung psychologische Theorien zu ei-
nem definierten Sachverhalt. Wir arbeiteten mit zwei verschiedenen Lernverfahren.
Danach gaben wir allen entsprechende Anwendungsaufgaben vor. In deren Lésungen
jedoch fanden wir die vorgegebenen Kernaussagen der Theorien nicht wieder. Dage-
gen merkten wir, dass fiir die Lernenden deren Alltagstheorien, oder wie wir das
nannten, das erweiterte und umgebaute Vorwissen, fiir die Losung der Anwendungs-
aufgaben relevant waren.

Beziiglich der Anwendung von Wissen geniigt Theoriekenntnis allein nicht. Vielmehr
scheint der akfive und in unserer Arbeit neuartig entwickelte wissenspsychologisch be-
griindete Auseinandersetzungsprozess mit ,,Theorie*,, gepaart mit der beim Lernindivi-
duum ausgelosten Bereicherung und Ausdifferenzierung des Alltagswissens, fiir kom-
petentes Handeln massgebend zu sein.

In unserer Arbeit gingen wir vom Wissen der Teilnehmenden aus. Erste Lernhandlung
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 Lernzeitpunkt 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, abzuédndern 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 fiir die eigene Bewusstheit ist das Alltagswissen anderer Lernenden. Im Lernpro-
zess sind also verschiedene und unterschiedliche Partner gefragt. Es gibt aber keinen
echten Partneraustausch, bevor nicht alle Beteiligten zuerst ihre Standorte bestimmt ha-
ben. Theorien haben ihren definierten Platz. Diese Grundvoraussetzung fiir den part-
nerschaftlichen Austausch beim Lernen wird von den Lernenden noch zu wenig beach-
tet und gepflegt.

Horen 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 Ernéhrung des Wissenskorpers fithren kann, hingt stark von der
mentalen Gourmetfihigkeit des Individuums ab. Dazu wire notig: Ich nehme mir Zeit.

1 Hugi, R. (1991) Die Bedeutung der Vorwissensorganisation beim Lernen. Eine didaktische
Konzeption. Dissertation (Universitit Freiburg). Bern: Eigenverlag des Autors.
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Ich geniesse Stiick fiir Stiick. Ich esse mit den Augen. Ich bin einmal erséttlich. Ich
brauche die Ruhe der Verdauungszeit.

Diese Ausdifferenzierung der eigenen Bewusstheit der Teilnehmenden unter padagogi-
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, wihlen
wir als Methode. Dieses Lernen ist unabdingbar mit der eigenen Lerngeschichte und
der eigenen Personlichkeit des Kursteilnehmenden verbunden. Die Teilnehmenden er-
reichen deshalb mehr Bewussthelit iiber sich selbst und iiber ihr alltigliches Handeln.

3. Kursstruktur und Arbeitsschwerpunkte

In der Vorphase des Lzk2 besuchen wir die kiinftigen Kursteilnehmerinnen und Kurs-
teilnehmer in der Schule, um im gemeinsamen Gesprach 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. Gemiss unserem oben erwihnten Ansatz dient dieser Aus-
tausch auch dazu, dass sich alle ihres beabsichtigten Arbeitsschwerpunkts noch klarer
werden. Teilnehmende mit thematisch dhnlich gelagerten Interessen bilden zusammen
eine Projektgruppe.
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Abbildung 1: Kursstruktur Lzk2

Die einsemestrige Kurszeit wird auf zwei Quartale aufgeteilt (vgl. Abb. 1). Jeder Kursblock dauert so-
mit zirka 8 bis 10 Wochen. Innerhalb dieser Kursblocke sind zwei grundsitzlich 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 ausgewshlten Arbeitsschwerpunkt mehr Bewusstheit zu erlangen.
Gemiiss 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 gefiihrt 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 mehrwochige Begleitphase. Darin ein-
gebaut sind Unterrichtsbesuche durch die Kursleitung, gegenseitige Unterrichtshesuche der Kursteil-
nehmenden und vierzehntéglich eine von der Kursleitung gestaltete und in unserem Kurszentrum durch-
gefiihrte 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 tigliche Arbeit am Gewinnen von mehr Bewusstheit
iiber sich selbst und iiber sein Handeln ein tragfihiger Spannungsbogen eines lebens-
langlichen Lehrberufes sein kann.

4. Evaluation

4.1 Allgemeines

Die personlichen und didaktischen Bewusstseinserweiterungen der Teilnehmenden, die
sie iiber die Prozesse der eigenen Wissensentwicklung, verschriankt mit unterschied-
lichsten und intensiven Auseinandersetzungen (mit der Kursleitung, anderen Teilneh-
menden, im Literaturstudium, mit Experten) erreicht haben, fithren zur handlungswirk-
samen Basis fiir die Weiterentwicklung des je individuellen Berufshandelns. Dies ldsst
sich unschwer von unserer Theorie (siche 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
Schiilerinnen und Schiiler unserer Teilnehmerinnen und Teilnehmer.

In einem ersten Teil stellen wir die hauptsdchlichen Ergebnisse der Schiilerbefragung
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 hinhoren zu kénnen, was sich
weiter entwickeln konnte oder was im beriihmten Sand lautlos versickerte.

4.2 Schilerbefragung

Die Kursleitung erstellte einen ausformulierten Grundfragebogen und legte diesen den
Teilnehmenden vor. Die Fragen betrafen die Wahrnehmungen der Schiiler im Bereich
Unterricht allgemein und im Bereich ihres konkreten Arbeitens. Die Teilnehmenden
passten die vorgegebenen Fragen dem Versténdnisniveau der entsprechenden Stufe
(Kleinklasse bis Gymnasium) an. Ebenso konnten sie, je nach Bedarf, eine bis zwei
spezifische Fragen beifiigen. Die Kursleitung sammelte die so ergénzten Fragebogen
ein, schrieb davon die Reinschrift und reproduzierte diese gemiss den Klassengrossen.
Ein Informationsdeckblatt als Vorspann des Fragebogens orientierte die Schiilerinnen
und Schiiler iiber 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
zuriickzusenden sind. Es war uns ein Anliegen, dass die ganze Befragung anonym
ablaufen konnte. Die Lehrerinnen und Lehrer konnten sich auf das Austeilen der
Fragebogen beschrinken und bekamen die Originalantworten nie zu Gesicht.

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

Die Teilnehmenden formulierten die von ihnen selbst erwarteten Schiilerantworten
ebenfalls. Damit konnten wir einen wesentlichen Aspekt der qualitativen Analyse der
Daten vornehmen und unseren Teilnehmenden den Vergleich ermoglichen, zwischen
dem, was sie als Weiterentwicklung beabsichtigten und in den Schiileraussagen nun zu
erwarten wagten, und dem, was bei ihrer Schiilerschaft wahrgenommen wurde und
demzufolge bei Schiilerinnen und Schiilern angekommen ist.
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Die Ergebnisse sind primiir fiir die Teilnehmenden bestimmt. Wir fiihrten Einzelge-
spriche dariiber. Fiir die Evaluation unseres Kurskonzeptes ist aber auch bedeutend,
wie das Gesamtergebnis einzelner Elemente der Befragung fiir alle Teilnehmenden
aussieht. Deshalb biindelten wir die Aussagen der Befragten in die Kategorien Didak-
tik, Lernen, Klima, und innerhalb dieser Kategorien teilten wir sie in die Ausprigung
stiitzend und befragend. Mit stiitzend 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 miisse sich zu dieser Aussage ihre Gedanken machen.

A) Ergebnisse zur Frage:
,, Was hat sich im Unterricht Deines Lehrers verdndert?

LELELLT

50k §§ HDidaktik

=
§‘ — ENichts
§

I

Stiitzend Befragend

Abbildung 2

Die meisten Schiilerinnen und Schiiler nehmen demnach eine Verénderung wahr, die
am stirksten beim didaktischen Handeln des Lehrers liegt, wobei sich das Unter-
richtsklima und ihr eigenes Lernverhalten nach dem Kursbesuch ihrer Lehrkraft eben-
falls markant verandert haben. Die Mehrzahl der Schiileraussagen hat eine stiitzende
Qualitit. Beispiele von Aussagen zu den Kategorien sind in der nachfolgenden Aufstel-
lung (Tabelle 1) ersichtlich.

DIDAKTIK KLIMA LERNEN
STUTZEND STUTZEND STUTZEND

mehr Selbstindigkeit lockerer lemne besser

mehr Gruppenarbeit bessere Stimmung lerne leichter

mehr Projektarbeit interessanter arbeite weniger hart

wir werden nun gefragt lebendiger verstehe ihn besser
Struktur im Unterricht geht besser auf uns ein ich kann selber einteilen
mehr Spiele hat mehr Schwung ich iibe lieber und mehr
freiere Arbeit ist offener fiir Probleme kann besser vorbereiten
Wochenplan spannend gute Unterstiitzung
geht schneller vorwiirts abwechslungsreich ich kann nachfragen

hat besseres Lernsystem unterhaltender

macht mehr Proben ist nun einfiihlsam

BEFRAGEND BEFRAGEND BEFRAGEND

macht es im Unterricht viel strenger geworden Lemen ist immer noch
schlechter langweilig

Ubungen weniger gut

geht zu schnell vorwirts

Tabelle 1




272 BzL 3/93

B) Ergebnisse der Frage
» Was ist 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.

70

60

50 Didaktik

40 Bl ernen
EIKlima

=0 BINichts

20
10

Abbildung 3

Das Datenbild (Abb. 3) zeigt, dass die meisten Befragten sich klar dariiber dussern,
dass sich in ihrem Lernen generell etwas zum Positiven verindert hat. Nehmen wir die
138 Befragten und die 66 positiven Aussagen zur Kategorie Lernen, so kénnen wir sa-
gen, dass die Hilfte aller befragten Schiilerinnen und Schiiler eine Lern- und Arbeits-
verbesserung wahrgenommen hat. Es ist in diesem Sinne aber auch erwihnenswert,
dass sich zirka 1/4 der Befragten dahin 4usserten, sie hitten keine Veréinderung in ih-
rem konkreten alltiglichen Handeln festgestellt.

Die Ergebnisse machen deutlich, dass im Lehrerhandeln, im Klassenklima und im Ar-
beitsbereich der Schiilerinnen und Schiiler nach dem Besuch des Lzk2 Verédnderungen
stattgefunden haben, die die Schiilerinnen und Schiiler wahrnehmen und die sie zum
grossten Teil als positiv, d.h. stiitzend erachten.

Die meisten Tn des Lzk2 sind bei der Besprechung ihrer Ergebnisse iiberrascht, dass
ihre Schiilerinnen und Schiiler so viel Veriinderung in ihrem Lehrersein wahrgenom-
menen haben. Dies vor allem darum, weil die Lehrerinnen und Lehrer selber glaubten,
doch nur ganz wenig in ihrem Handeln gefindert zu haben. Interessant dabei ist auch,
dass einzelne Tn im Kurs dusserten, sie hiitten vielleicht doch nicht geniigend konkret
Umsetzbares fiir ihren Schulalltag erarbeiten kdnnen, wogegen die Schiilerbefragung
an den Tag bringt, dass die Klassen gerade bei diesen Lehrkriften eine bedeutende
Verinderung wahrgenommen haben.

Generell darf man aus diesen Ergebnissen schliessen: Es hat sich einiges verindert in
den verschiedenen Schulstuben. Wir Lehrerinnen und Lehrer brauchen Sach- und Be-
rufswissen. Und wir miissen eine vielseitig fihige, wachstumsinteressierte und be-
wusst handelnde Personlichkeit sein, wenn wir erfolgreich mit Schiilern Schule ma-
chen wollen. Dies haben wir mit unserem Kurskonzept realisiert und aufgrund dieser
Befragungsergebnisse tiberpriifen konnen. Desgleichen laufen unsere Bestrebungen
auch dahin, dass in Zukunft moglichst wenig Schiilerinnen und Schiiler unserer Teil-
nehmenden keine Verdnderung feststellen knnen.



Langzeitfortbildung 273

4.3 Teilnehmerbefragung

Wir befragten die Kursteilnehmerinnen und Kursteilnehmer iiber verschiedene Aspekte
des Kurses, aber auch iiber ihre wahrgenommenen Verénderungen bei sich selbst. Wir
mochten in diesem Rahmen lediglich einige Aussagen aus den letztgenannten Riick-
meldungen zitieren. Die hier aufgefiihrten stiitzenden und befragenden Nennungen ent-
sprechen in etwa dem Verhiltnis der erhaltenen Riickmeldungen.

STUTZEND BEFRAGEND
Ich habe wieder Freude an der Arbeit. | Es war schwierig, so lange selber an
Ich handle nun vielfiltiger in meinem | €18€N€N Themen zu arbeiten.

Berufsalltag. Beim eigenen Wissen verweilen ist viel
Ich konnte viel von dem Druck, den ich anspruchsvoller als ich gedacht hatte.
mir tiglich selber machte, aufl6sen. Wieder so ganz Lemer sein ist

Ich konnte meine Sprache in der Math schwierig.
verbessern, und meinen Schiilern geht
das Lernen nun wesentlich einfacher.

Ich habe Lernspiele entwickelt und an-
gewandt.

Ich kann nun alltigliche Mechanismen
meines Handelns erkennen und
schrittweise verdndern.

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

Das Lernersein hat mir sehr viel Ver-
stindnis fiir meine Schiilerinnen und
Schiiler gebracht. Ich habe mich im

Lernersein fortgebildet.

Insgesamt zeigt es sich, dass die Lehrkriifte in diesem Kurs mehr Bewusstheit in ihrem
Handeln erreichen und auch umsetzen konnten. Wir haben auch gemerkt, dass es fiir
unsere Teilnehmenden sehr anspruchsvoll ist, den mithsamen Weg des aktiven Ler-
nenden wieder gehen zu miissen. Dass sich dieses Lernsystem aber in der Umsetzung
bewihrt, das freut uns natiirlich besonders.

Es ist klar, dass wir an Einzelteilen des Kurses weitere Entwicklungsarbeit leisten
miissen. 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.



274 BzL 3/93

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).

Das heisst, frei iibersetzt: Planung stellt eine Form von Pro-
grammauswertung dar, bevor das Programm eingefiihrt ist.

Der Autor nimmt einen in der Revision des Berner Volksschulgesetzes disku-
tierten (und verworfenen) Artikel iiber den angemessenen Miteinbezug der
Schiilerinnen und Schiiler in die Gestaltung des Schullebens zum Anlass, auf
die Notwendigkeit von Kurs- und Unterrichtsevaluationen fiir eine planvolle
Entwicklung des Bildungswesens hinzuweisen. Er plddiert fiir eine "Evaluati-
onskultur”, die unserem Schulwesen noch weitgehend fremd ist, die aber ge-
rade durch und in Langzeitkursen entwickelt und gelernt werden kann.

Fiir das Evaluationsmanko werden drei hauptséichliche Griinde aufgefiihrt. Es
wird aber auch aufgezeigt, wie bei der Entwicklung und Revision von 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 mehr-
Jéhrigen Kurs- und Entwicklungsarbeit als Leiter der Berner Semesterkurse an
ausgewdhliten Beispielen zeigen, wie Lehrerinnen und Lehrer angeleitet werden,
Kurs- und Unterrichtssituationen zugunsten einer Schulentwicklung zu evaluie-
ren .

"Die Schiilerinnen und Schiiler sind angemessen in die Gestaltung des Schullebens
miteinzubeziehen'' (Art 22bis des Volksschulgesetzes des Kantons Bem).

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

Planung und Evaluation sind eng miteinander verknupft

Eine qualitativ gute Planung im Erziehungsbereich geht von einer sorgfiltigen Bediirf-
niskldrung aus. In der Planungsphase werden entsprechende Ziele und Auftrige for-
muliert, ebenso Moglichkeiten, erreichte Ziele und Auftrige zu iiberpriifen.

Eine Schiilerin kann jederzeit befragt werden dariiber, 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 erhiit, ein Thema
nach eigener Wahl und nach eigenen oder mit dem Lehrer abgesprochenen Kriterien zu
bearbeiten. Ob sie Selbsteinschidtzungen vornehmen kann. Sie kann auch befragt wer-
den dariiber, welche Unterrichtsformen ihr Lernen fordern. Ob sie auf die Raumgestal-
tung Einfluss nehmen konne, ob die Schiiler Gelegenheit hitten, Anliegen der Klasse
nach Bedarf mit einer Lehrkraft zu besprechen. Mich interessiert, ob die Lehrkraft die
Schiilerin und ihre Klasse tiber ihre Unterrichtsplanung orientiert und Interessen und
Bediirfnisse der Schiilerinnen bei der Planung miteinbezieht.
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Weiter interessiert mich, wo die Schiilerin im Unterricht personliche Schwerpunkte
setzt. Wo ihre Stirken sind, welche Bereiche ihr im Moment Miihe bereiten und wes-
halb.

Ich kann die Schiilerin zwei Jahre nach beendeter Schulzeit fragen, wie weit sie die
Mbglichkeit hatte, am Schulgeschehen mitzudenken, mitzuplanen und mitzuhandeln.
Ob sie sich ernst genommen und akzeptiert fiihlte von ihren Lehrkréften, oder ob sie
die Schulzeit mehrheitlich als Pflicht- und Anpassungsiibung erlebte. Ob sie den Auf-
trag der Volksschule kenne, ob sie erlebt habe, dass das Hauptziel der Schule gewesen
sei, einen "Beitrag zu leisten zu ihrer personlichen Miindigkeit" (Lehrplan Kt. Bern,
1983). Ob sie heute im Rahmen ihrer Mdglichkeiten den "Willen und die Féhigkeit
besitze, fiir sich selber verantwortlich zu handeln” (Lehrplan Kt. Bern), ob sie bereits
wihrend der Schulzeit die Moglichkeit hatte, "Verantwortung wahrzunehmen und ent-
sprechend zu handeln" (Lehrplan Kt. Bern).

Wo steht der zukunftsweisende Artikel 22bis? Im Protokoll der 2. Lesung vom 18.
Mirz 1992 des Bernischen Grossen Rates zum Volksschulgesetz. Fiir diesen Antrag
stimmten 63 Mitglieder des Grossen Rates, 79 stimmten dagegen. Dieser Antrag wurde
somit nicht ins Volksschulgesetz (VSG) aufgenommen.

Begriindung eines Grossrates gegen den Antrag: "Ich bin der Meinung, Mitbestim-
mung, wenn iiberhaupt, sei etwas, was durchs ganze Volksschulgesetz hindurchgeht,
und man kann sie nicht marginalisieren, indem man sie zum Beispiel via Lehrpléne den
Lehrern zu empfehlen versucht. Das wiire eine reine Sprechblase, die in der Praxis
nicht zum Tragen kime, selbst wenn die ED via Verordnung so etwas verlangen
wiirde. (...) Mitbestimmung oder die Mitsprache von Schiilerinnen und Schiilern kann
und muss in der heutigen Zeit auf einer natiirlichen, nicht reglementierten Ebene
basieren. (...) Es gibt alle Varianten von Mitsprache und Mitbestimmung, aber bitte,
schreiben Sie das nicht in ein Dekret hinein. Ich gehe sogar noch weiter: Ich finde es
schade, wenn die Erziehungsdirektion per Verordnung versuchte, den Lehrern so eine
Auflage zu machen. Ich bitte Sie, den Antrag abzulehnen".

Das engagierte befiirwortende Votum des Erziehungsdirektors fiir die Annahme von
Art 22bis konnte die Meinungen nicht beeinflussen:

"Es ist kaum zu bestreiten, dass das Gesprich mit den Schiilern und der Einbezug der
Schiiler in die Ausgestaltung des Schullebens in einem einigermassen modernen Un-
terricht selbstverstindlich sind. Das ist nichts Neues, sondern war schon friiher 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
grosse Selbstindigkeit. (...) In jedem Beruf, den man heute ausiibt, erwartet man von
den jungen Leuten, dass sie eine gewisse Entscheidungsfreudigkeit mitbringen. Die
Schule muss ihren Beitrag dazu leisten, dass unsere jungen Leute diese Eigenschaften
mitbekommen" (VSG, 2. Lesung, 18. Mirz 1992, S. 262).

Die Qualitat von Evaluation wird-in der Planungsphase
bestimmt

Mit dem Wegfallen dieses Artikels hat der Grosse Rat meines Erachtens eine wichtige
Gelegenheit unterlassen, ein iiberpriifbares Qualititskriterium fiir das Unternehmen
Schule auf Gesetzesebene zu formulieren. Die Mehrheit des Grossen Rates ging davon
aus, dass Schiilerinnen und Schiiler bereits heute iiber Mitsprachemdglichkeiten verfii-
gen.
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Zu anderen Ergebnissen kamen die Autoren der Studie Politische Bildung Jugendli-
cher, Ergebnisse der Rekrutenbefragung 1988 (Kliti & Risi 1991). Die Studie beruht
auf einer schriftlichen Befragung in sdmtlichen Rekrutenschulen der Schweiz. 32'000
Rekruten haben den Fragebogen beantwortet. Zusitzlich 937 junge Frauen. Als poli-
tisch miindig haben die Autoren jene Jugendlichen beschrieben, die

- sich selber als recht oder sehr stark interessiert bezeichnen,
- die zumindest iiber ein vergleichsweise leicht oder stark iiberdurchschnittliches po-
litisches Wissen verfiigen und die stark iiberdurchschnittlich politisch aktiv sind.

"Rund ein Achtel (rund 12%) der Jugendlichen kann nach diesen Kriterien als politisch
miindig bezeichnet werden” (S. XIV). "Thnen stehen 42 % gegeniiber, die keines der
drei Kriterien erfiillen. Bei nicht ganz der Hilfte der Befragten fehlt jeweils ein Element
der politischen Miindigkeit".

Zusammenfassende Forderung der beiden Autoren:

"Die Schule als Erfahrungsraum fiir Demokratie-Lernen setzt voraus, dass fiir die Ju-
gendlichen wirklich Méglichkeiten einer echten Mitbestimmung - etwa im Rahmen der
Gestaltung von eigenen Unterrichtsstunden - bestehen” (S. XVII).

Planung beginnt mit einer sorgféltigen Analyse des Ist-
Zustandes

Die Ausfiihrungen von Grossritinnen und Grossriten zur Notengebung an den 6ffent-
lichen Schulen belegen, dass Ratsmitglieder die seit Jahrzehnten bekannten Unzuling-
lichkeiten der herkommlichen Notengebung nicht zur Kenntnis nehmen. Der im VSG
stehende Artikel 25 lautet: "Den Schiilerinnen und Schiilern werden periodische Be-
richte oder Zeugnisse ausgestellt, ab dem dritten Schuljahr auch mit Noten; sie dienen
der Schiilerbeurteilung und sind Grundlagen fiir die weitere Schulung”.

Dieser Artikel wurde der folgenden, offeneren Formulierung vorgezogen: "Die Schii-
lerinnen und Schiiler werden periodisch beurteilt. Die Beurteilung bildet die Grundlage
fiir die weitere Schulung".

Nachdenklich stimmt die Argumentation eines Grossrates fiir Artikel 25: "Haben die
Schiilerinnen und Schiiler nicht Anspruch darauf, genau beurteilt zo werden?"

Auch hier vermochte der Erziehungsdirektor die Mehrheit der Gesetzgeberinnen und
Gesetzgeber nicht von der zeitgemassen Formulierung zu iiberzeugen: "Fiir mich ist es
klar, dass in dieser Frage eine gewisse Entwicklung stattfindet. Es geht nicht um eine
Aufweichung. Vielmehr ist es so, dass eine Beurteilung in Worten anspruchsvoller ist,
auch fiir den, der die Beurteilung vorehmen muss. Es fillt schwerer, eine schlechte
Beurteilung in Worten auszudriicken und zu begriinden, aber eine solche Beurteilung
kann der Entwicklung des Kindes besser Rechnung tragen".

Forschungsergebnisse belegen seit Jahrzehnten: Die iibliche Notengebung ist unge-
eignet, Jugendliche zu Selbstindigkeit im Sinne des Gesetzes zu erziehen (vgl. Ingen-
kamp 1969).

Der Berner Professor Meili fasste eine Untersuchung iiber den Zusammenhang von
Intelligenz und Schulleistungen so zusammen: "Zusammenfassend zeigen die dargebo-
tenen Untersuchungsergebnisse, dass der Nutzeffekt der Aufnahmepriifungen sehr ge-
ring ist und durch Intelligenzpriifungen wohl etwas verbessert, aber nicht auf eine an-
nehmbare Hohe gebracht werden kann. Der Grund dafiir liegt nicht in Mingeln der
verwendeten Priifungsverfahren, sondern in der Unméglichkeit, das Resultat eines so
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komplexen Prozesses wie des Erwerbs von Bildung einigermassen sicher vorauszusa-
gen. Die Schule sollte diese Situation sehr ernst nehmen, da sie fiir viele Schiiler
schwerwiegende Konsequenzen haben kann. Sollen Priifungen, die, wie der Psycho-
loge oft erfihrt, unerwiinschte Wirkungen haben, aufrechterhalten werden, wenn ihr
Nutzen so gering und die Zahl der Fehlurteile so gross sind? Gibt es keine anderen
pidagogisch-psychologischen Mittel, um einem optimalen Erfolg des Unterrichts naher
zu kommen?" (Meili 1977). Die Antwort auf die professorale Frage, 1977 gestellt,
kann heute mit ja beantwortet werden. Es gibt eine beachtliche Zahl von Lehrkraften
auf allen Stufen im Kanton Bern, welche kindgemisse Losungen im Schulalltag ent-
wickeln.

Argumentationsfiguren und Entscheide des Grossen Rates beziiglich Artikel 22bis und
Artikel 25 (Notengebung) weisen auf ein zentrales Problem im &ffentlichen Bildungs-
wesen hin:

- Evaluieren gesetzlicher Auftrage im Bildungswesen zugunsten von
Schulentwicklung hat keine Tradition.

So ist erkldrbar, dass bestehende gesetzliche Bestimmungen nicht, nur schwer oder nur
selektiv iiberpriifbar sind. So konnte sich wihrend Jahrzehnten eine Doppelkultur
entwickeln in der Schule: Auf der gesetzlichen Seite der anspruchsvolle Auftrag, einen
Beitrag zu leisten zur Miindigkeit Heranwachsender; im Schulalltag Notengebungen,
Uberbertrittsrituale und weitere Machtinstrumente, die Anpassung, Resignation und
kurz-, mittel- und langfristig versehrtes Selbstwertgefiihl bei Heranwachsenden auslo-
sen konnten.

- Das Kosten-Nutzen-Verstandnis dem Unternehmen Schule gegen-
Uber ist gering.

Beispiel: An einer Mittelschule ist die Anzahl Schiiler vom Zeitpunkt des Eintritts bis
zum Abschluss (1993) von 62 auf 42 zuriickgegangen. Wihrend fiinf Jahren verlor
diese Schule 30 % ihrer "Konsumentinnen und Konsumenten". Als "Schulerfolg" gilt
eine moglichst hohe Punktzahl an der Abschlusspriifung. Eine Misserfolgsquote von
30% lasst ahnen, mit welchen Mitteln hier gearbeitet wird: mit Notendruck, wenig oder
kaum Transparenz beziiglich gepriiften Inhalten oder beziiglich Beurteilungskriterien.
Der gesetzliche Auftrag lautet: "Ziel der Maturititsschulen ist es, Schiilerinnen und
Schiilern im Blick auf lebenslanges Lernen grundlegende Kenntnisse zu vermitteln
sowie geistige Offenheit und die Fihigkeit zu selbstindigem Urteil zu fordern”.

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

Noch bedenklicher fillt die Bilanz der "psychischen Energien" aus: bei abgewiesenen
Schiilerinnen und Schiilern, deren Eltern und den Lehrkriften; aber auch der psychi-
schen Anpassungsleistungen bei denjenigen, die bis zum Schluss dabei waren.
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- Wissenschaftliche Untersuchungsergebnisse Uber Vorgidnge im
Schulalltag werden nicht zur Kenntnis genommen.

Beispiel 1: "Unterrichtsstrukturen und intellektuelle Anforderungen im Gymnasium"
(Krapf 1982).

"Versucht man, die Unterrichtsformen nach den Gesichtspunkten 'gefiihrte Schiilerti-
tigkeit' und 'selbstdndige Schiilertitigkeit' zu gruppieren, ergibt sich wiederum ein
sehr prignantes Bild. Die Formen fragend-entwickelndes Verfahren, Lehrervortrag
und Demonstration nehmen 76% der Zeit in Anspruch. Die Art der Schiileraktivitit ist
also meistens vorbestimmt.

Fiir selbstdndiges Arbeiten bleibt viel weniger Zeit (18%). Einzelarbeit, Gruppenarbeit
und Schiilervortrag (ohne 'andere Formen') stehen den gefiihrten Aktivitiiten im Ver-
hiltnis 1:4 nach. (...) Es fillt nach unserer Beobachtung mehr Unterricht aus, als Zeit
eingesetzt wird fiir Schiilervortrige, Gruppenunterricht oder Demonstrationen” (ebd.,
S. 63).

Beispiel 2: Stellungnahme und Thesen zum Gymnasialunterricht in Naturwissenschaf-
ten (Philosophisch-Naturwissenschaftliche Fakultit der Universitit Basel 1988).

"Mit wachsender Beunruhigung stellt sie (die Fakultit, H.J.) fest, dass - trotz dieser
Bemiihungen in Einzelfillen - der Gymnasialunterricht speziell in der Fachergruppe
Mathematik, Physik, Chemie vielen Schiilern, Eltern und Pidagogen zunehmend pro-
blematisch erscheint. Das fiihrt dazu, dass diese Ficher zu den weitaus unbeliebtesten
gehoren. (...) Reine Beliebtheit eines Faches ist fiir sich allein noch kein Kriterium fiir
die Qualitiit des Unterrichts. Doch ist sehr ernsthaft zu fragen, welche Griinde hinter
einer solchen mangelnden Beliebtheit stehen. Die Fakultét sieht sie vor allem darin,
dass der Unterricht in diesen Fichern vielfach zu friih und von Anfang an auf einem
dem Entwicklungsalter der Schiiler nicht entsprechenden, zu hohen Abstraktionsniveau
erteilt wird, anstatt sie von den ihn vertrauten Phinomenen und Problemen ausgehend
allmihlich an diese Abstraktionsstufe heranzufiihren" (ebd., S. 2).

"Die grundlegende Fiahigkeit, die der Gymnasialunterricht vermitteln muss, ist ein
selbstéindiges Erarbeiten von Einsichten, Gedankengingen und Problemldsungsstrate-
gien, vor allem in gruppenweiser Zusammenarbeit und Diskussion"(ebd., S. 9).

Notwendige Voraussetzung fiir Schulentwicklung:
Evaluationen

Planungen im Bildungsbereich bedingen Vorstellungen iiber das "Produkt”, entspre-
chende Uberpriifungsméglichkeiten, deren Ergebnisse in die Planung zuriickfliessen
und diese beeinflussen.

Schulentwicklung beginnt bei der einzelnen Lehrkraft, ihren Schiilern und ihrem Un-
terricht. Es braucht weder aufwendige Untersuchungen noch zusitzliche 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 Auftrag nur weiterentwickeln kann, wenn ich regelmissige Erhebungen durch-
fiihre bei meinen Schiilerinnen und Schiilern. Wenn ich iiberzeugt bin, dass nicht die
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Menge der befragten Schiiler wichtig ist, sondern die Qualitét und die Ernsthaftigkeit
meiner Befragung und meine Fihigkeit, andere Sichtweisen meines Unterrichts zu ak-
zeptieren, auch wenn sie mich schmerzen, ja sogar verletzen und in Frage stellen.

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

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

Fragebogen zu meinem Unterricht - Ein Jahr nach Schulaustritt. (Verschickte Fragebo-
gen 16, zuriick 14.)

Bereitschaft zu lebenslangem Lernen

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.

Zusitzliche Schiilerkommentare:

- sofern mir das zu lernende sinnvoll schien

- aber nur dank dauerndem Hoffen auf Austritt

- das selbstindige Arbeiten gefiel mir gut

- vielleicht lag es nicht am Unterricht, aber zwischendurch verleidet jedem die Schule

Weiteres, was Du als niitzlich empfunden hast in meinem Unterricht fiir Dein heutiges

Leben und Lernen. Antworten:

- Vor allem das selbstindige Arbeiten und Planen. Auch, was wichtig fiir mich ist,
was ich kénnen muss.

- Im Seminar miissen wir auch viele Selbstbeurteilungen ausfiillen, so hatte ich be-
reits Ubung.

- (...) erhielt ich durch unsere weitrdumige Unterrichtsform die Moglichkeit, meinen
eigenen Arbeitsstil zu finden und diesen schliesslich zu fordern und auszubauen.
So wurde ich sehr oft mit meinen Stiirken und Schwichen konfrontiert.

- Meine Selbstindigkeit wurde im Lehrbetrieb bereits positiv aufgenommen.

Deine Ideen zur Verbesserung des Unterrichts (Stoff, Wohlbefinden, Selbsténdigkeit

im Hinblick auf die Schul- und Berufssituation). Antworten:

- Was ich ein wenig vermisst habe, war die Priifungssituation unter Zeitdruck.

- Dem Schiiler Mut zusprechen fiir seine Pldne, auch wenn nicht 100% Sicherheit auf
Erfolg besteht.

- In der Sekundarschule stimmte alles. Doch in der Berufsschule ist es den Lehrern
egal, ob man sich wohl fiihlt oder selbstindig ist. Der Stoff muss einfach durch.

Und was ich sonst noch sagen méchte:
- Fiihlte mich frei und erhielt Spielraum, etwas zu riskieren und Fehler zu begehen.
(...) durfte selbstiindig denken und lernte meine Grenzen kennen.

Aus den Antworten zog Bernhard Adam Folgerungen fiir seinen Unterricht, welche er
den ehemaligen Schiilerinnen und Schiilern schriftlich mitteilte: "Theoretische Eingaben
und Einfiihrungen/Nachbesprechungen sollen vermehrt nach individuellen Schiilerbe-
diirfnissen realisiert werden. Im besonderen werde ich in theoretischen Bereichen er-
weiterte Angebote machen, die individuell abrufbar sind". -

Meine Ausfiihrungen belegen, dass Evaluationen innerhalb von Bildungseinrichtungen
unumginglich sind, sollen nicht allein Mitglieder der gesetzgebenden Behdrden,
Volksinitiativen und Forderungen nach leistungswirksamen Besoldungen als "Not-
bremsen" das eher trige Bildungswesen bewegen.
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Verantwortung gegeniiber der einzelnen Schiilerin, dem einzelnen Schiiler

Ein Heranwachsender muss wihrend 9 Jahren die Schule besuchen. Er wird dabei
wiihrend rund 10'000 Stunden von Erwachsenen beeinflusst, die einen gesetzlichen
Auftrag zu erfiillen haben an ihm. Dafiir werden sie vom Staat besoldet.

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

Eine Lehrperson kann die Psyche eines Heranwachsenden kurz-, mittel- und langfristig
beeinflussen. Wenn ich als Lehrkraft weiss, dass mir meine Schiiler Riickmeldungen
geben kdnnen, wenn sie meinen Einfluss- und Machtbereich verlassen haben, gehe ich
anders um mit ihnen, als wenn ich keine Riickmeldungen einhole.

Aufgrund bisheriger Erfahrungen mit Schiilerriickmeldungen prognostiziere ich posi-
tive Entwicklungen des Unternechmens Schule in Richtung mehr Menschlichkeit,
Leistungsbereitschaft, Lebensniihe, Ermutigung von Heranwachsenden und erhohter
Gesetzeskonformitit.

Evaluationen im Rahmen der Semesterkurse

Semesterkurse sind ein Kursangebot von 20 Wochen Dauer, das Lehrkriifte freiwillig
wahrnehmen konnen. Das bewirkt, dass wir in einem Angebot-Nachfrage-Mechanis-
mus stehen. Die Kursteilnehmer erwarten von dem halben Jahr unmittelbaren Nutzen
fiir ihre berufliche Titigkeit nach besuchtem Kurs. Kursteilnehmer sind Kindergirtne-
rinnen und Lehrkriifte, die innerhalb der Volksschule unterrichten: Primar,- Sekundar-,
Arbeits-, Hauswirtschaftslehrerinnen- und -lehrer; ebenfalls Lehrkrifte aus
Sonderschulen, z.B. Sprachheilschulen. Im Mittel verfiigen die Teilnehmer iiber eine
20-jdhrige Berufserfahrung. Voraussetzung fiir den erfolgreichen Kursbesuch: wir
nehmen jede Teilnehmerin mit ihren Vorerfahrungen emst und gehen davon aus, dass
sie am ehesten weiss, wo ihre Interessen, Bediirfnisse, Stirken und allenfalls
Nachholbediirfnisse bestehen. Die Teilnehmerinnen sind geprigt durch Ort, Stufe und
personliche Schulerfahrungen. Eine Lehrkraft, die im Voralpengebiet unterrichtet, hat
ein anderes Bild von Schule als eine Kollegin, die ihre Erfahrungen in einer
vorstddtischen Gemeinde gesammelt hat. Wie ist es méglich, die unterschiedlichen
Schulstufen und Vorerfahrungen zu beriicksichtigen und auf den einzelnen Teilnehmer
einzugehen? Damit das Unternehmen "Semesterkurse" seine Teilnehmernihe behilt,
sind regelmdssige Evaluationen fiir die Kursleitung unumginglich.

Wihrend der Kursvorbereitung, die rund 3/4 Jahre dauert, prisentieren wir den Teil-
nehmern Angebote, die wir als Leiter machen kénnen. Beispiele: "Beurteilungsfor-
men/Noten in der Schule”, "Neues Volksschulgesetz", "Meine Lernbiographie - Mein
Lehr/Lemverhalten".

Die Teilnehmer tragen sich bei den entsprechenden Angeboten ein und dussern zusitz-
liche Bediirfnisse. Themen, die wir nicht selber abdecken konnen, delegieren wir an
auswirtige Fachleute.

Andere Fragestellungen wollen die Teilnehmer selber, einzeln oder in Gruppen, bear-
beiten. Dazu stellen wir Zeit zur Verfiigung.

Im Unterschied zu den Anfingen der Semesterkurse vor 14 Jahren hat sich der "Erzie-
hungswissenschaftliche Bereich" mit Angeboten von vorwiegend frontalen Eingaben,
welche dem Teilnehmer eine passive Rolle zuteilten, zu differenzierten, von den Teil-
nehmern verlangten Angeboten entwickelt, welche bereits wihrénd der Vorbereitungs-
phase aktives Verhalten verlangen und erméglichen.
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Arbeitsvereinbarungen zwischen Kursleitung und Teilnehmerinnen

Im Rahmen der Arbeitsvereinbarungen definieren wir auch unser Rollen- und
Lehr/Lernverstindnis als Kursleiter. Beispiel: "Ich (H.J.) akzeptiere bei den Teilneh-
memn individuelle Lernwege. Lemwege, abhiingig von den personlichen Vorerfahrun-
gen, sind erlaubt und werden gefordert”. Oder: "Leitung und Teilnehmerinnen teilen
sich in die Verantwortung fiir das Gelingen des Kurses".

Das einfache, leicht verstdndliche Vertragskonzept ibernahm ich von Fanita English
(1981), einer amerikanischen Psychologin. Sie wurde hiufig von verschiedenen Auf-
traggebern eingeladen, Workshops durchzufiihren. Sie beobachtete, dass Zuhorer
grundsitzlich zu iibersteigerten Erwartungen neigen. Zusétzlich bemerkte sie unter-
schiedliche Erwartungen beim Auftraggeber und den Teilnehmern. Solche Unklarhei-
ten enthalten Konfliktstoff. Konfliktstoff, der in gegenseitigen Vorwiirfen gipfeln
kann. Als Gegenmittel entwickelte sie den "Dreiecks-Vertrag".

Die Michtigen
Fanita English zeichnet ein Dreieck, setzt die
Organisation an die Spitze, die Teilnehmer an die
eine Ecke, sich selbst als Leiterin an die ibrig-
gebliebene Ecke. Die Erwartungen der drei Par-
teien konnen nun geklart werden.
Thr Ich
44—

Auf den Semesterkurs iibertragen: Die "Méchtigen" sind die ED und die Leitung der
ZS. Thr Auftrag an uns: den Teilnehmern eine berufliche Standortbestimmung inner-
halb der gesetzlichen Rahmenbedingungen erméoglichen. Wir als Leitung erkliren, wie
wir diesen Auftrag fiir die Teilnehmer erlebbar machen. Wichtig fiir uns sind die Ab-
machungen zwischen uns und den Teilnehmern.

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

Dieses Vertragskonzept enthilt gleichzeitig die Auswertungskriterien, an denen die ge-
meinsame Arbeit fortwiihrend, 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 facherverbindenden Bereich fiir sich optimal sinnvoll gestalten kann.
Das hat zur Folge, dass die Teilnehmerinnen aktiv teilnehmen an der Kursgestaltung
und dass sie sich wihrend 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 ficherverbindenden Bereich erleichterten
mein personliches Lernen im Kurs" erhielten wir u.a. folgende Anworten:
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- "Individuelles Arbeiter/ in Kleingruppen; wenig geeignet fiir mich: Plenum!"

- '"Die Arbeit in kleinen Gruppen in der zweiten Kurshélfte 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 (regelméssige gemeinsame Planung von Unterricht in 2-3 Gruppen im
Schulhaus)".

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

- "Hgenes Erleben, Verantwortung fiir das eigene Lernen iibernehimen, selbstéindige
Zeltgestaltung und Setzen von Schwerpunkten".

- "Individuelles Arbeiten an einem Thema. Kein Zwang, resp. Druck".

- "Am besten lerne ich, wenn das Umfeld fiir mich stimmt, die Arbeitsform ist weni-
ger wichtig".

"Verantwortung fiir das eigene Lemnen iibernehmen": das setzt voraus, dass wir den
Teilnehmerinnen Gelegenheit bieten, Eigenverantwortung wahrzunehmen. Bei dieser
Lernform dndert das Rollenverstandnis der Kursleitung und dasjenige der Teilnehmer.
Damit keine Missverstdndnisse entstehen, ist es notwendig, iber die verinderten 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 fiir mich nicht wissenschaftliche Kriterien wie Repréasentanz und
Objektivitit der Ergebnisse, sondern Brauchbarkeit und Auswirkungen, welche die Er-
gebnisse auf das evaluierte Unternehmen haben.

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

Wie ich oben ausfiihrte, hat sich das Kurskonzept dank regelmissiger Evaluationen
grundlegend geindert. Ahnliche Entwicklungen beobachte ich bei Lehrkriften im Be-
reich der Volksschule. Oder, wie es Posavac und Carey (1992, S. 8) formulieren:
"Planning is, in fact, a form of evaluation - one that occurs before the program is im-
plemented".
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Luzem: Trimesterkurs

Interkulturelles Lernen als Projekt der
Langzeitfortbildung

Rudolf Gerber

Im Folgenden begriindet und skizziert der Autor - ehemals Leiter des Luzerner
Trimesterkurses und heute Leiter eines Projekts der Entwicklungszusammenar-
beit in Indonesien - ein Fortbildungskonzept, das er vor sechs Jahren fiir die
Langzeitfortbildung fiir Lehrkrifte der Volksschule entwickelt hat .

Innerhalb des Trimesterkurses wird ein dreiwéchiger Auslandaufenthalt im
ehemaligen Jugoslawien (Slowenien), in Portugal oder Spanien angeboten. An-
féinglich begriindet durch die Tatsache, dass der hohe Anteil fremdsprachiger
Kinder in Schulklassen besondere Kompetenzen in Interkultureller Pidagogik
erfordere, gewinnt in zunehmendem Masse der umfassendere Anspruch, lern-
féihig, offener und "europafiihig" zu werden, an Bedeutung.

Bei der Planung, der Vorbereitung und der Durchfiihrung des interkulturellen
Projekts hat es sich bewéhrt, sich auf die Thematisierung weniger Hauptgedan-
ken zu beschréinken und dadurch zu vermeiden, dass doch wieder Fragen der
Organisation, der Aneignung von Konzeptionen und der Bewdltigung ein-
schliigiger Literatur von der eigentlichen Herausforderung wegfiihren.

Bis heute haben etwa achtzig Lehrkrifte dieses Angebot gewihlt. An die Bereitschaft,
sich auf Offenheit und Fremdheit einzulassen - und dies oft alleine, nicht in der Gruppe
- wurden hohe Anspriiche gestellt. In der Regel wurde eine Kontaktadresse vermittelt,
verkniipft mit der Erwartung, bei einem spiteren Gegenbesuch in der Schweiz bei Un-
terkunft und Betreuung mitzuhelfen. Es war nicht zuletzt diese Verbindlichkeit, die fiir
viele Lehrkriifte das Wagnis der Begegnung zu einer zentralen Erfahrung ihrer berufli-
chen und persénlichen Fortbildung werden liess.

Die Situation, drei Wochen mit viel Offenheit und Unbekanntem vor sich zu haben,
fithrte die Mehrheit der Lehrkrifte viel schneller an ihre eigenen Grenzen, als ich dies
vorausgeahnt hitte. 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 gewihlte, eigene
Form der Verarbeitung erwiesen. Schreiben bzw. Textgestaltung und Skizzieren er-
moglichten das Verarbeiten in intensiverer Weise als es die Teilnehmer erwartet hitten.
Es ging darum, der Darstellung eine individuelle Form zu geben und dabei den zeitli-
chen und psychischen Aufwand des Verarbeitens zu erleben. Subjektiv Erlebtes, als
solches auch wirklich gefiihlt und gestaltet, diirfte trotz des schmalen Erfahrungsaus-
schnittes die Meinungsbildung auch fiir grosse Themen erleichtern helfen.

Gedanken zur Erfahrung in der Bewegung

Die neuen Anspriiche an Europafihigkeit kontrastieren zur fliichtigen Erfahrung touri-
stischer Massenmobilitiit, zur Beliebigkeit der Motivation und der Unverbindlichkeit
dieser Erfahrung. Mal schaut man sich um bei den Indios am Titicacasee, mal geniesst
man Sonne und Strand auf Kreta. Der Tourist ist primér Kunde. Als Konsument han-
delt er folgerichtig, wenn er an hohen Reiseprospekt-Erwartungen festhilt und das Ge-
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botene am eigenen Lustgewinn misst. Ansitze, touristische Veranstaltungen zu eigent-
lichen Lernanldssen aufzuwerten, sind daher zum Scheitern verurteilt. Es ist der Tou-
rismusindustrie gelungen, das Reisen praktisch angstfrei zu machen. Selbst dngstliche
und unbeholfene Menschen werden quer durch Alaska transportiert oder in Kenia auf
eine Safari mitgenommen. Angst zu iiberwinden, Neugier zu befriedigen, das wird uns
heute zu leicht gemacht. Eine Uberschitzung des Versteh- und Machbaren und Igno-
ranz gegeniiber dem psychisch Nachvollziehbaren sind die Folge. Jedoch nur der
selbstverantwortete Umgang mit Vertrautem und Fremdem ermoglicht Grenzerfahrun-
gen und schafft erst echte Bediirfnisse des Verstehens.

Die modernen Verkehrsmittel haben zu einer Vernichtung von Raum und Zeit gefiihrt.
Es kommt zum Verschwinden der Distanz. Die Bewiltigung grosser Strecken ist fast
einfacher geworden als das Zuriicklegen des Weges von der Haustiire zum Abflugter-
minal. Verkehrsdkonomisch bedeutet dies eine Verkleinerung des Raumes. Von Rei-
seerfahrung zu sprechen macht jedoch nur dann einen Sinn, wenn der Zwischenraum
noch von Bedeutung ist. Die Leistung Kolumbus liegt weniger in der Entdeckung des
neuen Kontinents, als vielmehr in der Uberwindung des weiten und schwer berechen-
baren Meeres. Die distanzmassige Entfernung des Ziels von Goethes Italienreise reicht
bei der heutigen Reisegeschwindigkeit kaum mehr, um einen Imbiss im Flugzeug ohne
Hast zu verzehren. Eine entscheidende Auswirkung dieser Entwicklung liegt darin,
dass auch zum Entferntesten Nihe und Erreichbarkeit suggeriert wird. Bereits mit der
Eisenbahn wurde eine Reisegeschwindigkeit erreicht, die das Nachvollziehen des ab-
laufenden Prozesses schon fast verunméglichte. Der Reisende entwickelte neue Verhal-
tens- und Wahrnehmungsformen. Reisende im spiten 19. Jahrhundert hatten sich an
den Prozess des Reisens bereits so stark gewohnt, dass sie sich die Zeit mit Lesen ver-
trieben. Schon fiir 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 wihrend der Reise geschieht: Es geht um einen inneren
Nachvolizug des Sich-Bewegens. Die Entwicklung des Reisens stellt sich dar als ein
Wandel von der Miihsal zum Vergniigen, von der Passion zur Konsumation. Wir ha-
ben in unserem Konzept versucht, innerhalb der Spannbreite traditioneller Reiseformen
(Wallfahrt, Wanderschaft u.a.) und den Erfahrungen touristischer Massenmobilitiit
neue Moglichkeiten zu erkennen. Und dies fiihrte uns zu Anspriichen, die iiber die
Zielsetzungen etwa der Reise- und Erlebnispiadagogik hinausgehen. Unter dieser Per-
spektive betrachtet hilft uns "Europa”, Anforderungen an Individualitit wie auch Uni-
versalitdt in einem zunehmend stérker konturierten und verbindlicheren Rahmen zu
formulieren.

Gedanken zur Erfahrung in der Begegnung

Das Uberschreiten der gesellschaft] ich-politischen und der mentalen Grenzen gehért
gewdhnlich nicht zum Reiseerlebnis. Ganz abgesehen von der Konsumation folklori-
stischer Darbietungen, bleiben jene Begegnungen, in der das Gegeniiber als realer, an-
derer und ernstzunehmender Lebensentwurf erfahren wird, die grosse Ausnahme.

Das gemeinsame Europa impliziert das Anliegen, enger zusammenarbeiten zu kénnen.
Und es scheint, als wiirden hier soziale Systeme (Verwaltungen, Korperschaften,
Wirtschaft usw.) schneller lernen als personale Systeme, sprich Individuen. Wahr-
scheinlich geht es darum, den Paradigmawechsel vom Nebeneinander zum Miteinander
nun mit viel grosserer Verbindlichkeit als dies bisher geschah nachzuvollziehen. Im



Lehrerfortbildung Kanton Luzern - Trimesterkurse
INTERKULTURELLES LERNEN: AUSLANDAUFENTHALT

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

Begegnungen mit Angehirigen anderer Kulturen gehdren zum Einprégsam-
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 Moglichkeit
geben, uns als Gast mit fremder Kultur und fremder Schulwelt auseinander-
setzen zu konnen. Die folgenden Kriterien geben Hinweise, wie eine Begeg-
nung fruchtbar gestaltet werden kann.

WIR BRAUCHEN MUT

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 fiir den andern erlebbar mit unseren Interessen, Fragen und Unsicher-
heiten.

WIR BRAUCHEN ZEIT

Persdnliches Vertrauen entsteht nicht an einem Tag. Kenntnis, Verstindnis
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
konnen.

WIR BRAUCHEN EIN THEMA

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 personliches Anliegen. Es ist anzustreben, sich irgend-
wann zu einem gemeinsamen Tun zu finden.

WIR BRAUCHEN OFFENHEIT

Offenheit verstehen wir als die Fahigkeit, sogenannte Selbstverstindlichkei-
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 Erginzung zum Aufenthalt in einer Familie ist es moglich, sich fiir 3
bis 7 Tage auf eine Reise zu begeben; am besten alleine, allenfalls zu zweil.
Der Bildungswert der Reise liegt nicht im Besuch wertvoller Kulturgiiter,
sondern im bewussten Durchleben des Reisens. Bewegen und sich bewegen
lassen. Das Reise-Projekt hat sich nach folgenden Kriterien zu richten:

SICHERHEIT VERLASSEN
Bereitschaft, Grenzen der Sicherheit und des Vertrauten zu iiberschreiten, Ge-

fiihle der Abenteuerlust und auch des Verlassenseins, Gefiihle der Einsamkeit
zuzulassen.

DER WEG IST DAS ZIEL

Bereitschaft, auf das einzugehen, was mir begegnet, auf ein Programm zu
verzichten; ansprechbar werden filr das, was mir so zufillt. Bereitschaft, die
Abreise wie die Riickkehr bewusst zu gestalten. Wir versuchen, nur so rasch
voranzugehen, dass wir auch innerlich nachkommen konnen.

INNEN UND AUSSEN

Bereitschaft, Reisen als Sinnbild fiir Aufbruch, Neubesinnung und Wandel
zu verstehen. Bereitschaft, die Aufmerksamkeit in gleicher Wertigkeit nach
innen wie nach aussen zu richten. Es geht um ein Erleben dessen, was Rei-
sen im eigenen Bewusstsein auslost.

PERSONLICHE VERARBEITUNG

Bereitschaft, eine personliche Form der Verarbeitung zu wahlen und zu ak-
zeptieren, dass echte Verarbeitung Zeit und Kraft erfordert.

Zwei Vorlagen, die im Trimesterkurs vor Projektbeginn als Leit-
faden zur Vorbereitung und Einstimmung verwendet wurden.

Sunppquofiiazdury

€8¢
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Schulbereich spricht man kaum mehr von Auslidnderpidagogik, sondern von interkul-
tutureller Erziehung; die Entwicklungshilfe ist zur Entwicklungszusammenarbeit ge-
worden. Nach meiner Erfahrung lebt man aber hier wie dort im besseren Falle immer
noch in der Phase des konfliktfreien Nebeneinanders, kaum in jener des konfliktfihi-
gen Miteinanders. Damit spreche ich die schwierige Frage nach den Voraussetzungen
fruchtbarer, interkultureller Begegnung an. Das Hauptproblem liegt im Umgang mit
andern kulturellen Denk- und Handlungsmustern, der Art der Weltdeutung, den domi-
nierenden Erlebnisweisen. Fiir Begegnungen in der spanischen Extremadura hiess das
etwa auszuhalten, dass Entscheidungsfindungen weniger formal und strukturiert ver-
laufen, dass Improvisation und Flexibilitiit dort einen hoheren Stellenwert haben als bei
uns oder dass zum Beispiel Sonnenschein und Wirme anders wahrgenommen werden.
Wir suchen also Bereiche, wo Kultur und Alltag eins sind und empfinden plétzlich die
Herausforderung grosser, als wenn wir die Alhambra von Granada zu wiirdigen versu-
chen.

Fiir unsere Kursteilnehmer hiess es auch, das Befremden zu spiiren, wenn die Sitzung
bei schonstem Friihlingswetter mit geschlossener Sonnenstore abgehalten wurde, oder
wenn der Aufbruch zur vereinbarten Wanderung sich immer wieder hinauszogerte,
weil sich jemand verspatet oder sich ein Aperitivo verlingert hatte. Dann waren wir
aber auch mitten drin im Lernprozess und begannen zu erahnen, was es heisst, den ei-
genen Rhythmus anzugleichen und wie weit wir noch einzutauchen hatten, um sagen
zu konnen: Jetzt sind wir dabei, jetzt sind wir uns nahe; sogar Zusammenarbeit wiire
moglich. Und wir wurden gewahr, dass wir uns ja gar nicht so weit weg befanden,
eben zum Beispiel in Granada; und wir dachten vielleicht an Onkel Fritz oder Freund
Kurt, die gerade in Ziirich abflogen und anderntags via Angkor Vat in Nordthailand
den sogenannten letzten, echten Bergstimmen begegnen wiirden.

Und plétzlich beginnen wir zu erahnen, was es heisst, wenn wir Massstibe verlieren
oder noch schlimmer, wenn Masslosigkeit gar nicht mehr als solche erlebt werden
kann.
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Fragebogenerhebung zur Langzeitfortbildung fur
Lehrpersonen der deutschsprachigen Schweiz

Fragen und ausgewéihlte1 Antworten (Fortsetzung)

1.6

Wie ist der Kurs struktoriert?

AG, D, BE, L und BE, §2

EDK, O

1.6.1
EDK.,O

ZH,P

Vorbereitungsphase (Vorbereitungstag, -wochenende, -woche).Der eigentliche
Kompaktkurs dauert 11 Y4 Wochen und wird nach sieben Wochen durch ein 14-
tigiges Praktikum unterbrochen. In den ersten sieben Wochen ist die Kursarbeit
aufgeteilt in einen Kernbereich fiir alle, in Wahlfdcher und in personliche Ar-
beit.

Im Kemnbereich werden Fragen zum gesellschaftlichen Rahmen der Schule, zu
Erziehung und Unterricht sowie zur eigenen Person bearbeitet. Erganzt wird
dieser mehr berufsorientierte Teil des Kernbereichs durch gemeinsame Unter-
nehmungen, Gastreferate und kulturelle Veranstaltungen. An fiinf Halbtagen
werden Wahlfiicher angeboten. Personorientierte Angebote sowie der Erwerb
von Kenntnissen und Fertigkeiten in neuen Bereichen stehen dabei im Vorder-
grund. Jede Kursteilnehmerin und jeder Kursteilnehmer wihlt ein persdnliches
Unterrichtsprojekt. Es hat zum Ziel, im Umgang mit Schiilern, Eltern und Kol-
legen im methodischen-didaktischen Bereich oder in einem speziellen Unter-
richtsfach etwas zu veréindern oder weiterzuentwickeln.

Im Praktikum besteht die Moglichkeit, wihrend zwei Wochen in einem fremden
Lebensbereich Erfahrungen zu sammeln. Am haufigsten werden Praktikums-
moglichkeiten in Betrieben 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 Kiirze der Praktika mochten
die meisten Tn das Praktikum als Unterbruch und andersartige Erfahrung nicht
missen.

In der Schlussphase von 1% Wochen werden Ergebnisse verarbeitet, inhaltliche
Teile erginzt und die Riickkehr in die Praxis vorbereitet.

Wieviel Zeit steht wofiir zur Verfiigung?

Vorbereitung 12%
Kernbereich 25%
Wahlangebot 17%
Praktika 16%
Selbstindige Gestaltung des Freibereichs (+ personliches Projekt) 11%
iibrige Veranstaltungen, Gastreferate 7%
Abschluss, Riickkehr in die Praxis 12%
Typ A:
Auseinandersetzung mit grundsitzlichen Fragen aus Erzichung,
Schule und Unterricht 26%
Standortbestimmung: Reflexion des eigenen Rollen-, Berufs-
und Erziehungsverstdndnisses 26%
Selbstandiges Arbeiten in einem ausgewdhlten Bereich 24%
Einblicke in ausserschulische Lebensbereiche 12%
Sport und Gesundheit, sportliche Tatigkeit 6%
itigkeiten musischer und handwerklicher Art 6%

1 Aus Griinden der Platzersparnis und zur Vermeidung von Wiederholungen werden zu den folgenden
Fragen nicht mehr alle Antworten wiedergegeben. Auswahlkriterien sind Représentativitat, Erginzung
bzw. kontrastierende Angaben.

2 Weiterfiihrende Informationen zu diesen Kursen finden sich in den entsprechenden Beitrdgen von
Arnold Wyrsch (AG, D), Rolf Hugi (BE, L) und Hans Joss (BE, S) in diesem Heft.
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Typ B:

Gemiss den Zielsetzungen des Kurses "Typ B" befassen sich gut zwei Drittel
(68%) aller Veranstaltungen mit der Erneuerung des piadagogischen und di-
daktischen Wissens und Konnens. Die restlichen 32% teilen sich auf in:

- Ausserschulische Fragestellungen, bzw. kulturelle Angebote

- Selbstandiges Arbeiten.

Schwerpunkte, Spezialitdten?

Die Projektwochen werden hauptsichlich von den Tn gestaltet. Sie dienen der
Bearbeitung ihrer Interessenschwerpunkte. Wir arbeiten an konkreten pidago-
gisch-didaktischen Fragen der Tn.

Die Retraitewochen werden von der Kursleitung gestaltet. Sie dienen der Wei-
terentwicklung der Persdnlichkeit der Tn und haben z.Z. die folgende Schwer-
punkte:

1. Be-sinnen: Was ist fiir mich in meinem Sein sinnvoll?

2. Be-wegen: Was bewegt mich und was méchte ich be-wegen? Welche Wege
mochte ich gehen?

3. Zeigen: Wie zeige ich mich? Wie ist mein Innen und mein Aussen?
Spezialitit ist die Betonung des Teamgedankens durch Stirkung der Autono-
mie einzelner.

Interkulturelles Projek: (z.Z. Portugal oder Slowenien)3. Wahlpflichtbereich
(z.B. Philosophie, Kunst, Soziologie, Literatur, Wirtschaft, Oekologie): Dieser
Teil dient nicht (primir) der fachlichen bzw. fachdidaktischen Fortbildung.
Vieles ist nicht schulbezogen.

Kontrakt-Lernen: Abschluss einer persinlichen Studienvereinbarung mit jedem
Tn. Fiihren eines personlichen Kursbuches im Sinn der personlichen Reflexion
und Selbstevaluation des Kursgeschehens.

Seit wann besteht dieses Fortbildungsangebot?

1992/93
Semesterkurs: 1973, Projektkurs 1993

1992

1979

1992

1987

1991

1987

Als Projeke seit 1982 (1 Kurstyp, vergleichbar mit dem neuen Typ B). Als
Institution mit zwei Typenangeboten seit 1992
1987

1992

Wieviele Kurse wurden schon durchgefiihrt?

1 Kurs

Semesterkurse: 54 Kursgruppen; Projektkurse: 1 Kursgruppe
Ein Kurs abgeschlossen; der zweite Kurs lduft.

28 Kurse

2. Kurs lduft.

12 Kurse

5 Kurse durchgefiihrt (in Vorbereitung Kurs 6)

11 Kurse bis Ende Schuljahr 1992/93

3 vgl. Beitrag von Rudolf Gerber, ehemaligem Leiter TRK Luzern, in diesemn Heft.
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Im Rahmen des Projekts: 35 Kurse. Institutionalisiertes Fortbildungsangebot: 3
(2 Kurse Typ B, 1 Kurs Typ A; zur Zeit 14uft ein Kurs Typ A)

8 Kurse

3 Kurse (1992 je ein Kurs Typ A und Typ B, 1993 1 Kurs A/B)

Mit welcher Kadenz wird der Kurs angeboten?

1 Kurs pro Jahr (3 Jahre Pilotphase)
Beide Kurstypen werden kontinuierlich parallel angeboten.
Jedes Jahr beginnt ein neuer Kurs.

2 Kurse pro Jahr

1 Kurs pro Jahr

Jahrlich

2 Kurse pro Jahr

2 Kurse pro Jahr

3 Kurse pro Jahr

1 Kurs pro Jahr

1 Kursangebot mit 2 Kurstypen pro Jahr

Wieviele Personen haben bis jetzt an dieser Fortbildungsveranstaltung
teilgenommen? (Minner, Frauen, total)

15 Minner

Semesterkurse: 771 Minner, 240 Frauen, total 1011 Tn
Projektkurs: 10 Minner, 6 Frauen, total 16 Tn

32 Personen, davon 24 Minner, 8 Frauen

700 Tn, rund 200 Frauen, 500 Minner

20 Personen, davon 17 Minner, 3 Frauen

Ca. 250 Tn, davon 100 Minner, 150 Frauen

118 Tn (20 Frauen , 98 Minner)

Total 260 Tn, ca. 80% Minner

Im Rahmen des Projekts: Total: 1'375 Tn, davon Frauen: 538, Minner: 837.
Seit 1992: 110 Tn, davon 19 Frauen, 91 Méinner

162 Tn, ca. 1/4 Frauen

43 Tn, 42 Minner, 1 Frau

Wieviele Wochen dauert der Kurs?

10 Wochen, (6 und 4 Wochen), dazwischen 10 Wochen Projekt

Beide Kurstypen dauern 20 Schulwochen (1 Semester)

18 Kurswochen mit 100% Entlastung und 18 Wochen mit 20% Entlastung, total
21 Wochen

20 Wochen

20 Wochen

10 Wochen

13 Wochen

12 Wochen

13 Wochen

15 Wochen

23 Wochen, inkl. Vorbereitungstage und 2 Wochen Herbstferien und zwei
Wochen kursfreie Zeit (Weihnachten/Neujahr)
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Gibt es einen Anteil, der wihrend den Ferien stattfinden muss?

Nicht zwingend (durch Struktur des Kurses fallen je nach Teilnehmerkanton/-
gemeinde 1-2 Wochen in die Ferien)

Von wann bis wann findet der eigentliche Kurs statt?

Anfangs Fébruar bis ca. Ende April, Mitte August bis Ende Oktober

Gibt es Phasen der gemeinsamen Vorbereitung?

6 Vorbereitungstreffen a 2% Std.

Semesterkurs: /2 Tag Orientierungsveranstaltung, ca. 2 Monate vor Kursbeginn

Projektkurs: 6 Halbtage Vorbereitung in 8 Monaten vor Kursbeginn

Vorphase:

1. Individueller Besuch zur gemeinsamen Definition des Fortbildungsbediirf-
nisses

2. Koordinationswochenende zum Prizisieren der Fortbildungsbediirfnise der
Tn

3. Gemeinsamer Austausch einmal wéchentlich wihrend den Projektwochen.
Hier finden Planungen fiir die Ausgestaltung gemeinsamer Angebote statt.

Vorbereitungsphase: 20-30 Std. berufsbegleitend zur gemeinsamen und indivi-

duellen Planung des Kursprogramms aufgrund personlicher Unterrichtsanalyse

Marz-Mai, erstes Kennenlemmen, Auswahl der Referentinnen und Referenten fiir

Schwerpunktthemen

Bei TZI héufig und verbreitet; dabei ist zu bedenken, dass nicht der verantwort-

liche Leiter die Kurswochen leitet. Dafiir sind ausgewihlte Kursleiter/innen vor-

gesehen.

Die Vorbereitungsphase erstreckt sich iiber 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 Wahlficher durch

die entsprechenden Leiterinnen und Leiter vorgestellt.

Ja; etwa 6 bis 3 Monate vor Kursbeginn. Ziele: gemeinsame und individuelle

Planung, individuelle Vorbereitung, Kennenlemen, Abmachungen treffen, Pla-

nung der Einfiihrungswoche. Dauer 2 )4 Tage, in drei Teilen.

3 Monate vor dem eigentlichen Kursbeginn eine Planungswoche; Zielsetzun-

gen: Bestimmung bzw. Modifizierung der Kursinhalte, Gruppenbildung

Ja; 1 Tag

Die Vorbereitungsphase erstreckt sich iiber ca. 8 Monate. Sie enthilt 1 Orien-

tierungstag und 6 Vorbereitungstage. Je nach Bedarf koénnen individuell noch

weitere Termine zur Vorbereitung vereinbart werden. Zielsetzung: Individuelle

und gemeinsame Bediirfnisse der Tn kléren; inhaltliche Schwerpunkte festlegen

und mogliche Lermwege vereinbaren; schriftliche Studienvereinbarung ausar-

beiten.

Wo findet der Kurs statt? (Kursorte)

Teils in eigenen Raumlichkeiten in Schul- bzw. Fortbildungszentren, teils ein-
gemietet in Schulhdusern sowie auswdrts in Tagungszentren

Was bietet der Kursort, was bietet er nicht?

Fiir personliche Arbeiten wihrend der Woche bietet das Stella Maris in Ror-
schach neben den eigenen Kursrdumen (Plenumsrdume, Bibliothek, Lernstatt,
Gruppenrdume, Computerarbeitspléitze) auch die weitergehende Infrastruktur
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eines "Didaktischen Zentrums": Pidagogische 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 fiir Sozialpiddagogik, eine Cafeteria.
Leider fehlen: Verpflegungsmoglichkeiten und Unterkunftsmdéglichkeiten im
Haus.

Gibt es ein schrifflich festgehaltenes Konzept, eine Kurzinformation?

Prospekt, Richtlinien, gesetzliche Grundlagen, ausgehandeltes Programm
Allgemeine Orientierung z.H. der interessierten Lehrkrifte

Ja

Konzept wird aufgrund der Evaluation regelmaissig iiberarbeitet.
Broschiire

Ja

Konzept und Informationsbroschiire vorhanden

Beides vorhanden

Ja

Programm der Fortbildungskurse

Studienfiihrer Semesterkurse; fiir den einzelnen Kurs wird ein "Kursfiihrer" er-
stellt.

Wie, wo und in welcher Form erfolgt die Ausschreibung?

Im Schulblatt und in Publikation der Lehrerfortbildung des Kantons Aargau
Im Schulblatt der Kantone Aargau und Solothurn; fiir Semesterkurs: )3 Jahr
vor Kursbeginn, fiir Projektkurs: 1 Jahr vor Kursbeginn

Im amtlichen Schulblatt und in der Berner Schule. Das Kurskonzept mit den
Anmeldeunterlagen kann bei uns bestellt werden.

Amitliches Schulblatt Kanton Bem

Im Kursprogramm von LFBL und ULEF plus Infobroschiire an alle Schulhéu-
ser, Rektorate und Schulpflegen

Schulleitungen werden per Brief aufgefordert, weiteren Gruppen ihrer Schule
die Teilnahme zu ermdglichen.

Ausschreibung der Kurse in den Fortbildungsbroschiiren sowie den Amtlichen
Schulblittern der beteiligten Kantone und des Fiirstentum Liechtenstein

Kurze Ausschreibung im Fortbildungsprogramm der LFB; Zusatzinformation
kann angefordert werden

Schulblatt des Kantons Ziirich

Im Kant. Weiterbildungsprogramm fiir Berufsschullehrer

Studienfiihrer, wird den Lehrkriften, den Kant. Amtern und den Berufsschulen
zugestellt.

Recht auf den Kursbesuch

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

Ab 10 Dienstjahren

Feste Anstellung; 8 Jahre Schuldienst im Kanton fiir erstmaligen Besuch, 12
Jahre Schuldienst im Kanton seit erstem Besuch und 45. Altersjahr fiir zweiten
Besuch; Hochstalter 60 Jahre

Urlaubsberechtigt im Kanton Bemn ist, wer mindestens 10 Jahre unterrichtete
und wer noch mehr als 10 Jahre im Schuldienst sein kann. (Im Moment laufen
Bestrebungen, dies auf jeweils 8 Jahre zu reduzieren.) In unserem Kurs kdnnen
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auch Teilpenseniehrkrifte im Umfang ihrer Anstellung teilnehmen (in der Re-
gel nicht weniger als 75% Anstellung).

Grundsitzlich gibt es ein Recht (siehe auch BE, L)

Altersbegrenzung, mindestens 10 Jahre Schuldienst

Rechtliche Voraussetzungen, Auswahl- und Aufnahmeverfahren sowie eine all-
fillige Treuepflicht sind Sache der delegierenden Kantone und daher sehr un-
terschiedlich geregelt.Der Anmeldung ist das schriftliche Einverstindnis der
zustdndigen Schulbehérde beizulegen.

Mindestens 10 Dienstjahre; Mitsprache von Schulpflege und Gemeinderat im
Bewilligungsverfahren.

Mindestens 8 Jahre Schuldienst an einer Berufsschule und letzter bezahlter Ur-
laub mindestens 5 Jahre zuriick.

Bewilligung durch die zustindigen Instanzen (Schulleitung, Aufsichtskommis-
sion, kantonale Behorden); grundsitzliche Zustimmung des Tn zu den Zielset-
zungen.

Gibt es eine gesetzlich, reglementarisch oder verordnungsmissig festgelegte
Berechtigung fiir den Kursbesuch bzw. fiir die Aufnahme in den Kurs?

Schreiben des Vorstehers des Erziehungsdepartements vom 07.09.1989
Verordnung vom 28. April 1987 wird z.Z. iiberarbeitet und tritt voraussichtlich
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 Riickzah-
lung der Stellvertreterbesoldung

Mind. 1 Jahr in Gemeinde, 3 Jahre im Kanton

Nicht reglementiert

Keine

Siehe 1.12.1.

Riickerstattungspflicht: Kosten fiir die Stellvertretung konnen beim Ausschei-
den innerhalb von drei Jahren nach Beendigung des Kurses aus dem luzerni-
schen Schuldienst zuriickverlangt werden.

Keine

Mindestens 2 Jahre Unterricht nach Kursbesuch

Liegt in der Kompetenz der Schulen bzw. der Kantone

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

Freiwillig

Freiwillig, keine Zuweisung

Der Kurs ist freiwillig. Inspektorinnen und Inspektoren konnen Lehrkrifte zur
Aufnahme empfehlen. In jedem Fall fiihrt die Kursleitung mit der Lehrperson
ein eingehendes Gesprich.

ED kann 4 Pldtze belegen, z.B. fiir kiinftige Inspektoren oder Lehrkrafte, die
besondere Funktionen innehaben oder iibernehmen werden.

Freiwillig

Freiwillig

Freiwillig (evtl. finden Gespriche zwischen Lehrkraft / Behorden / Inspektorat
im beratenden Sinne statt).

Freiwillig. Eine Zuweisung ist nicht moglich; es gibt Behorden, die den Besuch
bestimmten Lehrpersonen empfehlen.
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Prinzipiell freiwillig. - In Ausnahmefillen kann die Erziechungsdirektion in Ab-
sprache mit dem Leiter der Abteilung Lehrerfortbildung Lehrpersonen zur
Teilnahme an der Intensivfortbildung verpflichten.

Kursbesuch ist freiwillig, Personen konnen nicht zugewiesen werden.
Freiwillig, evtl. Empfehlung durch Schulleiter, Berufsschulinspektor

Wie erfolgt die Auswahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer?

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

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

Kontingent der einzelnen Kantone, evtl. dringende personliche oder berufsbe-
zogene Situationen werden, wenn moglich, in Absprache beriicksichtigt. Die
Auswahlkriterien sind bekannt.

Wer entscheidet tiber die Zulassung?

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

Ist die Gruppengrdsse nach oben bzw. nach unten limitiert?

15 Tn

12-20 Tn

Sie ist zur Zeit bei maximal 16 Tn. Wir erwigen, die Zahl auf 18-20 Tn zu er-
hohen.

Ja, 24 Kursplitze fiir Kt. Bern, 1 Kt.Thurgau, im Moment 2 Tn aus Tschechien.
8-15 Tn

8-15 Tn

25 Tn (1-2 Tn aus andern Kantonen)

Gruppengrisse bisher in der Regel 24 Tn

36 Tn aus dem Kanton Ziirich. Zusitzlich konnen jeweils noch 2 ausser-
kantonale Lehrkrifte aufgenommen werden. (Variablitat: 34 - 40)

12-20 Tn

9-15 Tn je Kursgruppe

Wie ist die Nachfrage?

Sehr hoch: 90-100 Anmeldungen pro Kurs. :

Start 1991 mit 19 Lehrkriften. Heute vermag das Angebot an Kursplitzen der
Nachfrage nicht mehr zu geniigen.

Bisher war die Nachfrage z.T. grosser als die zur Verfiigung stehenden 48
Plitze jahrlich. Neuerdings gehen die Anmeldungen zuriick. Die Kurse fiir
1994 sind noch nicht voll belegt (Stand Sept. 1993).

Steigend: Fiir 1994 liegen mehr Anmeldungen vor, als Plitze vorhanden sind.

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

1. Kurs 15 Tn

Friihlingskurs 1992: 25 Tn, Herbstkurs 1992/93: 35 Tn, Frithlingskurs 1993:
33 Tn

12 Tn im Pilotkurs, 16 Tn im 1. Lzk2
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Je 27

Kurs 1: 12 Tn, Kurs 2: 8 Tn

Je 15 Tn

Je 25 Tn

Je 24 Tn

35, 38 und 36 Tn

21, 14 und 16 Tn

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

Was férdert, was hemmt z.Z. die Nachfrage?

Fordernd wirken die personlichen Riickmeldungen der Tn. Schwierigkeiten
koénnte mittelfristig die Finanzlage einzelner Kantone bereiten (Kiirzung des
Teilnehmerkontingentes).

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

Wie ist der Kurs finanziert?

Der Kanton iibernimmt den Personal- und den Sachaufwand der LFB; die
Stellvertretung wird anteilsmiéssig vom Kanton und den Gemeinden bezahlt.
Die Kurskosten fiir Lehrkrifte des Kantons Ziirich werden bis 1994 vollum-
fanglich vom Staat iibernommen. Ab 1994 betriigt der Personliche Kursko-
stenbeitrag pro Teilnehmenden Fr. 1'000.--.

Bund (bis 1995 aus Mitteln der "Weiterbildungsoffensive" WBO)

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

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

Welches sind die durchschnittlichen Kosten pro Kurswoche und Tn (ohne
Stellvertretungskosten)?

ca. Fr. 730.-

Wer tragt welche Anteile? (z.B. Kanton, Gemeinde, weitere)

Die Kantone tragen die effektiven Kurskosten(Berechnung pro Tn) ca Fr.9'500.-

Haben die Tn (finanzielle) Eigenleistungen zu erbringen?

Fiir Vorbereitungsphase ca. Fr. 400.- / Exkursionen, Material ca. Fr. 100.-.
Femner fiir Reisespesen, Verpflegung, evtl. Unterkunft. Die interne Regelung
der Kostenbeteiligung (Teilnehmer/Schulgemeinde/Kanton) liegt bei den Kan-
tonen.

Pers. Beitrag der Tn: Fr. 1800.-
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Wie ist die Stellvertretung wiihrend der kursbedingten Abwesenheit der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer geregelt?

Die Bezahlung der Stellvertretungskosten sowie eine allféllige Riickerstattung
von Reise-, Unterkunfts- und Verpflegungskosten fallen in die Entscheidungs-
kompetenz der einzelnen Kantone.

Wer trigt welche Anteile?

Der Kanton bezahlt die ganzen Lehrerbesoldungen, also auch diejenige der
Stellvertreter.

Gemeinde und Kanton gemiss Lastenausgleich ("Staatsverteiler”). Der Kan-ton
bezahlt zwischen 70 und 10 % der Lohnsumme. (Deshalb miissen Gemeinderat
und Schulpflege den Urlaub bewilligen.)

Kanton und Gemeinde

Ganze Kosten durch Schule bzw. Kanton

Wer ist verantwortlich fiir das Suchen der Stellvertretung?

Offiziell die ortliche Schulpflege; je nach Verhiltnissen hilft die Lehrkraft im
eigenen Interesse mit.

Kursteilnehmer/in

Tn mit Schulinspektorat

Schulleitung

Gemeinde verantwortlich, Lehrperson und die Personaladministration des ED
helfen bei der Suche mit.

Unterschiedlich geregelt (in der Regel die Gemeinde).

2. Angaben zur Kursleitung

2.1

EDK, O

2.2

alle

Wieviele Personen, mit welchen Funktionen bzw. Sachkompetenzen,
mit wievielen Stellenprozenten gehoren der Kursleitung an?

Die Kursleitung setzt sich zusammen aus zwei Personen, einem von der EDK-
Ost lingerfristig verpflichteten Leiter und einem auf mittlere Dauer von seinem
Schultriiger freigestellten Ko-Leiter (zusammen 170-180 Stellenpunkte). Leiter
und Ko-Leiter unterrichten weitgehend im Team innerhalb des Kernbereiches.
Weiter iibernehmen sie evtl. Bereiche im Wahlfachangebot.

Die Leitung ist verantwortlich fiir die padagogische Konzeption der Intensiv-
fortbildung und fiir die Organisation der Kurse. Ihr obliegt ferner die Rekru-
tierung von Kursmitarbeitern, die Erarbeitung von Eingaben, Vorlagen und
Berichten an die Behorden und die Erstellung der Kostenvoranschlage fiir die
Finanzierung der Intensivfortbildung zuhanden der Kommission LFB der
EDK-Ost.

Wie werden diese Personen rekrutiert?

In der Regel durch offentliche Ausschreibung in den entsprechenden Fachblit-
tern

Wie lange dauert das Anstellungsverhiltnis? Gibt es eine eingeplante
Fluktuation?

Unbestimmt
Vollamtliche Personen: Wahl auf vierjdhrige Amtsperiode; Lehrbeauftragte:
Wahl auf ein Semester mit Erneuerung bei Bedarf
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Wechsel sind bei uns ldngerfristig einzuplanen

Ja, Fluktuation vorgesehen

Anstellungsverhiltnis: Ubliche 4-jihrige Festanstellung, keine Fluktuation vor-
gesehen

Es wird pro Kurswoche mit einer Leitungsperson eine schriftliche Arbeitsver-
einbarung getroffen.

Leiter: fest (100%); Ko-Leiter: 70-80% fiir 2-3 Jahre; durch Fluktuation ist die
Verbindung zur Praxis gewihrleistet.

Leiter: fest (50%); Leitungsteam (z.Z. 3 Personen) in der Regel einjahriger
Lehrauftrag (25%), nach ca. drei Kursen ist eine Fluktuation vorgesehen. - Die
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter im Wahlpflichtbereich werden bei Bedarf ein-
gesetzt und erhalten einen Lehrauftrag pro Jahr bzw. eine Entschidigung pro
Halbtag. - In diesem Team mit Kleinstauftrigen gibt es eine grosse personelle
Kontinuitit.

Die Leiterin und die Sekretirin haben eine feste Anstellung. Die Anstellung der
beurlaubten Lehrkrifte ist auf drei Jahre befristet.

Keine bestimmte Amtsdauer

Anstellung fiir die Dauer des Projekts / Fluktuation innerhalb der Projekt-
gruppe bzw. des Leitungsteams grundsitzlich méglich

Welches sind die Hauptaufgaben des verantwortlichen Leiters? (Gewichtung
der einzelnen Titigkeiten)

Planung und Organisation 5%
Fiihrung des Leitungsteams 35%
Durchfithrung von Kurselementen 30%
Konzeptentwicklung 10%
Begleitung der Teilnehmenden 15%

Zusammenarbeit mit der iibergreifenden Institution "Pestalozzianum" 5%

Ist zur Unterstiitzung der leitenden Personen eine Supervision / Praxisbeglei-
tung vorgesehen?

Vorgesehen, aber nocht nicht verwirklicht

Kénnte in Anspruch genommen werden

Nein

Waurde fiir die Projektgruppe von Anfang an vorgesehen und in regelmissigen
Abstinden in Anspruch genommen.

Ist diese Massnahme institutionalisiert?

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

Ja

Wie ist sie organisiert?

Z.B. 6 mal 1% Std., 1 mal vor, 3 mal wihrend, 1 mal nach dem TRK
Nach gegenseitiger Absprache einmal pro Quartal

Gibt es fiir die leitenden Personen ein Fortbildungsetat?

Im Rahmen der allgemeinen Lehrerfortbildung
Eingeplant
Nein
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3. Angaben zu den Kursteilnehmerinnen und -teilnehmern
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Welche zentralen Exrwartungen haben die Tn an den Kurs?

Erwartungen: Abstand, Auftanken,Erfahrungsaustausch iiber Stufen- und Kan-
tonsgrenzen

Wie werden die Ressourcen der Tn im Kurs genutzt?

Besondere Kompetenzen der Tn werden gezielt erfasst und nach Mdglichkeit 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 im Zentrum des Kurses stehen.

Bei der Kursvorbereitung wird erfragt, was die Tn selber anbieten kénnen und
wollen; je nach Bediirfnissen der Tn werden die einzelnen Elemente in die wo-
chentliche Planung miteinbezogen.

Welche Pflichten haben die Tn (z.B. Vereinbarung, Prisenz v.a.) ?
Welches sind deren legitimen Anspriiche?

Mit der Anmeldung verpflichten sich die Tn, den Kurs vollumfinglich gemiss
Kursprogramm und zeitlicher Ansetzung zu besuchen. Fiir die Dauer des
Besuchs der Intensivfortbildung sollen die Teilnehmer auf die Ausiibung von
Nebenbeschiftigungen (Behérdentitigkeit, Mitarbeit in Konventen oder/und
Kommissionen, Hausdmter, usw.) verzichten.

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

Die Themenbereiche werden mit einer Begleitperson des Leitungsteams in der
Vorphase abgemacht. Innerhalb der Projektgruppen werden diese bearbeitet.
Fiir die Begleitphase 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 ficherverbin-
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. Kurshilfte und bei Kursende iiberpriift und
iiberarbeitet. Zweck und Sinn solcher Vereinbarungen: Vermeiden von zu ho-
hen, unrealistischen Erwartungen, vermeiden von nachtriiglichen Schuldzuwei-
sungen ("Wenn ich das gewusst hitte, dann ...").

Nein, es soll aber je ldnger je klarer werden, dass es bezogen auf die Person und
die Institution um 3 Dinge geht:

- Kooperationsbereitschaft statt Rivalitit

- Verantwortlichkeit statt Pseudo-Sozialisierung

- Realititssinn statt personlich und gesellschaftlich bedingte Illusionen

Es werden keine eigentlichen Kontrakte festgeschrieben.

Nein

Ja, fiir den individuellen Teil von 6 Wochen,

Die gegenseitigen Rechte und Pflichten sind in der Studienvereinbarung
schriftlich festgehalten. Zusammen mit den Tn wird das Kursprogramm erar-
beitet und schriftlich formuliert.

4 Weitere Erlduterungen zum Kurskonzept finden sich in den entsprechenden Beitrégen von Arnold
Wyrsch, Rolf Hugi und Hans Joss in diesem Heft.
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Werden diese Verpflichtungen festgeschrieben? (Form, Verbindlichkeit)

Ja

Nein

Schriftliches Projekt

Sowohl die Pflichtbereiche als auch fiir die Wahlangebote und fiir die Vorha-
ben im Freibereich werden die Ziele schriftlich formuliert.

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

Verpflichtung gemiass Punkt 3.3; Wahlfachangebote werden in der Regel drei
belegt; Arbeitsort im Freibereich ist individuell; keine Verpflichtungen vor 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 fiir 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 Ausfithrung der damit verbundenen Planungs- und Vorbe-
reitungsarbeiten; zur Teilnahme an den vereinbarten Seminaren; zur Fiihrung
eines Kursbuches (Lerntagebuch); zu individuell vereinbarten Kontakten mit
einer Begleitperson aus dem Leitungsteam; zur Abgabe eines Schlussberichts
und zur Teilnahme an Evaluationsveranstaltungen.Erwartet wird der Verzicht
auf Nebenbeschiftigungen und Titigkeiten, die Verlauf und Erfolg des Stu-
dienurlaubs beeintriichtigen.

Gibt es einen Raum der Partizipation? Gibt es ein Mitspracherecht /
Mitbes timmumngsrecht der Kursteilnehmerinnen?

Kursinhalte und Wahificher werden in Vorphase mit Tn gemeinsam festgelegt.
Durch laufendes Feedback sind sowohl inhaltliche als auch methodische Mit-
sprache gewibhrleistet.

Mitsprache auf drei Ebenen: (Beispiel)

a) Mind. 8 Tn, die ein Wahlangebot nutzen, bestimmen welche Angebote
iiberhaupt realisiert werden.

b) Tn bestimmen innerhalb des Angebots die inhaltlichen Schwerpunkte und
die Arbeitsformen im Wahlbereich mit, Leiter machen Vorschlige.

c) Tn haben die Méglichkeit, zwischen Angeboten, die parallel angesetzt sind,
zu wihlen; 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.

Mitsprache beziiglich inhaltlicher Gestaltung?

Ein Minimalprogramm, Planungs- und Evaluationssitzungen sind im Bereich
"Lehren und Lemen" fiir alle Tn verbindlich; es konnen inhaltliche Schwer-
punkte gesetzt werden.

Mitsprache in bezug auf die kursmethodische Gestaltung?

Ja

Zum Teil wird rollend geplant; dort wo dies moglich ist, werden auch kursme-
thodische Anregungen aufgenommen.

Mitbestimmung bei der kursmethodischen Gestaltung ist grundsitzlich gewihr-
leistet, hdngt aber von der jeweiligen Kurssituation und den Kursreferenten ab.
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In welcher Art und in welchem Ausmass bestehen Moglichkeiten der
Differenzierung und der Individualisierung?

Aussere Differenzierung im Wahlpflichtbereich, innere Differenzierung nach
Stufen, Fachbereichen, Interessen in der allgemeinen Kursarbeit. Individualisie-
rung bei Semesterarbeit und individuellem Fortbildungsprojekt.
Individualisierung und innere Differenzierung nach Bediirfnissen der Tn.

Im Kernbereich sind sowohl differenzierende Angebote wie individuelle Ar-
beitsformen vorgesehen.Wahl von drei Wahlfichen und des personlichen Pro-
jekts.

Wie wird der Kursbesuch bestiitigt?

Kursausweis, ausgestellt durch Erziehungsdirektion.

Keine Bestitigung

Testatheft

Kursbesuch kann im Fortbildungsheft bestitigt werden.
Kursausweis

Bestitigung des Kursbesuchs und Testatheft

Testat (freiwillig)

Attest (freiwillig)

Keine Bestitigung

Mit einem Schlussattest wird bestiitigt, dass der Studienurlaub gemiss 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? (z.B. Ausiibung
anderer beruflicher Funktionen)

Tn der Langzeitkurse kénnen sich in der Fortbildung engagieren.

Keine direkten Folgen. Der Besuch des TRK hat fiir engagierte Lehrpersonen
nicht selten indirekte Folgen: z.B. ehemaliger Tn wird im Schulteam aktiv und
in der Folge Schulleiter (Rektorin) bzw. Bezirksinspektor. Es fillt auf, dass Ka-
derleute auch Tn des Trimesterkurses sind (Erziehungsriite, Behordemitglieder,
Inspektoren).

Im Semesterkurs A erworbene Zusatzqualifikationen kénnen zur Ausiibung
neuer beruflicher Funktionen beféhigen.

4. Folgeveranstaltungen |

4.1

BE,L

Wie gestaltet sich die Riickkehr der Kursteilnehmerinnen und -teilnehmer in
ihr berufliches Titigkeitsfeld?

a) Die Tn werden nach den zwei Blocken 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 nétig

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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Wihrend viele Tn mit Freude und Erfolg ihre Arbeit wieder aufnehmen, berich-
ten einzelne von back-home Problemen. (Diese komplexe Fragestellung ist zu
einem spiteren Zeitpunkt noch sorgfiltig zu kldren.)

Das letzte Drittel des TRK ist verhdltnismissig stark praxisorientiert. Am Ende
des Trimesterkurses gibt es eine Abschlusswoche, wo der Ubergang bewusst
thematisiert wird. In der Regel folgen dem TRK mind. zwei Wochen Ferien
(Weihnachten / Ostern). Wir arbeiten darauf hin, den Kurs als ein Element in ei-
nem umfassenderen Prozess zu sehen.

Wie nach Ferien ...

Gibt es spezifische Verfiinderungen aus der Sicht der Teilnehmenden?
(Schwierigkeiten oder Exleichterungen)

Die Kommunikationskultur hat sich geéindert.

Der Gewinn der Kurse liegt gemiss den Riickmeldungen stark auf der persénli-
chen Ebene. Mehr Freude am Beruf, mehr Mut und Selbstvertrauen in der be-
ruflichen Arbeit und mehr Offenheit gegeniiber Schiilerinnen und Schiiler so-
wie Kolleginnen und Kollegen werden als die bedeutungsvollsten Ergebnisse
des Kurses hervorgehoben. B

Tn haben oft und iiber ldngere Zeit das Gefiihl, Ubersicht gewonnen zu haben,
freuen sich auf die Riickkehr und sind voller Tatendrang. Sie dussern sich iiber
positive Erfahrungen, dass Zusammenarbeit wirklich etwas bringt. Alte, schwe-
lende Konflikte (Alkoholismus, Depression, Beziehungsprobleme) brechen
durch, konnen aber nicht in der Kursgruppe angegangen/geldst werden (z.B.
Leidensdruck und "Beratung zur Beratung" fiihren dazu, dass professionelle
Beratung in Anspruch genommen wird).

Sowohl Schwierigkeiten als auch Erleichterungen

Gibt es von Seiten der Kursleitung stiitzende flankierende Massnahmen fiir
den Ubergang (Transfer) vom Kurs in die Unterrichtspraxis?

Fiir die Absolventinnen und Absolventen werden auf freiwilliger Basis Lehrge-
sprichsgruppen (Supervision) unter Leitung eines LAS-Dozenten angeboten.
Die Gruppen treffen sich vierzehntiglich fiir jeweils zwei Stunden.

Nach dem Kurs keine flankierenden Massnahmen. Nachfolgetreffen nach ca.
einem Jahr dient v.a. personlichen Riickmeldungen.

Moglichkeit eine Supervision zu besuchen

Ziele, Inhalte, Dauer dieser Angebote?

Praxisbegleitung, Supervision, Erfahrungsaustausch.

Bis zu 18 Stunden verteilt iiber ein Jahr.

4-8 freiwillige Halbtage (2 mal 1) Std.), verteilt auf ein Jahr; wer mitmacht,
verpflichtet sich zu regelméssiger 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 Moglichkeit, eine anschliessende Supervision zu besuchen, wurde erst drei-
mal angeboten. Durchschnittlich nahmen etwa ein Drittel der Teilnehmenden

daran teil.
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Wann wird der Kurs evaluiert?

a) Sofort prozesshaft jede Veranstaltung, periodisch ausfiihrlicher (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

- ausfiihrliche Riickmeldungen bei Kursabschluss

personliche Riickmeldungen nach ca. einem Jahr

Wihrend des Kurses, u.a. als Instrument der Reflexion und der Planung

Am Ende des Kurses (miindlich und schriftlich) (ein Element der Konzept-

entwicklung).

Gezielte Interviews/Gespriche mit Tn mehrere Monate nach Kursende

Vor zwei Jahren wurde eine einjihrige eingebaute Evaluation gemacht, sie

brachte wesentliche Entwicklungen.

Der TRK wird im Rahmen des Nationalen Forschungsprogramms 33 auf

seine "Wirksamkeit" hin iiberpriift.

W W N —

Wer ist fiir die Evaluation des Kurses verantwortlich?

Kursleitung
Fiir 1-3 ist das Leitungsteam verantwortlich. 4: Evaluator, mit speziellem Auf-
trag; 5: Forschungsgruppe IPSO.

Wie wird der Langzeitkurs evaluiert?

Miindlich nach jedem Kursblock; miindlich und schriftlich anEnde des Kurses.
Verschiedene Formen. Fragebogen, Gespriche, Befragungen durch Drittperso-
nen: 1 Jahr nach Kursende. Lehrer, Schiiler, Eltern.

Gibt es verfiigbare Evaluationsinstrumente?

Teil a) Instrumente aus der OE, Teil b) Fragebogen, Interviews
Evaluationsinstrumente werden je nach interessierenden Schwerpunkten neu
erstellt, (verfiigbar).

Gibt es Kursauswertungen, Erfahrungsberichte? (Adressat, fiir wen sind die-
se zusitzlich einsehbar?)

Die Schiilerbefragung wird im Evaluationsbericht Nr. 1 des Kurses veroffent-
licht. Die Ergebnisse der Gesamtevaluation (Schiiler und Tn) werden am
Schluss im Evaluationsbericht Nr. 2 veroffentlicht.

Kursauswertungen und Erfahrungsbericht werden erstellt zuhanden der Fort-
bildungskommission EDK-Ost, Erziehungsdepartemente EDK-Ost, Kursleitung,
Teilnehmer, weitere Interessierte.

Ja. Jeder Dozent/ jede Dozentin erhilt die Ergebnisse seiner/ihrer Veranstaltung.
Die Kursteilnehmenden bekommen eine Kurzzusammenfassung des Gesamter-
gebnisses. Die vollstdndigen Evaluationsergebnisse sind der Direktion, dem
Leiter der Abteilung Lehrerfortbildung und der erziehungsritlichen Kommis-
sion Lehrerfortbildung zugéanglich.

5 vgl. die Beitridge von Rolf Hugi und Hans Joss in diesem Heft.
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Haben die Teilnehmenden einen Kunsbericht zu schreiben? (Adressat, Ziel)
Enthiilt er auch Flemente der Evaluation? Welche Konsequenzen kénnen sich
daraus ergeben?

Kursberichte im Rahmen des gesamten Bildungsurlaubes zuhanden der verant-
wortlichen Behorden, je nach Kanton oder Schulgemeinde individuell verschie-
den.

Jeder Kursteilnehmer erstellt einen persénlichen Schlussbericht zuhanden der
Schulbehérde seiner Schule und zur Einsichtnahme durch die Kursleitung. Be-
richtspunkte sind Studienvereinbarung und Kursprogramm, Verlauf und Lemn-
ergebnisse, Kursauswertung.

Ergaben sich aufgrund der Evaluation der vergangenen zwei Kurse
wesentliche Anderungen in der Konzeptentwicklung?

Das Konzept enthilt nur die allgemeinsten Rahmenbedingungen. Erfahrungen
fliessen laufend in die Gestaltung der Kurse ein. Die einzelnen Kurse sind aber
auch stark geprégt durch die Voraussetzungen der jeweiligen Kursgruppe. Er-
fahrungen mit einer Kursgruppe sind nicht unbedingt auch fiir die nachst fol-
gende zutreffend.

Das Kurskonzept hat sich grundsitzlich bewihrt. Allerdings wiirde von vielen
Tn eine ldngere Kursdauer begriisst. Wesentliche Veridnderungen sind momen-
tan nicht geplant, kleinere Anderungen geschehen laufend.

Aufgrund der Tn-Riickmeldungen ergeben sich keine klaren Tendenzen. Ver-
dnderungen dridngen sich von da ber nicht auf. Eindeutig ist, dass die iiberwie-
gende Mehrheit mit dieser Form von Fortbildung, mit den Angeboten und den
leitenden Personen sehr zufrieden ist.

Fliessen die Ergebnisse der Evaluation in die Konzeptentwicklung ein?

Ja

Sind aufgrund von neuen Anforderungen/Bediirfnissen wesentliche Veriinde-
rungen im Kurs oder iiber den Kurs hinaus (andere Kursangebote) geplant?
realisiert?

Zur Zeit nicht

Verdnderung des Leitungskonzepts, der Inhalte und der Struktur

Wegen der grossen Nachfrage wird zur Zeit ein zusitzliches Alternativangebot
diskutiert.

Vorgesehen: Kurs 1995 grundsitzlich neu zu iiberdenken

In Diskussion sind andere Formen der Langzeitfortbildung wie Lehrginge,
lembegleitete Praktika.

Wissen Sie etwas iiber die Wirkung des Langzeitkurses?

Die Kurse der Intensivfortbildung leisten einen wesentlichen Beitrag zur Erhal-
tung der Berufsmotivation und zur Arbeitsfiahigkeit von Lehrerinnen und Leh-
remn. Die Lehrerinnen und Lehrer nehmen nach Abschluss des Kurses Ansitze
zur Weiterentwicklung ihres Unterrichtes in kleinen Schritten und Teilbereichen
in Angriff. Erste Multiplikatoreneffekte sind erkennbar, indem sich aus einzel-
nen Schulhdusern oder Schulgemeinden immer mehr Kolleginnen und Kolle-
gen zum Besuch anmelden. Weiter zeigt sich eine offenbar hohe Fortbildungs-
motivation, waren doch beispielsweise gegen 20% der bisherigen Absolventen
diesen Sommer an den Kursen des SVHS zu treffen.
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5.7.1  Sind Auswirkungen auf das schulische Umfeld erkennbar?
(z.B. Multiplikatoreneffekte)

BE,L.  Gemiss der Schiilerbefragung: ja. Lehrerkollegium: noch wenig Echo.

LU Der beobachtbare Beitrag ist oft recht bescheiden: aber es ist offensichtlich,
dass in gewissen Gemeinden / Schulhéusern mehr Verinderungsbereitschaft
und -kompetenz durch ehemalige Tn und besonders durch Tn-Gruppen ent-
standen ist. - Gesichertes ist nicht bekannt.

5.7.2  Wie stehen die Schulleiter und Behorden zu diesem Kursangebot?

EDK, O Grundsitzlich positiv

5.7.3  Wie verhalten sich Nicht-Teilnehmende gegeniiber den Langzeitkursen und
deren Absolventen?

AG,L  Angesichts des 20-jihrigen Bestehens der Intensivfortbildung ist die Dichte der
Absolventinnen und Absolventen in den Lehrerkollegien relativ hoch. Die
meisten Nichtteilnehmenden sind Lehrkrifte, welche die Zulassungsbedingun-
gen nocht nicht erfiillen, grundsitzlich aber aufgrund von Erfahrungsberichten
der Absolventen positiv eingestellt sind.

BE,S  Unterschiedlich. Positiv, erwartend, bis negativ ablehnend / dngstlich

EDK, O Keine Erfahrungen

ZH, P Positiv, teilweise mit Missgunst

SIBP Die Riickmeldungen der Absolventinnen regen andere Lehrkrifte an, eine
Teilnahme ins Auge zu fassen.

5.8 Sind ungewollte/unvorhergesehene Nebenwirkungen der Langzeitfortbildung
aufgetreten?

BE, S Latente Beziehungskonflikte im privaten Bereich konnen wihrend dem Kurs
aufbrechen.

EDK, O Keine Erfahrungen

ZH,P Ja

5.8.1  Wie wurden sie erkannt?

BE, S Direkt oder indirekt

ZH,P  Durch "Horensagen"

5.8.2  Wie wird negativen Auswirkungen begegnet?

BE,S Durch Information im Kurskonzept, durch sorgfiltige Vorbereitung

ZH,P  Begleitung durch Supervision

= 6. Alternative langeriristige Fortbildungsangebote

6.1 Bietet ihre Institution (oder eine andere Instanz) andere Formen der Linger-
fristigen Fortbildung fiir dieselbe Zielgruppe an? (z.B. individuelle Vollzeit-
fortbildung, Wirtschaftspraktikum, Lingere Vollzeit-Innovations- oder Ka-
derkurse, Praxisbegleitgruppen)

BL Wirtschaftspraktikum / Projektgruppen / Kaderkurse / OE-Kurse

EDK, O Kein Alternativangebot der EDK-Ost fiir den Bildungsurlaub
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LU
ZH, P
ZH, BB
SIBP

6.2

BL
LU
ZH, BB

SIBP

6.3

LU

ZH,BB
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Geplant: Individuelle Vollzeitfortbildung, realisiert: Wirtschaftspraktika

Nein

Individuelles Projekt fiir 3 Monate

Nachdiplomstudien fiir Berufsschullehrerinnen und Berufsschullehrer fach-
kundlicher Richtung (seit 1989 jahrlich ein Kurs mit insgesamt iiber 100 Teil-
nehmern)

Welches sind die Rahmenbedingungen?

Laufen iiber das normale Kursprogramm

Konzept fiir eine individuelle Vollzeitfortbildung wird z.Z. gemacht

Wie fiir Intensivfortbildung, Genehmigung des Projektes durch seperates Gre-
mium

Angesprochen sind erfahrene Lehrkriifte technisch-fachkundlicher Richtung,
deren Ausbildung bereits einige Zeit zuriickliegt. Der Kurs dauert ein Semester
und hat zum Hauptzweck, den Tn die Moglichkeit zu bieten, Wissen und Kén-
nen ihres berufsspezifischen Fachbereichs zu aktualisieren und zu erweitern
und dem neuesten Stand der Technik anzupassen.

Hatte - dort wo das der Fall ist - die Einfiihrung der individuellen Vollzeit-
fortbildung Konsequenzen auf das Langzeit-Kursangebot?

(Im Kanton Zug wird die Individuelle Vollzeitfortbildung von den Lehrperso-
nen nicht selten dem Trimesterkurs vorgezogen.) Ein lingeres Wirtschaftsprak-
tikum ist insb. fiir Lehrpersonen der Orientierungsstufe eine attraktive Alterna-
tive zum TRK.

Etwas weniger Teilnehmer im Intensivfortbildungskurs.

7. Weitere Angaben zum beschriebenen Kursangebot 2|

7.1
BE, S
EDK, O

ZH, BB
SIBP

Gibt es kurstypische Besonderheiten, auf die noch hinzuweisen ist?

Kursgruppen halten Kontakt lange iiber Kurs hinaus aufrecht und betreiben
regelmissigen Erfahrungsaustausch.

Wesentliches Element ist die Zusammenarbeit iiber Kantons- sowie Stufengren-
zen hinweg. Dieser Austausch bringt eine Fiille von Anregungen und andersar-
tigen Erfahrungen.

Berufsschullehrerschaft ist sehr heterogen, daher ist das Kursprogramm nicht
sehr schulspezifisch.

Der Semesterkurs des SIBP steht allen Lehrkriften gewerblich-industrieller Be-
rufsschulen der deutschsprachigen Schweiz offen. (Fiir die welsche Schweiz
und das Tessin sind analoge Kurse geplant.) Die zwei Konzeptionen "Zusatz-
qualifikation" (Kurs A) und "Reflexion" (Kurs B) bieten sowoh] den Lehrkrif-
ten allgemeinbildender als auch jenen der fachkundlichen Richtung eine
Wahlméglichkeit und die Chance des gemeinsamen Lernens und des Erfah-
rungsaustausches tiber die Fachrichtungen hinweg.

(Abschluss der Kontrolle und der stellenweisen
Uberarbeitung der Angaben am 15.10.93)
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Schulentwicklung als Organisationsentwicklung!
Auf dem Weg zur guten Schule

Gerhard Fatzer

Dieser kurze Beitrag mdchte die Moglichkeiten und Grenzen von
Schulentwicklung als Organisationsentwicklung (OE) aufzeigen. Uberrtiebene
Heilserwartungen an OE werden kommentiert und wichtige Ansdize vorgestellt.
Beispiele aus OE-Projekten sollen gute und misslungene Schulentwicklung
aufzeigen. Er ist in Zusammenschau mit dem folgenden Artikel iiber
Supervision zu sehen.

Angesichts einer dffentlichen Schule, die sich immer wieder mit der Frage nach ihren
Zielsetzungen und der Erfiillung ihres Auftrages konfrontiert sieht und im Rahmen von
grossen und eher reisserisch aufgemachten Artikelserien in Boulevardblittern “verris-
sen” wird, angesichts zunehmender Drogen-Gewalt- und Disziplinprobleme auf Seiten
der Schiiler, angesichts von Motivationsschwierigkeiten, hoher Fluktuation und
Symptomhéufungen unter Lehrern, werden diese Zusammenhiéinge auch im Rahmen
grosserer Untersuchungen beleuchtet (Trier 1989, 1990).

Ging man frither davon aus, dass die Curriculumentwicklung den Hauptaspekt einer
"guten Schule" ausmacht (Trier 1989, 381), dass Unterricht durch Gestaltpddagogik
oder TZI humanisiert werden sollte (Cohn 1985, Fatzer 1987, Osswald 1992), 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.
Schulentwicklung 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 Zeit betont worden. Als wichtige Ansitze seien benannt (ausfiihrlicher in Fatzer

1987):

1. D)ie Oregon-Gruppe zur Organisationsentwicklung in Schulen um Richard
Schmuck und Philip 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-
stiitzungssystemen, ausgehend von Forschungen zur "Qualitdt der guten Schule”
mit den bekanntesten Vertretern John I Goodlad (1965, 1974, 1990), Robert L.
Sinclair (1987, 1989 a,b) und Seymour Sarason (1971, 1985). Sie alle haben
grosse Netzwerke von Schulen quer tiber die Vereinigten Staaten aufgebaut mit Be-
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, héchstens als Pflichtiibung im Literaturver-

zeichnis aufgenommen werden, aber die Idee der Netzwerk-Schulen nur wenig prakti-
ziert wird.

1 Ich danke fiir die gute Zusammenarbeit und die intensiven Anregungen meinen Freunden oder
Kollegen Robert L. Sinclair von der University of Massachusset, Amherst, John I.Goodlad von der
University of Washington in Seattle, Peter Senge vom Massachusetts Institute of Technology in
Boston, Chris Argyris von der Harvard Business School in Cambridge,Hans Gehrig und Roger
Vaissiere vom Pestalozzianum Ziirich 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 ausreicht. Eine Ein-
schitzung, die ich durch meine Erfahrungen und Beobachtungen in der Weiterbildung
von Schulentwicklungsmoderatoren und durch Beratung von Schulen in Deutschland,
in der Schweiz und Oesterreich bestitigen kann.

Zur Charakterisierung der Schule als Organisation

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

Organisationen sind - im Sinne des Konstruktivismus - Konstruktionen oder soziale
Erfindungen, die irgendwann im Laufe ihrer Griindungsgeschichte so konstruiert oder
"gebaut" wurden. Das heisst, man kénnte sie sich auch 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 erfiillen. Die Struktur der Organisation
kann hierarchisch oder auch flach sein - ein Modewort, das heute im Zusammenhang
mit der "Schlanken Organisation" immer 6fter fillt (Burow 1993). Jede Organisation
sollte eine primédre Aufgabe haben, z.B. Dienstleistung oder Herstellung eines be-
stimmten Produkts v.d. Jede Organisation verfiigt {iber eine bestimmte Kultur in Form
von Werten, Normen, Regeln und gemeinsam geteilten Grundannahmen. All dies sind
Aspekte, die im Rahmen eines OE-Prozesses gemeinsam iiberpriift werden.

SCHULE ALS ORGANISATION
EIGENSCHAFTEN UND PROBLEME

ZIEL FORMULIERUNGEN

. NICHT EXPLIZIT FORMULIERT (ZIEL-MITTEL-V.)
. DIVERSITAET (Z.B. HUMANISTISCH VS. SELEKTIV)
. LANGFRISTIG (ERFOLGS-INDIKATOREN FEHLEN)

ROLLEN UND ROLLENDIFFERENZIERUNG

. ALIBI- ROLLEN (KEINE DIFFERENZIERUNG)

. FUEHRUNG MIT GROSSER FUEHRUNGSSPANNE

. MITTLERES MANAGEMENT FEHLT (STEUERUNG)
. FACH-SPEZIALISTEN (KOOP. NORM FEHLT)

OFFEN GEGENUEBER UMGEBUNG

. NICHT KOMPETITIV/MONOPOLISTISCH

. DEFENSIV GEGENUEBER VERAENDERUNGEN

- MANAGEMENT RITUALISTISCH UND QUASI-
PROFESSIONELL

Schaubild 1: Schule als Organisation (im Unterschied zu industriellen Organisationen)
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Schulen als Organisationen unterscheiden sich von Industrie-Organisationen 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 miissen, konnen hochstens fiir die
Durchsetzung unpopulérer politischer Entscheide des Kultusministers herhalten, wie
z.B. Vergrosserung der Schulklassen. Das Schaubild 1 charakterisiert Schulen in
wichtigen Bereichen, namlich in der Qualitit und Art der Zielformulierungen, Stirke
und Art der Rollendifferenzierung und in der Orientierung gegeniiber der Umwelt.

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

Organisationsentwicklung als Beitrag zur
Schulentwicklung

Organisationsentwicklung ist eine Wissenschaft, Technologie und Philosophie (Schein
1990), wo mit Hilfe sozialwissenschaftlichen Wissens und eines Repertoires von In-
terventionsmethoden die Entwicklung einer Organisation gezielt unterstiitzt wird. Ich
mochte auf drei Beschreibungen verweisen (Fatzer 1987, 196ff.). Historische Aus-
fiihrungen zum Gebiet der OE mochte ich hier aus Platzgriinden weglassen (vgl. Fatzer
1987, 1990, 1992, 1993).

Ich habe vorher bereits angefiihrt, dass hiufig 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 dhnliche Richtung wie Goodlad geht der Schulentwicklungsansatz von R.L.
Sinclair, einem Schiiler von Goodlad, der umfassend iiber die ganzen Vereinigten
Staaten die “Coalition for better schools” aufgebaut hat. Ausgangspunkt fiir eine gute
Schule ist die Fihigkeit von Schulen, mit marginalen Schiilern aller Schattierungen
umgehen zu kénnen und ihnen eine Chance zum Lernen zu geben. Sinclair (1989) hat
seinen Ansatz ausfiihrlich in dieser Zeitschrift vorgestellt (vgl. BzL 3/89).

Rollenprobleme von internen Schulentwicklungs-
moderatoren

In diversen Weiterbildungen fiir 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 Widerstiinde im Pro-
zess der Schulentwicklung auftauchen. Wenn einmal die verschiedenen Projektgruppen
installiert sind, die sich zu den einzelnen Problemthemen gebildet haben, z.B. zum
Pidagogischen Konzept, zur Schulleitung, zum Schulleben, zur Bilanzierung, die in
der Projekt-Steuergruppe koordiniert und gesteuert werden, kommt es zum Punkt,
dass ein hohes Mass an Irritation entsteht, weil die Projekigruppen eine grosse Anzahl
von Empfehlungen und Aktionen erarbeiten, die dann in Form von Beschliissen umge-
setzt werden miissen.
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Wir haben diese Phase in einem deutschen Gesamtschulprojekt als Schnittstellen- und
Rollenproblematik eindriicklich erlebt. Der Widerstand zeigte sich in der Fragestellung,
ob die Steuerungsgruppe die Erlaubnis hat, den padagogischen Tag fiir die Plenumsar-
beit auf einen schulfreien Samstag zu setzen.Hier lautete die klare Antwort des externen
Prozessberaters, dass die Entwicklung der eigenen Schule oder Organisation in den
Hinden des Kollegiums liege, und dass von daher sie selbst zu entscheiden hitten.

Die Steuerungsgruppe hatte den Status eines “Super”-Schulleitungsteams mit tiberge-
ordneter Leitungsfunktion iibernommen, so dass die Kollegen massiv verunsichert wa-
ren, zumal sich der vorher kritisierte Schulleiter stark zuriickhielt. Als interne Modera-
toren hitten wir nicht die Moglichkeit gehabt, eine derart neutrale Position einzuneh-
men. Durch die Zusammenarbeit von halbinterner Moderatorin und einem ginzlich ex-
ternen Moderator war es méglich, dem Kollegium einen “Spiegel” vorzuhalten.

Bei internen Moderatoren arbeitet der Moderator sehr héufig ohne expliziten Auftrag.
Wenn Wicerstand entsteht in einem Schulentwicklungsprozess, kann aus der externen
Position darauf hingewiesen werden, dass die Schule als Gesamtorganisation be-
schlossen hat, in einen Entwicklungsprozess einzutreten.

Bei internen Moderatoren entsteht auch hiufig das Problem der Akzeptanz, und da
Lehrer hidufig Beratung in einer Art professionellem Reflex als “Belehrung” empfin-
den, ist es giinstig, wenn externe Berater z.T. als Vertreter anderer Berufsfelder mit
Schulmoderatoren zusammenarbeiten.

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
kénnen.

Misslungene Schulentwicklung

Ein Beispiel misslungener Schulentwicklung wurde mir im Rahmen einer Supervision
durch eine betroffene Kollegin geschildert. Es handelt sich um eine Schule der Er-
wachsenenbildung in der Schweiz. Der ganze Prozess startete mit der Projektidee “Er-
wachsenenbildung fiir das Jahr 2000” im Rahmen einer Tagung. Diese wurde durch
einen externen Moderator angeleitet, der allerdings erst drei Wochen vor dem Termin
als “Liickenbiisser” fiir den eigentlich designierten OE-Berater einsprang, da sich die-
ser im letzten Moment zuriickgezogen hatte,

Die Lehrerinnen und Lehrer wurden aufgefordert, sich ihre Schule der Zukunft
auszumalen, im Sinne von Visionen. Diese Ubung war als Startidee gut, fiihrte aber
dazu, dass die Beschiftigung mit der gegenwiirtigen Situation der Schule weggescho-
ben und verdringt wurde. Der Schulleiter, "ein Spit-Achtundsechziger", der seine
Fithrungsunfahigkeit direkt zur Organisationsphilosophie erhob ("Aus der Not eine
Tugend machen") und sich als weicher "Macho-Mann" ein Leitungsteam gewiinscht
hitte, lancierte das Projekt als "sein Kind" und holte zu diesem Zwecke Didaktiker und
eine Projektleiterin, die das Ganze als interne Weiterbildungsmassnahme fiir die Leh-
rerinnen und Lehrer propagierte.

Aus der Aussensicht der Supervision wurde nach kurzer Zeit klar, 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 16sen, so etablierte sich die Steue-
rungsgruppe als neues "geheimes” Leitungsteam. Die betroffene Kollegin realisierte im
Rahmen des Supervisionsprozesses immer mehr, wie die Frauenanliegen damit von
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der offiziellen Ebene wegdelegiert wurden, so dass z.B. Entscheidungen nicht mehr im
Gesamtkollegium getroffen wurden, sondern nur noch bilateral zwischen dem
Schulleiter, der Frauenbeauftragten und den jeweiligen Lehrern. Da 75% der Lehrer
nicht fest angestellt waren, sondern 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 fiir das System unniitz und iiberfliissig.
Mein Kollege Ed Nevis hebt in seinem Klassiker "Organisationsberatung” (1988) zu
Recht hervor, dass ein Berater nur dann sinnvoll Berater sein kann, wenn er einen
Unterschied macht. Wenn er gleich wird wie das Klientensystem, dann sprechen wir
gestaltmissig von Konfluenz, némlich dem Zusammenfliessen zwischen Klienten- und
Beratungssystem. Wichtig ist zu sehen, dass dadurch die Entwicklung der Schule ge-
stoppt wird, indem eine Schattenorganisation aufgebaut wird. Die Schule kann in sol-
chen Fillen nur einen weiteren Entwicklungsschritt unternehmen, indem sie den Bera-
ter entlésst.

Grenzen von Organisationsentwickiung in der Schule

Schulentwicklung, Schulinterne Fortbildung oder OE in Schulen lduft heute Gefahr,
als Allheilmittel fiir die Schwierigkeiten von Schule angeboten zu werden. Wenn Er-
wartungen so hoch geschraubt werden, dann kann damit verbunden die Enttduschung
nur umso héher 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 Griinden an Grenzen gestossen. Ein Bildungssystem
kann es sich kaum leisten, jede Schule durch eine OE-Begleitmassnahme zu ent-
wickeln. Dies spricht dafiir, den amerikanischen Ansatz der Schulnetzwerke voranzu-
treiben, der letztlich der Selbsthilfeidee entspringt. Die notwendigen Rahmen-
bedingungen habe ich andernorts ausgefiihrt (Fazzer 1987).

Organisationsentwicklung kann nicht bildungspolitische Fehlentscheidungen korrigie-
ren.

OE-Massnahmen stossen an diesem Punkt an Grenzen. Bildungspolitische Probleme
miissen dort gelost werden, wo sie kreiert wurden. Beim einen OE-Beispiel handelte es
sich um eine Gesamtschule, 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 miisste.

OE kann keine bildungspolitischen Entscheide abnehmen.

Wir befinden uns nicht nur politisch oder gesellschaftlich, sondern auch bildungsmis-
sig in einem "Zeitalter der Uniibersichtlichkeit". Von daher ist der Riickfall in pddago-
gischen Fundamentalismus, wie er durch einige fundamentalistisch-faschistoide Psy-
cho-Sekten propagiert wird, nichts Uberraschendes. Gerade wegen der komplexen
Probleme ist es verfiihrerisch, OE als simples Hilfsmittel zu nehmen. So geschehen in
einem Bundesland, wo die Schule mit Hilfe von Managementprinzipien und von Ra-
tionalisierungsvorschligen "schlanker" hitte werden sollen. Massnahmen und Prinzi-
pien, die wohl einem Unternehmen gut anstehen, die aber fiir Schulen véllig weltfremd
sind. Es 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 ausgefiihrt, kann allerdings zur langfristigen Zielset-
zung, nédmlich der lernfihigen Schule, viel beitragen und stellt einen notwendigen
Entwicklungsschritt auf dem Weg zur guten Schule dar.
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Supervision, Teamentwicklung und
Organisationsentwicklung 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 iiberschwemmt wird, scheint eine solche kldrende Abgrenzung nitig zu
sein. In einem zweiten Abschnitt beschreiben wir aufgrund des Dreiecks Indivi-
duum-Rolle-Organisation verschiedene Formen von “Supervision”, die sich
letztlich alle als Formen von Organisationsentwicklung (OE) verstehen lassen.
In einem darauf folgenden Exkurs zeigen wir auf, wie die traditionelle
Fallsupervision sich in Supervision von Fall zu Fall verwandeln kann. In einem
weiteren Teil wird auf die Bedeutung der Information iiber Supervision in der
Lehrerausbildung hingewiesen. In einem abschliessenden Teil werden Anmer-
kungen zu notwendigen Qualifikationen von Supervisoren, die in der Lehrer-
fortbildung titig sind, gemacht.

Was "Supervision" alles nicht ist ...

“Supervision”! wird in zunehmendem Mass auch im schulischen Bereich salonfihig,
nachdem sie recht lange Zeit von vielen Lehrern und Mitgliedern von Schulbehtrden
eher skeptisch bis ablehnend betrachtet worden ist.

Von vielen Seiten wittert man einen wachstumstréchtigen Markt, und die Anbieter ver-
sprechen zum Teil das Blaue vom Himmel, was “Supervision” alles bewirken konne.

Umso wichtiger scheint es uns deshalb zu sein, “Supervision” in einen grosseren Zu-
sammenhang zu stellen und Moglichkeiten und Grenzen der neuen Wunderwaffe gegen
“purnout”, “Gewalt in der Schule”, “desillusionierte Lehrer”, usw. aufzuzeigen.

Leicht lasst sich sagen, was “Supervision” nicht ist. Von dieser gleichsam negativen
Definition her lassen sich dann erste positive Anndherungen an das, was “Supervision”
sein kénnte, machen.

“Supervision” ist kein Mittel, bildungspolitische (Fehl- )Entscheidungen, auf welcher
Ebene sie auch immer getroffen werden, zu korrigieren. Das fangt mit der Schulbe-
horde einer Gemeinde an, die einen angeblich unfihigen Lehrer (dem sie eigentlich
kiindigen mochte, sich das aber aus dorfinternen Riicksichtnahmen versagt) durch
einen externen Supervisor wegberaten mdchte und hort mit jenem deutschen Kultus-
ministerium auf, das den Missmut der Lehrerschaft wegen der Erhthung der Klassen-
bestinde durch “Supervision” verringern mochte.

“Supervision” kann bildungspolitische Entscheide, die bestimmte Folgeprobleme
schaffen, weder sinnvoll diskutieren, noch aus der Welt schaffen. Die Uberpriifung
und Diskussion von Entscheiden und deren Folgeprobleme hat dort zu geschehen, wo
sie kreiert worden sind. Diese Maxime lisst sich in Bezug auf “Supervision™ tibrigens

1 "Supervision" steht hier als Sammelbegriff fir das, was wir spéter in Supervision, Teamsupervision
und Organisationsentwicklung aufgliedern werden.
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als wichtiges Entscheidungskriterium fiir die Wahl des settings generalisieren. So wird
man etwa in einer Teamsupervision eines Lehrerkollegiums, an welcher der Schulleiter
nicht teilnimmt, die Arbeit des Vorgesetzten nicht thematisieren kénnen. Dort, wo es
um die Gestaltung der Zusammenarbeit zwischen Lehrern und Behorden geht, ist es
sinnlos, ja kontraproduktiv, bloss mit den Lehrern (oder dem Behdrdengremium) zu
arbeiten, sondern man wird eine Form der Beratung zu wihlen haben, die beide Sub-
systeme miteinander verkniipft.2 Dies fiihrt zum néchsten Bestimmungspunkt dessen,
was “Supervision” nicht ist:

“Supervision “ist keine gewerkschaftliche, parteinehmende Veranstaltung. Manche Su-
pervisoren geben ihr Herzblut her, wenn sie mit Lehrern an deren Problemen arbeiten.
Sie regen sich mit ihnen zusammen iiber praxisferne Erlasse von Behorden auf, ermun-
tern sie zum Kampf gegen unverstindliche Sparbeschliisse, etc, etc. Diese Form von
Parteinahme fithrt regelmissig dazu, dass die Gegenseite verstindlicherweise irritiert
bis ablehnend reagiert; dass symmetrische Eskalation (ein sich gegenseitig aufschau-
kelnder Konflikt) in Gang kommt und dass diese Art von “Supervision” mit hoher
Wahrscheinlichkeit scheitert. Vorgesetzte und Behérden erleben diese Art von “Super-
vision”, was gut nachvollziehbar ist, als das Installieren einer heimlichen Fi ithrung
durch den Supervisor.® Seridse Formen von “Supervision™ besitzen klare Vorstellun-
gen dariiber, wie das Verhdltnis Supervisor-Supervisand so zu gestalten ist, dass die
Grenzen zwischen beiden Systemen erhalten bleiben. Wo dies nicht geleistet wird, ge-
schehen unbewusst (und manchmal auch sehr bewusst und mit Absicht!) Grenzverlet-
zungen, Grenzverwischungen. Dazu zihlen wir nicht allein die heimlichen Fiihrer,
sondern auch all die Heilsbringer, die entweder einfachste psychologische Modelle
oder in sich geschlossene Ideologien als Aller-Heil-Mittel anbieten. Hiufig besteht
diese Art von Supervision entweder aus Indoktrination oder kursorischer Vermittlung
von “Inhalten”. Gerade bei der zweiten Form wird man bei der Durchsicht von
entsprechenden Programmen feststellen, dass dabei iiber-rasch-ende, verbliiffend
einfache Verdnderungen versprochen werden. Lehrer nehmen solche Versprechungen
aufgrund ihrer beruflichen Not-Lage hiufig begierig und unkritisch auf und entdecken
erst im Nachhinein, dass es im Feld der Schule keine leicht anzuriihrenden Instant-
Losungen gibt.

“Supervision” ist dementsprechend keine leicht anzuriihrende Instantlosung zur zau-
berhaften Trance-Formation von schulischen Problemen. Sie beinhaltet vielmehr sorg-
féltige Begleitung und Beobachtung, die Grenzen respektiert und wiirdigt. Inbegriffen
ist bei diesem Konzept, dass nicht auf der einen Seite Unwissende und auf der anderen
Wissende stehen. Wir gehen von einem ressourcenorientierten Konzept aus, das Aus-

2 In Nonprofitorganisationen (z.B. Hilfswerke, Krankenhéuser, die von Religionsgemeinschaften ge-
fithrt werden) und Schulen existiert zwischen den professionellen Mitarbeitern der Institution und den
meist ehrenamtlich titigen Laien der Aufsicht fihrenden Triigerschaft eine Art unruhiger, erdbebenge-
fihrdeter Zone, die es bei Beratungen besonders zu beachten gilt.Generell lisst sich sagen, dass Bera-
tungen in diesem sensiblen Bereich nur dann gelingen, wenn die Arbeit beider Subsysteme (Laien und
Profis) angemessen gewiirdigt wird und die Zusammenarbeit in den Fokus der Uberlegungen kommt.

3 Es ist nach unserer Erfahrung ein recht hiufiger Vorgang, dass in Organisationen mit unklarer oder
schlecht definierter Fithrungsstruktur Supervision unter der Hand zur Parallelfihrung verkommt, In In-
stitutionen, deren Ideologie Fithrung eigentlich nicht erlaubt (“Wir sind doch alle gleich™), lassen sich
analoge Prozesse beobachten. Es zeigt sich oft, dass Supervision, gleichgiiltig, ob sie vom Supervisor
oder von einer schwachen oder unwilligen Fiithrung als Parallelfiihrung installiert wird, zur unbewuss-
ten Inszenierung und Thematisierung einer problematischen Fiihrungsstruktur mutiert. Dies wiire an
und fiir sich nicht negativ, kann aber in der Regel fiir die weitere Entwicklung nicht utilisiert werden,
weil der Zusammenhang zwischen Inszenierung durch Supervision und problematischer Fiihrungs-
struktur nicht aufgedeckt wird, nicht aufgedeckt werden kann. In der Regel verbleibt so der schwarze Pe-
ter bei der (“gescheiterten”) Supervision, die man dann im Sinn eines Verschiebungsprozesses fiir all
das, was innerhalb der Organisation nicht funktioniert, verantwortlich machen kann.
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schau hilt nach (bisher nicht erlaubten, bisher nicht genutzten) Fihigkeiten - und den
Fokus nicht auf Defizite und Méingel legt. Der Supervisor ist kein Experte, der andere
belehrt, sondern ein Beobachter, der aufgrund bestimmter Konzepte Prozesse begleitet.
Das Ausmass der expliziten Diskussion der beiden entsprechenden Schliisselbegriffe
Beobachtung und Prozessbegleitung in den einzelnen Supervisionsschulen ist ein guter
Gradmesser fiir die Qualitit der entsprechenden Richtungen. Umgekehrt ist das Fehlen
der entsprechenden Diskussion ein Hinweis auf unqualifiziertes Einmischen durch In-
doktrination und Belehrung.

“Supervision” ist keine Psychotherapie. Es ist eine der (begriindeten) Angste von Leh-
rerinnen und Lehrern, dass in der “Supervision” Psychotherapie gemacht wird, die
verkniipft wird mit Begriffen wie Storung, Defekt, Neurose, Seelenstriptease und
Heilung. Haufig hat diese Fehiform von “Supervision” mit dem Fehlen eines klaren
Supervisionskonzeptes beim Supervisor bzw. mit dessen Vorbildung zu tun.

Psychologen, Psychotherapeuten und auch vermehrt Psychiater iibernehmen zuneh-
mend Auftrige als Supervisoren, ohne dafiir ausreichend theoretisch und praktisch
qualifiziert zu sein, was dann zur unkritischen Weiterfiihrung des therapeutischen
Konzeptes verleitet. Psychotherapeuten, gleich welcher Couleur, gleich welcher Quali-
fikationsstufe, haben, sofern sie keine Zusatzausbildung als Supervisoren haben, kei-
nerlei Berechtigung, als Supervisoren titig zu werden. Wir werden weiter unten eine
Definition von “Supervision” geben, die deutlich macht, dass dort, wo nicht die Arbeit
im Zentrum der Supervisionsarbeit steht, nicht mehr “Supervision”, sondern eben eine
andere Form von Beratung geleistet wird.

“Supervision” ist kein Mittel, Fiihrungskrifte zu schulen. Dort, wo deutlich wird, dass
eine Fiihrungskraft, z.B. ein Schulleiter, Unterstiitzung und Forderung braucht, um
seiner Berufsrolle wirklich gerecht zu werden, ist es sinnlos, ja sogar kontraproduktiv,
gleichsam um ihn herum eine Supervision des Lehrerkollegiums aufzubauen. Hier ist
es vielmehr angezeigt, ein sogenanntes Coaching (Einzelberatung fiir Fiihrungskrifte)
zu installieren, das dem Betreffenden hilft, seine Rolle addquater zu iibernehmen. W.
Looss beschreibt in seinem Buch Coaching fiir Manager (1991 ) entsprechende Verfah-
rensweisen.

“Supervision” ist keine pddagogische Veranstaltung. So wenig man “Supervision” den
Psychologen allein iiberlassen sollte, so wenig ist es empfehlenswert, wenn Piddago-
gen sich “Supervision” zur alleinigen Verfligung einverleiben. Wird *“Supervision” wie
etwa bei Waldemar Pallasch (1991) zur Péidagogischen Supervision verkiirzt, die am
Ende gar (kopierfihige) Arbeitsblitter zur Verfiigung stellt, fallen wesentliche Bereiche
der Arbeit an der Arbeit, wie “Supervision” hier in einer ersten Annéherung definiert
werden soll, ausser Abschied und Traktanden. Wenn es im Untertitel des Buches von
Pallasch heisst Neue Formen beruflicher Praxisbegleitung in piddagogischen Arbeits-
feldern, so wird damit der Vermischung von Begriffen Vorschub geleistet. Praxisbe-
gleitung meint Reflexion unterrichtlicher Fragen und ist damit dem Bereich der Didak-
tik verpflichtet. Diese Einengung auf unterrichtliche Fragen mag in bestimmten Situa-
tionen sinnvoll sein, trifft aber nach unserer Erfahrung sehr haufig den Kernbereich der
beruflichen Existenz von Lehrern und Lehrerinnen nicht.

“Supervision” ist kein Qualifikationsinstrument bzw. kein Fiihrungsinstrument. Frither
wurde Einzel-oder Gruppensupervision® in Ausbildungskontexten (z.B. in Schulen fiir
Sozialarbeit) als Mittel der Uberpriifung der Fihigkeiten der Kandidaten eingesetzt,
indem zum Beispiel Berichte iiber die Supervision an die Schulleitungen gingen. Diese
Art der Supervision schuf institutionelle Paradoxien von der Art “Sei jetzt ganz ehrlich

4 Definition Einzel-und Gruppensupervision siehe weiter unten auf dieser Seite.
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und berichte von Deinen Schwierigkeiten in der Arbeit, die wir dann natiirlich der
Schulleitung melden miissen...” und war nicht eben geeignet, freiwilliger “Super-
vision” den Weg zu ebnen. Eine verwandte Art der Instrumentalisierung findet sich,
gleichsam in Umkehrung zum verdeckten Coaching, dort, wo etwa eine Schulleitung
oder eine Schulbehorde findet, das Lehrerkollegium benétige eigentlich Nachhilfestun-
den (sei es in Didaktik, sei es im Umgang mit Eltern, usw.) und versucht, eine
entsprechende “Supervision” zu installieren, ohne dass der Zweck der Ubung (ndmlich
Uberwachung und Bewertung) explizit gemacht wird.

Das Dreieck von Individuum, 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 die drei Ecken
Individuum-Rolle-Organisation gebildet wird. “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 Arbeir zusammen mit einem Supervisor re-
flektieren m&chte, sprechen wir von Einzelsupervision. Fiir diese Form spricht vor al-
lem, dass dadurch ein Schon- und Schutzraum fiir den Einzelnen aufgebaut wird, der
in Krisensituationen und zum Abbau von Angsten hilfreich sein mag. Lehrer um die
Lebensmitte, die sich in ihrer Arbeit allein und alleingelassen fiihlen, die sich als ausge-
brannt und ohne Zukunftsperspektiven erfahren, beanspruchen diese Art von Hilfe -
sofern sie sie tiberhaupt kennen und sich getrauen, sie in Anspruch zu nehmen. Falls
solche Lehrer die Schwellenangst tiberhaupt iiberwinden, geht Einzelsupervision nicht
selten iiber 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 verstirkt als Einstiegsform angeboten werden
sollte, wenngleich natiirlich die finanziellen Aufwendungen hier um ein Vielfaches ho-
her sind als bei anderen Formen der Supervision. Wenn man aber bedenkt, wie teuer
(in menschlicher und finanzieller Hinsicht) Friihpensionierungen, zu gewahrende Ur-
laube wegen psychischer Uberlastung und all die Formen von “innerer Kiindigung”
sind, so erscheint das Mittel der Einzelsupervision in einem anderen Licht.

Als Beispiel fiir die Institutionalisierung dieser Art von Lehrerfortbildung sei hier die
Kantonsschule Chur angefiihrt, die thren Lehrerinnen und Lehrern nach Absprache mit
der Schulleitung ermdglicht, Beratung ihrer beruflichen Tétigkeit in Form von Einzel-
beratung in Anspruch zu nehmen.Nach unserer Erfahrung wirkt dieses Angebot durch-
aus prophylaktisch und ermoglicht die Erfassung und Bearbeitung schwerwiegender
beruflicher Krisen zu einem fiir mogliche Losungen giinstigen Zeitpunkt.

Methodisch gesehen, stellt die Einzelsupervision hGchste Anspriiche 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 verstdrkt 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 bdsen Schule (Verteufelung, metaphernbildende Pro-
Jjektion) zuzuschreiben, fort. Die Schule gehort traditionsgemiss zu jenen Organisatio-
nen, in denen Ziele, Rollen und Strukturen diffus und widerspriichlich ausgebildet
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sind. Lehrer haben dementsprechend héufig bloss ein individuelles Versténdnis ikrer
Schule und betrachten anfinglich Reflexionen iiber 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 Ausiibung meiner beruflichen Rolle als Lehrer innerhalb der Organisa-
tion Schule erméglicht sehr schnell die Mdoglichkeit neuer Betrachtungsweisen.

Bei Gruppensupervisionen kann man diese Erleichterung und Befreiung noch stérker
als in der Arbeit mit einzelnen Lehrern erleben. Gruppensupervision meint, dass eine
Gruppe von Berufsleuten (seien sie aus dem gleichen Berufsfeld, seien es Angehorige
verschiedener Berufe), die nicht in der gleichen Organisation tétig sind, sich unter der
Leitung eines Supervisors zusammenfinden. Diese Art der Supervision ermdglicht es
dem einzelnen Teilnehmer zu beobachten, wie andere fiir sich das Dreieck Individuum-
Rolle-Organisation konzeptualisieren und organisieren. Es ist auch durchaus lehrreich,
diese Art der Supervision berufsiibergreifend zu organisieren, werden dabei doch die
abstrakten, berufsiibergreifenden Konzepte von Individuum-Rolle-Organisation noch
viel deutlicher, als wenn man sich auf ein Berufsfeld beschriinkt. Wir haben in Grup-
pensupervisionen immer wieder erlebt, wie Lehrer durch das Beispiel von Berufsleu-
ten, die in stirker strukturierten Organisationen arbeiten (z.B. 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 verstirkte Bewusstsein
der eigenen Berufsrolle als Lehrer fiihrt zu einem anderen Auftreten gegeniiber Kolle-
gen, Eltern und Behérden. Es entsteht ein berufliches Selbst-Bewusstsein, das ganz
konkret als verhaltens-und erlebnissteuernd erlebt wird. In der Gruppensupervisions-
arbeit mit Kindergiértnerinnen haben wir das in beeindruckender Weise erlebt. Anfang-
lich definierten diese durchwegs sehr tiichtigen und kompetenten Frauen ihre berufli-
chen Probleme und den zum Teil herablassenden, entwertenden Umgang von (meist
minnlichen!) Behdrdenmitgliedern ihnen gegeniiber als Ausfluss eines personlichen
Versagens. Es wire 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 Kindergértnerinnen zu moti-
vieren, sich als Fachfrauen zu definieren, die ihre Arbeit in Ausiibung einer bestimmten
Rolle innehalb einer Institution zu leisten haben. Die Kindergértnerinnen berichteten,
wie sich die Interaktionsmuster gegeniiber Kolleginnen, Eltern und Behdrdenmitglie-
dern zum Teil dramatisch verinderten und wie sie sich verstérkt als Fachfrauen wahr-
nahmen, wahrgenommen und respektiert erfuhren.

Wir denken, dass diese Art, die eigene Berufstitigkeit wahrzunehmen, auch dazu
fithrt, dass das Versinken in depressives Gejammer und das Abgleiten in narzisstische
Krinkung zuriickgehen und das eigene Tun und Erleben in seiner Relativitdt und
Verkniipfung mit anderen angenommen und kritisch gewiirdigt werden kann. Grup-
pensupervision hat zwei weitere Vorteile gegeniiber der Einzelsupervision. Erstens ist
sie, leicht nachvollziehbar, finanziell giinstiger. Zweitens findet hier eine Offnung ge-
geniiber anderen arbeitenden Menschen statt, ohne dass man sich als Teilnehmer schon
der direkten Konfrontation mit den eigenen Arbeitskollegen aussetzen muss. Im Rah-
men der Lehrerfortbildung kann so Gruppensupervision eine vorbereitende Mittel-
stellung zwischen Einzelsupervision (als im obigen Sinn beschriebene, permanente
Einrichtung zur prophylaktischen Bewiltigung beruflicher Krisen und existenzieller
Ubergénge) und Teamsupervision bzw. Organisationsentwicklung einnehmen.
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Liegt das Schwergewicht bei der Einzelsupervision beim Verhiltnis Individuum-Rolle
auf dem Hintergrund der Institution, so wird bei der Teamsupervision die gegenseitige
Verflechtung und Abhingigkeit der Rollen auf dem Hintergrund von Institution und
Individuen thematisiert.

Der entscheidende Unterschied zur Gruppensupervision besteht darin, dass hier Men-
schen tiber 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
gleichsam als Hintergrundphénomen in Erscheinung. In Gestalt des Arbeitsteams (zum
Beispiel des Lehrerkollegiums eines Schulhauses) manifestiert sich die Organisation
ganz handfest und oft gefihrlich nahe. Mit diesen Kollegen hat es der Teilnehmer an
der Supervision auch am néichsten Tag zu tun und deshalb wird er sich sicher anders
verhalten als im Rahmen eines Kurses, der ausserhalb seines alltiglichen Arbeitskon-
textes stat-findet. Unerfahrene oder mit den Verhiltnissen innerhalb der Institution
Schule wenig vertraute Supervisoren pflegen mit unschéner Regelmissigkeit diese
Schutzbediirfnisse von Lehrern, die an einer Teamsupervision teilnehmen, zu {iberse-
hen oder gar als pathologische Abwehrmechanismen fehlzudeuten, was dann dazu
fithrt, 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 Entwicklung der einzelnen
Lehrer die Entwicklung der Organisation Schule im Auge behdilt, anstésst und fordert.
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 zuriickbleiben
(wenn nur die Strukturen veréindert werden) oder aber die Strukturen auf der Strecke
bleiben (wenn sich nur die Lehrer durch individuelle Fortbildung fort-und wegbilden).

Wihrend Einzel- und Gruppensupervision relativ problemlos als Mittel der Lehrer-
fortbildungz installiert werden konnen, muss Teamsupervision als Organisationsent-
wicklung auf der Mikroebened (auf der Ebene der beruflichen Interaktionen) sehr
sorgfiltig und wohliiberlegt in die Lehrerfortbildung eingebracht werden. Sie kann
nicht einfach von aussen (z.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 Schulbehdrden, zur Durchfiihrung
der Teamsupervision einholt. Vielmehr muss iiberlegt werden, was die Durchfiihrung
einer Teamsupervision fiir die gesamte Organisation der Schule (hier: auf Gemein-
deebene) bedeutet und welche Auswirkungen das geplante Unternehmen fiir das Ge-
samtsystern hat. Werden diese Uberlegungen nicht angestellt, bringt man unkontrolliert
und unreflzktiert Verdnderungen in Gang, die hédufig nur neue Probleme schaffen.

Organisationsentwicklung schliesslich, die, wie bereits erwiahnt, im Artikel von G.
Fatzer ausfiihrlich 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 titigen In-
dividuen von den an der Organisationsentwicklung Beteiligten verdindert wird.

5 Auch dort, wo dies nicht ausdriicklich thematisiert und formuliert wird, ist jede Form vonTeamsu-
pervision zugleich Teamentwicklung. In Supervision und Beratung (Hrsg. G. Fatzer, 1990) haben wir
formuliert: “Teamentwicklung ist ein Lernprozess, bei dem das Funktionieren des Teams permanent
evaluiert wird und bei dem neue und effiziente Formen des Zusammenarbeitens entworfen und etabliert
werden. Teamentwicklung ist eine fortlaufende Erfahrung (Aktivitdt), 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 iibergeht in die Betrachtung und V. -dnderung der ge-
samten Organisation und umgekehrt die gesamte Organisation sich verdichtet und beispielhaft abbildet
im Funktionieren eines Teilsystems.
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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 zur Praxisbegleitung, die sich
nach unserer Erfahrung unndtigerweise selbst einengt, indem sie sich darauf be-
schrinkt, Unterricht zu verbessern und zu optimieren. Die Beteiligung an Organisati-
onsentwicklungsprojekten (abgekiirzt: OE) bringt eine neue Qualitdt in die Tétigkeit als
Lehrer, indem durch die gemeinsame Untersuchung von Rollen und Organisation eben
diese Rollen verdndert und bereichert werden. Hier schliesst sich der Kreis: Kann in
der Einzel-und Teamsupervision der Lehrer behutsam angeleitet werden, sich anderen
gegeniiber in seiner beruflichen Tiétigkeit zu &ffnen, so findet der einzelne Lehrer in
OE-Projekten neue, individuelle Sinn-und Bedeutungshorizonte, die ihm helfen, lih-
mende Stagnation und allméhliches Verddmmern in Richtung Pensionierung zu tiber-
winden.

Statt Fallsupervision - Supervision von Fall zu Fall

Mancher Leser mag in dieser Darstellung die sogenannte Fallsupervision vermissen,
jene Supervision also, in deren Zentrum das eigentliche Objekt des Bemiihens, der
Schiiler also, steht.

Aus unserem systemischen Verstéindnis von Supervision, Teamentwicklung und OE
heraus halten wir allerdings die klassische Form der Fallsupervision, die sich lediglich
mit der Interaktion des betreffenden Lehrers mit einem bestimmten Problemkind be-
schiftigt, fiir iberholt. Diese Form der Reflexion ist haufig bloss geeignet, Gefiihle der
Ohnmacht beim betreffenden Lehrer zu bestitigen und zu verstirken, bzw. eine Lo-
sung in die Wege zu leiten, die sich auf die Verinderung der Zweierbeziehung Lehrer-
Kind konzentriert und beschréinkt.

Hier haben wir bessere und eindriicklichere Erfahrungen mit dem gesammelt, was wir
Supervision des Helfersystems nennen mochten. Die daran beteiligten Lehrer haben
uns bestitigt, dass diese Form nicht allein ganz handfeste Hilfe im konkreten Einzelfall
brachte, sondern dariiber hinaus eine Form der (situativ verankerten) Fortbildung dar-
stellte, die sie auch in anderen Zusammenh#ngen zunehmend praktisch verwerten und
anwenden konnten.

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

Da kommen etwa (Beispiel: CP-Heim Chur) zusammen: Zwei Lehrerinnen, eine Phy-
siotherapeutin, eine Sprachtherapeutin, eine Internatserzieherin, der Heimleiter, Vater
und Mutter des betreffenden Kindes. Dabei geht es darum, Ziele und Methoden der zu
leistenden Erziehung und Schulung des betreffenden Kindes durch die einzelnen Betei-
ligten zu diskutieren und zu koordinieren. Bei solchen Sitzungen zeigt es sich jeweils
mit grosser Eindriicklichkeit, wie Symptome von Verhaltensauffélligkeiten bei dem
betreffenden Kind hiufig 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 Glaubenssitzen und Anspriichen der Erwachsenen eini-
germassen unbeschadet lavieren zu konnen und doch allen irgendwie gerecht werden
zu konnen! Fiir Eltern und Lehrer gleichermassen entlastend ist die dabei gemachte Er-
fahrung, dass das (problematische) Verhalten des Kindes sich durch das Wechselspiel
aller Beteiligter entfaltet 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) zuriick. Die Form der heute
noch seltenen Supervision des Helfersystems konnte hier entscheidend zu einer verin-
derten Sicht- und Handlungsweise flihren. Nachzutragen bleibt, dass diese Form der
Supervision héchstens drei bis vier Sitzungen von ca. eineinhalb Stunden Dauer bean-
sprucht und in der Regel zu dauerhaften neuen Formen der Kooperation der Beteiligten
und zu raschen Verhaltensinderungen beim Kind fiihrt. Denkbar ist diese Form auch
unter Einbezug von Mitarbeitern eines schulpsychologischen bzw. schulpsychiatri-
schen Dienstes, die so in das Netzwerk des Helfersystems eingebunden werden kénn-
ten, was der oft beklagten mangelnden Kooperation zwischen Lehrern und Schulpsy-
chologen entgegenwirken wiirde.

Was Hanschen nicht lernt ...

Die Vorbehalte vieler Lehrer Supervision gegeniiber haben (neben schon erwihnten,
berechtigten Einwénden gegeniiber 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 Hintergriinden zu wenig Gewicht zugemessen
wird. Es ginge in der Lehrerausbildung weniger darum, Supervision anzubieten, als
darum, iéiber Supervision zu informieren.

Gegen freiwillige Supervision wihrend der Ausbildung (im Sinn eines Angebotes der
Ausbildungsinstitution) ist nichts einzuwenden, im Gegenteil. Es darf aber aus Erfah-
rung vermutet werden, dass Berufsanfinger zuerst einmal in ihren Beruf hineingehen
wollen, bevor sie bereit und in der Lage sind, sich reflexiv davon distanzieren zu kén-
nen. Dariiber hinaus ist auch zu bedenken, dass junge Erwachsene hiufig einen nur
kleinen, knapp fiir die Alltagsgeschifte ausreichenden Vorrat an Selbstwertgefiihl be-
sitzen, der durch Supervision im Sinn von kritischer Reflexion der eigenen beruflichen
Titigkeit nur allzu leicht ins Wanken gebracht werden kann. Aus diesen Griinden ist
ein allzufriiher, praktischer Einstieg in Supervision nicht zu empfehlen. Was aber in
der Lehrerausbildung vermehrt gemacht werden sollte, ist die Vermittlung von Kennt-
nissen iiber Supervision.

Aus Erfahrung wissen wir, dass den angehenden Lehrern iiber Beispiele aus der Praxis
ein erstes, anschauliches Bild von dem, was Supervision sein kdnnte, 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 (z.B. Rollentheorie,
Psychologie und Soziologie der Organisation, etc.) sehr bewihrt und zu weiterfiihren-
den, freiwilligen Aktivititen von Lehrerstudenten (Semesterarbeiten iiber bestimmte
Aspekte von Supervision, Interviews mit Supervisoren, Aufnahme einer eigenen Su-
pervision) gefiihrt.

Es ist auch darauf hinzuweisen, dass viele Themen, die traditionellerweise im Bereich
Psychologie und Pidagogik der Lehrerausbildung auftauchen, zwangslos mit dem
Thema der Supervision verkniipft werden konnen. 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 iiberrascht, wie
selbst bestandene Lehrer Konzepte wie “Rolle” und “Institution”, die sie theoretisch
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zwar auf Verlangen durchaus differenziert darstellen konnen, nicht mit ihrer eigenen
Arbeit in Verbindung bringen. Das fiihrt uns zur Uberzeugung, dass es auch in der
Lehrerfortbildung selbst noch viel mehr Aufkldrungs-und Informationsarbeit inbezug
auf Supervision und OE braucht. Es ist nicht damit getan, dass private oder kantonale
Lehrerfortbildungsinstitutionen Supervision und OE anbieten, sondern es braucht
zuerst und vor allem einmal Information und Aufkldrung vor Ort, d.h. draussen in den
Gemeinden und Schulhiusern. Wird dies getan, so setzt auch erste Vernetzung und
Implantation von Supervision und OE ein: Lehrer beginnen in ihren Arbeitskontexten
das Gehorte zu diskutieren und zu verarbeiten. Wir haben mehr als einmal erlebt, dass
aus solchen Vortrigen weitere Aktivititen wie Einzel-, Gruppen- und Teamsupervision
herauswuchsen und schliesslich in eigentlichen OE-Projekten miindeten.

Notwendige Qualifikationen von Supervisoren im Bereich
der Lehrerfortbildung

Die von uns genannte Vielfalt und Komplexitit von “Supervisions”-Prozessen verweist
darauf, dass Supervisoren Mehrfachqualifikationen aufweisen miissen. Wir haben be-
reits darauf aufmerksam gemacht, dass weder pidagogische noch psychologische
(bzw. psychotherapeutische) Qualifikationen allein gentigen, um als Supervisor titig zu
werden.Auch geniigen weder betriebswirtschaftliche Qualifikationen und/oder Ausbil-
dungen und Erfahrungen im Managementbereich fiir sich genommen als ausreichende
Grundlage fiir die Supervisorentitigkeit.6

Ein Muss fiir Supervisoren ist die differenzierte Kenntnis der Organisation Schule. Ob
man dieses Wissen als Lehrer, durch ein Pidagogikstudium oder auf anderen Wegen
gewonnen hat, ist dabei von zweitrangiger Bedeutung. Es ist zwar auf der einen Seite
von Vorteil, wenn der Supervisor im schulischen Bereich selbst Lehrer (gewesen) ist.
Auf der anderen Seite gerit der Supervisor mit eigener Lehrervergangenheit, wie wir
aus eigener Erfahrung nur allzu gut wissen, nicht selten in Gefahr, sich (wieder) als
Experte aufzufiihren, statt sich als neutraler, interessierter und neugieriger Beobachter
dem Klientensystem zur Verfligung zu stellen. Dariiber hinaus kann es auf der unbe-
wussten Ebene auch zu Reinszenierungen unbewiltigter Situationen der eigenen beruf-
lichen Tiitigkeit kommen - etwa in der Weise, dass Supervisanden endlich die ideale
Schule, die man selbst einst nicht schaffte, 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 stellen, die keinem mehr in den Sinn kommen, der langer als vierzehn Tage
in der Organisation Schule titig gewesen ist.”

Eine beraterische Grundausbildung als Voraussetzung fiir die Supervisorentétigkeit ist
gerade im Bereich der Supervision von Lehrern ein Muss. Langjéhrige Berufsaus-
iibung, wenn moglich im Fiihrungsbereich einer Organisation, bildet die Grundlage fiir
die Ausbildung zum Supervisor an einem anerkannten Ausbildungsinstitut. Diese, von
wenigen Ausnahmen abgesehen, berufsbegleitenden Ausbildungen werden in der Re-

6 Es gibt zunehmend Organisationsberater aus dem industriellen Bereich, die Schulen “beraten”. G.
Fatzer weist in seinem Artikel darauf hin, welche verhingnisvollen Konsequenzen es hat, wenn dabei
die “Unterschiede, die die Unterschiede machen” zwischen betrieblicher und schulischer Organisation
aus Unkenntnis heraus iibersehen werden.

7 Das gilt selbstverstindlich auch fiir andere Institutionen! Fachfremde Berater sind nicht selten besser
als Experten in der Lage, Schwachstellen auf den ersten Blick zu erkennen.
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gel durch Lehrsupervisionen so begleitet, dass die Ausbildungskandidaten bereits wiih-
rend dieser Zeit ihre praktische Titigkeit aufnehmen kénnen. Es gibt aber auch immer
wieder durchaus sehr fahige Supervisoren, die sich ihre Qualifikationen gleichsam im
Eigenbau zusammengestiickelt haben, etwa durch die Kombination von psychologi-
schen, psychotherapeutischen, gruppendynamischen, sozialpsychologischen, soziolo-
gischen, betriebswirtschaftlichen und arbeitspsychologischen Elementen theoretischer
und praktischer Art.

Nach unserer Beobachtung kann die Verwendung eines bestimmten methodischen An-
satzes (z.B. Gestaltansatz, agogischer Ansatz, Balintansatz, systemischer Ansatz)
durch einen speziell darin geschulten Supervisor in bestimmten Fillen zwar hilfreich
sein. Haufig allerdings reicht die Verwendung eines Ansatzes fiir die Bewiltigung der
komplexen Beratungsaufgaben im Bereich der Schule nicht aus. Hier ist vom Supervi-
sor eine kluge, reflektierte Integration verschiedener Ansiize, Methoden und Instru-
mentarien zu verlangen.

Beim Engagement eines Supervisors ist es ebenso legitim wie nétig, nach beruflichem
Hintergrund und nach den spezifischen Qualifikationen als Supervisor zu fragen. Ge-
rade bei der Supervision von Lehrern,die aus verschiedenen Griinden ein besonders
heikles Geschift darstellt, ist dies in besonderem Mass notig. Das von uns dargestellte
Dreieck Individuum-Rolle-Organisation kann dabei Hilfe bei der Erkundung von Su-
pervisorenqualitit leisten. Besonderes Gewicht wird man dabei, sofern man unser sy-
stemisches Verstindnis 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 verkiirzte
und einseitige Formen von Supervision anbieten.
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Gemeinsam statt einsam

Problemorientiertes Training und kollegiale Praxisberatung im Rahmen der
Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehremn zu schulischen Heilpadago-
ginnen und -padagogen

Johannes Gruntz-Stoll

Das 'Problem-orientierte Training'(Pallasch u.a. 1987) ist fiir Lehrkrifte aller
Schularten und -stufen entwickelt worden und als Instrument zur Auseinander-
setzung mit Schwierigkeiten aus dem Kindergarten- und Schulalltag in Bera-
tungsgruppen gedacht. Eingefiihrt im Rahmen von Aus- oder Fortbildungsver-
anstaltungen ist das Training darauf angelegt, dass die Teilnehmer zunehmend
Verantwortung fiir den Beratungsprozess und schliesslich dessen Leitung iiber-
nehmen: Kollegiale Praxisberatung wird so zu einer 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 Heilpidagogik am Sonderpddagogischen Seminar
des Kantons Bern in Biel berichtet dieser Beitrag.

Unbefriedigende Situationen im Schulalltag, Schwierigkeiten mit einzelnen Schiilerin-
nen und Schiilern oder Schiilergruppen, wiederkehrende Engpisse und Sackgassen im
Unterricht oder Unbehagen nach einem Elterngesprich - dies sind Erfahrungen, die
jede Lehrkraft macht. Wie die Freuden gehdren auch die Leiden zum Lehrerberuf; und
wo geteilte Freuden doppelt erlebt werden, wiegen mitgeteilte Leiden weniger, ja
vielleicht gar halb so schwer. Allerdings miissen dazu die erwihnten Schwierigkeiten
und Sackgassen zuerst einmal als leidvoll erlebt und das Leiden als solches erkannt
werden, bevor der Schritt zur Mitteilung moglich 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 Unzufrieden-
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 Unvermdgen zu-
zugestehen: "Natiirlich lduft bei mir nicht immer alles rund, aber eigentliche Probleme
haben hochstens die andern”, lautet die entsprechende Devise. Zum andern gibt es die
Angst, sich gegeniiber den Kollegen und Kolleginnen eine Blisse zu geben: "Sicher-
lich suchen wir die Kooperation, aber wir finden nur die Konkurrenz", heisst hier die
bittere Wahrheit. Also ist sowohl die Schwelle gegeniiber den Kolleginnen und Kolle-
gen wie auch jene im Umgang mit alltdglichen Herausforderungen zu liberwinden,
wenn Lehrkrifte Schwierigkeiten gemeinsam statt einsam angehen wollen.

Wiihrend der vergangenen vier Jahre habe ich mit einem Modell der kollegialen Praxis-
beratung Erfahrungen gesammelt. Teilnehmer sind Kindergértnerinnen und Lehrerin-
nen und Lehrer verschiedener Schulstufen und -arten, die sich nach mehrjahriger Be-
rufstitigkeit fiir die Weiterbildung in schulischer Heilpadagogik entschieden haben. Im
Rahmen von jeweils halbtidgigen 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 eingeiibt worden. Auf
welche Weise und mit welchem Erfolg, dariiber soll im Folgenden Aufschluss gegeben
werden. Die Ausfiihrungen stiitzen sich einerseits auf die Veroffentlichungen von Wal-
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demar Pallasch, Heino Reimers und Wolfgang Mutzeck, andererseits auf Beratungs-
und Gesprichsprotokolle sowie zwei Befragungen unter ehemaligen Teilnehmern.

Das Problem-orientierte Training

In den siebziger Jahren sind in der Lehrerbildung verschiedene Trainingsformen - wie
etwa das Micro-Teaching oder das Lehrverhaltenstraining - in Mode gekommen; die
einseitige Ausrichtung auf professionelles Verhalten hat dazu gefiihrt, dass derartige
Trainings bald einmal als oberflichliche Prozedur in Verruf und Vergessenheit geraten
sind, wihrend die Orientierung an personlichen Haltungen neue Formen der Auseinan-
dersetzung mit Unterrichtssituationen verlangt. Zu diesen - Ende der achtziger Jahre
entwickelten - Konzepten gehort das "Problem-orientierte Training" (Pallasch u.a.
1987, 80/81), das "fiir Lehrer aller Schularten und Klassenstufen" gedacht und auf die
Auseinandersetzung mit den "vielfaltigen Formen von Stérungen und den sich daraus
ergebenden Konflikten und Problemen mit ihren fiir 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 verlduft es?

Die Interessen

Das Problem-orientierte Training basiert auf einer subjektorientierten, konstruktivisti-
schen Sichtweise von Schwierigkeiten und Storungen, wie sie im Schulalltag auftreten.
Das heisst, dass im Mittelpunkt der Auseinandersetzung mit Kindergarten- und Schul-
problemen das betroffene Subjekt, die Kindergirtnerin/der Kindergérnter 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 Handlungsmoglichkeiten, auf welche das Training ausgerichtet ist.

Dabei stellen die Erlebnisse wie die méglichen Handlungen Konstruktionen dar: Wirk-
lichkeiten - also Unterrichtssituationen, Beziehungen zu Schiilerinnen und Schiilern
oder Gesprichsabldufe werden von den Beteiligten aus ihrer jeweiligen Perspektive
wahrgenommen und gedeutet; die Erfahrungen in ein und derselben Situation sind fiir
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 éndern, ist die Beschiftigung mit
der Erfahrung einer betroffenen Person bzw. mit ihren subjektiven Konstruktionen
zweckmissig und wirkungsvoll. Zweckmissig in dem Sinne, als davon ausgegangen
werden kann, dass jede Sicht Wahres enthilt und damit Schliisselgewalt zu erlebten
Situation innehat; wirksam auf die Weise, dass ein System sich verindert, sobald ein
Systemteil nicht mehr mitspielt - warum also fiir einmal nicht die Lehrkraft?

Das Problem-orientierte Training verfolgt - grob umrissen - zwei Zielsetzungen: Zum
einen die "konkrete Arbeit mit dem Betroffenen an seinem individuellen Problem aus
seiner subjektiven Sicht, um ihm eine grossere Bandbreite der moglichen Perspektiven
beziiglich seines Problems zu erdffnen, fiir die praktische Arbeit Losungen anzubieten
und gegebenenfalls eine emotionale Entlastung zu ermdglichen” (Pallasch v.a. 1987,
81); zum andern aber geht es darum, dem Betroffenen wie den iibrigen 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 kénnen" (ebd.). Das Interesse, eigenverantwortlich in Zusam-
menarbeit mit Kolleginnen und Kollegen Problemsituationen aufzugreifen und L&-
sungsperspektiven zu entwickeln, steht nach meinem Dafiirhalten im Einklang mit der
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Zielsetzung von Lehreraus-, -fort- und -weiterbildungen, welche nicht nur Fach-, son-
dern auch Personlichkeits- und Sozialkompetenz vermitteln und erweitern sollen. Hier
liegt denn auch eine besondere Qualitit 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 darauthin

angelegt, die Teilnehmer nicht nur zur handlungswirksamen Auseinandersetzung mit

unbefriedigenden Situationen des beruflichen Alltags anzuleiten, sondern sie zugleich

zur Mitgestaltung und Leitung des Trainingsprozesses zu befahigen. Dies geschieht in.

erster Linie durch die priignanten und prizisen Strukturen des Trainings, das zehn

Schritte umfasst:

1. Prisentation des Problems durch die betroffenen Teilnehmer im Rahmen der Trai-
ningsgruppe,

2. Konkretisierung der Problemsituation mit Hilfe der subjektiv-aktionalen Darstel-

lung in der Trainingsgruppe,

Feedback zur Problemsituation anhand der subjektiven Wahrnehmungen aller Teil-

nehmer,

Interpretationen des Problems durch die nicht-betroffenen Teilnehmer,

Persinliche Zielsetzungen und Wahl eines Etappenziels durch die betroffenen Teil-

nehmer,

Brainstorming iiber Interventionsmiglichkeiten zum gewihlten Ziel durch die

nichtbetroffenen Teilnehmer,

Priizisierung der Intervention bzw. Entscheid der betroffenen Teilnehmer fiir eine

der gegebenen Moglichkeiten,

. Simulation der Intervention in Form der subjektiv-aktionalen Darstellung in der

Trainingsgruppe,

. Realisation der Intervention durch die betroffenen Teilnehmer in der eigenen beruf-

lichen Praxis, sowie die

10. Misserfolgskontrolle durch die betroffenen Teilnehmer anhand von vier Fragen zur

Uberpriifung der Intervention.

Zwar wird das Trainingskonzept von seinen Autoren als Problem-orientiert bezeichnet,
doch erweist es sich in der Durchfiihrung zugleich als lésungsorientiert und - dariiber
hinaus - als erstaunlich handlungswirksam. Die Ausrichtung auf realisierbare Lo~
sungsmoglichkeiten zeigt sich in der Gewichtung der einzelnen Schritte: Wihrend die
Schritte eins bis vier der Problemdarstellung und -entwicklung dienen, sind weitere
vier Schritte des Trainings der Entwicklung und Konkretisierung von Losungsper-
spektiven gewidmet. Die Handlungswirksamkeit ergibt sich einerseits aus dem Probe-
handeln in der Trainingsgruppe, andrerseits und vor allem aber aus der Wahl einer In-
terventionsmoglichkeit durch den betroffenen Teilnehmer, womit gegeniiber der
Gruppe die Verpflichtung eingegangen wird, der gewihlten Intervention im beruflichen
Alltag zumindest eine Chance zu geben.

Wihrend der gesamte Trainingsablauf Ahnlichkeiten mit Strategien der Problemldsung
aufweist und hier nicht néher erortert werden soll, verlangen zwei Schritte ein paar er-
lduternde Worte. Mit subjektiv-aktionaler Darstellung als Hilfe zur Prisentation und
Konkretion der geschilderten Problemsituation ist nicht etwa eine Form des Rollen-
spiels oder Psychodramas 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 beitragen. Diese Inszenie-
rung der Problemsituation wird nach getroffener Wahl einer zielgerichteten Interventi-
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onsmdglichkeit wiederholt, wobei wiederum die subjektive Sicht der betroffenen Teil-
nehmer iir die subjektiv-aktionale Darstellung massgeblich ist.

Ebenfalls erlduterungsbediirftig ist nach meinem Dafiirhalte der Schritt der Misser-
Jfolgskontrolle, der wie die Verwirklichung der gewihlten Intervention im beruflichen
Alltag, also ausserhalb der Trainingsgruppe, vollzogen wird. "Ein Training kann nur
dann erfolgreich sein, wenn man sich von ihm keine Wunder verspricht" (Pallasch u.a.
1987, 98), das heisst, dass das Problem-orientierte Training sowohl ergebnis- wie
auch prozessorientiert angelegt ist: Wihrend fiir die Bewiiltigung der als unbefriedi-
gend erlebten Situation im Kindergarten- oder Schulalltag ein konkretes Ergebnis des
Trainings wichtig und entscheidend ist, ist dariiber hinaus die Bereitschaft, den Pro-
zess der Auseinandersetzung mit der Problemsituation weiterzufiihren, fiir die
Entwicklung von Personlichkeits- und Sozialkompetenz notwendig und unverzichtbar.
In diesem Sinne werden die betroffenen Teilnehmer aufgefordert, die Wirksamkeit der
gewihlten Intervention zu priifen und Misserfolge nicht als Riickschlige, sondern als
Vorgaben zur Weiterentwicklung zu sehen und zu nutzen - etwa durch den Beizug an-
derer, Interventionsmoglichkeiten, durch den Entscheid fiir andere Zielsetzungen, durch
die Uberpriifung der zusammengetragenen Deutungsmdglichkeiten oder durch die
Frage nach der Losbarkeit des Problems.

Der Kontext

Nach dieser stark gerafften und daher etwas abstrakten Schilderung des methodischen
Konzepts des Problem-orientierten Trainings stecken ein paar Angaben zum Kontext
der Durchfiihrung des Trainings den Rahmen ab, auf den der Erfahrungsbericht zu die-
ser Form der kollegialen Praxisberatung Bezug nimmt. Der zeitliche Rahmen der Zu-
sammenkiinfte der Trainingsgruppen umfasst jeweils dreieinhalb Stunden - unterbro-
chen durch eine rund halbstiindige Pause; weil fiir die Einstiegs- und die Schlussrunde
je eine gute Viertelstunde eingesetzt werden miissen, bleiben fiir die eigentliche Trai-
ningsarbe:t gut zwei Stunden. In der Regel ist die erste der beiden Stunden der Darstel-
lung und Entwicklung der Problemsituation gewidmet, wihrend - im Anschluss an die
Pause - an den Losungsperspektiven und Interventionsmoglichkeiten gearbeitet wird.
Der beschrinkte zeitliche Rahmen verlangt die zielstrebige Durchfiihrung der einzelnen
Trainingsschritte und eine Beschriinkung der Teilnehmerzahl.

Eine Gruppengrdsse von sechs Teilnehmern hat sich als giinstig erwiesen - hinsichtlich
der Vielfalt und der Uberschaubarkeit der Sichtweisen, Vorschlige und Beitrige.
Grossere Gruppen erfordern nicht nur mehr Zeit, sondern auch methodische Varianten,
etwa um Teilnehmerbeitrdge zu sichern; kleinere Gruppen laufen Gefahr, bei der sub-
jektiv-aktionalen Darstellung von Problemsituationen nicht geniigend Statisten bzw.
Beobachter plazieren zu kénnen und ausserdem zu wenig unterschiedliche 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; hiufigere Zusammenkiinfte sind im
Rahmen des Studiums am Sonderpddagogischen Seminar des Kantons Bern nicht
moglich. Aufgewogen wird die eher geringe Frequenz von sechs bis acht Halbtagen
pro Jahr durch die Kontinuitit der Trainingsarbeit iiber insgesamt zwei Jahre und die
Konstanz der Trainingsgruppe als Teil einer Weiterbildungsklasse. Diese Konstanz gilt
auch fiir cen raumlichen Rahmen: Jede der Gruppen, mit denen ich wihrend der ver-
gangenen Jahre gearbeitet habe, ist fiir das Froblem-orientierte Training jeweils in "ih-
rem" Raum zusammengekommen. Variiert haben hingegen die verwendeten Hilfsmittel
zur Ergebnissicherung - Flipchart, Zettel in 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' iiber 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 handelt es
sich um Studierende des Sonderpddagogischen Seminars im zweiten Jahr der berufs-
begleitenden Weiterbildung; das bedeutet, dass sowohl zwischen den Teilnehmern wie
auch gegeniiber mir als Initiant und Leiter des Trainings Beziehungen und Erfahrungen
in der Zusammenarbeit vorausgesetzt werden kénnen. Zwei weitere Gruppen sind mit
ganz anderen Voraussetzungen im ersten Jahr des viersemestrigen Vollzeitstudiums ins
Training eingestiegen; dabei habe ich versucht, die Teilnehmer schrittweise ins pro-
blem-orientierte Training einzufiihren: Erst nach verschiedenen Vorformen der
kollegialen Praxisberatung ist das Problem-orientierte Training zum Zuge gekommen.

Obwohl ich neben den erwihnten 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 Sonderpadagogischen Semi-
nar gewonnen worden sind - vor allem wegen der vollstindig vorliegenden Riickmel-
dungen der Trainingsteilnehmer dieser Gruppen. Bevor die Beurteilung des Problem-
orientierten Trainings aus der Sicht der Teilnehmer zur Sprache kommt, werden
zuniichst die vorgeschlagenen und bearbeiteten Themen, sowie die beobachteten und
vermuteten Prozesse vorgestellt und erortert.

Die Themen

Wann wird ein Thema zum Problem? Und unter welchen Umsténden ldsst 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 erméglichen und erleichtern. Damit sind die Umsténde gegeben, unter
denen Probleme auf den Tisch und zur Sprache gebracht werden kinnen, 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 lisst. Beides ist nicht selbstverstindlich und
ist im Zusammenhang mit den eingangs geschilderten Schwellendngsten zu sehen: Fiir
viele Kindergirtnerinnen und Lehrkriifte sind Probleme ganz einfach personliche Mén-
gel und Schwiichen; ihr Eingestindnis ist mit Angsten und Widerstdnden verhdngt.
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 Moglichkeit vermieden. Um mit derartigen Ver-
meidungsstrategien zurecht- und damit in der Trainingsgruppe weiterzukommen, gibt
es verschiedene Moglichkeiten. Am naheliegendsten ist es nach meinem Dafiirhalten,
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Angste und Widerstande anzusprechen und sowohl auf die Stirke der eingestandenen
Schwiiche wie auch auf die Chance der Arbeit in der Gruppe hinzuweisen. Eine andere
Méglichkeit ist die, anstatt von Problemen von Themen zu sprechen: Themen aus dem
beruflichen Alltag, die immer wieder fiir Unzufriedenheit oder Nachdenklichkeit sor-
gen, die voriibergehend die Arbeit hemmen oder belasten - mit anderen Worten, The-
men, aus denen Probleme werden kénnten...

Solche Themen sind beispielsweise schleichendes Unbehagen in der Heimschule we-
gen unklarer Fiihrungsstrukturen, wachsende Unsicherheit und Verkrampftheit in der
Zusammenarbeit mit einer Kollegin oder einem Kollegen, unterschwellige Schuldge-
fiihle in der Arbeitsteilung mit einer Teilzeitlehrkraft; thematisiert und bearbeitet worden
sind aber auch Ratlosigkeit im Umgang mit okkultistischen Neigungen eines Schiilers,
mit einem Schiiler, der die Teilnahme am wichentlichen Klassengesprich verweigert,
mit Schiilern, welche Teilzeitlehrkrifte gegeneinander ausspielen, oder mit schwierigen
Schiilern, deren Eltern den Kontakt und die Kooperation mit der Heimschule ablehnen.
Und schliesslich sind als belastend erlebte Situationen - etwa beim Sprechen vor griss-
seren Gruppen von Erwachsenen an Elternabenden oder Schulveranstaltungen - oder
als bedrohlich erfahrene Auseinandersetzungen etwa bei Unstimmigkeiten zwischen
Lehrkraft und Vorgesetztem beziiglich Anstellungs- und Arbeitsbedingungen im Mass-
nahmevollzugsheim - thematisiert oder eben problematisiert worden.

Mit den als Beispielen erwihnten Problemen, wie sie im Rahmen des Trainings zur
Sprache gekommen sind, sind sowohl das Themenspektrum wie auch die ungefihre
Verteilung der bearbeiteten Themenbereiche abgesteckt. Je ein Drittel der vorgebrachten
und besprochenen Probleme betreffen entweder die Zusammenarbeit mit Kolleginnen
und Kollegen - in der Klasse, im Schulhaus oder in der Institution - oder aber einzelne
Schiilerinnen und Schiiler, deren Verhalten den als normal und ertriiglich empfundenen
Rahmen sprengt; das verbleibende Drittel betrifft persénliche, also unmittelbar mit der
Person der betroffenen Teilnehmer verkniipfte 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
aus dem Berufsalltag der betroffenen Teilnehmer in der Gruppe fiir das entscheidende
Element des Trainingsprozesses. Dieses Element der gemeinsamen Problementwick-
lung durch betroffene und nichtbetroffene Trainingsteilnehmer 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 zunichst
durch diese selbst, dann durch die iibrigen Teilnehmer, dann wiederum durch die be-
troffenen, gefolgt von den nicht-betroffenen und so weiter entsteht zwingend eine Ge-
gentiberstellung unterschiedlicher Sichtweisen ein und derselben Erfahrung; diese un-
terschiedlichen Sichtweisen beruhen zwar alle auf der geschilderten subjektiven 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 Teilnehmer
ebenso konfrontiert werden wie mit den Sichtweisen und Deutungsversuchen der
nicht-betroffenen Teilnehmer.
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Wichtig ist dabei, dass iiber die vorgetragenen Deutungen und An-Sichten nicht disku-
tiert wird; fiir Erkldrungen oder Rechtfertigungen ist nicht nur keine Zeit vorgesehen,
sie sind im Training ganz einfach unerwiinscht: Die betroffenen Teilnehmer miissen
also die Konfrontation zunichst einmal akzeptieren, erhalten aber Gelegenheit, sich fiir
eine der vorgetragenen Interpretationen zu entscheiden, eine Zielsetzung zu formulie-
ren, aus einer Palette von Losungsvorschligen und Interventionsmoglichkeiten eine
Wahl zu treffen. In diesen Entscheidungs- und Wahlsituationen kommt ein zweites
Merkmal des Trainingsprozesses zum Ausdruck, das zusammen mit der Konfrontation
und der - noch zu erlduternden - 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 iiberhaupt ein Problem zur Sprache brin-
gen und welches Thema sie in welchem Masse vorstellen und aufrollen, so liegt es in
der Hand der betroffenen Teilnehmer, aus den vorgetragenen Deutungen des Problems
und aus den vorgeschlagenen Problemlosungen jene auszuwdhlen, die sich mit ihrer
eigenen Sicht verbinden und fiir ihre selbst gesteckten Ziele verwenden lassen. In der
kollegialen Beratung werden also keine Rat- oder sonstigen Schldge verteilt, und es
entsteht kein Berater-Klienten-Verhiltnis, sondern es bleibt durchwegs bei der Koope-
ration unter eigenverantwortlichen Kolleginnen und Kollegen. Diese Zusammenarbeit
ist nicht nur problem-, sondern immer auch losungs- und ressourcenorientiert: die
Teilnehmer arbeiten mit ihren individuellen Stirken und Schwichen an der Losung der
geschilderten Problemsituation.

Dabei ist es notwendig, eine Problemschilderung auf eine als problematisch erlebte Si-
tuation zu konzentrieren 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 festmachen
liisst, fiihrt einerseits dazu, in der Gruppe einen gemeinsamen Erlebnishintergrund her-
zustellen, aus den nicht-betroffenen Teilnehmern mit-betroffene werden zu lassen; in
der subjektiv-aktionalen Darstellung werden die Teilnehmer an der Inszenierung der
Problemsituation beteiligt, sie spielen also mit und gehoren dazu. Andrerseits
verhindert die Konzentration auf ein 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-
keit aller Teilnehmer in der Kooperation - dies sind nach meinem Dafiirhalten die fiir
die Wirksamkeit des Prozesses entscheidenden Merkmale des Problem-orientierten
Trainings. Wie beurteilen die Trainingsteilnehmer die Effizienz des Trainings? Welchen
Merkmalen schreiben sie welche Wirkungen zu?

Die Evaluation

"Wie lasst sich in einem Satz beschreiben, was Du beim Problem-orientierten Training
gelernt hast?" Die Antworten auf diese und eine Reihe weiterer Fragen zur kollegialen
Praxisberatung geben Aufschluss iiber die wahrgenommenen Lernergebnisse und die
vermuteten Wirkungszusammenhinge des Problem-orientierten Trainings. Zu den
festgestellten Ergebnissen von Lernprozessen gehdren zuerst einmal die Erfahrungen
mit dem "schrittweisen und zielgerichteten Vorgehen beim Durcharbeiten eines Pro-
blems", das Kennenlernen von "Maglichkeiten zur Problemaufbereitung”, von "Struk-
turen beim Problemldsen"; diese Problemldsestrategien werden insgesamt als hilfreich
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und niitzlich beurteilt, obschon vereinzelt auf die Gefahr der "Manipulation” des Grup-
penprozesses durch die Struktur des Trainingskonzepts hingewiesen wird. Im weiteren
werden als Lernerfolg - neben der Erfahrung mit Moglichkeiten der Problemlésung in
der Gruppe - die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Sichtweisen einunddersel-
ben Situation, die Gegeniiberstellung dieser Sichtweisen und die Begegnung mit
neuen, unerwarteten Sichtweisen gewertet. Hier findet eine Art "Bewusstseinserweite-
rung"” statt - sowohl im individuellen wie auch im sozialen und pidagogischen Bereich.
Entscheidend ist in diesem Zusammenhang die Einsicht, "dass nicht das Problem ge-
16st, ausgeldscht werden muss, sondern dass sich meine Haltung dazu dndern kann”.

Schliesslich werden ein "differenzierteres Problembewusstsein" sowie Verstindnis fiir
die "Wichtigkeit von und Erleichterung beim Aussprechen von Schwierigkeiten" als
Lerneffekte genannt und dabei die vermuteten Wirkungszusammenhinge angespro-
chen: "Vertrauen zur Gruppe und Gefiihl des Akzeptiertseins" sind sowohl Vorausset-
zungen wie auch Folgen der Offenheit der betroffenen Teilnehmer, die mit der Schilde-
rung einer Problemsituation den gegenseitigen Vertrauensvorschuss in der Gruppe be-
anspruchen und die Erfahrung kollegialer Beratung iiberhaupt erst ermoglichen; dane-
ben ist die "eigene Betroffenheit durch echte Probleme" Bedingung und zugleich Er-
gebnis der Arbeit an eigenen Problemen und an Problemen von Kolleginnen und Kol-
legen, weil hier alle Teilnehmer Modellfunktion iibernehmen und zur Differenzierung
des individuellen Problembewusstseins beitragen kénnen.

Stellvertretend fiir die individuellen Einschitzungen der Lernergebnisse und Wirkungs-
zusammenhénge und zugleich zusammenfassend als Stellungnahme zur Frage nach den
wichtigsten Erfahrungen der Teilnehmer im Zusammenhang mit dem Problem-orien-
tierten Training sei hier die Antwort einer Trainingsteilnehmerin wiedergegeben: "Ich
fand das Training jedes Mal spannend. Das vorgelegte Problem hat mich jeweils be-
troffen gemacht. Meine wichtigsten Erfahrungen sind, dass ich das Problem aus ver-
schiedenen Sichtweisen kennen lernte, dass ich mich durch die Strukturen sicher
fiihlte, 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 spéteren Zeitpunkt auf freiwilliger Basis bei einem derartigen Training mitzuma-
chen", und ob sie sich in der Lage fiihlten, 'selber eine Trainingsgruppe zu leiten'.
Diese letzte Frage wird mehrheitlich mit Zustimmung beantwortet und in keinem Falle
verneint; etwa ein Drittel der Befragten verbindet die zustimmende Antwort mit Vorbe-
halten, welche die Grésse und Zusammensetzung der Gruppe und die Vertrautheit der
Teilnehmer untereinander und mit dem Trainingskonzept betreffen. Vier Fiinftel der be-
fragten Trainingsteilnehmer haben das Bediirfnis, nach Studienabschluss in einer
Trainingsgruppe mitzuarbeiten, ein Fiinftel kann zur Zeit der Befragung darauf verzich-
ten, schliesst aber ein Interesse zu einem spiteren Zeitpunkt nicht aus. In diesem Zu-
sammenhang ist zu erwihnen, dass sich im Anschluss an die Trainingsarbeit im Rah-
men der Weiterbildung am Sonderpadagogischen Seminar zwei Trainingsgruppen ge-
bildet haben, in denen die kollegiale Praxisberatung als Fortbildungsveranstaltung - zu-
sammen mit weiteren Interessenten und unter zeitweiliger Leitung einer aussenstehen-
den Supervisorin oder eines Supervisors weitergefiihrt wird.

Die ausschliesslich qualitative Auswertung der Riickmeldungen von Trainingsteilneh-
mern zur kollegialen Praxisberatung deckt sich weitgehend mit meiner eigenen Ein-
schitzung als Initiant und Leiter des Trainings - wie konnte 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
Weise Kolleginnen und Kollegen zuginglich zu machen; gleichzeitig dient der Bericht
dazu, Trainingsteilnehmer an den Resultaten der Befragung und Nachbesinnung zum
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Problem-orientierten Training teilhaben zu lassen und damit zu weiterem Nachdenken
und -fragen anzuregen sowie die Weiterfiihrung der Arbeit in Trainingsgruppen zu un-
terstiitzen. Dabei geht es nicht nur um die Auseinandersetzung mit unbefriedigenden
Situationen im Schulalltag, mit Schwierigkeiten, die einzelne Schiilerinnen und Schiiler
oder Schiilergruppen bereiten, mit Engpdssen und Sackgassen im Unterricht oder im
Gesprich mit Eltern, Kolleginnen und Kollegen und Behorden, sondern es geht immer
auch und zuallererst um die Uberwindung von Schwellenzngsten - beim Eingestandnis
von mehr oder weniger alltdglichen Problemen gegeniiber sich selber und gegeniiber
Berufskolleginnen und -kollegen.

Das "Problem-orientierte Training" (Pallasch u.a. 1987) ist weder ein Allerwelts- noch
ein Wunderheilmittel zur Bewiltigung schwieriger Situationen oder zur Losung von’
Problemen; es bewihrt sich aber - aus der Sicht der Teilnehmer wie des Leiters - als
Hilfsmittel zur Uberwindung von Schwelleningsten bei der Auseinandersetzung mit
Problemsituationen aus dem beruflichen Alltag im Rahmen kollegialer Praxisberatung.
Es ermoglicht den Teilnehmern, nicht nur Eigenverantwortung fiir die Beteiligung am
Trainingsprozess, sondern dariiber hinaus Leitungsverantwortung fiir dessen
Steuerung zu iibernehmen und auf diese Weise neben padagogischen 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 gegeniiber Kolleginnen und Kollegen in der Gruppe ent-
lastend wirkt und damit Voraussetzungen fiir die Problementwicklung im Hinblick auf
die Suche von Lésungsmoglichkeiten schafft. So gesehen wiegt geteiltes Leid in der
Tat nur noch die Hilfte, und gemeinsam statt einsam lassen sich Wegspuren aus un-
wegsamen Situationen entdecken.

Dank und Bitte

Vor drei Jahren ist Elmar Osswalds Buch iiber "Arbeitsplatzbezogene Lehrer/innenfortbildung"” mit dem
Titel "Gemeinsam statt einsam" (Osswald 1990) erschienen und ist - zunéchst unbewusst, dann durch
Hinweise von Kolleginnen und Kollegen wissentlich und schiiesslich mit dem Einverstindnis des
Autors ganz bewusst - Pate gestanden bei der "Taufe" meiner kleinen Arbeit: Ich danke sowohl den
aufmerksamen Kolleginnen und Kollegen wie auch dem entgegenkommenden Verfasser. Dariiber
hinaus bitte ich jene Leserinnen und Leser, die sich an den z.T. verwendeten minnlichen Formen wie
"Teilnehmer" statt "Teilnehmerinnen und Teilnehmer" stossen, die vorgezogene Lesart beizubehalten
und nétigenfalls entsprechende Korrekturen vorzunehmen.
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Lesebiographien - existentielle Zugange zum
eigenen literarischen Leben

Rudolf Messner

In Literaturwissenschaft und Schule ist es seit etwa einem Jahrzehnt iiblich
geworden, aufmerksamer auf das zu achten, was Studierende, Schiilerinnen
und Schiiler, zunehmend auch Menschen aus dem beruflichen oder familiiren
Alltag, selbst iiber ihr Lesen berichten. Meist bedarf es nur des Anstosses durch
wirklich vorhandenes Interesse oder durch eine informell inszenierte
Befragung, um reichhaltige und sichtlich gern gegebene Berichte zu erhalten,
wie diz in Ausziigen wiedergegebenen (vgl. Schober 1988, Schon 1993, Garbe
1989).

l. Beispiele lesebiographischer Berichte

Christine F., Lehrerstudentin (1987):

"Eines meiner ersten Biicher war Otfried PreuBlers 'Die kleine Hexe'. Man sollte es nicht
fiir moglich halten, dass ein solches Buch mit seinen eckig-kantigen Hexenverkérperun-
gen, losgelost von der eigentlichen Bedeutung der Figuren, eine Rinne bildet, in die zu-
riick Erinnerungen an die Kindheit fliessen ... Ein zweites von Otfried PreuBler, 'Krabat',
mit dhnlichen Illustrationen, bewegte mich zehn Jahre spiter ... Ich schliipfe hin und wie-
der in beide Biicher hinein. Sie bringen mich meiner Kindheit wieder ein Stiick niher,
der Kindheit als heile, unbeschwerte Existenz meiner Selbst, wo ich mich in meiner Fami-
lie verdammt sicher fiihlte. Das Erwachen um die zwei Leben meines Vaters kam erst
spéter, 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 Pole,
um die sich ellipsenartig Ereignisse, Gefiihlsregungen, Sinnlichkeiten und Spannungen
spinnen lassen: Der Clown in 'Ansichten eines Clowns' von Heinrich B6ll und Desdemona
in "Wenn du geredet hittest, Desdemona’ von Christine Briickner. Beide Biicher wurden in
meiner 'Sturm- und Drang-Zeit', mit achtzehn, zu Brennpunkten meines Interesses. Mit
den Gesta’ten, die in ihrer Problematik Ziige von mir selbst aufweisen, fiihle ich mich zu-
tiefst verbunden. Durch sie werden Wunden geheilt, die oft zu nissen begannen. Schon
ein Gedanke daran bringt mich in Ruhe ..."

Miannlicher Studienanfinger, 21 Jahre (1990):

"Es waren zum grossen Teil Comic-Strips, von denen ich mich angezogen fiihlte ... Ich
wollte nicht ldnger das kleine Kind sein, sondern einer der michtigen Erwachsenen. Auf
diese erste Phase folgte eine lange Ruhepause, in der ich freiwillig so gut wie nichts las.
Das Fernsehen hatte das Buch vollstandig verdringt. Im nachhinein finde ich das
iiberhaupt nicht schlimm, denn bei aller Kritik, die ich heute gegeniiber dem Fernsehen
aufbringe, glaube ich doch, auch iiber das Fernsehen viel gelernt zu haben ...

In dieser Phase jedenfalls waren meine einzigen Kontakte zu Biichern durch die Schule
erzwungen, was mir den Weg zuriick zum Buch lange Zeit verbaute. Als besonders
negative Erfahrung blieb mir in dieser Hinsicht Goethes 'Gotz von Berlichingen' in
Erinnerungz, welchen ich in der Mittelstufe lesen musste.

Den erneuten Zugang zu Biichern fand ich erst mit etwa siebzehn Jahren wieder,
bezeichnenderweise durch ein Buch, das mich besonders stark ansprach, was iiber Jahre
hinweg kein anderes Buch schaffen konnte. Dieses Buch war 'Die Kunst des Liebens' von
Erich Fromm, das mir besonders bei meiner Selbstreflexion half, 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 hiiufig ein Buch oder eine Zeitung und liest, wihrend der Mann
fernsieht. Sie sitzen dann beide im Wohnzimmer, doch der Fernseher stort sie nicht, denn
Sabine kann v&llig abschalten ... Wenn ein Buch spannend ist, kann sie einfach nicht
aufhoren. In ihrer jetzigen Lebenssituation fiihrt das jedoch sofort zu Problemen: Die
Hausarbeit bleibt liegen, die Kinder werden vernachldssigt, abends beschwert sich der
Ehemann, wenn sie im Bett noch liest. Sabine vermeidet es deshalb zur Zeit, spannende
Biicher anzufangen; kompromissweise liest sie Sachbiicher, Zeitschriften und Ratgeber-
Literatur, denn diese kann sie ohne Miihe wieder aus der Hand legen. Biicher iiber
Gesundheit, Erziehung, Umwelt, Beziehungsprobleme etc. werden von ihr favorisiert.
Doch im Urlaub oder im Sommer, wenn sie im Garten oder im Schwimmbad ist, greift sie
gern wieder zu einem spannenden Roman oder einer trivialen Liebesgeschichte (dann’
diirfen es auch Heftchen sein) und zieht sich in ihre Phantasiewelt zuriick."

Die drei Texte lassen erkennen, wie tief sich Lesen in das Bewusstsein von Menschen
eingraben und mit wichtigen Phasen ihrer Selbstentwicklung verschmelzen kann.
Inhalte und Titigkeit des Lesens, jedenfalls in der hier berichteten intensiven Form,
scheinen in enger Tuchfiihlung mit lebensgeschichtlichen Umsténden und Befindlich-
keiten zu stehen. Die fiir solche Lese-Erfahrungsberichte gefundene Bezeichnung
"Lesebiographien" erscheint insofern ebenso gerechtfertigt wie die Erwartung, tiber sie
einen vertieften Zugang zu den Wirklichkeitsbeziigen und Problemlagen von Menschen
zu finden, wie sie sich im engagierten Lesen zu erkennen geben.

Il. Zum Status des Lesens im elektronischen Zeitalter
Sind wir noch Leser?

Nun fragt sich, ob Lesen gegenwirtig vor allem fiir junge Menschen iiberhaupt noch
ein so herausragender Erfahrungsbereich geblieben ist, dass es praktisch und theore-
tisch in der hier vorgeschlagenen Weise zum Mittelpunkt einer lesebiographischen
Rekonstruktion genommen werden soll. Hat nicht Lesen seine Leitfunktion lingst an
das Fernsehen abgetreten, das mit immer mehr Programmen die Tage und Néchte
hindurch den medialen Zugang zur Wirklichkeit beherrscht?

Die Ergebnisse der Medienforschung scheinen dies auf den ersten Blick nahezulegen.
Aus der Untersuchung von Bonfadelli u.a. "Jugend und Medien" ist bekannt, dass
schon 1986 von den durchschnittlich ca. fiinf Stunden, die 12- bis 29jdhrige in der
damaligen Bundesrepublik Deutschland pro Tag aktiv oder nebenbei den Medien
gewidmet haben, die Hilfte dem Radiohdren und ein Drittel dem Fernsehen (101 Mi-
nuten) gehorte. Aber nur 40 Minuten sind dem Lesen und davon wiederum nur
20 Minuten - das sind sechs bis sieben Prozent des gesamten Medienkonsums - der
Lektiire von Biichern eingerdumt worden. Die neueste Umfrage der "Stiftung Lesen”
(1993) bestitigt diese Daten weitgehend: Alle Deutschen, jetzt Ost- und Westlander
zusammengenommen, sehen danach tiglich etwa zweieinhalb Stunden fern. Die
Zeitungs- und Zeitschriftenlektiire wird mit ea. einer Stunde angegeben, fiir das
Biicherlesen bleiben wiederum die schon friiher ermittelten 20 Minuten. Die Lesezeiten
scheinen demnach konstant geblieben zu sein, allerdings deutet sich fiir die Gruppe der
jiinFeren Leser zwischen 15 und 30 Jahren eine Tendenz zum Riickgang des Lesens
an.

Kein Zweifel, dies wiire eine fiir die alte Kulturform des Lesens recht erniichternde
Bilanz. Diese sieht allerdings schon giinstiger aus, wenn bedacht wird, dass Radiohd-

1 Vgl. den Vorbericht in der Siiddeutschen Zeitung vom 25./26.09.1993, 16.
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ren und Fernsehen oft neben anderen Tétigkeiten geschehen, wihrend Lesen allenfalls
- und dies ist auch vielfach der Fall, wie eine differenziertere Rezeptionsforschung
zeigt - mit Musikhoren aus dem Radio und Kassettenrecorder kombiniert wird. Lesen
behauptet sich, so die Ergebnisse, in seinen Durchschnittswerten einigermassen,
obwohl der Schwerpunkt der Untersuchungen auf dem Freizeitverhalten gelegen hat.
Dies wird auch durch die eben verdffentlichten Ergebnisse von 466 personlichen
Interviews mit westdeutschen Jugendlichen von 13 bis 18 Jahren belegt. Ein Viertel
von ihnen greift tiglich, die Hilfte wochentlich mindestens einmal zum Buch; er-
staunliche 33 Prozent bezeichnen sich als "Vielleser", 26 Prozent sind als "Leseratten”
eingestuft worden (23 Prozent Leseabstinente) (Bonfadelli u. a. 1993). Hinzuzuden-
ken ist noch, dass gerade viele der 15- bis 30jahrigen in Schule, Studium und Beruf
Lernen und Arbeiten iiber viele Stunden jeden Tages nach wie vor iiberwiegend im
schriftkulturellen Medium betreiben, also in einem Meer von Texten und Buchstaben -
eine Materie, die durch moderne Kopiertechniken und Computer-Bildschirme noch
vervielfacht worden ist. Eine dhnliche Situation zeigt sich auch bei den teilweise enorm
gestiegenen Anspriichen an das gebrauchsorientierte Entziffern von Texten im Alltag,
ob beim Einkaufen, im Nahverkehr oder beim Behtrdenkontakt.

Im Gefolge einer oft allzu schnell einrastenden Polarisierung zwischen Lesen und
Fernsehkonsum wird also leicht iibergangen, dass weiterhin in betriichtlichem Umfang
gelesen wird. Insbesondere ist aus Schule und Studium der Typus einer
konzentrierten, reflexionsgeleiteten Arbeit, die ihr Profil und ihre Schulung am
schriftkulturellen Medium, besonders auch am geistig bemiihten Lesen erfihrt, nicht
verschwunden. Deren Verlust wird ja tatsichlich meist befiirchtet, wenn unter dem
Stichwort "Leseverfall” tiber die Verdnderungen im Mediengebrauch geklagt wird.
Dabei wird oft auch nicht bedacht, dass gerade das literarische Lesen mit seinem
teilweise rationalitdtskritischen, subversiven und erholend-regressiven Potential sich
nie so glatt in ein zivilisatorisches Schema eingefiigt hat, wie es reklamiert wird, wenn
etwa aus Wirtschaftskreisen Leseintensitit einégefordert wird, um die "Bildungsinfra-
struktur moderner Industriestaaten” zu sichern.

Zutreffend ist allerdings, dass es Lesen als eine dominante, sich selbst geniigende
Kulturtechnik schon seit ldngerem nicht mehr gibt. "Die fritheren Leser”, so Werner
Graf, "sind heute Mediennutzer, die unter anderem auch lesen."” Jeder stellt heute fiir
sich selbst eine Art "individuellen Medienverbund”" her, fiir den sich unziihlige
Mischungsverhiltnisse zwischen den gebrauchten Medien anbieten (vgl. auch fiir das
Folgende Graf 1989, 7 ff.). Wenn den empirischen Daten geglaubt werden darf, dann
wird durch Fernsehen am ehesten das trivial-wunscherfiillende Lesen verdringt: die
Schwarzwaldklinik ersetzt Konsalik oder Miami Vice Perry Rhodan. Andere
Leseprozesse, z.B. wiederholend-vertiefende, werden durch Fernsehen vermutlich
sogar herausgefordert und verstérkt; {iberhaupt scheint Lesen abhiingig vom gesamten
Mediengebrauch zu sein, es schrumpft und wichst zugleich mit ihm. Fiir viele
Leseaktivitdten diirfte heute Fernsehen das auslosende Medium sein, ob das
"Literarische Quartett" fiir die Biicherkzufe aktualititsbewusster Bildungsbiirger oder
die eben in Deutschland anlaufenden "Dinos" fiir kindliches Interesse an Saurier-
literatur.

Erstes Resiimee: Es gibt, wie immer sie motiviert sein mag, noch hinreichend

Lesesubstanz, um darauf das lesebiographische Interesse zu konzentrieren. Nur erfolgt
Lesen korkret jeweils in spezifisch individueller Mischung mit anderen Medien, so

2 So ein fiikrender deutscher Verleger in der Siiddeutschen Zeitung vom 03./04.10.1987 (Feuilleton-
Beilage, 1).
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dass - wie auch in zwei der drei einleitenden Beispiele - die "Lesebiographien” sich zu
"Medienbiographien” erweitern.

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

Freilich ist damit ein wesentliches Motiv, welches die Beschéftigung mit Lesebio-
graphien begriindet, noch nicht getroffen. Nicht das Faktum des Lesens als solches
interessiert ja an ihnen in erster Linie, sondern die Elementaritit, mit der Leseprozesse
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 Lektiire so sehr versinken kann, dass sie ihre Alltags-
pflichten vergisst, so dass solche Leseobsessionen der Nische des Sommerurlaubs
vorbehalten werden miissen. Christine F. spricht davon, wie sehr sie ihre Befindlichkeit
und ihr Selbstbild in den beiden literarischen Figuren des Béllschen 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 iiberhaupt erst ermdglichen. Unter Riick-
griff auf rezeptionsisthetische Betrachtungsweisen (bes. Iser 1976) lassen sich - ohne
allzu speziellen terminologischen Aufwand - die dabei implizierten Vorstellungen von
Text und Leseprozess etwa wie folgt charakterisieren.

Das lesende Durchwandern eines literarischen Textes kann als unverwechselbare
Erfahrungsform verstanden werden, welche ein erprobendes Spiel mit Wirklichkeiten
erlaubt. Ihr besonderer Charakter beruht darauf, dass sie sich im Medium von Zeichen,
also als symbolische Aktivitit ereignet. Nicht Faktisches wird erfahren - die in der
Realitit geltenden Grenzen von Zeit, Raum und Zugénglichkeit sind im literarischen
Lesen vielmehr aufgehoben. Lesen spielt sich im fiktiven Raum bloss vorgestellter
Wirklichkeiten ab, die jederzeit kiindbar sind, aber doch als ernsthafte, weil
realititsbezogene, erlebt werden.

Diese Ambivalenz von Fiktivitit und Ernsthaftigkeit hat mit der Dynamik des literari-
schen Leseprozesses zu tun. Literarisches Lesen geschieht in einem fortlaufenden
Zusammenwirken von Text und Leser. Der Text gibt eine partiturartige Folge bedeu-
tungsvoller Zeichen vor, zur Bedeutung gebracht, innerlich "aufgefiihrt” miissen diese
aber durch die Vorstellungskraft und den sinnbildenden Willen der je individuellen
Leser werden. Ihre Leistung - vollzogen in der stindigen Spannung von erinnerndem
Zuriick und entwerfendem Voraus - besteht in der Aktualisierung, Konkretisierung und
Auffiillung des Textes. Psychologisch betrachtet handelt es sich dabei um einen hochst
komplexen Syntheseprozess, in dem sich der fiktionale Text als "dargestellte Welt"
realisiert. Die Leser und Leserinnen sind in diese Welt unmittelbar "verstrickt", da sie
diese ja selbst mitschaffen und durch ihre dabei einfliessenden realen Bediirfnisse und
Wiinsche aufladen. Dadurch wird die Erfahrung méglich, sich im Text, etwa in der
Identifikation mit seinen Figuren, selbst authentisch wiederzufinden. Zugleich aber
fiihrt das Bedeutungspotential von Texten seine Leser iiber deren eigenen Erfahrungs-
horizont hinaus. Dies kann als stimulierend oder begrenzend, nédmlich als Eintauchen in
neue Ereigniswelten oder als Negation eigener Positionen, erlebt werden.

Literarisches Lesen bietet also, jedenfalls nach seinem rezeptionstheoretischen Begriff,
anforderungsreiche und zugleich lustvoll erfahrbare Moglichkeiten zum inneren
Durchleben von Wirklichkeiten. Adolf Muschg (1984) sieht in einer solchen, durch
Literatur erfahrbaren Schirfung des "Moglichkeitssinnes" {iberhaupt die zentrale
Bedeutung von Lesen - eine Sensibilisierung, die er vor allem "gegeniiber dem ...
stumpf und unempfindlich gewordenen Positiven" fiir notig hélt. Unter dem Dach
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eines solchen Lesebegriffs findet eine ganze Palette von Leseweisen ihren Platz, von
reflektiert-kritischen bis zu den (oft vorschnell geschmihten) involviert-identifikatori-
schen Formen (vgl. Hurrelmann u. a. 1993, 66). Fiir 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 elektronischen Bildmedien ihre unersetzbare mediale Eigenbedeutung
bewahrt haben. Die geschilderte Struktur von Leseakten, insbesondere die fiir sie
gegeniiber dem Fernsehen reklamierte Inanspruchnahme der eigenstindigen
Phantasiekrifte und Denkaktivitit der lesenden Person, scheint eine solche Annahme
eindeutig zu stiitzen.

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 zunichst nur, dass Lesen im
beschriebenen Sinne fiir viele Menschen ein auch im Fernsehzeitalter behauptetes
Bediirfnis geblieben ist. Zwar spricht vieles dafiir, dass der lesend-literarische Umgang
mit Sprache und Wirklichkeit gegeniiber den Bildmedien tatsdchlich geistigen
Eigenwert besitzt, ja in der gegenwirtigen Konkurrenzsituation kontrastiv erlebbar und
besonders herausgefordert wird. Manchen Wirkungsannahmen liegen jedoch lediglich
unterschiedliche Normvorstellungen oder generationentypische Bevorzugungen des
Lesens zugrunde. Differenziertere Analysen iiber lese- und filmspezifische
Rezeptionsweisen und ihre Wechselwirkungen stehen noch fast vollig aus (vgl. Eggert
1989).

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

- Individuelle Intensititen. Auch im Fernsehzeitalter ist noch bei vielen Menschen mit
einem Dauerbediirfnis nach Biichern und Lektiire zu rechnen, wie es Peter Bichsel
liebevoll im Typ des "Lesers" beschrieben hat (Morlang 1986, 114):

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
miissen, wenn Buchstaben auf dem Papier stehen. Wer diesen Zwang, diese Sucht nie
kennenlernt, wird nie zu einem Leser."

Die tatséchliche Zahl der "Vielleser” diirfte allerdings geringer sein als der Wert von
20 bis 28 Prozent, der sich in jiingeren Untersuchungen fiir die deutschsprachigen
Staaten fiir die Kategorie "(regelmiBige) tidgliche Lektiire"ergibt (Deutschschweiz
ab 20 Jahre: 20 Prozent téglich, 55 Prozent wichentlich, 15 Prozent nie; Bonfadelli
& Saxer 1986).

- Lesen als soziokulturell begiinstigte Kulturform. Das Ausmass praktizierten
Lesens, wie es insbesondere der Leitfigur des "gebildeten Lesers" entspricht,
erweist sich weit starker vom familifren Sozial- und Bildungsmilieu, dem
Bourdieuschen "Habitus", abhingig als von der Schule (vgl. Schweizerisches
Jugendbuch-Institut 1988). Zudem zeichnet sich einhellig ab, daB Jugendliche mit
hoherer Bildung (ebenso wie Madchen im Vergleich zu minnlichen Jugendlichen)
signifikant mehr lesen (und weniger fernsehen). Quantitativ sind dem Typus des
"Viellesers mit ausgeprigtem Interesse fiir Literatur und Wissenschaft" sechs
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Prozent der iiber 18jdhrigen zugeordnet worden (Infratest 1978); der Wert der
engagierteren Leser liegt vielfach bei etwa einem Fiinftel der Erwachsenen.

- Lesen als Phinomen spezifischer Entwicklungsphasen. Nicht nur bei Grundschul-
kindern, sondern vor allem bei Jugendlichen im Alter von 13 bis 15 Jahren (also in
der Pubertit), ist hiufig eine Art "Lesefieber" zu beobachten (vgl. Schén 1990a
und 1991). Die dabei bevorzugten Lesestoffe - nach wie vor Karl May, Enid
Blyton, Erich Kistner, Michael Ende - lassen vermuten, dass aufgrund der phasen-
typischen Befindlichkeit - oft als existentieller Umbruch und Personlichkeitskrise
beschrieben - fiktive Lesewelten gerne aufgesuchte Medien zum Durchleben alters-
spezifischer Problemlagen und zum fiktiven Hineinschliipfen in neue Identitéiten
sind (Rosebrock 1991).

- Lesen als Refugium privater Wunscherfiillung. Einzelne Untersuchungen weisen
darauf hin, dass viele Menschen iiber das Jugendalter hinaus an diesem in der
Adoleszenz erfahrenen Typ des Lesens festhalten. Sie schaffen sich fiir bestimmte
Zeitrdume durch ihre Lektiire eine Art private Nische, in der sie durch ein
vorwiegend lustvoll-identifikatorisches Lesen dem alltdglichen Lebensdruck
begegnen (Messner & Rosebrock 1987, Messner 1992).

Zweites Resiimee: Die empirischen Befunde sprechen dafiir, dass intensive Formen
des Lesens fiir viele Menschen in vielerlei Lebenssituationen ihren Eigenwert bewahrt
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 diirfte.

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, sofern darin
zugleich lebensgeschichtliche Beziige aufleben, also etwas von den Situationen und
Gestimmtheiten, von den Altersphasen und sozialen Konstellationen, mit denen Lesen
verkniipft ist. Die Rezeptionsforschung setzt ein ganzes Repertoire von qualitativen
Befragungsmethoden ein - z.B. "intensive", "narrative” oder "biographische”
Interviews -, um solche Leseerfahrungen in grosserem Umfang hervorzulocken. Ob es
aber um lingsschnittartige Bilanzen geht oder um "Momentaufnahmen" des Lesens
(wie meist in der Schule), entscheidend ist stets, dass sich lesebiographische
Ausserungen der irgendwie geweckten Lust am Erzdhlen verdanken und dass das
Berichtete, von wem auch immer, méglichst erlebnisnah aufgeschrieben wird. Erst
durch eine gelungene Verschriftlichung wird die Objektivierung erreicht, welche
Lesebiographien zu einer Art Spiegel machen kann, in dem nicht nur die Eigenart des
Lesens, sondern auch ein Stiick der eigenen Person mit ihren Motiven und
Bediirfnissen sichtbar werden. Bei einem solchen Erzdhlen geschieht es erfahrungs-
gemiss wie von selbst, dass der Bericht iiber Lesen durchléssig wird fiir die Befind-
lichkeiten, Umstinde, Beziehungen - kurz fiir die biographische Einbettung des
Lesens. Lesen "bildet eine Rinne", so hat Christine F. an sich beobachtet, "in die
zuriick Erinnerungen an die Kindheit fliessen". Was immer der Inhalt des Erinnerten
sein mag, Leseerinnerungen konnen zur Tiefenschicht unserer Existenz fiihren, zu den
"Archiven in uns" (Schober). Die Psychologie weiss allerdings seit langem, dass
Menschen nicht interesselos-objektive Chronisten ihres Lebens sind, sondern ihre
Geschichte jeweils vom erreichten Lebensstandort aus, unter dem massgebenden
Einfluss ihrer Grundhaltungen, neu organisieren. Die Analyse von Erinnerungen an
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das Challenger-Ungliick hat dies eben erst eindrucksvoll bestitigt (Winograd &
Neisser 1993).

Die Aufmerksamkeit fiir lesebiographische Ausserungen setzt ein ernsthaftes Interesse
an der subjektiven Erfahrung von Lesern voraus. Es nimmt daber nicht wunder, dass
es diese Ausdrucksform erst gibt, seit im 18. Jahrhundert eine #sthetische Lesepraxis
entstanden ist, deren subjektiv-rezeptive Seite dann im Zeitalter der "Empfindsamkeit"
mitteilenswert wurde (vgl. Schén 1987). Rousseau, Ulrich Briker und Karl Philipp
Moritz haben friihe Beispiele solcher Leseschilderungen gegeben. Diese haben sich
fortgesetzt bis zu den grossen literarischen Lesezeugnissen von Sartre, Proust, Canetti
oder Peter Weiss (vgl. Rupp 1989; vgl. auch Pleticha 1978). Alledem kommt jedoch
lediglich Vorlaufcharakter zu fiir die breite literaturwissenschaftliche und -didaktische
Beschiftigung mit Lese-(spéter auch Medien-)biographien, wie sie ab etwa 1980
einsetzte. Dies zweifellos im Zusammenhang mit dem geschirften Interesse der
Rezeptionsésthetik am realen Leseprozess (vgl. Eggert, Berg & Rutschky 1975; Lar-
cher & Spiess und Graf 1980; Herwig 1982; Schmutzler-Braun &Schreiner-Berg
1983). Abgesehen von literarischen oder therapeutischen Funktionen oder auch der
Bedeutung der Lese-/Lektiirebiographie als Methode und Material der Leseforschung,
die hier aber nicht im Vordergrund stehen, haben sich Lesebiographien in vielfiltiger
Weise als bedeutsam erwiesen fiir die Selbstreflexion von Lehrern iiber ihr eigenes
Lesen und als belebende Unterrichtsform fiir Schiiler.

Fiir Lehrerinnen und Lehrer kann es aufschlussreich sein, sich gelegentlich Einzel-
heiten der eigenen Lesepraxis in Form lesebiographischer Aufzeichnungen zu ver-
gegenwartigen (oder sich einfach dazu befragen zu lassen). Es ist frappierend, wie
wenig einem oft selbst die eigenen Lesevorlieben, -obsessionen oder auch
-widersténde oder etwa die bevorzugten Lesezeiten und -orte und iiberhaupt das
Geflecht der Gefiihle und Phantasien bewusst sind, in die das eigene Lesen
eingesponnen ist (wahrend man zugleich Lesen von den Schiilern ganz ungefragt
einfordert). In allen diesen Aspekten konnen Lesebiographien wichtig fiir die
Selbstvergewisserung iiber das eigene Lesen sein und damit auch hilfreich, sich besser
in das oft generationenbedingte Eigen- und Anderssein der Schiiler einzufiihlen.

Und die Schiiler? Hier empfiehlt es sich, eine mglichst anregende Form fiir das
Entdecken der eigenen Lesegeschichte am konkreten Detail zu finden, z.B. als "Freier
Text", als erzdhlender Bericht (den die Schiiler in Partnerarbeit jeweils wechselweise
notieren/acf Kassette aufnehmen/vortragen konnen); durch das Schildern der eigenen
Beziehung zu einem - leibhaftig mitgebrachten - Kinder- oder Jugendbuch oder zu den
Favoriten auf dem eigenen Biicherbord; durch Notizen iiber als attraktiv erfahrene
Leseprozesse (und ihre Verbindung zu anderen Medien). Der methodischen Phantasie
sind keine Grenzen gesetzt, sofern im Umgang beachtet wird, dass iiber
Leseerinnerungen oft intime Lebensdetails preisgegeben werden. Lesebiographische
Ausserungen sind nicht nur fiir 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 dafiir, das literarische Lesen als
unersetzbare Kulturform zu stirken. Lesebiographisches Material liefert dazu oft erst
die Konkretisationen, d.h. die subjektiven Vergegenwiirtigungen eines Textes, welche
weiterfithrende Interpretationen im Sinne eines literaturwissenschaftlich orientierten
Textverstehens tiberhaupt erst sinnvoll machen (vgl. Schén 1990b).
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V. Lesen als Mittelpunkt einer Lehrer-Autobiographie

Die abschliessend wiedergegebenen Ausziige 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 Hiihnerbach, in
Langnau und Muri. Landesweit bekannt wurde er als pddagogischer Redaktor und
schliesslich als Seminarlehrer. Nur ein kleiner Kreis Eingeweihter wusste allerdings,
dass Egli in seinen spiten Jahren auf vielen hundert handgeschriebenen Seiten seiner
lebenslangen Lektiire nachgespiirt 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 beéngstigend griindlicher Leser, gehorte zur heute vermutlich weithin
ausgestorbenen 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 sich 'Lesen’ und 'Leben’ in bloss einem Buchstaben. So habe ich denn, um
zu leben, an meinen Leseerinnerungen unentwegt weitergeschrieben ..."

Von dieser lebenslang andauernden bildenden Bemiihung gibt Eglis Lesebiographie
Zeugnis. Schon allein deshalb ist sie mitteilenswert trotz ihrer generationenspezifischen
Priigungen und ihrer gelegentlichen wertenden Vehemenz.3

Der vorliegende Auszug des Rilke-Kapitels zeigt, wie sehr Egli es verstanden hat, den
reflektierenden Lesebericht mit sinnlichen Riickerinnerungen an Personen, Orte und die
zeitbezogenen Umstiinde seines Lesens zu verkniipfen. Bemerkenswert ist, dass Egli
aufgrund einer Neu-Lektiire der erinnerten Texte ihre frithere mit ihrer aktuellen
Wirkung 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 Text jedoch
gerade durch die ihm innewohnende Lebensdynamik stets existentiell und gewihrt
Einblicke in Eglis persénliche Entwicklung. Eglis Beziehung zu Rilke wandelt sich
vom zustimmenden Beriihrt- und Getragenwerden des jungen Studenten von Rilkes
Ton der Unbedingtheit zu einer langdauernden Ablehnung ("Mein Nein dauerte
Jahrzehnte.") und schliesslich zu einem spét emeuerten teilweisen Einversténdnis. Ob
sich dahinter der Wandel der eigenen Lebensperspektive verbirgt, vom jugendlichen
Waunsch nach einer dichterischen Existenz zu der schliesslich auch in ihren realen
Begrenzungen akzeptierten Lehrerrolle und deren gelungener geistiger Sublimierung?
Indem Egli im Spiegel des Gelesenen Momente seines eigenen, zum Padagogischen
hindringenden Werdegangs sichtbar macht, wird seine Lesegeschichte zugleich zur
Biographie seines Lehrerwerdens. Der subjektiv errungene Zugang 6ffnet - trotz aller
Kiirze des hier Gebotenen - die Welt des Gelesenen auch fiir andere und zeigt, dass
erst im eigenen Bildungsprozess die Moglichkeit begriindet 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 iiber meinen Umgang mit Rilkes Werken festhalten wollte, schien es
mir richtig, gleichsam als Einstieg eines seiner Biicher ganz zu lesen, in dem ich bisher
nur gelegentlich geschmékert hatte: die Aufzeichnungen des Malte Laurids Brigge,
entstanden von 1904 bis 1910. In Erinnerung hatte ich Eindriicke aus dem Paris des

3 Fiir Kommentare zu Eglis Text und Rilkeverstindnis danke ich Horst Miiller (Kassel).
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Jahrhundertanfangs: kleine Liden in der Rue de Seine, Gassen, die von allen Seiten zu
riechen begannen, Untersuchung in der Salpétriére. Ein Paris voll von Bettlern,
verseucht, Ort des Sterbens, des Todes.

Und nun also, vor dem Beginn meiner Notizen, Lektiire des ganzen "Malte", vom
Anfang bis zum Ende. Entsetzlich, ungeachtet der positiven Urteile von Literaturhisto-
rikern wie Frenzel und Martini: Die Eindriicke aus Paris bestdtigten sich, aber auch die
Mischung aus Aerger und Bewunderung, die ich beim Schmokern empfunden hatte
und nun beim zusammenhédngenden Lesen doppelt stark empfinde. Bewunderung neu
gefundener Formulierungen, unverbrauchter Bilder; Aerger iiber soviel Diinnhdutig-
keit, Empfindsamkeit, Feinheit, Sensibilitit. Dann, widerspriichlicherweise, 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. Sensibilitéit ist im "Malte” ins Krankhafte
iibersteigert, bis zur Wollust an der Verwesung ...
*

Seit zwei Wochen wage ich nicht mehr weiterzuschreiben. 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 iiber Rilke. In J.R. von Salis' "Grenziiberschreitungen" 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 zwei letzten Lebensjahren persénlich 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
ausgelost, die mit meiner eigenen Problematik zusammenhingen ... Die Koppelung
von Bewunderung und Aerger beim Lesen des "Malte" ist symptomatisch dafiir ...

*

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

ersparen ...".
ES

Genug der Worte des 68jihrigen zum Wiedereinstieg in die Welt Rilkes ... Leicht
einzusehen, warum er den 18jdhrigen 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 fiir mich, der ich doch auch
schreiben wollte. Ich fiihlte mich ganz personlich angeredet. Der Absolutheit von
Rilkes Anspruch stimmte ich "von tief her" zu; geniigen konnte ich dem Anspruch
nicht, das Leben ausschliesslich dem eigen profilierten Schreiben zu weihen: vitam
impenders 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 pidagogische 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 sprach der Naivling
Egli in einer Schulpause seinen Deutschlehrer Dr. Kiiffer an: "Wir lesen Lessing,
Schiller, Goethe, aber wir nehmen nicht Notiz von einem modernen Dichter, der vor
zehn Jahren gestorben ist." - "Wissen Sie was, Egli? Stellen Sie uns Rilke vor. Sie
konnen dazu vier 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; niichstens also auch Zeit fiir mich!

*

Ein oder zwei Jahre spiter, Herbst 1938, nach der Rekrutenschule: Einzug in das alte
braune Schulhaus hinten in einem Emmentaler-Graben (Aeugstmatt), Vorbereiten,
Schule halten, den Schulkreis kennenlernen, Gespréche mit der ebenfalls nengewéhlten
Kollegin, nicht auf Du und Du zunéchst (anders als heute unter jungen Lehrerinnen
und Lehrern iiblich). Immerhin gelegentlich Lektiire-Abende mit Fraulein Dick, mal in
ihrer Wohnung, mal bei mir. Und was lasen wir uns gegenseitig vor? Rilkes Duineser
Elegien, angetan von den einpriigsamen Anféingen. "Wer, wenn ich schriee, horte mich
denn aus der Engel Ordnungen?" - "Eines ist, die Geliebte zu singen. Ein anderes,
wehe, jenen verborgenen schuldigen Fluss-Gott des Bluts.” - "O Baume Lebens, ..."
Und so weiter. Angetan aber auch von den dunkel und elitér formulierten Passagen,
die wir im Gesprich zu ergriinden versuchten: "Wir, Vergeuder der Schmerzen ... Sie
aber sind ja unser winterwahriges Laub, ... sind Stelle, Siedelung, Lager, Boden,
Wohnort.” Bilder, Bilder, noch und noch, aus widerspriichlichsten Bezirken! Wir
ritselten an Wortern und Wendungen herum. Engel? Wesen, die ein stiirkeres Dasein
verkdrperten? Was hiess "stirkeres 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
war Rilke beteiligt daran, dass Gertrud und ich im néchsten Sommer einander fanden
zu einem gemeinsamen Lebensweg, der bis jetzt nahezu 50 Jahre gedauert hat.

Den Grund, den Rilke unserem Zusammenleben gelegt hat, verloren wir nicht, wohl
aber die bedingungslose Hochschitzung der Person des Dichters. Uns ging auf die
Nerven sein stindiger Umgang mit Frauen, sein Verbrauch von Fiirstinnen, Barones-
sen und dergleichen. Der erste homo-lesbische Singer seit Sappho, in Gétterhymnik
kundiger als sie? Daneben aber Einsamkeitsfanatiker, elitérer Individualist, mit dem
Tod auf Du und Du - in verschiedenen Namen zu Wort gebracht ...

Mein Nein dauerte Jahrzehnte. Erst angesichts der Leichtfertigkeiten und Verspielt-
heiten modernster Lyrik schlug ich wihrend der letzten Jahre gelegentlich wieder
Rilkebinde auf. Ja, das war Liga A, um noch einmal Frischs sportjournalistische
Kennzeichnung zu bemiihen, Liga A neben Leuten aus der zweiten bis dritten Liga!
Ich bemerkte, wie bereits gesagt, dass mich viele Rilke-Verse lebenslang begleitet
hatten, auch wihrend der Zeit, 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
Erkenntnis durch Bilder, Metaphern, Parabeln, aus einer intuitiven Ich-Du-Haltung
heraus prisentiert: "Wie soll ich meine Seele halten, dass sie nicht an deine riihrt?"
Oder: "... aber die Reichen sind nicht reich. Nicht wie die Herren deiner Hirtenvolker,
der klaren, griinen Ebenen Bevolker ..." Und endlich: "Was steigt er nicht in ihre
Dimmerungen - der Armut grosser Abendstern.” An der Liebe zu solchen und
vergleichbaren Zeilen #ndert auch mein jiingster Protest gegen die Aufzeichnungen des
Malte Laurids Brigge nichts ... .

Nach der Ansicht Feuerbachs erzeugt der Mensch selbst den Begriff Gottes aus dem
Bediirfnis des eigenen Herzens; Religion in diesem Sinn hat etwas mit Selbstvergott-
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lichung des Menschen zu tun. - Neben diesem anthropologischen Verstehensansatz
bietet sich ein zweiter an, ein metaphysischer ... Rilke als Vertreter einer Identitiits-
lehre, fiir die Geist und Materie, Seele und Kérper, Leben und Tod eine Einheit bilden.
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Thesen zur Entwicklung Pédagogischer
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 Tertiéirstufe dem Fachhochschulbereich zuordnet und sich zugleich
durch ihren eigenen Status von ithm abhebt. Unter der Leitung des Prdsidenten
des Ausschusses Lehrerbildung (ALB) der EDK, Prof. Dr. Anton Hiigli,
Direktor des Pidagogischen Instituts Basel, hat die Arbeitsgruppe aufgrund der
“Thesen zu den Fachhochschulen", die die EDK am 18.2.1993 verabschiedet
hatte, und in der Abgrenzung zu ihnen das Leitbild einer Pddagogischen Hoch-
schule entwickelt. Eine Lehrerbildung, die Hochschulstatus hat, néhert sich ei-
ner universitdren Ausbildung im Rahmen einer Erziehungswissenschaftlichen
Fakultdt. Sie hebt sich jedoch in ihrer Ausrichtung auf das Berufsfeld der Lehr-
kréfte aller Stufen und durch die enge Verkniipfung von Theorie und Praxis
sowie durch eine Didaktik, die im Berufsfeldbezug die anwendungsbezogene
Forschung mit der Ausbildung verbindet, merkmalhaft von der Universitat ab
und ordnet sich als eigenstindige Institution dem Fachhochschulbereich zu.
Weiterfiihrende Entwicklungen , die zu einer Angliederung der Péddagogischen
Hochschulen an die Universititen oder gar zur fakultéren Eingliederung in sie
fiihren kinnten, wollen die "Thesen" indessen nicht verbauen. Umgekehrt ver-
stehen sie sich auch nicht als verbindliche Norm, die alle Kantone mit derzeit
noch seminaristischen Lehrerbildungsinstitutionen verpflichten kéonnte und
wollte, die Ausbildung ihrer Lehrkrifte den Standards einer Pddagogischen
Hochschule anzupassen.

Das Leitbild beschreibt einen ganzheitlich konzipierten, theoretisch anfordern-
den und zugleich schulnahen Studiengang angehender Lehrerinnen und Lehrer.
Nicht alle 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 Universitdten und
Piédagogischen Hochschulen wahrnehmen, sind nicht zu iibersehen. Mit ihnen
haben wir uns auseinanderzusetzen, sofern wir Fehlentwicklungen nicht nach-
vollziehen wollen.

Darum will die Redaktion der "Beitréige zur Lehrerbildung" den Stellungnahmen
zu den "Thesen zur Entwicklung Pédagogischer Hochschulen" in kommenden
Heften Raum geben und den Prozess der Umsetzung des Leitbildes in die All-
tagswirklichkeit der Lehrerbildung aufmerksam und kritisch begleiten, auch
wenn sie meint, die anstehenden Innnovationen wiesen in die richtige Richtung.

Ein zukunftsweisender Planungsauftrag

Am 10. Dezember 1992 hat der Vorstand der EDK eine Arbeitsgruppe mit dem Auftrag
eingesetzt, innerhalb einer Frist von sechs Monaten ein Leitbild der Padagogischen
Hochschule zu entwickeln und die Rahmenbedingungen festzulegen, die zu beachten
sind, wenn bestehende Lehrerbildungsinstitutionen zu Padagogischen Hochschulen
ausgestaltet werden (vgl. BzL 1/1993, S. 57-59).
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Diesem Auftrag der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
an die Arbeitsgruppe "Padagogische Hochschule" kommt eine Signalbedeutung zu. Da
ist die Rede davon, dass Grundsatzfragen der Lehrerbildung trotz ihres bald
200jahrigen Bestehens in der Schweiz nie ausdiskutiert worden seien, insbesondere die
Fragen, die sich an die Ausbildung der Lehrkrifte fiir die Vorschule und die Primar-
stufe richten.

Die Arbeitsgruppe hatte Grundlagen zu erarbeiten, die dazu dienen,"den Kantonen und
Regionen Moglichkeiten aufzuzeigen, wenn sie ihre Lehrerbildungsstrukturen in Pid-
agogische Hochschulen iiberfiihren."

Aufgrund einer vertieften Auseinandersetzung mit inhaltlichen und strukturellen
Aspekten der Lehrerbildung hatte sie ein Modell der professionellen Ausbildung der
Lehrerinnen und Lehrer aller Stufen zu entwerfen: das Leitbild einer Lehrerbildung, die
sich insgesamt dem tertiéiren Bereich zuordnet und die als Erwachsenenbildung auf
Hochschulebene eine breitgeficherte, ausgewogene und anspruchsvolle Aligemeinbil-
dung voraussetzt, in der Regel eine anerkannte, zum allgemeinen Universitéitszugang
berechtigende Maturitiit.

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

"Die Frage des Status der Lehrerbildungsgénge im Rahmen der tertiiiren Stufe bedarf
... einer dringlichen Kldrung. Die Schaffung von Pddagogischen Hochschulen wird
somit unumgdnglich, zum einen im Hinblick auf Europa, zum andern in Beriicksichti-
gung von gleichwertigen Ausbildungen ausserhalb der Lehrerbildung, welche in Fach-
hochschulen angeboten werden.”

(Mandat der Arbeitsgruppe "Piddagogische Hochschule" vom 10. 12. 1992).

Was hat die Entwicklung eines Modells der Padagogischen Hochschule
veranlasst?

Der soziokulturelle Wandel

Vieles hat sich in unserer Umwelt in den letzten Jahren verindert. Wir wissen um die
Umwertur.g aller Werte, um den Wandel der Familienstrukturen, um die zunechmende
Multikulturalitét der Gesellschaft, um die Wirkkraft neuer Technologien, so etwa im
Bereiche der Datenverarbeitung und der Kommunikation, um die mit der Verknappung
der Arbeitsplitze und der Verkiirzung der Arbeitszeiten neu erwachsenden Bildungsbe-
diirfnisse, um die sich verdndernde 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 verdndernd 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 Lemens, das sich an Wissensergebnissen und
am Fertig<eitserwerb orientiert hat, treten problembezogene, themenzentrierte, pro-
zesshafte und projektorientierte Lehr- und Lernvorgéinge.

Im Zusammenhang mit diesem neuartigen Bildungsverstindnis hat sich das Rollenbild
des Lehrers/der Lehrerin tiefgreifend gewandelt, und mit ihm veréndert sich auch die
Lehrerbilcung. Lehrerinnen und Lehrer qualifizieren sich heutzutage weniger als Wis-
sensvermifttler. 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 befihigt sein, zu lehren: befihigt, zielentspre-
chend, auftragsbezogen, situationsgerecht Unterricht begriindbar zu planen, durch-
zufiihren und reflektierend auszuwerten. Vermehrt stellt sich neben dem Klassenunter-
richt jedoch die Aufgabe des Individualisierens, des inneren Differenzierens, des Bera-
tens und insbesondere, abgeriickt von der einstigen Vereinzelung der Lehrenden in ih-
rem je eigenen, fiir andere unzuginglichen beruflichen Aufgabenfeld, die des Koope-
rierens mit andern.

Emeuerungen im Bildungswesen

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
Fachhochschulebene angehobenen Berufsausbildungen technischer, kaufménni-
scher, paramedizinischer, sozialer und musisch-gestalterischer Richtung minde-
stens gleichzustellen (vgl. die Thesen der EDK vom 18.2.1993 zur Entwicklung
von Fachhochschulen und Berufsmaturititen sowie den Entwurf des Bundesgeset-
zes iiber die Fachhochschulen vom 5.5.1993);

- die im Interesse einer erhohten beruflichen Freiziigigkeit der Lehrpersonen anzu-
strebende gesamtschweizerische Anerkennung der kantonalen Diplome, die einen
vergleichbaren Standard aller Grundausbildungen hinsichtlich der Zugangsbedin-
gungen, der Dauer und des Anspruchsniveaus voraussetzt (vgl. die diesbeziigliche
Vereinbarung der EDK vom 18.2.1993);

- die anstehende Revision der Verordnung iiber die Anerkennung von kantonalen
Maturititsausweisen, die durch die Individualisierung der Ausbildungsprofile und
durch den Einbezug von Lernbereichen, die fiir das Profil einer Aligemeinbildung
im Rahmen der seminaristischen Lehrerbildung kennzeichnend sind, die Moglich-
keit der Umgestaltung der Unterseminare zu Maturitéitsschulen schafft;

- die Professionalisierung der Grundausbildung, der Berufseinfiihrung und der Fort-
und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer durch eine qualifizierte wissen-
schaftsgestiitzte und zugleich handlungsorientierte Ausbildung, die den gleichwer-
tigen, gleichermassen anfordernden Grundauftrag der Lehrkrafte aller Stufen und
Schultypen ernst nimmt und bestehende Hierarchien durch eine Ausbildung aller
Lehrpersonen auf gleicher Ebene verringert;

- das Erfordernis, angesichts der zunchmenden europiischen Vernetzung der Wirt-
schaft und der erhdhten Freiziigigkeit im beruflichen Einsatz der Lehrpersonen die
Strukturen der Lehrerbildung in der Schweiz den in der europdischen Staatenge-
meinschaft geltenden Normen und den Voraussetzungen zur Diplomanerkennung
anzugleichen (vgl. BzL 1/1993, S. 7-34: Lehrerbildung im europdischen Ver-
gleich).

Ein Leitbild, das Entwicklungen anregt, sie jedoch nicht erzwingt

Die vom Vorstand der EDK eingesetzte Arbeitsgruppe "Pidagogische Hochschule” legt
das Ergebnis der in kurzer Frist geleisteten konzeptuellen Arbeit in Form kommen-
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tierter Leitsitze vor. Die im EDK-Dossier 241 publizierten Thesen wollen dreierlei
erwirken:

- Sie zeichnen in konkreter Weise das Leitbild der Pddagogischen Hochschule und
umschreiben, welche Anforderungen zu beachten sind, wenn sie Institution der
Lehrerbildung sein soll. Die Aufzeichnung der Kriterien ermdglicht eine "sachliche
und differenzierte bildungspolitische Diskussion ".

- Die Thesen definieren im Hinblick auf die Entwicklung kantonsiibergreifender und
gesamtschweizerischer Konzepte die Bedingungen einer gegenseitigen Anerken-
nung der Diplomabschliisse der Péidagogischen Hochschulen .

- Sie nennen die Richtwerte beziiglich der Grasse einer Piddagogischen Hochschule
und schaffen dadurch Voraussetzungen zu einer Planung, die auch im interkantona-
len Verbund in Gang zu setzen ist.

Dabei fordemn sie keine Vereinheitlichung der Lehrerbildung im Sinne des vorgegebe-
nen Modells der Padagogischen Hochschule, umschreiben jedoch im Sinne eines Ori-
entierungsrahmens die Bedingungen einer Umgestaltung bestehender Lehrerbildungs-
institutionen in P4dagogische Hochschulen, ihre Qualititsmerkmale und die Besonder-
heiten ihrer Studienorganisation.

Die Padagogische Hochschule als eine tertidre Institution eigner Pragung
zwischen Universitat und Fachhochschulen

Mit der Unriversitit hat die Padagogische Hochschule das eine gemeinsam, dass sie
sich dem wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn und damit der Objektivitit verpflichtet
wissen sol_te, dem Wissenschaftsethos der selbstkritischen Reflexion und Kontrolle
sowie des vernunftgelenkten, intersubjektiv iiberpriifbaren Handelns.

In der hochschuldidaktischen Gestaltung der Studiengiinge denkt sich die Arbeits-
gruppe die Pidagogische Hochschule durchaus universitdr. Sie hiitte sich an einem
“klinischen" Lehr- und Lernmodell zu orientieren, was bedeutet, dass sich grundle-
gende wissenschaftliche Einsichten im praktischen Handeln am exemplarischen Fall
gewinnen lassen miissten, wie dies im Studium der Medizin iiblich ist. Die Pidagogi-
sche Hochschule hitte zudem ihrem Forschungsauftrag so nachzukommen, wie dies
die Medizin tut, die ihre Forschung neben der reinen Grundlagenforschung im Anwen-
dungsbezug auch auf konkrete Problemstellungen ausrichtet.

Das bedeucet freilich nicht, dass die Pddagogische Hochschule in ihrer Didaktik das
Zerrbild eines akademischen Wissenschafts- und Vorlesungsbetriebs reproduziert. An
der Pidagcgischen Hochschule, dem Ort der Vermittlung didaktischer Kompetenzen,
arbeiten diz Studierenden in tiberschaubaren Gruppen. In der ganzheitlichen, ebenso
wissenschaftsbezogenen wie #sthetischen und praktischen Bildung der angehenden
Lehrpersonen gilt es, im Zusammengehen von Denken und Tun, von Lehre und For-
schung wissenschaftliche Methoden wie schulbezogene erweiterte Lehr- und Lernfor-
men zu praktizieren und so im Berufsbezug einen erwachsenengemissen Ausbil-
dungsstil zu pflegen, der das Selbststudium wie die Diskursfihigkeit und die Teamar-

1 Die "Thesen zur Entwicklung Pédagogischer Hochschulen" (Dossier 24) sind beim Sekretariat der
EDK (Sulgeneckstrasse 70, 3005 Bern, ab 1.4.1994 Zihringerstrasse 21, 3012 Bern) zum Preis von
Fr. 10.-- zu beziehen.
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beit férdert und den Studierenden so ein differenziertes Repertoire an Sozialformen er-
schliesst.

Grundsitzlich unterscheidet sich die Pddagogische Hochschule von der Universitit da-
durch, dass sie sich eindeutiger und gezielter auf eine spezifische Berufstitigkeit aus-
richtet, als dies die fakultiren Studienginge tun, soweit sie nicht zu Berufen wie denen
der Fiirsprecher, der Notare, der Mediziner und Pharmazeuten uv.a. fithren. Darum ist
denn auch die an der Pidagogischen Hochschule im Verbund mit der Ausbildung
praktizierte Forschung im besonderen auf das Berufsfeld der Lehrerinnen und Lehrer
und die aus der Berufstitigkeit hervorgehenden Probleme ausgerichtet. Sie ist also
nicht eine Forschung per se, sondern orientiert sich im Hinblick auf den Erwerb pro-
fessioneller Qualifikationen am didaktischen Prinzip des "forschenden Lernens " und
des "Lernens des Forschens " (S. 24), was soviel heisst wie: "Wissenschaftliche Ar-
gumente selber kritisch beurteilen kinnen" (S. 8); wissenschaftliche Methoden des Er-
kenntnisgewinns anwenden und Forschungsprozesse evaluieren kénnen und dadurch
als Schulpraktiker ein unverkrampftes, "aufgekldrtes, kritisch-konstruktives Verhdliis
gegeniiber der Bildungsforschung entwickeln" (S. 23); "Probleme des Schulalltags er-
kennen, formulieren und lésen konnen " (S. 13).

Mit den Fachhochschulen hat die PH die Aufgabe gemein, wie sie in Art. 2 des Ent-
wurfs des Bundesgesetzes iiber die FHS umschrieben ist: "Die FHS bereiten durch
praxisorientierte Ausbildung auf berufliche Tétigkeiten vor, die die Anwendung wis-
senschaftlicher Erkenntnisse und Methoden erfordern. Sie stellen die Weiterbildung
sicher. Sie fiihren anwendungsorientierte Forschungs- und Entwicklungsarbeiten
durch ...". Dasselbe gilt fiir ihre Stellung (Art 3: "FHS sind Ausbildungsstdtten auf
Hochschulstufe ") und ihre Ziele (Art 9: "Die FHS befihigen die Studierenden (a) in
ihrer beruflichen Tiitigkeit selbstindig Methoden zur Problemlosung zu entwickeln und
anzuwenden; (b) die berufliche Titigkeit nach dem jeweiligen Stand der Wissenschaft
auszuiiben; (¢) fdcheriibergreifend zu denken." Gleich muss auch die Studiendauer sein
(Axt. 12 : "In der Regel dauert das Vollzeitstudium drei Jahre ...").

Anders als an den FHS und anspruchsvoller ist indessen der Zugang zu den PH zu
regeln. Wiihrend "Inhaber einer eidgendssisch anerkannten Berufsmaturitdt
grundsditzlich priifungsfrei in das erste Semester der entsprechenden Studienrichtung
einer FHS aufgenommen" werden (Art. 10), setzt die Zulassung zur PH in der Regel
eine Maturitit, die zum allgemeinen Hochschulzugang berechtigt, voraus, wobei
gleichwertige Abschliisse der Sekundarstufe II ebenfalls anerkannt werden konnen,
von Inhabern einer Berufsmaturitdt und von Absolventen einer Diplommittelschule ist
vor ihrer Aufnahme in die PH eine mindestens einjihrige Zusatzausbildung zu fordern.
Fiir Berufsleute mit mehrjihriger Berufserfahrung sind individuelle Sonderlosungen zu
suchen (vgl. u.a. die Universititszulassung ohne Maturitdt in Genf). Zudem ist im
Unterschied zu den FHS an den PH die Médglichkeit gegeben, berufliche
Eignungsabklirungen und Befdhigungspriifungen im musischen, manuell-praktischen
und sportlichen Bereich anzuordnen.

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

Analog zur beruflichen Ausbildung in den genannten Bereichen ist die wissenschaftlich
fundierte, zu reflektiertem Handeln befihigende Ausbildung der Lehrkrifte eine Auf-
gabe der Professionalisierung Erwachsener. Sofern 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
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sollen, hat sich ihre Ausbildung den Standards anderer hoherer Berufsbildungsginge
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 Anspriiche 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 frither unter ande-
ren gesellschaftlichen Bedingungen in einem einseitig auf Wissens- und Fertigkeits-
vermittlung ausgerichteten Lehrgang der Fall war.

Aufbau des Berichts und Ubersicht (iber die Thesen zur EntWIckIung der
Pédagogischen Hochschulen

Die 23 Thesen gliedern sich in 4 Bereiche : Sie machen in Form kommentierter Leit-
sdtze Aussagen zu:

1. Auftrag, Struktur und Rechtsform der Pidagogischen Hochschulen

These 1: Aufgaben der PH

These 2: Hochschulebene: Gleichwertigkeit von Uni, PH und FHS
These 3: Organisationsformen

These 4: PH im interkantonalen Verbund

These 5: Rechtsgrundlagen

These 6: Selbstindigkeit der PH

2. Ausbildungsqualitit und Studienorganisation

These 7: Anforderung an die Ausbildungsqualitit

These 8: Wissenschaftlichkeit als Grundhaltung

These 9: Didaktische Qualitét der Ausbildung: Lernkultur

These 10: Wechselbezug zwischen Forschung und Lehre, Theorie und Praxis
These 11: Aesthetische, musische, kiinstlerische Dimension

These 12: Gleichwertigkeit der Facher und Stufen

These 13: Qualifikation der Ausbildnerinnen und Ausbildner

3. Zugangsvoraussetzungen, Ausbildungsdauer, Stufenunterschiede

These 14: Vorbildung: Maturitit, allgemeiner Hochschulzugang

Thesel5: Maturititserginzende Fachkurse (kompensatorischer Fachunterricht
bei nicht ausreichender Vorbildung u.a. im handwerklich-musisch-
sportlichen Bereich)

These 16: Zugang ohne Maturitét: Ergénzung der Vorbildung

These 17: Sonderregelung fiir Berufsleute mit mehrjahriger Praxis

These 18: Dauer der Ausbildung: mindestens 3 Jahre nach 12 Schuljahren;
"bei einer vierjihrigen, das 13. Schuljahr mitumfassenden Vorbil-
dung auf der Sekundarstufe 11, die Teile der Berufsbildung im Um-
Jang mindestens eines Jahres in den Ausbildungsgang integriert hat",
ein Jahr weniger, d.h. mindestens 2 Jahre

4. Koordination und Kooperation

These 19: Kantone selbstindig oder im Verbund
These 20: Zentrale Leitung bei Verbundsystemen
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These 21: Kritische Grosse der PH zur Sicherstellung des Forschungsauftrages
und der Ausbildungsqualitét

These 22: Regionale Zusammenarbeit: Koordinationsorgan bei arbeitsteiligen
Ldsungen

These 23: Koordinationsorgan der EDK

Konkretisierung der modellkennzeichnenden Thesen

Die Thesen finden eine Ergénzung in zwei Anhiingen :

Der erste konkretisiert die Thesen 7-13 und verdeutlicht die Prinzipien der wissen-
schaftlichen Grundhaltung, der didaktischen Ausbildungsqualitit, 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 Uberfiihrung nichtuniversitirer resp. nicht der
Tertidrstufe zugehoriger Lehrerbildungsinstitutionen in PH. Wo die politische Wil-
lensbildung in den einzelnen Kantonen und die ausreichende Zahl der Studierenden die
Schaffung von Pidagogischen Hochschulen ermoglicht (als selbstindige kantonale
oder im Verbund interkantonal organisierte PH oder als selbstéindige Institute einer
Universitit angegliedert), ist mit einem Zeitbedarf von 4-6 Jahren fiir die Realisierung
der qualitativen und strukturellen Umgestaltung zu rechnen. Nicht alle Kantone werden
diesen Prozess vollziehen kénnen 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
aller Respektierung der Eigenstindigkeit der Kantone in der Gestaltung ihrer
Lehrerbildung, dass es "unumgdnglich sein wird, einen bestimmten Zeitpunkt
festzulegen, von dem an nur noch die héheren Ausbildungsstandards Grundlage fiir
die Anerkennung von Lehrdiplomen sind " (S. 30).
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Wissenschaftliche Bildung: Die Behauptung
der Universitat fur die Schule
Eine Duplik auf Rudolf Kiinzli

Jurgen Oelkers

Die Duplik thematisiert drei Diskussionszusammenhdinge, von denen angenom-
men wird, dass sie die kiinftige Auseinandersetzung um Schulreform und
Lehrerbildung bestimmen werden, (i) die strategische wie semantische Rolle der
Reformpédagogik, (ii) die schulisch notwendige und zuliissige Theorie der Bil-
dung sowie (iii) den Zusammenhang von Bildungspolitik und Universititsre-
form. in allen drei Bereichen wird fiir eine Reformstrategie plidiert, die vom
Lernen der Schule ausgeht und insofern realistisch ist.

Mein Aufsatz "Universitdt und Lehrerbildung” (Oelkers 1992) hat offenbar durch seine
Einleitung provoziert!. Diese Einleitung hat freilich Rudolf Kiinzli zu einer bemer-
kenswert griindlichen und kritischen Analyse des Textes veranlasst. Jeder Autor kann
nur froh dariiber sein, kompetente Kritiker zu finden, die sich der Miihe unterziehen,
hinter den Argumenten die entscheidende Gleichung zu suchen, die ndmlich von Er-
kenntnissen und Irrtiirmern. Ich bin nicht sicher, ob meine kleine Arbeit, die zugege-
ben recht ortsgebunden formuliert ist, diesen Scharfsinn verdient hat. Oder anders, ich
wiirde mich freuen, Rudolf Kiinzli zum regelmissigen Kritiker zu gewinnen.

Unabhéngig von der fiir mich angenehmen Courtoisie: Meine Einleitung hat einen typi-
schen Reformtext verwendet, um eine Problemerdffnung zu erhalten, die aktuell ist
und zugleich historisch anschlussfihig. Nun hitte ich mich dafiir auch gleich ent-
schuldigen sollen, denn natiirlich liest kein Autor gerne, wenn man bestimmte Sitze
kontextunabhingig verwendet. Meine Strategie war einfach, und sie erschien mir zu-
lassig, Leitsitze aus Reformempfehlungen auf ihre argumentative wie praktische Kon-
sequenz h:n zu untersuchen. Das hitte auch mit anderen Texten geschehen koénnen. Es
ging also nicht so sehr gegen eine bestimmte Autorengruppe (das hitte sicher mehr
bedeutet, als nur eine Problemer6ffnung zu finden), sondern darum, typische Sitze
und damit verbundene Postulate zu finden und einzusetzen. Sollte damit aber die Emp-
findlichkeit eines Autors beriihrt worden sein, so wire die Lehre daraus, in Zukunft
den Sinn der Inanspruchnahme deutlicher herauszustellen. Soviel lerne ich aus dem Sl
der Replik.

Inhaltlich wendet Rudolf Kiinzli drei Dinge ein, auf die ich in der gebotenen Kiirze
antworten will. Die Kritik umfasst andere Aspekte mehr, aber diese drei Einwiinde
scheinen mir ebenso zentral wie fiir die Diskussion weiterfithrend zu sein: die kiinftige
Rolle der Reformpddagogik , die schulisch notwendige und zuldssige Theorie der Bil-
dung sowie die bildungspolitischen Rahmenentscheidungen der Zukunft.

1 Alberto Schneebelis (1993) Frage nach den "Schlussfolgerungen fiir 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 néher ein.
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1. Reformpadagogik und Schulreform

Da wir uns, wie Rudolf Kiinzli betont, in der Kritik "an einer in manchen Lehrerbil-
dungskreisen gepflegten naiven, unpolitischen und ahistorischen reformpddagogischen
Idylle" einig sind (Kiinzli 1993, S. 63), fillt es mir leicht, den entscheidenden Punkt
historisch zu bestimmen. Diese Idyllik bestimmt nicht bloss"manche
Lehrerbildungskreise” (das auch), sondemn prégt - das brauche ich Rudolf Kiinzli nicht
zu sagen - die Metaphorik der padagogischen Reflexion ebenso wie viele
Zielerwartungen und Selbstbeschreibungen der Lehrerprofession. "Vom Kinde aus” ist
ein michtiger Slogan, der identititsstiftende Bedeutung hat. Er ist so méchtig, dass
daraus ein zugespitzter Gegensatz von "Kind" und "Schule” oder von Individuum und
Institution entstanden ist, der im Zweifelsfalle immer gegen die Institution ausgespielt
wird. Insofern war es keineswegs nur Rhetorik (oder Textsortenvermischung), wenn
eine Pointe meines Textes lautete, vor "Reform" werde in padagogischen Kontexten
nie gewarnt.

Der historische Schub von "Reformpédagogik” seit Beginn des 20. Jahrhunderts hatte
in der Kindorientierung den entscheidenden Antrieb. Die Unmengen an Literatur, die
idyllische Bilder von Kindern verwenden, ohne dass konkrete Kinder je befragt wor-
den wiiren, geben wenigstens mir zu denken, ob man wirklich beides kann, die kogni-
tive Richtung einer anspruchsvollen Schule zu unterstiitzen und einer strikten Kindori-
entierung das Wort zu reden. Das scheint Rudolf Kiinzli nicht als Gefahr, sondern als
entscheidende Moglichkeit zu sehen, wenn er - unter Inanspruchnahme Pestalozzis -
ein "lernunterstiitzendes Lehren" fordert. Da ihn an meinem Text manches irritiert hat,
so kann ich an dieser Stelle eine Irritation zuriickgeben: Wie kann "eine Kenntnis der
Elemente der zu lehrenden Wissenschaften” und ein "diagnostisches Wissen" so ver-
kniipft werden, dass tatsichlich "Stérungen und Hemmungen" beseitigt werden, die
dem "Lernerfolg, je individuell entgegenstehen konnen?" (Ebd., S. 65; Hervorhebun-
gen J.O.).

Man konnte sich sogar streiten, ob ein solches "diagnostisches Wissen" tiberhaupt
vorliegt oder je entstehen wird; aber meine Irritation entsteht eher aus den typischen
Schulsituationen, also schnellen Abliufen, ungleichen Verteilungen, formellen wie in-
formellen Hierarchien, Entscheidungen, die nicht korrigierbar sind und &hnlichem
mehr. Ich gestehe, dass ich angesichts solcher Phinomene mit hochgezogenen Hin-
weisen auf den "elementaren Reflexionsbestand européischen Bildungsdenkens” nur
wenig anfangen kann (Ebd.). Aber es gehort zum historischen Muster der
pidagogischen Reflexion, dass Schule immer so wahrgenommen wurde, obwohl der
Schluss von den schulischen Lehr- und Lernsituationen auf die tatséchliche
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 Férderung”,
dass alle gleich (etwa in gleicher Verteilung) beachtet werden sollen, richtet sich die
"Gleichbehandlung" je nach Individualitdt (und wire dann ungleich) oder soll jeder
Schiiler und jede Schiilerin ohne Vergleich mit anderen behandelt werden, was dann
Schule in der bekannten Form aufheben wiirde? Wie auch immer, gerade das "Indivi-
duelle" scheint mir das Schwierige an der Schulreform zu sein, was im iibrigen auch
fiir die Individualisierung der Schule selbst gilt.

Es ist aber in pidagogischen Kreisen (und in der grosseren Offentlichkeit), sehr leicht
und mit hoher Zustimmung verbunden, die Bildung des Menschen zu fordern, aber
dann eben mindestens implizit einen Gegensatz zur profanen Institution Schule in Kauf
zu nehmen, von der die ganze Bildungskritik tatsachlich profitiert. Ich vermute nur,
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dass damit nicht zugleich die Lernprozesse des Systems Schule erfasst werden. Man
kann den Gegensatz verldngern, aber das ist lediglich gut fiir die Kritik (oder die Kritik
an Kritikern). Mein Einwand ist daher einfach als Frage nach der Beschriinkung dessen
anzusehen, was sich international als Schulreform offenbar durchsetzt, die reformpid-
agogisch individuelle Schule, die mit genau den Mustern arbeitet, die auch das Memo-
randum enthilt. Dabei geht es um mehr als nur um Sprachformeln: Kénnen wir Indivi-
dualisierungsprozesse in ganzer Breite zulassen und dann noch Schule halten, also
nicht nur Lernhemmnisse beseitigen, sondern Leistungsunterschiede bewerten, Ver-
gleiche zulassen und Selektionsentscheidungen treffen? Genau das kommt in der scho-
nen Tradition von der Pampaedia iiber den Emile bis zum Bildungsroman nicht vor
oder wird energisch negiert, aus Griinden subjektiven Leidens, aber mit welchen Fol-
gen fiir die Schule?

Rudolf Kiinzli scheint mit negativen Effekten seiner eigenen Reformvorschlige nicht
zu rechnen. Ich wire da sehr viel vorsichtiger: Wir wissen nicht genau, was wir tun,
wenn wir starke Reformen priferieren; die "Fehlerfreundlichkeit" der Reform wiire
aber eine stindig zu artikulierende Grosse. Was kann schief gehen? wiire fiir mich die
skeptische Kernfrage an jede Reform, aber das ist gewiss kein reformpddagogisches
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 offentlichen Schule, einig, was dann aber umso mehr die Frage nahelegt, warum
der einzige Massstab dafiir 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 6ffentlichen Geschiften, wie un-
ldngst John Rawls (1992) oder auch Lawrence Cremin (1990) postuliert haben. Die eu-
ropdische Reformpadagogik irritiert mich vor allem, weil sie diese Bezug zur europii-
schen Aufxlirung preisgibt; man kénnte aber iiber den Subjektbezug des Bildungs-
romans, tiber Rousseaus Emile und natiirlich die Pampaedia dhnliches sagen, sie sind
alle nicht am Konzept der dffentlichen Bildung orientiert. In der Schweiz ist daraus
immerhin die republikanische Schule entstanden, die eben nicht nur "gemessen an ko-
gnitiven Wissens- und Konnensstandards hoch erfolgreich” gewesen ist (Kiinzli 1993,
S. 64/Anm. 2).

Mir leuchtet immer weniger ein, wo denn das progressive Surplus der kiinftigen Re-
form liegen soll, wenn wir uns einig sind, dass die Schule primdr einen kognitiven
Gehalt, némlich 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
erwihnten polemischen Reflex gegen die Schule, die sich danach erst zur heutigen In-
stitution entwickelt, ohne die stindige Reformpédagogik wirklich zu beachten.

Das kann man bedauern, aber es gibt eben diesen historischen Stereotyp des unaufhér-
lichen Bedauerns, der mich irritiert: Die Sprache der Péidagogik ist auf Reformpostulate
verpflichtet, doch die tatsichlichen Kausalititen der Schulentwicklung liegen woan-
ders. Man miisste aber, das gebe ich gerne zu, die historischen Effekte der Verschu-
lung besser kennen, um diese optimistische Version der "6ffentlichen Bildung" linger-
fristig abschitzen zu koénnen. Das Gleiche gilt aber fiir jede andere Version von Re-
formpédagogik auch. Wenn wirklich die Effekte in der durchschnittlichen Qualitits-
steigerung liegen (Alphabetisierung, Literalisierung etc.), dann ist die entscheidende
Zukunftsfrage, wie in einer zunehmend antischulischen Lernumwelt dieser Stand ge-
halten und ausgebaut werden kann. Natiirlich kann man nicht von den amerikanischen
Schulerfatrungen auf das schweizerische Schulsystem direkt zuriickschliessen, aber
ein interessantes Beispiel ist es eben gerade in diesem Sinne. Wir haben wenig Erfah-
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rung mit Bildungszerfall, und es fillt naturgemiss der pddagogischen Reflexion
schwer, 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-
dungsbegriff intellektuell und kommunikativ, wie Rudolf Kiinzli das nennt. Dagegen
setzt er die "Praxis der Wissenserzeugung" und mehr noch eine allgemeine Theorie der
menschlichen Bildung, die mich nun wiederum an reformpadagogische Optionen erin-
nert. Die "Praxis der Wissenserzeugung" lésst sich gewiss nicht nur auf die
Erfahrungswissenschaften beschrinken; ich habe das mehrfach betont, mit dem Ziel,
bestimmte Wissensformen von der Schule fernhalten zu konnen. Die Schule muss
nicht alles mogliche und sogar attraktive Wissen vermitteln, zum Beispiel keine
Esoterik, obwohl dies gesellschaftlich nachgefragt wird und heute dafiir auch
schulpidagogische Avantgardisten bereitstehen. '

Andererseits ist die Praxis der Wissenschaften, nidmlich der hochspezialisierte Umgang
mit im Prinzip falliblem Wissen, nicht einfach auf die Schule zu projizieren. Ich halte
das fiir einen Fehler, etwa bestimmter Varianten der Projektmethode, die von der ex-
perimentellen Methode zur Erzeugung von Wissensinnovationen auf den Erwerb an-
fiinglicher Verstehenszusammenhinge schliessen. Natiirlich habe ich nichts gegen
Projekte in der Schule, die aber deutlich Wissensfelder oder Verstehenshorizonte vor-
aussetzen miissen, die erreicht werden sollen, aber nicht im Projekt erzeugt werden
konnen. Verstehen kann man erst nach Initiationen, darum halte ich an diesem Begriff
fest, zumal ansonsten, wie Harvey Siegel (1988) in seiner vieldiskutierten These nach-
driicklich betont hat, auch crifical thinking nicht moglich ist. Die Arbeitsschule ist daher
kein Konigsweg der Schulreform.

Der Streitpunkt zwischen Kerschensteiner und Hugo Gaudig war freilich schon 1911,
was unter "Arbeit" pddagogisch zu verstehen sei (Erster Deutscher Kongress 1912).
Rudolf Kiinzli beruft sich auf den Begriff "menschliche Arbeit", ohne dabei offenbar
diesen historischen Streit vor Augen zu haben. Er ist gleichwohl aufschlussreich, denn
er zeigt exemplarisch, dass sich aus einer allgemeinen Bildungstheorie kein gleichsin-
niges Konzept der Verschulung ableitet. Oder anders: Beide, Kerschensteiner wie
Gaudig, berufen sich auf den Begriff der Arbeit (und so auch der Arbeitsschule) in
vollig verschiedener Weise, der eine (Kerschensteiner) im Sinne handwerklicher, der
andere (Gaudig) im Sinne von intellektueller (sinnlich-anschaulicher) Titigkeit. Wie
soll man dann aber, wenn schon das hochdifferent ist, den Schliisselsatz bei Kiinzli le-
sen und auf Schule beziehen: "In der #itigen und gemeinschaftlichen Auseinanderset-
zung mit dem Gegenstand, der Welt, baut sich die Person auf"? (Kiinzli 1993, S. 69).

"Der" Gegenstand ist nicht die Welt, was immer "Welt" sein mag, sie hat viele Gegen-
stinde, vermutlich gibt es auch, folgen wir Nelson Goodman, viele "Welten" und so
dann auch, bleiben wir beim Schema Person und Welt, nie nur eine Bildung (oder Er-
ziehung). Was mir aber theoretisch eher anstossig erscheint, ist der Riickgriff auf die
klassische Relation von Mensch und Welt iiberhaupt. Tatsichlich hingt die traditionelle
Bildungstheorie daran fest (und davon ab), mit dem Preis, dass genau das eintritt, was
Rudolf Kiinzli mir vorwirft, nimlich eine "subjekt- und zeitvergessene" (Ebd.) Kon-
zeption von Bildung. Die heutige Subjekttheorie hat hochste Schwierigkeiten, tatsidch-
lich die Einheit (Unteilbarkeit) der Person in ihrer Lebenszeit zu denken, denn gerade,
wenn man von zeitlich gestreckten Prozessen ausgeht und deren Adressaten im "Sub-
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jekt" sucht, kann man nur unabsehbare (und jedenfalls nicht schulisch beherrschbare)
Verdnderungen - Lemen in der Zeit - in Rechnung stellen.

Hinzu komrmt, dass die klassische Bildungstheorie - von Comenius iiber Rousseau bis
Dilthey und die hermeneutische Pidagogik - releologisch verfasst war. Dietrich Benner
(1990) hat das damit verbundene Problem am Beispiel Wilhelm von Humboldts klar
gemacht und uns sozusagen aufgefordert, liber eine nicht-teleologische Bildung nach-
zudenken. Das schwebt mir #hnlich vor, einfach weil ansonsten der Satz, die Person
baut sich aus titiger und gemeinschaftlicher Auseinandersetzung selbst auf, unver-
standlich und widerspriichlich wiire (Oelkers 1986). Ist er so gemeint, wie ich ihn lese,
dann verlangt er geradezu ein Abriicken von der Tradition, denn nichts und niemand
kann sicherstellen, erst recht keine "innere Natur", wie der Aufbau der Person verliuft
und wohn zr fiihrt. Mich interessiert, was von der Bildungstheorie bleibt und ob der
Rest noch schulpidagogisch verwendungsfihig ist, wenn diese Annahme zutrifft.

Ich bestreite nicht, dass Personen lernen, dass sie an Objekten und anderen Personen
lernen und dass Tatigkeiten dafiir grundlegend sind. Was ich bestreite, ist die schul-
pddagogisch-lineare Umsetzung dieser Annahmen, den Schluss von einer so gearteten
Bildungstheorie auf Lehr-Lernsituationen, wie sie fiir die Schule typisch sind. Zum
einen baut sich keine Person nach immanenten Zielen auf, die Aussenerfahrungen
gleichsam abrufen konnen; zum andern ist Lernen nicht zielpunktsicher, namlich so
einzurichten, dass eine bestimmte Person genau das lernt, was sie zum Selbstaufbau
braucht. Selbst wenn dies von Bediirfnissen aus, die einer Person (standig?) eigen
sind, beeinflussbar wiire, es ist nicht extern steuerbar. Man briuchte ein divinatori-
sches Verstehen, iiber das - entgegen Werner Loch - niemand verfiigt. Zumal dann
nicht, wenn kein "padagogischer Bezug" (keine "unmittelbare" Beziehung zwischen
wenigen, nicht professionell definierten Personen) besteht. Schulen organisieren Lern-
prozesse grosser Zahlen mit unvermeidlicher Durchschnittsleistung; die herausgeho-
bene Person wird davon nicht an sich tangiert, eher muss sie sehen, wie und was sie
unter diesea Umsténden lernen kann. Mehr ist Schule nicht, schon gar nicht die Erfiil-
lung von Gliicksanspriichen iiber ein gelingendes, situatives Erleben hinaus. Schliess-
lich ist die Person vor allem fiir sich selbst zustindig.

Das scheint mir im Kern des schulischen Problems nicht strittig zu sein, denn auch
Rudolf Kiinzli (1993, S. 69) kritisiert die schiere Erlebnisdidaktik (Ebd.). Was ich
nicht verstehe, ist der Transfer von der allgemeinen Theorie menschlicher Bildung auf
die Schule, wenn diese nicht erlebnispidagogisch definiert wird. Sie hat, darin sind
wir einig, kognitive Aufgaben (den Ausdruck weit gefasst), die sich aber iiber das
Konzept der "Titigkeit" oder "gemeinschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Ge-
genstand" kaum angemessen erfassen lassen, wenn daraus nicht nur folgen soll, dass
Kinder in der Schule aktiv sein miissen und in sozialen Lernkontexten arbeiten. Das ist
sicher richtig, aber es wire auch wahr ohne grosse Bildungstheorie. Andererseits be-
steht deren Defizit gerade darin, dass man von der Relation "Mensch" und "Welt" nicht
zur Angebotsanalyse kommt, denn die didaktischen Konstruktionen ergeben sich nicht
daraus, dass man weiss oder annimmt, wie die Person sich aufbaut.

Dabher fiihle ich mich nicht getroffen, wenn meine Konzeption in den "kulturellen Ide-
enhimmel" gehoben wird (Ebd., S. 70). Hier muss eine Missdeutung vorliegen, denn
was ich unter didaktischem Wissen und Kénnen verstehe, hat nichts mit platonischen
Ideen zu tun, sondern beschreibt den Transfer vom Produzenten des Wissens zum
Adressaten der Bildung, nur dass ich dabei weder von einem Subjektmodell (oder einer
Theorie der Personlichkeitsentwicklung) ausgehe, noch ein irgendwie zeitloses Wissen
annehme. Hier muss das allgemeine Bild des Gegners (nicht meines) eine Rolle
gespielt haben. Es kidme demgegeniiber darauf an, die empirischen Prozesse der
Wissensvermittlung (Produktion und didaktische Ubersetzung) besser zu beschreiben
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und in ihrer Dynamik besser zu erkennen. Das wire fiir mich dann viel eher eine
schulnahe Bildungstheorie, die nicht von Konzepten "der" Person ausgeht, sondern
mit Wahrscheinlichkeiten, graduellen Erfolgsquoten, Vergessensraten und &hnlichem
rechnet.

Das fiihrt zu einer "verengten Vorstellung Schule auf Instruktion und Unterricht”
(Ebd., S. 71) insofern, als tatsichlich die Sachen die Bildung ausmachen. Emphasen
des "Subjekts" sind theoretisch wie praktisch kaum einlgsbar und fiihren letztlich nur
zu Uberforderungen, wie schon im alten Konzept der "Begegnung” und des "Dialogs”.
Ich glaube daher nicht, dass auf den "kulturellen Paradigmenwechsel” eine Theorie der
Schule antworten muss (und kann), die "die Grenzen zwischen Unterricht und Nicht-
Unterricht neu vermisst und bestimmt" (Ebd.) und dabei primir von den beteiligten
Subjekten (aber nicht einmal von Lehrern und Schiilern) ausgeht. Die "letzte Frage" ist
keine sokratische. Sie lautet nicht, wie und wo lemnt einer sowas, sondern wie und wo
lernt einer sowas , nimlich eine bestimmte Sache, von der wir beide nicht wissen kon-
nen, ob eine Person damit gliicklich wird oder nicht, ob sie ihre Bildung im Lebenslauf
befordert oder behindert und ob sie sich langfristig als niitzlich 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, sondern Titigkeit und Auseinandersetzung. Dies ist, die Ausdriicke gentigend
weit gefasst, durchaus vereinbar mit dem, was mir vorschwebt, ausgenommen, dass
ich auf den protestantischen Innenraum, die Seele "in" der Person verzichte, mit dem
Argument, nicht dass es sie nicht gibt, sondern dass sie frei und unerreichbar ist. Bil-
dung ist gerade nicht die Verfiigung iiber ihre eigene Verarbeitung. Schule ist fiir mich
ein Bildungsangebot, das dann ersetzt werden kann, wenn bessere Alternativen fiir den
Zweck, die Versorgung der Gesellschaft mit Wissen und Kénnen auf nicht-trivialen
Niveaus, zur Verfiigung stehen. Ich glaube freilich nicht, dass dies in absehbarer Zeit
der Fall sein wird. Die Schule bleibt uns erhalten. Darum lohnt der Streit.

3. Bildungspolitik und Universitatsreform

Das Irritierende an den typischen bildungspolitischen Diskussionen ist die Verengung
auf ein einfaches Pro und Contra. Insofern stimme ich Rudolf Kiinzli voll zu, wenn er
sagt, es gibe nie nur eine Option (Ebd. S. 64/Anm. 2) fiir Schulreform. Freilich muss
man hinzufiigen, dass es dann auch schwierig ist, fiir die richtige zu votieren, gerade
wenn man Expertenstatus erhélt. Eine "demokratische und plurale, eine mobile und
sich dauernd beschleunigende Gesellschaft" (Ebd.) hat die unangenehme Eigenheit,
alte Verschulungsformen als iiberholt aussehen zu lassen, wihrend neue Formen einen
dauernden Probierstatus erhalten wiirden, nihme man die Beschreibung der Gesell-
schaft ernst. Daraus kénnte man nun auch ganz andere Schliisse ziehen als das Memo-
randum der NWEDK, denn wieso folgt daraus ein Pladoyer fiir Schulstufen (statt den
alten Schultypen), 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 Kiinzli (Ebd.)
bezieht, kaum sehr weit demokratisiert sind, schon bei der Frage der Multikulturalitit
keine Pluralitit 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 Zielgrosse fiir die Schulen der Zukunft,
dann Eige eher der Schluss nahe, es mit den Reformen sein zu lassen.
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Dies gilt umso mehr, als die Eigendynamik der Schulentwicklung und ganz andere
Formen der Nachfrage, als sie die klassische Bildungstheorie unterstellt, in Rechnung
gestellt werden miissen (Helberger & Palamidis 1992). Es tént gut, wenn vom "Bil-
dungsstand" und "Qualifikationsniveau" im europdischen Umfeld die Rede ist (Kiinzli
1993, S. 64/Anm. 2), aber genauso miissten die Verlierer der Reform bezeichnet, die
Schwichen der neuen Schule analysiert und die tatsdchlichen Griinde fiir deren Akzep-
tanz genannt werden. Ich wiirde gerne lesen, wie sich die bildungstheoretische Be-
griindung der Schule mit der Tatsache vertréigt, dass sie vor allem wegen ihrer Ab-
schliisse nachgefragt wird. Und mich interessiert gerade bildungspolitisch, wie sich die
Schule verhilt, wenn sie auf erhthte Nachfragen allein der hdchsten Abschliisse rea-
gieren muss. Das Stufenkonzept antwortet darauf in aller Regel mit freundlichen Er-
wartungen, etwa solchen der Durchlédssigkeit oder der Forderung, wihrend
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 ldsst. Im Emile - aber es geht hier eben auch nur um die 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 halte ich es auch fiir verniinftig, mit Versuchen zu le-
ben, die nicht von vornherein einer Option recht geben. Das nétigte 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
erzeugt werden kann, dann bleibt nur die geduldige Praxis des Ausprobierens, deren
Hauptproblem sein wird, mit ungeduldigen Erwartungen auskommen zu miissen. Dar-
aus ergibt sich eine Paradoxie: Schulen sind gesellschaftlich zu wichtig geworden, vor
allem wegen ihrer Abschliisse, um sich autonom entwickeln zu konnen, aber sie kon-
nen sich rur dann verbessern, wenn sie genau diese Vorgabe erhalten. Bildungspolitik
sollte diesen Zusammenhang betonen, sonst erweckt sie jene Illusionen, die die Praxis
zerstoren 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-
versitiit der "richtige Ort" fiir die Lehrerausbildung sei, mit der historischen Tatsache
konfrontiert werden muss, dass sie der Ort vor allem von akademischen Berufsausbil-
dungen immer gewesen ist. Damit wollte ich auf die eigenartige Singularitit der Dis-
kussionen um Lehrerbildung hinweisen, denn es wird nie bezweifelt, dass Universita-
ten Juristen, Mediziner und Theologen ausbilden miissen, also akademische Berufe, zu
denen man europaweit in aller Regel auch die Lehrer zéhlt. Thre Ausbildung ist deswe-
gen so umstritten, weil der Berufsstand uneinheitlich ist, nur ein geringer Teil traditio-
nell an der Universitidt vertreten war und die Profession der Volksschullehrer immer
Extraforderungen mit ihrer Universititsintegration verbunden hat.

Tatsdchlich ist aber die Lehrerbildung nicht, wie Rudolf Kiinzli erwartet, "die universi-
tdre Reformkraft” (Ebd., S. 73). Vor allem an dieser Selbstiiberschitzung hat die Uni-
versitétsintegration der Lehrerausbildung in Deutschland gelitten, die sich nie als nor-
male akademische Professionsschulung hat verstehen kénnen, vor allem, wie ich ver-
mute, weil sie sich nicht auf universitire Lermbedingungen (Forschen und Wissen) hat
einlassen wollen. Zugespitzt gesagt, der dauernde Praxisbezug definierte eine Engfiih-
rung der Ausbildung in den Erziehungswissenschaften, stimulierte technologische Er-
wartungen, die diese Wissenschaften nicht erfiillen kénnen. Ihre analytische Potenz
wurde dabei ebensowenig genutzt wie ihre historischen Erfahrungen.
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Wenn dieser Weg nicht gewihlt und trotzdem einer Universitatsintegration das Wort
geredet werden soll, dann miissen besondere Losungen gefunden werden. Ich habe
dies an anderer Stelle dargelegt (Oelkers 1993) und fasse hier nur die Hauptpunkte zu-
sammen: Die Lehrerausbildung darf sich nicht langer 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 stindig evaluiert
werden miissen, dass die Zusténdigkeit neu zu verteilen wire und Qualitéitskontrollen
(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 spéteren Beruf
und sein Umfeld, méglichst gesteuert durch dessen Probleme und nicht einfach durch
die der Wissenschaften. Wenigstens wiirde ich hier den Abnehmerstress erhéhen und
den Konflikt zwischen Fachwissenschaft und Berufstauglichkeit aufnehmen. Vermut-
lich wird man tatsichlich zu gestuften Losungen kommen, die aber sdmtlich einphasig
sein sollten. Soll ich eine Forme] anbieten, dann wire es: Das Studium bereitet auf das
Weiterlernen vor, in einem spezifischen Berufsfeld, das allerdings basishaft an die
Entwicklung der Wissenschaften gebunden ist. Darum ist die Frage, Fachwissenschaft
oder Pidagogik nicht nur ein Dilemma (Kiinzli 1993, S. 73), sondern eine Problem-
aufnétigung, die ich vermeiden wiirde. Sie ist sozusagen nicht elegant genug, um
wirklich Losungen zuzulassen. Verlingert man den Ausbildungsprozess, verbindet
damit andere als die bisherigen Karrierewege, erh6ht 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 fiir
ihre eigene Lehrbarkeit sorgen, denn gemeint war damit, dass sie dies ohnehin tun und
tun miissen, wenn sie iiberleben 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 lingere
Prozesse als nur die Erstausbildung vor Augen hat und zumindest die fachwissen-
schaftliche Fort- und Weiterbildung auf Probleme des Berufsfeldes, vor allem solche
der Fachdidaktik, einstellt. Hier gibt es aber hichstens hoffnungsvolle Ansitze, nicht
bereits ein tiberlegenes Modell.

Man kann Wissenschaften an der Universitit auf verschiedene Weise lehren, auf eine
oft erwartete Weise aber kaum noch, nimlich 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 universitdtsdidaktisch umsetzt.
Dabei sehe ich nicht, wie man Bildung und Lernen (von Wissenschaften oder Kul-
turen) trennen kénnte von der Darstellung einzelner Forschungsbereiche, von Uber-
blicken oder kritischen Zusammenfassungen. All das ist "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 Kiinzli und mir).

Andererseits entstehen standig Schulbiicher, wird unablidssig 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) geprigt ist, jedoch in diesem Zusammenhang unaufhérlich "Fachwissen" umsetzt,
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mit lockeren Beziigen, eklektisch, aber nie unkontrolliert durch Wissenschaften. Lehrer
lernen offenbar, beides zu kénnen, autonom zu unterrichten und die unsichtbare Kon-
trolle durch Metaautoritéten zu akzeptieren.

Das 16st keine Statusprobleme, entspannt keine "momentane bildungspolitische
Brisanz", aber konnte vielleicht den historisch hochstereotypen Problemzugriff verin-
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 zu
sagen: Diz Lehrerausbildung gehort an die Universitiit, sie ist an forschendes Lernen
und an berufspraktische Problemzusammenhinge gleichermassen anzubinden, hat
einen starken fachwissenschaftlichen Bezug, und es sollte daher unser Interesse sein,
sie von den falschen (semantischen) Gegensiitzen der Vergangenheit zu befreien. Ich
fiige hinzu, dass alle diese Vorschlage ihre Bewdhrungsfrist haben miissen; erweisen
sie sich a’s untauglich, miissen neue Losungen gefunden werden. Letztlich ist es die
einzig wirkliche Stirke der Lehrerausbildung, dass sie durch den Beruf iiberpriifbar
ist..
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Zum Rucktritt 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
HPL Zofingen (der Hoheren Pidagogischen Lehranstalt des Kantons Aargau)
zuriickgetreten. Nach zwanzig Jahren Leitungs- und Entwicklungsarbeit - der
Neustrukturierung und dem Ausbau der aargauischen Lehrerinnen- und
Lehrerbildung - konzentriert er sich auf seine fachliche Tétigkeit innerhalb der
Erziehungswissenschaften und der Tiefenpsychologie, auf seine Lehrtitigkeit
an der HPL und auf seine psychotherapeutische Arbeit.

Als Griindungsdirektor der Aargauischen Lehramtsschule und als erster Direk-
tor der Hoheren Pidagogischen Lehranstalt des Kantons Aargau hat Urs Peter
Lattmann nicht nur die aargauische Lehrerbildung mitgestaltet, sondern dariiber
hinaus konsequent eine Linie verfolgt, die im LEMO-Expertenbericht fiir eine
gesamtschweizerische Erneuerung der Lehrerbildung vorgezeichnet war.

1972 hatte das aargauische Parlament einer grundlegenden Reform der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung zugestimmt; dem Abschied von der seminaristischen Ausbildung,
die mit der Doppelaufgabe einer (maturititskonformen) Allgemeinbildung und der Vor-
bereitung auf den Lehrerberuf belastet war. Der Kanton Aargau schloss sich damit ei-
ner Entwicklung an, die in einzelnen Kantonen (ZH, BS u.a.) bereits abgeschlossen
war, um die aber in andern Kantonen noch gerungen wird (VS u.a.). Mit dem Ent-
scheid zur maturititsgebundenen Lehrerausbildung konnten Allgemeinbildung und Be-
rufsbildung getrennt werden; damit war der Weg frei fiir eine wissenschaftliche
Grundlegung der Ausbildung von Lehrkriften.

Fiir diese grundlegende Bildungsreform war Urs Peter Lattmann Vordenker und Vor-
bereiter: u.a. mitverantwortlich fiir den "Lemo-Bericht", auf den sich die neue aargau-
ische Lehrerbildung stiitzte. Als Direktor der HPL hat er ihr zu kldrenden, entwick-
lungsfihigen Strukturen verholfen.

Nach seinem Studium in Germanistik, Pidagogik/Psychologie und philosophischer
Anthropologie hatte Urs Peter Lattmann bereits Schulentwicklungsarbeit geleistet als
Mitarbeiter am Pidagogischen Institut der Universitit Freiburg (innerhalb der "Frei-
burger Arbeitsgruppe fiir Lehrplanforschung - FAL") und als wissenschaftlicher Se-
kretir der eidgendssischen Kommission "Lehrerbildung von morgen - LEMO". 1971
war er als Wissenschaftlicher Oberrat an das Institut fiir die Pddagogik der Naturwis-
senschaften der Universitiit Kiel berufen worden. Die Beratungs- und Konzeptarbeit
fiir die aargauische Lehrerbildung, die Urs Peter Lattmann (zusammen mit einer Studi-
enkommission und Vertretern der Kantonalkonferenz und des Aargauischen Lehrer-
vereins) leistete, war die konsequente und konkrete Fortsetzung seiner bisherigen wis-
senschaftlichen und schulpolitischen Titigkeit.

1974 wurde Urs Peter Lattmann - gerade erst Griindungsdirektor der damals neuen
Lehramtschule des Kantons Aargau - als erster Direktor der Hoheren Piidagogischen
Lehranstalt gewihlt; 1976 erdffente die HPL einen ersten Studiengang von 29 Studie-
renden. Wesentlich fiir das Grundkonzept der HPL sind die Schwerpunkte der beiden
Studienjahre: das pidagogisch-psychologische Grundstudium im 1. und 2. Semester
(mit Allgemeiner Didaktik und einzelnen fachdidaktischen Grundlagenstudien); die
fachdidaktische Ausbildung (mit Erprobungsméglichkeiten in Lehriibungen) im 3. und
4. Semester. Die Teile der schulpraktischen Ausbildung, die Ausbildung in musischen
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Fichem und je ein intensives problembezogenes Fachstudium (PFS) sind in die beiden
Studienjahre integriert.

Der erarbeitete Aufbau sollte allerdings keineswegs als starre und ein fiir allemal bin-
dende Struktur verstanden werden. Von Anfang an wurden Erfahrungen und Entwick-
lungen innerhalb der verschiedenen Fachbereiche systematisch gesammelt, Ziele und
Inhalte im interdisziplindren Austausch erkldrt und iiberpriift, Akzentsetzungen und
Verdnderungen 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 fiir die Ausbildung an der HPL", 1991).
Urs Peter Lattmann lag an einem regen Erfahrungsaustausch und der fachkritischen
Auseinandersetzung unter den Lehrkriiften, den Praxislehrkriften und den Studieren-
den der HPL. Ergebnisse von Beratungen setzte er in neue Konzeptvorschlige 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.

Waihrend die noch junge HPL sich auf ihre innere Weiterentwicklung, auf fachwissen-
schaftlichen Austausch und schulpraktische Arbeit konzentrierte, geriet sie immer wie-
der ins Kreuzfeuer tffentlicher Kritik, war Gegenstand politischer Vorstosse (zuletzt
1986) und in der Folge oft hitzig gefiihrter Diskussionen. Der "neue", noch kaum
vetraute und wenigen bekannte nachmaturitire Bildungsgang stiess in schulpolitischen
Kreisen teilweise auf Ablehnung - ab und zu auf argwohnische Unterstellungen: Mit
der "Verakademisierung" des Volksschullehrerstandes sei dieser nicht mehr "volksnah"
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 vierjahrige seminaristische Ausbildung als die "bewahrte" galt,
weil liebgewonnene Erinnerungen an die eigene Schul- und Studienzeit deren Inhalte
und Tragfihigkeit im Ganzen eines sich wandelnden Bildungssystems verklirten. Dass
das vierjihrige Mittelschulseminar seinerseits ein Produkt schulpolitischer Reform war
(1865 die Verldngerung von zwei auf vier Jahre) und die seither gewachsenen Anfor-
derungen einer Allgemeinbildung auf Maturititsniveau und einer zeitgemissen berufli-
chen Austildung als Doppelaufgabe nicht leisten konnte, wurde dabei oft iibersehen.
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 Beziige zwischen Theorie und Praxis hinterfragt, musste immer
wieder erklért und im Kampf um Anerkennung verteidigt werden.

Wenn die Diskussion in dieser Phase der Aufbauarbeit und Legitimierung nicht nur
von kritisch-rationalen Ténen geprégt war, war sie doch Anstoss, die Entwicklungsar-
beit an der HPL voranzutreiben. Geduldig, beharrlich und iiberzeugt von einem
Lehrerbildungskonzept, das sich aus sich selbst heraus zu iiberpriifen und zu veriin-
dern hat, nahm Urs Peter Lattmann die politische Auseinandersetzung auch zum Anlass
fruchtbarer Diskussions- und Entwicklungsarbeit, die innerhalb der verschiedenen
Fachgruppen und im Plenum der Lehrkrifte der HPL geleistet wurde. Damit hat er
nicht nur die Konzept- und Ausbauarbeit fiir die Institution, sondern ebensosehr die
positive und anregende Arbeitsatmosphire, eine eigentliche Diskussions- und Ge-
sprachskultur im Kollegium wesentlich mitgepriigt. Daran beteiligt sind auch die unter-
dessen weit iiber hundert Praxislehrkrifte, die tiberdies viel zur Verankerung der HPL
im Bewusstsein der Lehrerschaft und der Offentlichkeit beitragen.

"Kontinuitidt und Weiterentwicklung" waren damit nicht nur Kennzeichen seiner per-
sonlichen Arbeit, sondern wegleitend fiir ein gemeinsames Engagement an einer Insti-
tution, die sich immer wieder vor Herausforderungen und Neuerungen gestellt sah. So
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konnte dank Urs Peter Lattmanns langjdhriger Vorarbeit 1991 an der HPL die neue
Ausbildung fiir Volksschullehrkrifte auf dem zweiten Bildungsweg erdffnet werden
(vgl. BzL 1/91). Das Ausbildungskonzept strukturiert den Aufbau und die Ubergiinge
von allgemeinbildendem Studium und padagogisch-schulpraktischer Ausbildung und
integriert den Studiengang "auf dem zweiten Bildungsweg" in den letzten fachdidakti-
schen Ausbildungsteil aller HPL-Studierenden. 1993 umfasst die HPL mehr als 300
Studierende.

Die Notwendigkeit einer umfassenden Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die sich an den
Erziehungs- und Bildungswissenschaften ebenso orientiert wie an der zu gestaltenden
beruflichen Praxis, ist heute auch im Kanton Aargau wohl unbestritten. Auf der
Grundlage der geleisteten Schritte soll mittelfristig ein neues Gesamtkonzept fiir die
Ausbildung der Lehrkrifte aller Volksschulstufen entworfen werden. Urs Peter Latt-
mann hat als Griindungsdirektor der HPL, als Experte in Fragen der Schulentwick-
lung, als beharrlicher Schulpolitiker seinen wesentlichen Beitrag geleistet.

"... Leben ist ein Kampf um etwas; nicht bloss um Selbstbehauptung, sondern um die
Verwirklichung bestimmter Werte in unserem Leben ..." (Karl R. Popper). Diese
Textstelle hat Urs Peter Lattmann seinem pidagogisch-anthropologischen Buch "Wer-
den und Lernen des Menschen" (1986) vorangestellt. In der Auseinandersetzung mit
den Fragen nach dem Menschen als lebenslang lernender und werdender, nach seiner
Gestaltung von Kultur- und Sozialformen, nach seiner Suche nach Sinn und der Ent-
wicklung seiner Personlichkeit reflektiert der Autor die Bedeutung von Bildung, auch
diejenige schulischen Lernens. Erziehung und Bildung "kann immer nur ein Beitrag
zur Selbstbildung sein, zur Selbst- und Wirklichkeitsgestaltung der Person. Offen, wie
der Mensch gegeniiber sich selbst ist, so vollzieht sich auch seine Selbst- und Wirk-
lichkeitsgestaltung als offener, unabgeschlossener Prozess, als Annaherung auf ein
Ziel hin" (S. 221). Der Uberzeugung von der Bedeutung von Bildung und deren ideel-
ler Dimension steht die Einsicht in die Grenzen der Wirkungen von Bildung, Schule
und Unterricht in der Realitit des Alltags nur scheinbar gegeniiber. Fiir Urs Peter
Lattmann ist pidagogisches Denken auch immer ein Denken in Antinomien: Die ideelle,
utopische Dimension von Bildung erklart sich im Spannungsfeld zwischen dem als
wiinschbar Gedachten und der vorgefundenen Wirklichkeit. Urs Peter Lattmann hat sie
immer wieder einem utilitaristischen, instrumentalisierten Bildungsbegriff entgegenge-
halten (vgl. auch "Der Bildungsutopie eine Chance" in: P.u.R. Fenkart (Hrsg.) Halb-
zeit. 1993).

Seine Studentinnen und Studenten schétzen den pidagogisch-kritischen Ansatz in sei-
nem Unterricht als Hilfe und Grundlage fiir ihr Studium und fiir ihr Nachdenken iiber
Erfahrungen in der Schulpraxis.

Vermutlich war es gerade auch diese lebhafte Neugier fiir den Menschen, fiir seine Er-
kenntnisbegabtheit und ethische Orientierung einerseits und seine Triebhaftigkeit ande-
rerseits, die Urs Peter Lattmann in den 80er Jahren ans Alfred-Adler-Institut in Ziirich
gefiihrt hat. Nach seiner Ausbildung zum Psychotherapeuten, nach seiner Auseinan-
dersetzung mit Erkenntnissen der Tiefenpsychologie, vorab mit der Theoriebildung auf
der Grundlage Adlers, und nach psychotherapeutischen Erfahrungen sind verschiedene
Beitrige zur Individualpsychologie entstanden.

In seiner verstehenden, offenen und unvoreingenommenen Haltung in den unzéhligen
Gesprichen mit Studentinnen und Studenten, mit Kolleginnen und Kollegen ist dieses
teilnehmende Interesse an menschlichen Fragen spiirbar geworden. Als Erziehungs-
wissenschafter und Kollege der HPL wird Urs Peter Lattmann sicherlich weiterhin ein
wichtiger, anregender und verstehender Gespréchspartner sein.
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Veranstaltungsberichte

Jahresversammlung der Schweizerischen Konferenz der Direktoren der
Lehrerbildungsinstitutionen (SKDL)

vom 2.-4.9.1993 im CIP in Tramelan

In einer Zeit, in der das "lebenslange Lernen", das Weiter-, Neu- und Umilemen, in al-
len beruflichen Titigkeitsbereichen zunehmend an Bedeutung gewinnt und insbeson-
dere auch fiir die Lehrerinnen und Lehrer zur unabdingbaren Forderung wird, hat die
SKDL das CIP als Tagungsort gewahlt. Am Centre interrégional de perfectionnement
in Tramelan ist dieses Anliegen auf exemplarische Art verwirklicht. Hier bilden sich
Erwachsene in unterschiedlichsten Berufsfeldern unter Anwendung erweiterter Lehr-
und Lernformen mit Hilfe modernster infrastruktureller Einrichtungen und unterstiitzt
durch elektronische Medien fort und bringen ihre professionellen Kompetenzen auf
einen Stand, der sie befahigt, gewandelten oder gesteigerten Anspriichen zu geniigen.
Desgleichen konnen sich Arbeitslose, die angesichts der Verknappung der Ar-
beitspldtze oder zufolge von Entlassungen wegen betrieblicher Rationalisierungsmass-
nahmen und Redimensionierungen keine Erwerbsmoglichkeit mehr haben, umschulen
lassen und sich so neue berufliche Einsatzmoglichkeiten erschliessen.

Den Direk-orinnen und Direktoren schweizerischer Institutionen zur Ausbildung der
Lehrkrifte fiir die Primarstufe bot sich am CIP die Gelegenheit, zu sehen, wie sich die
Fort- und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer zusammen mit der Bildungsfor-
schung und Schulentwicklung diesem weiten und vielgestaltigen Feld der beruflichen
éducation permanente zuordnet. Thre Ansiedlung am Ort einer umfassenden Erwachse-
nenbildung trigt dazu bei, dass sich hier das Bildungswesen zur Arbeitswelt hin 6ff-
net. Von einem"décloisonnement de la formation de base et continue des enseignants”
war im Verlaufe der Tagung denn auch des oftern die Rede. Am CIP kann die schuli-
sche Didaktik von den in der Wirtschaft praktizierten und von ihr stetig verbesserten
Aus- und Fortbildungsverfahren lernen. Gestiitzt auf die Ergebnisse der Forschung
und ausgerichtet auf neueste wissenschaftliche Erkenntnisse, entwickeln die Unter-
nehmen Lehr- und Lernformen, die in ihrem Anwendungsbezug und in ihrer Effizienz
denen der traditionell beharrlichen und schwer zu bewegenden Schule im allgemeinen
weit voraus sind.

Allein dieser Einblick in ein modernes Bildungszentrum, in dem sich Bildungsfor-
schung, Schulplanung, Schulpraxis und Lehrerfortbildung zusammenfinden und an
dem sich all diese Bereiche auf eine ausgebaute, ebenso auf die Unterrichtspraxis wie
auf die Erzehungswissenschaften ausgerichtete Dokumentationstelle abstiitzen konnen,
war die Reise nach Tramelan wert. Viele sind denn auch der Einladung des Prisidenten
der SKDL , Prof. Dr. Walter Furrer (Ziirich), gefolgt.

Nachdem im Vorjahr 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 fiir 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 Schultypen im Kanton Bern.
Nach langjahriger inhaltsbezogener Vorarbeit und abgestiitzt auf die 1990 vom Parla-
ment verabschiedeten "Grundsitze zur Gesamtkonzeption der Lehrerbildung” liegt
nunmehr der Entwurf des "Geserzes iiber die Lehrerinnen- und Lehrerbildung" vor.

Zum andern die "Thesen zur Entwicklung Pidagogischer Hochschulen”, das Ergebnis
der Studien einer von der EDK eingesetzten Arbeitsgruppe. Ihre Leitséitze umschreiben
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die Zielsetzungen und die Rahmenbedingungen einer integralen Lehrerbildung an Péd-
agogischen Hochschulen und schaffen so die Voraussetzungen zu einer Ausbildung,
die die Lehrkrifte zu einer theoretisch fundierten, im Vollzug kritisch reflektierten Un-
terrichts- und Erziehungspraxis befahigt. Durch forschendes Lernen und durch das
Erlernen des eigenstindigen und kooperativen Forschens in der Grundausbildung und
der Fortbildung wollen sie die Kluft zwischen der Wissenschaft und der Lehrerbil-
dung, zwischen Forschung und Unterricht tiberwinden und somit eine Integration von
Theorie und Praxis erwirken.

Uber die bernische Gesetzesnovelle (GLLB) orientierten Caty Laubscher, Chef de sec-
tion de la scolarité obligatoire in der Erziehungsdirektion des Kantons Bern, sowie
Hans-Peter Riesen, Vorsteher des Amtes fiir Lehrer- und Erwachsenenbildung und
Prisident der GKL-Gesamtprojektgruppe. Die beiden erlduterten die Vorlage anhand
eines 10-Punkte-Programms zur Erneuerung der Lehrerbildung. Hier seien lediglich
die strukturkennzeichnenden Grundsitze zusammengefasst wiedergegeben:

1. Alle beruflichen Grundausbildungen von Lehrpersonen setzen eine qualifizierte
Vorbildung voraus (Maturitit, fiir Berufsleute und Absolventen nichtgymnasialer
Schulen der Sekundarstufe IT eine maturitétsdquivalente Ergiinzungsausbildung). Die
Absolventinnen und Absolventen der Mittelschulen sowie Berufsleute mit mehrjédhriger
Praxis treffen ihre Laufbahnwahl als bewusst entscheidende, die eigenen Fihigkeiten
kritisch beurteilende Erwachsene. Die Lehrerbildung ordnet sich in jedem Fall dem
Tertizrbereich zu. Die zu praktizierenden Lehr- und Lernformen sind durchwegs dieje-
nigen der Erwachsenenbildung.

2. Die Ausbildung nimmt die allen Lehrerkategorien gemeinsamen Grundanliegen
wahr, richtet sich jedoch im einzelnen auf vier Altersstufen der Schiilerinnen und
Schiiler aus, wobei Kindergarten und Unterstufe (-2/+2) zu einer einzigen Eingangs-
stufe zusammengefasst werden und sich die Sekundarstufen I und II im 9. resp. 10.
Schuljahr iiberlappen (freiwilliges 10. Schuljahr zur Sekundarstufe I, Mittelschulvor-
bereitung im 9. Schuljahr zur Sekundarstufe II). Ein modularer Ausbau der Lehrerbil-
dung erméglicht durch Zusatzausbildungen (Weiterbildung) die Ausweitung der Lehr-
berechtigung (andere Stufen, zusitzliche Ficher) sowie eine Qualifizierung im Hinblick
auf die Ubernahme besonderer Funktionen.

3. Die Lehrerbildung verliuft fiir alle in gleicher Weise, nédmlich in den Phasen der
Grundausbildung, der Berufseinfithrung, der Fortbildung sowie der Zusatzausbildung
resp. Weiterbildung. Die Grundausbildungen der Lehrkrifte aller Stufen und Schulty-
pen sind als Institutionen des tertidren Bereichs untereinander inskiinftig gleichgestellt.
Als weitgehend selbstéindige Lehrerbildungsstitten sind sie alle der Universitét ange-
gliedert. Sie haben innerhalb der Hochschule einen universitédren, nicht aber fakultéren
Status. Darum ist das bernische Gesetz iiber die Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu-
sammen mit dem Universititsgesetz und dem Fachhochschulgesetz Teil des Hoch-
schulgesetzes .

Der Gesetzesentwurf sieht eine Gesamtorganisation der bemischen Lehrerbildung vor.
Die Lehrerbildungsinstitute, die die kiinftigen Lehrkréfte der gleichen Stufe ausbilden,
schliessen sich unter Wahrung ihrer grosstmoglichen Eigenstidndigkeit in der Ausge-
staltung der Studienginge zu Abteilungen zusammen. Neben diesen stufenbezogenen
Abteilungen gibt es die Abteilung der Lehrerfortbildung sowie jene der Spezialausbil-
dungen. Sie alle sind in einem iibergreifenden Koordinationsorgan, der Konferenz der
Lehrerinnen- und Lehrerbildungen, miteinander verbunden. Auf diese Weise sollen die
Anforderungen der Grundausbildungen, der Berufseinfithrung und der inskiinftig mit
einem Anteil von 5% der Arbeitszeit verbindlich in den Amtsauftrag der Lehrkrifte ein-
zubeziehenden Fortbildung harmonisiert werden. Im Interesse der erhdhten Durchlés-
sigkeit und der Anrechnung erbrachter Vorleistungen in der Weiterbildung resp. der
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Zusatzausbildung wird die Konferenz die im Baukastenverfahren anrechenbaren "cre-
dits" definieren, und zudem gilt es, in Zusammenarbeit mit dem Piddagogischen Institut
der Universitét, insbesondere mit dem Inhaber des neuzuschaffenden Lehrstuhls fiir
Schulpiddagogik, das Programm einer koordinierten anwendungsbezogenen Forschung
zu entwickeln, an der alle Lehrerbildungsinstitutionen teilhaben.

Im zweisprachigen Kanton Bern ist Gewiéhr zu geben, dass sich die franzdsischspra-
chige Lehrerbildung als eigene Abteilung nach der Suisse romande ausrichten kann. So
wird das Institut pédagogique de Bienne, an dem inskiinftig die franzosischsprachigen
Lehrkrifte aller Stufen ausgebildet werden, statt mit der Universitiit Bern voraussicht-
lich mit der Université de Neuchdtel zusammenarbeiten, und die Lehrkrifte der Sekun-
darstufe I werden in gleicher Weise wie diejenigen der Sekundarstufe II ihre universi-
tdre Fachausbildung mit einer licence abschliessen, wie dies in der franzésischsprachi-
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
bernischen Seminare. Zufolge der Herauslosung der Berufsbildung der Lehrkrifte fiir
den Kindergarten, die Primarstufe und die Schulen‘der Sekundarstufe I mit Grundan-
spriichen aus der Sekundarstufe II ergeben sich im Kanton Bern drei Méglichkeiten:
Einzelne Seminare geben ihren bisherigen Auftrag als allgemeinbildende Mittelschulen
ab und werden zu Piddagogischen Hochschulen (z.B. die Ecole normale de Bienne).
Andere wollen auf die Weiterfithrung der Berufsausbildung verzichten und Maturitéts-
schulen mit musischem und soziopddagogischem Schwerpunkt werden (z.B. das Se-
minar Hofwil). Die weiteren werden sich unter einem Dach in zwei je selbstindige In-
stitutionen aufgliedern, in eine Maturititsschule einerseits und in ein Lehrerbildungs-
institut der Tertidrstufe anderseits, was freilich nur dann méglich ist, wenn beide Insti-
tutionen eine ausreichende Grosse haben (Richtwert ca. 240 Studierende).

Auf weitere Fragen, die aus der Diskussion hervorgegangen sind, wird die SKDL an-
lasslich einer Sondertagung im Januar 1994 zuriickkommen, wenn sie zu den Thesen
zur Entwicklung Pddagogischer Hochschulen eingehend Stellung nehmen wird.

Das Leitbild einer kiinftigen Pidagogischen Hochschule vorzustellen war Gegenstand
des zweiten Konferenztages. Urs Kramer erliuterte und begriindete die Thesen zur
Entwicklung Pddagogischer Hochschulen. Als stellvertretender Generalsekretiir der
EDK war er selber Mitglied der Studiengruppe, die in kurzen Fristen beauftragt war,
ein Leitbild der Pddagogischen Hochschule, ihrer inhaltlichen Zielsetzung und ihrer
strukturel'en Ausgestaltung unter Beriicksichtigung der besonderen Zugangsregelung
und der Probleme der Uberfithrung von Lehrerbildungsinstitutionen der Sekundarstufe
IT in Bildungseinrichtungen der Tertifirstufe zu entwickeln. Unter der Leitung des Di-
rektors des Pddagogischen Instituts Basel und Présidenten des Ausschusses Lehrerbil-
dung der EDK, Prof. Dr. Anton Hiigli, hat sie die Ergebnisse ihrer gerafften konzep-
tuellen Arbeit in 23 kommentierten Leitsétzen ausgewiesen (vgl. die Vorstellung und
Besprechung der Thesen in BzL 3/1993).

Zwar besagen die "Vorbemerkungen" zu den Thesen deutlich, "dass sie keinesfalls
fordern, dass samtliche Ausbildungsrichtungen fiir Lehrkrifte in Pddagogische Hoch-
schulen umzuwandeln seien" (EDK Dossier 24, S. 5), dennoch ist von der "Uberfiih-
rung bestehender Ausbildungsinstitutionen in Pddagogische Hochschulen" die Rede
(Anhang II), ebenso vom "politischen Willen, die Strukturidnderungen rasch voranzu-
treiben" (8.30), und davon, dass es "unumgénglich” sei, "einen bestimmten Zeitpunkt
festzulegen, von dem an nur noch die héheren Ausbildungsstandards Grundlage fiir
die Anerkennung der Lehrdiplome sind" (ebd.).
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Vor diesem Hintergrund gab die Tagung Gelegenheit zur Darlegung zweier unter-
schiedlicher Einschétzungen der sich abzeichnenden allgemeinen Entwicklung. Die Di-
rektorin des Theresianums Ingenbohl, Sr. Clara Franziska Kriesi, trat aus personlicher
Ubereugung und gestiitzt auf ihre berufliche Erfahrung fiir die Beibehaltung des semi-
naristischen Weges resp. fiir die Pluralitét der Ausbildungen und das Nebeneinander
der seminaristischen, der nachmaturitéiren und der auf dem zweiten Bildungsweg reali-
sierten Lehrerbildung ein. IThr Votum war ein Bekenntnis zum Bildungswert einer friih
einsetzenden Lehrerbildung, die im engen Verbund von Mittelschulbildung und beruf-
licher Ausbildung in ihrer Kontinuitit verhaltenswirksame Lehr- und Lernverfahren
entwickeln konne und einen Ausbildungsstil pflege, der sich im Inhaltsbezug der Kul-
turtradition der Region verpflichtet wisse. Sie zeigte sich in ihrem Plddoyer fiir die
Beibehaltung der Vielfalt der Zuginge zur Lehrerbildung und ihrer Strukturen letztlich
doch davon iiberzeugt, dass sich der friihe Berufsentscheid und der seminaristische
Weg bewihrt hitten und fiir die Lehrerbildung besonders giinstige Bedingungen
schafften, und das nicht allein in der Ausbildung der Lehrkrifte fiir die Primarstufe,
sondern insbesondere auch in der Ausbildung der Kindergirtnerinnen, 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 Lehrerbildung in beiden Sprach-
regionen in weitgehender Ubereinstimmung mit dem Leitbild fiir die Entwicklung Péd-
agogischer Hochschulen auf die Tertidrstufe anhebt. Im Zusammengehen von Theorie
und Praxis und im Verbund von Grundausbildung, Berufseinfithrung, Fort- und Wei-
terbildung soll sie so optimiert werden(vgl. BzL 2/1993, S. 174f), dass die kiinftigen
Lehrkriifte den gesteigerten Anforderungen gewachsen sind und ibre "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 ldngst
bewiltigt geglaubten Nihilismen: Fremdenfeindlichkeit, Egoismen, Verneinung der
Menschenrechte, bewaffnete Konflikte in Europa selber, Mangel an Solidaritéit zwi-
schen den Lindern West- und Osteuropas bzw. gegeniiber der Dritten Welt. Die schei-
dende Prisidentin Francine Vaniscotte, aus deren Erdffnungsrede die obige Passage
frei zitiert ist, rief die Kongressteilnehmer denn auch auf, sich als Lehrerbildner ihrer
zentralen Position bewusst zu sein und sich einzusetzen fiir 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 Hauptbereiche gegliedert:

- Erziehung zum Dialog der Kulturen und zu internationalem Verstédndnis

- Erziehung und Menschenrechte

- Wissensvermittlung und Wertorientierung in der Schule

- Werte-Erziehung und Medien

- Schulleben und Schulorganisation in einer multikulturellen Gesellschaft

- Wertorientierung im Curriculum der Lehrerausbildung.
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Die mehr als 500 Kongressteilnehmer aus 24 Nationen wurden an vier Plenar- und
zwanzig zumeist zu viert gleichzeitig abgehaltenen Sitzungen intensiv in die Fragestel-
lungen eingefiihrt. Im Rahmen von 16 stdndigen Arbeitsgruppen wurden dariiber hin-
aus tiber 200 Referate gehalten und besprochen. Eine Reihe von Veranstaltungen fiihrte
zudem in die Kultur des Gastlandes Portugal ein und gab Gelegenheit, im ungezwun-
genen Gespridch Kontakte zu kniipfen und auf personlicher Ebene Informationen aus-
zutauscher..

Werte-Erziehung und die Krise der postmodernen Gesellschaft

Aus den zahlreichen Referaten lésst sich nicht einfach eine Zusammenfassung bilden.
Es sei denn, man einigte sich auf den grosstmoglichen Nenner, was dazu verleiten
konnte, Gemeinplitze zu generalisieren und sie zu allgemeingiiltigen Thesen zu erhe-
ben. Aufschlussreicher ist es, einige kurze Ausziige aus einem Referat als Beispiel fiir
andere zu geben. Dr. Cees A. Klaassen, Universitit Nijmegen, weist in "explicit and
implicit values education and the crisis in postmodern society" auf das Verhalten der
Politiker hin, die nicht miide werden, die Wichtigkeit von Verantwortung, Biirgerbe-
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 postmodernen Gesellschaften baut sich aber nicht ohne weiteres ein
Gemeinschaftsbewusstsein auf, weil die Sozialzugehérigkeit, ja die traditionellen
Werte insgesamt wie auch die Bedeutung der Familie, der Kirche, der Nachbarschaft
usw. mehr und mehr an Gewicht verlieren. Aus diesen iibergeordneten gesellschaftli-
chen Rahmenverdnderungen gehen Individuen hervor, denen die Freiheit von Wahl
und Entscheidung wesentlich sind. Das Phinomen einer allgemeinen Individualisie-
rung ist als soziokultureller Prozess zu verstehen, der die sozialen Beziechungen zwi-
schen den Menschen grundlegend verandert.

Studierende miissen mit den Fakten von Diversitit und Fragmentarisierung im Gesell-
schaftlichen konfrontiert werden. Im Theoretischen wie Praktischen miissen sie die
Notwendigkeit von interaktiven Verhaltensprinzipien erfahren, miissen lernen, wie
man sich in einer pluralistischen Gesellschaft, die keine normierte Moral kennt, be-
wegt. Erzichungsverhalten ist indes nicht dann optimiert, wenn die Funktion der Her-
stellung von sozialer Disziplin dominiert. Auch wenn zuzugestehen ist, dass - wie For-
schungen iiber das versteckte Curriculum erkennen lassen - Erziehung recht effektiv
Verhaltensweisen sozialer Kontrolle hervorbringen kann.

Ginzlich verfehlt sind die Anspriiche 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 fiir das Schulsystem stimmt skep-
tisch. Weder sind z.B. soziale Ungleichheiten noch das Verhiltnis der Geschlechter
zueinander iiber die Aufgabenzuweisung an die Schule fundamental verindert worden.
Bemstein sagt dazu richtig: "Education cannot compensate for society”. Forschungen
haben ergeben, dass die lange vermutete Dominanz der kindlichen bzw. jugendlichen
Sozialisation nicht zutrifft, sonderm dass Menschen ein Leben lang - auch in Fragen des
sozialen Lemens - wandlungsfahig sind. Gesellschaftlich erwiinschte Veriinderungen
sind daher nicht iiber die Delegation eines Problems an das Schulsystem allein zu 16-
sen. Vielmehr haben sich alle gesellschaftlichen Institutionen gleichermassen an der
Wiederherstellung 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 Diffusitét aller vorliegenden Losungs-
vorschlige.

In der die Gesamtkonferenz abschliessenden Plenarveranstaltung wurde das Dokument
"A Global Ethic" vorgestellt. Dieses von Prof. Hans Kiing verfasste Papier ist vom
Parlament der Religionen der Welt in Chicago am 5.9.93 gutgeheissen worden. Eine
Arbeitsgruppe der ATEE wird sich damit befassen und evtl. an der néchsten Konferenz
einen Antrag stellen. Die allgemeine Annahme einer neuen globalen Ethik bote einen
konkreten Ansatz in der Werte-Erziehung. Denn damit wiire eine an der diesjéhrigen
Konferenz vielfach beschworene Sinnkrise geklért. Es wire dadurch zumindest festge-
legt, welche Werte fiir wen gelten sollten!

Die Zukunft der Association

Die 1976 gegriindete Organisation steht vor grossen Herausforderungen. Die relative
Gemiitlichkeit einer rein westeuropdischen Vereinigung von Lehrkriftebildungsinstitu-
tionen ist zu Ende. Europa im Wandel bedeutet fiir ATEE konkret, dass aus einer Viel-
zahl von Lindern in Osteuropa Dutzende von Mitgliedern auf institutioneller Basis auf-
genommen werden wollen. Finanzierungs- und Sprachprobleme sind die Folge dieser
sich rasch vollziehenden Anderungen. Der Umgang mit den drei gebrduchlichen Spra-
chen Englisch, Franzosisch und Deutsch ist zu iiberdenken. In Lissabon sind fast alle
Kongressveranstaltungen, abgesehen von den Arbeitsgruppen, in englischer Sprache
abgehalten worden. Der Nichteinsatz einer Simultaniibersetzung hat z.B. dazu beige-
tragen, dass die einem Referat folgende Diskussion ab und zu auf bescheidenes Niveau
absackte.

Die inneren Strukturen der Association stehen vor einer tiefgreifenden Reform. Mit
iiber 500 Teilnehmern hat der Kongress eine uniiberblickbare Gestalt angenommen.
Die Zahl der Arbeitsgruppen ist gross, und zwei weitere Gruppen sollen gegriindet
werden. Die Flut der Plenar- aber auch der Arbeitsgruppenreferate hat ein grosses
Mass an Uniibersichtlichkeit gezeitigt. Da kann die schriftliche Abgabe der Texte an der
Tagung resp. die Herausgabe einer Konferenzdokumentation nur bedingt weiterhelfen.
Eine bessere Evaluation des wissenschaftlichen Gehalts einerseits und eine wirkungs-
vollere Informationsverbreitung der Konferenzarbeit 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 Lehrkriftebildung, von allgemeinen Bildungsforschern,
von Rektoren, von Institutsvorstehern, von Inspektoren, von padagogischen Beratern
etc. gegliedert werden. Dariiber hinaus miissten die Aktivitéten der ATEE spezifischer
konzipiert werden. So wird beabsichtigt, spezialisierte Seminare, Sommeruniversitéten
etc. zu organisieren. Das Wissenschaftsimage wie auch dessen Vermittlung nach aus-
sen soll gestirkt werden, indem stindige oder fiir Einzelfragen eingesetzte Subgruppen
des Vorstandes entsprechend zu arbeiten. Die Eingliederung der osteuropéischen
Lehrerbildung soll z.B. in einer solchen Spezialgruppe analysiert und institutionell auf-
bereitet werden. Die wenigen zitierten Beispiele sollen zeigen, dass die Association
sich darum bemiiht, sich Strukturen zu geben, die zeitgemiss sind.
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Ausblick

Vom 4.-9.9.1994 findet in Prag die 19. ATEE Konferenz statt. Das Thema lautet: "Die
Lehrer im sich wandelnden Europa: Umwelterziehung". Beitrige dazu oder zur Arbeit
in den Arteitsgruppen sind bis am 1.3.94 dem Akademischen Ausschuss der ATEE
zuzusenden. Nahere Informationen sind der Revue oder den an alle Mitglieder zuge-

steliten Anmeldeunterlagen zu entnehmen.
Viktor Abt

Neuorientierung der Allgemeinen Didaktik

Bericht iiber eine Tagung vom 6.9.1993 an der Héheren Pidagogischen Lehranstalt
(HPL) in Zofingen

Mit vier Fragen wandten sich die Didaktik-Lehrkrifte der Hoheren Pédagogischen

Lehranstalt des Kantons Aargau an ihre Kolleginnen und Kollegen von anderen

deutschschweizerischen Lehrerbildungsstiitten:

- Welche Grobstruktur liegt der AD-Ausbildung zugrunde?

- Wie wird die AD mit der schulpraktischen Ausbildung sowie mit den erziehungs-
wissenschaftlichen Fichern und den Fachdidaktiken vernetzt?

- Wie werden die ‘Erweiterten Lernformen’ in das AD-Konzept integriert?

- Welches sind die Vor- und Nachteile des Konzepts und welche Anderungen sind
geplant?

Der kurzfristig erfolgten Einladung zu einer Arbeitstagung in Zofingen sind nicht we-

niger 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 gefiihrten Diskussionen um eine Neukonzeption der Allgemeinen Didaktik

durch Aussenstehende bereichern zu lassen. Anstoss zum Uberdenken einer seit ca.

zehn Jahren eingespielten Praxis gaben zum einen die Einsicht und der Wille, die AD-

Ausbildung miisse im Blick auf die gemachten Erfahrungen und auf die ‘Erweiterten

Lernformen’ neu bedacht werden, und zum andern die Verlagsmitteilung, das dem AD-

Unterricht bislang zugrunde gelegte Biichlein “Unterrichten lernen” werde bald vergrif-

fen sein.

Nach der Begriissung durch Direktor Weber und einer kurzen Darlegung der derzeit an
der HPL giiltigen didaktischen und berufspraktischen Ausbildung schilderten die ein-
geladenen Lehrerinnen und Lehrer ihre eigene Konzeption und beantworteten die auf-
geworfenen Fragen. H. Anliker und H. Réthlisberger, Dozenten am Pddagogischen
Lehrerseminar der Stadt Basel, berichteten von Erfahrungen mit ihrem Konzept, das
die Verkniipfung von Theorie und Praxis durch eine Umkehrung der tradierten Rollen
intensivieren will; die Praxislehrerinnen und -lehrer iibernehmen Aufgaben des Theo-
rieunterrichts und die Seminarlehrkrifte solche der Praxisanleitung. Im Studienkonzept
des Staatlichen Seminars Biel, prisentiert von K. Eggenberger und H. Miiller, steht
die Allgemeine Didaktik fiir die Koordination der Fachwissenschaften und fiir die Ab-
sicherung des Theorie-Praxis-Bezugs. Die institutionelle Koordination erfolgt nach
diesem Konzept in einem “iiberschaubaren Praxisbegleiter-Team”. Ahnlich konturiert
ist die didaktische und schulpraktische Ausbildung am Seminar fiir Grundausbildung
Ziirich (M. Keller und P. Wanzenried): Teams von Lehrerbildnern und Praxislehrkrif-
ten entwickeln auf einer gemeinsamen padagogischen Grundlage der Seminarbildung
eigene praxisnahe Ausbildungscurricula. Kennzeichnend fiir die Solothurner Didak-
tikausbildung, vorgestellt von P. Singer, ist die sorgfiltige Gliederung in Phasen der
Praxisanleitung und -auswertung. Weitere Prisentationen boten Vertreter des Didakti-
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kums Aarau (P. Gautschi und N. Wyrsch), des Seminars Freiburg (R. Arni) und des
Kantonalen Lehrerinnen- und Lehrerseminars Rorschach (R. Bernet).

Am Nachmittag wurden die einleitend genannten Fragen und die Anregungen aus den
acht Bildungsstitten in thematischen Gruppen weiterdiskutiert. Uberraschend die Be-
obachtung, wie #hnlich die Problemlagen beziiglich Allgemeiner Didaktik in den
Lehrerbildungsinstitutionen sind und wie die Bemiihungen in dieselbe Richtung zielen.
Die Ausrichtung auf Grundformen des Lehrens und Lernens, wie sie die letzten zehn
bis zwanzig Jahre geprigt haben, wird nicht als falsch, aber als ergdnzungsbediirftig
eingeschitzt. Die Ahnlichkeit dieser Bemiihungen gibt eine Basis fiir weitere Gespra-
che und fortgesetzte Zusammenarbeit.

Im Zentrum der Zofinger Tagung stand ein Vortrag von Prof. F. Oser aus Freiburg
iiber “Choreographien unterrichtlichen Lernens”. Der Referent unterschied zwischen
einer “Oberflichenstruktur des Unterrichts” und einer “Basisstruktur”. Zur unterrichtli-
chen Oberflichenstruktur gehiren Methoden, Sozialformen, Veranschaulichungen etc.,
in deren Verwendung Lehrerinnen und Lehrer “choreographische Freiheiten” besitzen.
Thre Maglichkeiten betrachtet Oser als unbegrenzt. Anders verhalte es sich mit der zur
Sichtstruktur komplementiiren Basisstruktur. Die Zahl der Basismodelle ist beschrénkt,
und weil sie Lernketten bilden, die strengen lernpsychologischen Gesetzmissigkeiten
folgen, besteht auch keine Freiheit zur Variation. Prof.Oser kommt auf zehn Modelle,
die fiir unterschiedliche Lernziele stehen: “Lernen durch Eigenerfahrung”, “Problemls-
sen”, “Wissensaufbau”, "Wert- und Identititsaufbau” u.a. Eine notwendige Bedin-
gung gelingenden Unterrichts ist die Einhaltung der Strukturmerkmale des Basismo-
dells. Der interessante Vortrag animierte eine angeregte, kontroverse Diskussion, der
sich Professor Oser und sein Projekt-Mitarbeiter, T. Elsisser, auch stellten.

Der explorative Zweck der Tagung konnte dank der spontanen und intensiven Mitarbeit
der AD-Delegationen und des anregenden Referats von Professor Oser voll und ganz
erreicht werden. Schwieriger wird es sein, die unterschiedlichen Erwartungen zu erfiil-
len, die sich an das Ziel einer Neukonzeption der Allgemeinen Didaktik kniipfen diirf-
ten. Die verantwortlichen Lehrkrifte an der HPL benétigen dazu Geduld, Beharrlich-
keit und Umsicht, um zusitzlich zur tiglichen Vorbereitungs- und Unterrichtsarbeit die
notigen Gespriche im Kollegium, mit den Studierenden, mit den Praktikumslehrkraf-
ten und Aussenstehenden fiihren zu kénnen.

Peter Metz

LSEB-Tagung

10./11.9.1993 am Seminar fiir Lehrerinnen und Lehrer aller Stufen am Pédagogischen
Institut Basel-Stadt

Das Angenehme mit dem Niitzlichen verbinden: Seit vielen Jahren schon pflegen ehe-
malige LSEB-Absolventinnen und Absolventen dieses Prinzip in die Tat umzusetzen,
wenn sie sich jeweils im Herbst treffen. Eingeladen haben diesmal Liselotte Blapp,
Hans Anliker und Hans Réthlisberger, welche schon seit langen Jahren mit grossem
Engagement die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern, Kindergértnerinnen und
Kindergirtnern im Kanton Basel-Stadt mittragen und mitprégen.

Zum Stichwort “mitpriigen”: Personen prigen mit, das wissen wir. Wie stark und in
welcher Form prigt aber auch das Haus und seine Atmosphére? Die Frage dréngte sich
geradezu auf, wenn Lehrerbildung in einem Haus stattfindet, das vom Geist der Me-
rian, Burckhardt und Hoffmann imprégniert worden ist. Doch davon soll hier nicht die
Rede sein. Auch nicht von den aufschlussreichen Informationen zur Basler Schulre-
form, zum Erfahrungsbericht einer Frau in einer leitenden Position (L. Blapp). Nur



368 BzL 3/93

eins noch: Der Rundgang durch die Gebiude, offeriert von Peter Hollstein, dem ehe-
maligen Leiter und Vorgénger von L. Blapp, wurde zum veritablen Augen- und Ohren-
schmaus. Dazu kam am Freitag Abend der kulinarische Hohepunkt in einer Gaststitte
des nahen Elsasses. Les absents ont eu tort. Tant pis pour eux! Im nichsten Jahr folgt
ein weiteres Treffen. Wahrscheinlich in Magglingen, wo Hansruedi Hasler in der
Ausbildung von Sportlehrerinnen und -lehrern titig ist.

Herausgreifen mochte ich eine Thematik, die - weitgehend unabhingig vom konkreten
Umfeld - viele von uns dauernd beschiftigt: Es geht um die Grundfrage, wie der Be-
zug zwischen Theorie und Praxis optimiert werden kann. Hans Anliker und Hans
Réthlisberger stellten uns ihre Suchrichtung vor. Diese schligt sich in einem Modell
nieder, das “die gemeinsame Verantwortung aller Beteiligten” als die tragende Grund-
lage ! nenrt.

Unter dem Motto “Praxisgeleitete Theorie - theoriegeleitete Praxis” versuchen sie, den
allen bekannten Dreischritt “Einfiihrung eines Theorieelementes im Didaktikunterricht -
Umsetzung bzw. Anwendung in einer Praxissituation - Auswertung im Didaktikunter-
richt” anders zu akzentuieren, indem sie die Verantwortlichkeiten neu definieren. Neu
heisst hier: Einerseits den Praxislehrern und -lehrerinnen mehr Verantwortung fiir die
theoretiscke Ausbildung und andererseits den Theorielehrerinnen und -lehrern mehr
Verantwortung fiir das unterrichtspraktische Handeln zu iibergeben. Konkret bedeutet
dies, dass sich zu Beginn des Ausbildungsjahres Didaktik- und Praxislehrkrifte auf ein
didaktisches Jahresprogramm und dessen theoretische Grundlagen einigen. Letztere
bestimmen dann - ausgehend von der Situation in ihrer Praxisklasse - zu welchem
Zeitpunkt die Praktikantinnen und Praktikanten ein bestimmtes didaktisches Element
anwenden sollen.Diese erarbeiten sich die nétigen theoretischen Grundlagen und erstel-
len einen Entwurf fiir ihr unterrichtspraktisches Handeln. Im stark individualisierten
Didaktikunterricht werden sodann die theoretischen Grundlagen geklirt und wenn né-
tig handlunigsorientierte Hilfe gegeben. Dann folgt die Durchfiihrung und die gemein-
same Auswertung.

Ein zentrales Element in diesem Modell ist der erziehungswissenschaftliche Arbeitstag
(“Blauer Montag”). Er gibt Gelegenheit fiir Inputs von Seiten der Lehrenden, selb-
standiges und individualisiertes Lernen, Beratung und gemeinschaftsbildende Sequen-
zen. Kurz: Er soll konkretes Erleben und Erfahren dessen sein, was unter dem Begriff
der “Neuen Lernkultur” in unserer Bildungslandschaft Fuss fassen soll.

Die Diskussion zeigte, dass fast iiberall in derselben Richtung gesucht wird, wenn
auch mit unterschiedlichen Akzentsetzungen. Vieles konnte nur noch in Ansitzen dis-
kutiert werden: Die Bedeutung der Fort- und Weiterbildung der Praxislehrer und
-lehrerinnen, die Frage der Zusammenarbeit der Theorielehrkrifte, der Zusammenhang
zwischen Neuer Lernkultur und den 4usseren Bedingungen, die Stirkung der Eigen-
verantwortlichkeit der Studierenden, die Frage der Beurteilung bzw. der Fremd- und
Selbsteinschitzung u.a.m.

Die Zeit zerrann, das Ende des Treffens war gar plétzlich da. Alles stob auseinander.
Kaum blieb noch Zeit, um Abschied zu nehmen und zu danken. Das sei hier - sicher im
Namen aller Beteiligten - noch einmal nachgeholt: Ganz herzlichen Dank fiir die Gast-

freundschaft und die anregende Gestaltung des Programms.
Hans Miiller

1 Ausfiihrliche Unterlagen konnen sicher beim Pidagogischen 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 (Zentralstelle fiir die Weiterbildung der Mittelschullehrer) organisiert wurde. Den
Abschluss bildeten drei Referate, die versuchten, die vielfiltigen thematischen Linien
dieser Grossveranstaltung zu biindeln und die moglichen praktischen Impulse fiir 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 wihrend dieser Tage
dem Thema "Lebendige Schule" gewidmet. Sie haben in Referaten neueste Tendenzen
im Bereich der Sekundarstufe IT zur Kenntnis genommen. Sie haben diskutiert, in {iber
30 verschiedenen Ateliers ihre Erfahrungen ausgetauscht und neue Méglichkeiten fiir
den Unterricht erprobt und einander in einem reichhaltigen sportlich-musisch-
kulturellen Rahmenprogramm oder einfach in "Gesprichen am Rand" als Kolleginnen
und Kollegen niher kennengelernt.

Unter den Teilnehmern befanden sich einige Giiste aus Westeuropa und 38 aus mittel-
und osteuropdischen Lindern. 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 unsere Schulwirklichkeit zu gewinnen. 28 von ihnen erlebten vor der
Studienwoche an verschiedenen Mittelschulen der Schweiz und des Fiirstentums
Liechtenstein eine einw&chige Hospitation.

Die Studienwoche "Lebendige Schule" ist vorbei. Jetzt folge die Umsetzung in einen
Iebendigen Schulalltag.

(Presse-Mitteilung WBZ)
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Buchbesprechungen

HINTZ, Dieter, POEPPEL, Karl Gerhard & REKUS, Jiirgen (1992)
Neues schulpidagogisches Worterbuch. Weinheim: Juventa, 400S., Fr. 39.80.

Wer als Pidagogiklehrer in seinem Fach ambitioniert zu unterrichten gedenkt, wer auch
in diesem Fach, weil es eine Vorbildfunktion wahrnimmt, individualisierend vorgeht,
der wird ein Fachworterbuch im Bereich der Piddagogik schitzen.

Das hier zu besprechende "Neue schulpiddagogische Worterbuch" kommt, nimmt man
herkdmmliche Fachlexika als Massstab, in einem neuen Gewand (will sagen: mit einer
neuen Organisationsform des Wissens) daher. 400 Seiten ist das Buch stark, 71 Be-
griffe werden darin erldutert. Schon dadurch wird sichtbar: Das Buch sagt zu (relativ)
wenigen schulpédagogischen Begriffen jeweils (relativ) viel. Jedes Leitwort 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
Zeilen des Leitwortes "Konzentration" wiedergegeben:

"Der Begriff Konzentration beinhaltet den Anspruch, die Bildung des Subjekts als Ein-
heit sicherzustellen und sie im padagogischen Handeln durch -> ERZIEHUNG IM
UNTERRICHT zu erméglichen. Zwar erfolgt der -> UNTERRICHT in der Schule
stets 'gefdchert’, aber in dieser Gliederung soll er nicht nur zur fachlichen Ausbildung,
sondern zur -> BILDUNG des 'ganzen' Menschen beitragen. ..." (S. 157).

Nun ist nicht nur eine Informationsabrufung zu den erwihnten 71 Begriffen méglich,
sondern zu ca. 550 weitern Wortern (personliche, iiberschlagsmiissig vorgenommene
Schitzung, M.F.). Diese 550 Worter sind am Schluss des Buches in einem Stichwort-
verzeichnis aufgefiihrt. In diesem Stichwortverzeichnis finden sich dann die Verweise
darauf, unter welchen der 71 Leitbegriffe sich Informationen zu dem gewiinschten
Stichwort finden."Frontalunterricht” ist z.B. in diesem Stichwortverzeichnis aufgefiihrt
und Informationen 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 Anfingern in der Padagogik wertvolle sachliche Hinweise zu vermitteln ver-
steht. Ich kann es auf dem Hintergrund dieser Erfahrung mit gutem Gewissen weiter-
empfehlen. Aus der praktischen Arbeit mit dem Buch im Piddagogikunterricht heraus
ergeben sich aber einige Hinweise und Kritiken:

¢ Der Aufbau des Buches ist zwar gewdhnungsbediirftig, insgesamt aber doch als
positiv zu beurteilen, da zu 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 Fiille andererseits gut gemeistert.

e Fiir Anfinger im Studienfach (und sie diirften 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
Gefiikl, noch zu wenig zum interessierenden Begriff zu wissen.
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e Der Verzicht auf jegliche Illustrationen (Ausnahme: einige Diagramme) ldsst das
Buch als "trocken"” erscheinen und erhéht fiir Anfanger die Eintrittsschwelle.

« Schlichtweg enttduschend, und das ist meine Hauptkritik an dem Buch, ist die ge-
troffene Wortauswahl im Stichwortverzeichnis. Von einem "neuen" schulpédagogi-
schen Worterbuch wire zu erwarten, dass es sich auf der Hohe der in Frage kom-
menden Fachwissenschaften bewegt. So aktuelle Stichworte wie etwa "Werkstatt-
unterricht”, "interkulurelle Erziehung”, ganz zu schweigen von "reciprocal tea-
ching", "intentional learning", "kognitive Lehre" oder "scaffolding” waren den
Autoren keine Erwiihnung wert. Womit die bundesdeutsche Didaktik und Schul-
padagogik wieder einmal ihre Selbstverliebtheit ausschliesslich in die eigene deut-

sche Tradition deutlich dokumentiert.
Michael Fuchs

GLUMPLER, Edith (Hrsg.) (1992)
Midchenbildung - Frauenbildung. Beitrige der Frauenforschung fiir die
LehrerInnenbildung. Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt, 296 Seiten, Fr. 35.--.

Die feministische Kritik an der patriarchal geprigten Schule hat in den letzten Jahren
eine Fiille von Literatur produziert. Die zentralsten Thesen und Anliegen wurden auch
von den Medien aufgenommen, so beispielsweise die Koedukationskritik. Der vorlie-
gende Sammelband mit Beitridgen aus der Frauenforschung kommt einem damit zu-
sammenhingenden Desideratum entgegen: um die Schule in geschlechtsspezifischer
Hinsicht zu verindern, um einschldgige Themen vermehrt in den Unterricht einfliessen
zu lassen und Bewusstseinsbildung zu betreiben, ist es unabdingbare Voraussetzung,
dass die Lehrkrifte mit den neuesten Ergebnissen der Forschung auf diesem Gebiet
vertraut sind. In der Lehreraus- oder Weiterbildung miissen demnach die entsprechen-
den Inhalte vermittelt werden. Der Sammelband von Edith Glumpler richtet sich an die
Lehramtsstudienginge Deutschlands und unterstiitzt die Forderung, Frauenforschung
in diesen Studiengéngen curricular zu verankern, was bisher nicht geschehen ist.

Mit diesen Vorbemerkungen ist bereits klargestellt, dass es sich hier um ein auf deut-
sche Verhiltnisse zugeschnittenes Buch handelt. Wihrend in Deutschland auch die an-
gehenden Volksschul-Lehrkrifte an Universititen oder Pddagogischen Hochschulen
ein nachmaturitires Lehramtsstudium absolvieren, wird in der Schweiz in diesem
Sektor (je 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 Beitrige stellen
fiir die Dozentin/den Dozenten indes eine informative Lektiire dar, die als Grundlage
fiir den Unterricht auch an einem Lehrerinnen- und Lehrerseminar gute Dienste leistet,
wobei einzelne Beitriige sicher auch als Ganzes im Unterricht verwendet werden kon-
nen und interessante Diskussionsimpulse liefern. Eine Fiille von Literatur- und Quel-
lenverweisen bietet die Moglichkeit, sich vertieft mit einzelnen Aspekten auseinander-
zusetzen und zusétzliches Material heranzuziehen.

Die insgesamt siebzehn Aufsitze gliedern sich in fiinf Themenbereiche:

1) Frauenforschung:

Drei Beitriige widmen sich diesem Thema und vermitteln einen Uberblick iiber die
zentralen Aspekte der Frauenforschung (mit Fokus auf die LehrerInnenbildung)
und ihre Organisationsformen (in Deutschland).

2) Historische Forschung zur Midchen- und Frauenbildung:

Von den vier Aufsiitzen zu diesem Bereich zeichnen sich vor allem deren zwei als
sehr griindlich recherchiert und demzufolge ausgesprochen informativ aus. Maike
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3)

Hanf schreibt tiber "die Médchenbildung im mittelalterlichen und frithneuzeitlichen
Flensburg"”, was auf den ersten Blick als ein sehr lokalspezifisches Thema erschei-
nen mag. Exemplarisch zeigt die Autorin in ihrer Studie am Beispiel der Entwick-
lung der Heilberufe auf, dass sich die zunehmende Institutionalisierung des Ge-
sundheitswesens und die Konstituierung berufsstindischer Organisationen zum
Nachteil der Frauen ausgewirkt haben, da sie von den einschligigen Gremien aus-
geschlossen wurden. Diese Ergebnisse lassen sich - so die Autorin - fiir die ge-
samte Frauengeschichte verallgemeinern.

Helga Bleckwenns Aufsatz "Midchenbildung und Reformpidagogik: Die Gaudig-
Schule in Leipzig" geht vom Faktum aus, dass sich die padagogische Geschichts-
schreibung bislang kaum dafiir interessiert hat, dass Gaudig der einzige namhafte
deutsche Reformpiddagoge war, der ausschliesslich mit Miidchen gearbeitet und
auch publizistisch zur Mddchenbildung Stellung genommen hat. Bleckwenn nimmt
mit ihrem Beitrag eine notwendige Korrektur der meist geschlechtsneutral iiberlie-
ferten Piddagogik Gaudigs vor.

Max Liedrke schreibt - als einziger ménnlicher Autor im vorliegenden Band - zum
Thema "Minnersache Bildung. Der weite Schulweg der Médchen - Historische
Waurzeln einer Benachteiligung”. Der Aufsatz gibt einen groben Uberblick iiber die
Entwicklung des Bildungswesens von den Anfingen der Menschheitsgeschichte
bis hette, was in der gebotenen Kiirze der Darstellung kaum differenzierende Ana-
lysen einzelner Epochen zulésst. Problematisch ist allerdings der Schlussabschnitt
unter cem Titel "Das Stiick Wahrheit im hartnéckigen Irrtum”, wo der Autor eine
Reihe von tendenziell biologistisch gefidrbten Aussagen macht, die Zweifel daran
aufkoramen lassen, ob er das aufgezeigte vorurteilsschwangere anthropologische
Geschlechtsrollendenken wirklich {iberwinden oder nicht vielmehr gar zementieren
will; so besteht laut Liedtke auch kiinftig die Gefahr, dass der "Schulweg" der
Midcken (d.h. der Weg hin zur Bildung) weiter sein wird als der der Jungen, da
die Frzuen aus biologischen Griinden 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 wiirden.

llse Brehmers Beitrag zur "Médchenerziehung und Frauenbildung im deutschspra-
chigen Raum" wiire an sich recht aufschlussreich, nur stiitzt die Autorin die wenig-
sten ihrer Aussagen durch entsprechende Literatur- und Quellenverweise ab.

Schultezogene Frauenforschung - Feministische Schulforschung:

Wer die Koedukationsdiskussion mitverfolgt hat, wird in den Aufsitzen von Clau-
dia Fuchs (Koedukation benachteiligt Méadchen. Koedukation benachteiligt Jungen)
und Marianne Horstkemper (Neue Madchen - neue Jungen? Schule, Geschlecht,
Selbstvertrauen) kaum neue Erkenntnisse gewinnen. Beide Aufsitze wiederholen
Postulate aus friiheren Studien und wirken insgesamt etwas pauschalisierend.

Im vorliegenden Themenbereich sticht vor allem der Beitrag von Hanna Kiper iiber
"Privention sexuellen Missbrauchs von Midchen als pidagogische und didaktische
Herausforderung" positiv hervor. Mit kritischem Auge analysiert sie in den USA,
Kanada und England entwickelte Praventionsmaterialien zum Thema des sexuellen
Missbrauchs und warnt davor, diese unhinterfragt zu iibernehmen und ins Deutsche
zu iibersetzen.

Annedore Prengel schreibt iiber die feministische Pddagogik und die Bedeutung ei-
nes demokratischen Differenzbegriffs fiir die Erziehung von Madchen und Jungen,
wihrend Elke Nyssen und Bérbel Schon einen Uberblick iiber die heutige femini-
stische Schulforschung geben.
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4) Informationstechnische Grundbildung fiir Médchen:

Zwei Aufsitze beschiftigen sich mit dem Problem der Ursachen fiir die Unterrepré-
sentiertheit der Frauen im informationstechnischen Bereich und diskutieren Vor-
schlige und Empfehlungen fiir eine midchengerechtere Grundbildung im Informa-
tiksektor.

5) Berufsorientierungen und Berufsbildung von Frauen und Midchen:

Drei informative Beitriige rufen ins Bewusstsein, dass gesamtgesellschaftliche
Faktoren die Berufsorientierung von Frauen in entscheidendem Masse beeinflus-
sen. Edith Glumpler befasst 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 Lehrkréfte 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 fiir Frauen, der
Erwerbstitigkeit von Miittern und den daraus erwachsenden verdnderten Anforde-
rungen an die deutsche Grundschule. Hier plédiert sie vor allem fiir mehr Innova-
tion - konkret: fiir 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 Berufswiinsche von Médchen im Grundschulalter wesentlich breiter
ist als es die spitere Berufswahl vermuten ldsst. Dieses breitere Interesse zu erhal-
ten, stelle ein wichtiges Ziel der Schule dar, doch konne diese nicht im Alleingang
realisieren, was gesellschaftspolitisch keine Unterstiitzung 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, Ansitzen und Aspekten unter feministischem Blickwinkel, die es wert sind,
sowohl von Minnern wie von Frauen diskutiert und kritisch durchleuchtet zu werden -
unter anderem auch in der LehrerInnenbildung.

Christine Hofer

METZ, Peter (1992)

Herbartianismus als Paradigma fiir Professionalisierung und Schulre-
form. Ein Beitrag zur Biindner Schulgeschichte der Jahre 1880 bis 1930 und zur
Wirkungsgeschichte der Pidagogik Herbarts und der Herbartianer. Ziller, Stoy und
Rein in der Schweiz. Bern (Berlin / Frankfurt a.M. / New York / Paris / Wien): Lang.
788 Seiten, Fr.110.90.

Was hier vorliegt, ist ein ausserordentliches Werk, fast eine Summa, mdchte man in
Anbetracht des beinahe 800 Seiten starken Bandes und der &usserst umsichtigen und
mit Akribie auf Vollstindigkeit bedachten Abhandlung sagen. Jedenfalls ein schulhi-
storisches Werk, um das, wer sich mit Schweizer Schulgeschichte beschiftigt, nicht
mehr herumkommt.

Herbartianismus? Das Wort tont in modernen Ohren nicht gerade attraktiv. Der Begriff
hat etwas Staub angesetzt. Wir assoziieren die Herbartianer Ziller, Stoy, Rein und an-
dere gerne mit einer veralteten und etwas sturen Lernschule. Wir sind uns nicht mehr
bewusst, dass Ziller mit der Griindung des "Vereins fiir wissenschaftliche Padagogik"
(1867) eine international bedeutsame Schulreformbewegung in Fahrt brachte. Wir
konnen uns kaum mehr vorstellen, dass Leipzig und Jena mit ihren herbartianischen
Lehrerbildungs- bzw. Lehrerfortbildungskursen so etwas wie ein padagogisches Sili-
con-Valley gewesen sind. Metz versteht es, mit seiner Darstellung dieser fortschritts-
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bewussten Schulpadagogik von ca. 1870 bis 1930 etwas von ihrem Glanz zuriickzu-
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 Graubtinden? Dieses Thema ist in keiner Weise zufillig. Graubiin-
den war, wenn man das so salopp sagen darf, eine herbartianische Hochburg. Kein
anderer Kanton der Schweiz war dem Herbartianismus dermassen zugetan wie der
Kanton Graubiinden, ausser vielleicht, was ebenfalls erstaunlich ist, der franzosisch-
sprachige Kanton Waadt. Etwa die Hilfte der Schweizer Kursbesucher in Jena (bei
Rein) waren Waadtldnder Lehrer! In Graubiinden 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 Leipzig bei Ziller studierenden und dann in Leipzig
und Weimar als Lehrer tdtigen Theodor Wiget als Seminardirektor in Chur. In seiner
relativ kurzen Amtszeit (bis 1889) arbeitete er konsequent auf eine "Herbartianisierung”
des Biindner Schulwesens hin. Andreas Florin, der Ubungslehrer am Seminar, be-
suchte eiren Kurs in Leipzig. Dann reorganisierte Wiget die Musterschule und das
Schulpraktikum. Um an die amtierende Lehrerschaft zu gelangen, gab er die "Biindner
Seminar-Blitter" heraus, fiihrte Fortbildungskurse durch und sorgte fiir die Griindung
des Biindner Lehrervereins (1883). Als Wiger Chur verliess und wieder nach Leipzig
zog, folgte ihm in der Seminardirektion Paul Conrad, ein Biindner, der auf Anraten
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 Stirkung des Herbartianismus beitragen
konnte: dadurch, dass er das Priisidium des Biindner Lehrerseminars tibernahm, Lese-
biicher auf Herbart-Zillerschen Grundlage herausgab, fiir die Volksschule einen her-
bartschen Lehrplan (1894) verfasste, immer wieder Lehrer zum Besuch von Fortbil-
dungskursen in Leipzig und Jena ermunterte und selbst zahlreiche Schriften verfasste.

Aber eigentlich ist es doch sehr erstaunlich, dass die herbartianische Padagogik gerade
in Graubiinden so fest Fuss fassen konnte. Die Pddagogik der Herbartianer hat ein be-
tont deutsches Gepréage. Wie konnte sie im Kulturkreis der Ritoromanen und Italie-
nisch-Biirdner tibernommen werden? Die Pidagogik der Herbartianer ist eine betont
protestantische Pddagogik. Wie konnte sie von den katholischen Biindnern im konfes-
sionell paritdtischen Kanton Graubiinden {ibernommen werden? Die bildungspolitische
Ausrichtung der Herbartianer in Deutschland war eher konservativ. Wie konnte der
eher liberale Kanton Graubiinden am Herbartianismus Gefallen finden? Die Pidagogik
der Herbartjaner rechnete mit einem horizontal und vertikal gegliederten Schulmodell
und Jahrgangsklassen. Wie konnte eine solche Pidagogik auf die Biindner Verhilt-
nisse passen, wo damals 40% der Schulen Gesamtschulen waren? Riitsel iiber Riitsel.
Metz vermag sie zum Teil zu 16sen, indem er auf den sehr starken politischen Willen
von damals zu einheitlicher, kantonaler Lenkung in diesem #usserst vielgestaltigen
Staats- und Schulwesen hinweist. Metz zeigt dann im weitern, dass sich gerade an den
genannten ertragenen Unvertrédglichkeiten nach und nach Konflikte entziindeten, die die
ohnehin zeitbedingte Erosion des Herbartianismus beschleunigten. Es kam in der Tat
der Moment, da die Romanen und Italienisch-Biindner 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 Restbestinden
doch noch sehr lange wirksam. Metz zeichnet diesen Erosionsprozess iiber die Jahr-
zehnte weg sehr sorgfiltig nach. Ein eigentlicher Schlusspunkt 14sst sich kaum setzen.
Sicher ist, dass die Herbart-Zillersche Pddagogik noch iiber 1950 hinaus ihren Einfluss
hatte.
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Das vorliegende Buch ist, darauf sei zum Schluss hingewiesen, mehr als nur ein
Beitrag zur Herbartforschung. Der Kanton Graubiinden erhilt mit diesem Werk eine
kantonale Schulgeschichte, um die ihn viele andere Kantone nur beneiden konnen.

Carlo Jenzer

TRIER, Uri Peter (1993)

Streifziige in der Bildungslandschaft. Schule zwischen Forschung, Verwal-
tung, Praxis und Politik. Hrsg. von der Pidagogischen Abteilung der Erziehungsdi-
rektion des Kantons Ziirich durch Konstantin Béhr und Barbara Strduli. Ziirich: Orell
Fiissli, 256 Seiten, Fr. 44.--.

An die hundert Titel verzeichnet die Liste der Schriften, die Uri Peter Trier im Laufe
der Jahre verfasst und publiziert hat: Biicher (als Autor allein oder in Zusammenarbeit
mit andern), Referate, Berichte, Zeitschriftenbeitriige, Zeitungsartikel. Geschrieben hat
er die zahlreichen Texte zur Bildungsforschung und Schulpraxis in seiner beruflichen
Funktion als Leiter der Piadagogischen Abteilung der Erziehungsdirektion des Kantons
Ziirich, zudem als Prisident der Padagogischen Kommission der EDK, als Leiter na-
tionaler oder kantonaler Forschungsprogramme, ferner im Rahmen von Projekten der
OECD/CERI und der DEH sowie als Mitbeteiligter an Studien des Schweizerischen
Wissenschaftsrates.

Aus dieser reichen Sammlung haben Konstantin Béhr und Barbara Strauli vierzehn
Texte ausgewihlt und in einem Band zusammengetragen. Sie dokumentieren damit
Triers wissenschaftliche Arbeit der letzten zwanzig Jahre und leiten die Publikation der
friiher bereits einzeln oder in anderem Zusammenhang veroffentlichten Beitréige mit der
Aufzeichnung eines Gesprichs ein, das die Herausgeber und Anton Strittmatter mit
dem Autor gefiihrt haben. Die Erziehungsdirektion des Kantons Ziirich wiirdigt mit
diesem Sammelband das Wirken Uri Peter Triers, der sich als Erziehungswissen-
schafter, Bildungsforscher und Férderer der Schulentwicklung in besonderer Weise
verdient gemacht hat.

Wie andernorts sind auch in Ziirich die erziehungswissenschaftliche Forschung und die
Schulplanung in die Bildungsverwaltung eingebunden und nicht in die Universitét ein-
gegliedert. Uri Peter Trier hat es verstanden, die Pidagogische Abteilung zu einem
Schnittbereich zu entwickeln, in dem sich zum Wirkungszusammenhang verkniipft
findet, was sonst meist getrennt nebeneinander einhergeht oder sich nicht selten gegen-
seitig sogar in die Quere kommt: die schulbezogene erziehungswissenschaftliche For-
schung, die bildungspolitische Meinungsbildung und Entscheidungsfindung, die
Schul-administration und die Unterrichtspraxis.Trier hat zwischen diesen unterschied-
lichen Aktionsbereichen zu vermitteln gewusst und im Hinblick auf eine bessere Zu-
sammenarbeit wesentlich zur gegenseitigen Verstindigung, zur Kommunikation unter-
einander und zur Wahrnehmung gemeinsamer, {ibergreifender Ziele beigetragen.

Von wissenschaftlichem Forschen, pidagogischem Planen und politischem Handeln,
von Schulentwicklung und -verwaltung, von Ausbildung, Beratung, Fort- und Wei-
terbildung, von wissenschaftlichem Erkenntnisgewinn und von schulischen Alltags-
theorien, von verfestigten oder zu verindernden Verhaltensweisen der Lehrenden und
Lernenden berichtet Trier und davon, wie diese Muster aufzubrechen wiren, damit sich
die Schule fiir Innovationen offener zeigt. Er analysiert und reflektiert das Kréftespiel
im Felde des schulischen Unterrichtens und Erziehens und denkt auf seinen "Streifzii-
gen in der Bildungslandschaft" iiber die Ziele, die Bedingungen und Verfahren erzie-
hungswissenschaftlicher und schulpraktischer Arbeit nach.
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Der Buchritel kénnte Anlass zu einem Missverstindnis sein: Wer durch eine Landschaft
"streift", geht lingere Zeit und tiber grossere Distanzen ohne festes Ziel und ohne die
Absicht, an einem vorbestimmten Ort anzukommen. So sind Triers Texte freilich nicht
zu lesen und zu verstehen. Da ist in allem ein Wille, und es gibt ein Ziel: das der Ver-
besserung des Bildungswesens durch wissenschaftsgestiitzte, schulpraktisch wirksame
Innovationen. Keine Rede von einem planlosen Schweifen vom einen zum andern, die
aufgenommenen Themen gleichsam nur im Gehen beriihrend. Wie die Herausgeber
einleitend feststellen, weisen Leitvorstellungen, einem Kompass vergleichbar, dem
Verfasser die Richtung, selbst dann, wenn der Zufall hereinspielt. Das "Zufillige" hat
insofern seine Berechtigung, als uns in den komplexen Situationen des Schulalltags die
Probleme "zufallen", die es aufgrund reflektierter Erfahrung zu kliren und dann, ge-
stiitzt auf ein Theoriewissen und auf entwickelte Interventionsoptionen, zu beurteilen
und handelnd zu 16sen gilt.

Seit 1972 hat sich Trier nacheinander schwerpunktmiissig wechselnden Themen zuge-
wandt: in den frithen 70er Jahren der Begabungsforschung sowie der Problematik der
Intelligenz- und Eignungsbeurteilung und der Selektionsverfahren. Spiiter, in den 80er
Jahren, beschiftigte er sich insbesondere mit Fragen der Personlichkeitsstruktur der
Schiilerinnen und Schiiler im Jugendalter "auf ihrem Weg ins Berufsleben" und zu sich
selbst sowie mit den Lehrer-Schiiler-Interaktionen. Dabei war ihm die Frage zuneh-
mend wichtig, wie wir im interkulturellen Bezug Schiilerinnen und Schiilern aus frem-
den Herkunftsbereichen begegnen. In letzter Zeit ist es Trier u.a. um das aktive Lernen
Zu tun, um ein Lernen, das - dem Grundsatz einer zur Selbstédndigkeit und zur Lernfi-
higkeit anleitenden Bildung verpflichtet - zunehmend in die Eigenverantwortung des
lernenden Subjekts gegeben wird, sofern die Schule als "Haus des Lernens" das Inter-
esse der Schiilerinnen und Schiiler am Erkenntnisgewinn zu wecken versteht und
entsprechende Sinnangebote bereithilt.

Konstantin Bdhr und Barbara Strduli ordnen Triers Analysen, Berichte, Reflexionen
und Modellentwicklungen sechs Themenkreisen zu: vorweg dem der Vernetzung von
"Forschung, Praxis, Verwaltung und Politik" (1), sodann der Schulreform (2), der
Selektion (3), der Rolle der Lehrkrifte und ihrem Verhiltnis zu den Schiilerinnen und
Schiilern (4), den laufbahnbestimmenden soziGkonomischen Herkommensbedingun-
gen der Jugendlichen und den Auswirkungen der Geschlechterrollen (5), schliesslich
der besonderen Situation der Kinder aus andern Sprach- und Kulturwelten (6).

Es ist beeindruckend, im Lesen der Aufsitze festzustellen, wie offen und wach Trier
auf die Gegenstiinde seiner Untersuchungen eingeht, wie er sich, dem Motto, das er
dem Band voranstellt, folgend, einem Wort von Paul Valéry, in seinem schopferischen
Denken ven "passion” und "imagination" leiten lisst. Er tut es als ein Fragender: Was
soll in der Schule gelehrt und gelernt werden? Und wie? "Warum Schulreform?" Wie
sollen Schulen "aussehen"? Wieviele Innovationen hat die Schule nétig? "Was kann die
Erziehungswissenschaft fiir die Primarschule in der Schweiz tun?" Wieviel an Planung
ertrigt die Schule, und welches sind die geeigneten Planungsinstrumente? "Ist eine Ge-
samtkonzeption moglich?" Was leistet die Institutionalisierung schulischer Innovatio-
nen und was verhindert sie? Fiihrt Selektion zur "Auswahl der Besseren"? Was ist das:
"Begabung"? Wie kommt man in der Beurteilung der Gesamtpersonlichkeit zu Aussa-
gen und was ist ihr Vorhersagewert? Was erleichtert die Integration der Kinder von
auslandischer Herkunft? Welches sind die Ziele der Evaluation?

Die Art, w:e Trier all diesen und weiteren Fragen nachgeht, zeugt nicht allein von ho-
hem Sachverstand und von einem an theoretischen, bildungsphilosophischen Primis-
sen und Prinzipien orientierten Denken, sondern ebenso von seiner Offenheit fiir
praktische Erfahrungen.
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Gerade im Zusammenhang mit der Frage, wie die Lehrerbildung in den auf die Hoch-
schulebene angehobenen Institutionen inskiinftig ihren Forschungsauftrag im Anwen-
dungsbezug wahrmehmen will, kénnen Uri Peter Triers "Streifziige" sichtbar machen,
wie aspektreich das Feld schulnaher Untersuchungen sein kann und wie handlungs-
wirksam eine Forschung ist, die sich in der Theoriebildung nicht selbst geniigt, die
nicht "per se" steht, sondern die von der Praxis herkommt und Probleme aufnimmt, die
sich in der Schulrealitit stellen, und deren Ergebnisse in die Praxis zuriickfithren.

Heinz Wyss

PALLASCH, Waldemar, MUTZEK, Wolfgang, REIMERS, Heino (1992)

Beratung - Training - Supervision. Eine Bestandesaufnahme iiber Konzepte
zum Erwerb von Handlungskompetenz in pidagogischen 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 Beitrégen in diesem
Sammelband wird emeut der Versuch unternommen, den aktuellen Stand der Entwick-
lung von Trainingskonzepten, wie sie in der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehr-
kriften aller pidagogischen Arbeitsfelder eingesetzt werden, exemplarisch zu doku-
mentieren. Die mehr als zwanzig Autorinnen und Autoren stellen in ihren Beitridgen
Konzepte zum Erwerb von Beratungs-, Trainings- und Supervisionskompetenz vor.
Dariiber hinaus prisentieren und reflektieren sie aber auch eine Vielfalt von Erfahrun-
gen und Gedanken zu grundlegenden und anwendungsorientierten Problemen.

Die Erkenntnis, dass herkommliche Methoden im Bereich der Professionalisierung des
Lehrerberufs hiufig nicht ausreichen, um die fiir die Bewiltigung des beruflichen All-
tags notwendigen sozialen und fachlichen Handlungskompetenzen erwerben zu kén-
nen, fiihrt zu einer verstirkten 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 Emeuverung und Erweiterung dieser sogenannten 'Lehrerverhal-
tenstrainings'. Durch die interessante und informative Kombination von theoretisch
fundiertem Wissen und praxisorientierten Berichten ist die Lektiire 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.: Lang. 274 Seiten, Fr. 65.--.

Mit dem Untertitel dieser Dissertation nennt Philipp Gonorn zugleich die drei Schwer-
punkte seiner Arbeit: )

- Arbeit, Erziehung und Schule im 19.Jahrhundert;

- Georg Kerschensteiner und die reformp#dagogische Arbeitsschule;

- die berufspddagogischen Qualifikationsdebatten (im Anschluss an den von Mertens
1974 geprigten Begriff der "Schliisselqualifikation™).

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 Pddagogik unter dem Begriff "Arbeit" zu fassen wusste, erwies
sich nun allerdings als sehr weitldufig. (...) Dies liess beziiglich vorgesehenem Um-
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fang den der Reformpédagogik 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 reformpidagogischen 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 'Kunsterzichungsbewegung'. Die relativ
knapp gehaltenen Folgerungen fiir die heutigen in der Berufsbildung diskutierten Fra-
gen der 'Qualifikation' werden im letzten Teil (Kapitel 6) ausgefiihrt. Zu Beginn des
letzten Kapitel zieht Philipp Gonon ein Resiimee: "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 iiber die "Arbeit" angestrebte
Verbindung von Schule und Leben (...) fiihrte jedoch nicht zu einer Umgestaltung der
Schule, die nun statt auf Wissen auf Arbeit oder "Konnen" beruhen sollte” (S. 257).

Das erste und einleitende Kapitel steckt den Rahmen der ganzen Arbeit ab. Die zeitliche
(und 'sprachliche’) Spannweite fiihrt vom Begriff 'Arbeit’ zur 'Arbeitsschule’ und hin
zu den ('Schliissel-') 'Qualifikationen' zur beruflichen Ausbildung in Schule und Be-
trieb. Der Begriff der 'Arbeit' im piddagogischen Zusammenhang soll einerseits aus der
historischen Perspektive bestimmt und andererseits aus dem Blickfeld des pidagogi-
schen Verstidndnisses von 'Aktivitét' betrachtet werden.

Vier Motivreihen (Kapitel 2) bilden den argumentativen Hintergrund zur Herausbil-
dung der Institution Schule im 19. Jahrhundert. Als erstes Motiv ist das theologische
zu nennen, welches an der protestantischen Ethik ankniipft: "Das protestantische Mo-
tiv: Ratioralisierte Aktivitat" (S. 26). Erziehung und Schule folgen einem zweckratio-
nalen Ziel; der Arbeit wird damit Bildung zugesprochen (Luther, Comenius, Francke).
Das zweitz 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
wiithet" (Heusinger 1797, Philipp Gonon S. 42)! "Arbeit als Erziehung zur Gliickse-
ligkeit und Niitzlichkeit" (S. 43) fithrt zum utilitaristischen und berufsbildenden Motiv.
Jugend soll zur 'industria', zum Fleiss erzogen werden und daher braucht es "Tiichtig-
keit' und 'individuelle Fertigkeit' . Der Arbeitsbegriff siedelt sich so zwischen den Be-
griffen 'Fertigkeitsschulung' und 'Gewohnung' an (Iselin, Salzmann, Barth, Vil-
laume). Die vierte Reihe "Arbeit und Nationalbildung" (Kapitel 2.6) und das damit
verbundene staatspolitische Motiv fiihrt Philipp Gonon zur Festsetzung, dass Erzie-
hung und Bildung neu auch institutionell als Aufgabe des Staates definiert wird. Hat
sich das d-itte 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 fiir den Staat' (Bonstetten, Fichte). Der Begriff 'Arbeit'
wird als "ein Konglomerat dieser Motivlagen betrachtet” (S. 68).

Anhand der vorwiegend Schweizerischen Schulgeschichte fiihrt Philipp Gonon den
Leser durch das 19. Jahrhundert (Kapitel 3 "Arbeit und Schule”, S. 69ff). Im Zusam-
menhang mit Erziehung und Schule wird "die Spannung von Wissen und Arbeit" (S.
166) dargelegt. Die Diskussion iiber 'Arbeit’ in der Volksschulgeschichte beginnt mit
der Aufleanung gegen die Wissensschule bereits gegen Ende des 18. und zu Beginn
des 19. Jahrhunderts (!). So versuchte Rudolf Harnhart (seines Zeichens erster Profes-
sor fiir Pidagogik in der Schweiz) die Arbeit mit Unterricht zu verbinden, weil die
Schulen sich an den Wissenschaften und dem Fortschritt orientieren miissen. So pla-
dierte er auch fiir den Ausbau der (Volksschul-)Lehrerbildung, der Lehrerfort- und
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-weiterbildung, sowie dem Ausbau der Handwerker- und Sonntagszeichenschulen.
Seine Schulreform beeinflusste das Verhiltnis von Schule, Kirche und Staat: Die
Volksschule verallgemeinern, vom kirchlichen Einfluss 16sen und im Staate fest insti-
tutionalisieren - dies waren auch die in der Mitte des 19. Jahrhunderts gefiihrten Schul-
debatten. Mit der 'Schindlerschen Umfrage' "wie ist der Volksschulunterricht von sei-
ner abstrakten Richtung zu erlésen und fiir die Gemiithsbildung fruchtbar zu machen?"
(vgl. Grube 1870, Philipp Gonon S. 92) wird die 'Arbeit’ unter methodischen und di-
daktischen Fragestellungen betrachtet. Thomas Scherr sucht folgerichtig mit der "Aus-
differenzierung der Schule als Organisation” (S. 115) eine Antwort auf die Schulkritik.
Uber Diesterweg, Frobel und Georens, Herbart, und Ziller wird die letzte Phase des
19. Jahrhunderts beleuchtet: die Zeit der "Bewegung fiir Handfertigkeit und die Leh-.
rervereine” (Kap. 3.8) und "Die Diskussion iiber Arbeit und Schule als Beitrag zur Dif-
ferenzierung des Bildungssystems" (Kap. 3.9). Mit der (teilweise erfiillten) Einfiih-
rung des Schulfaches 'Handarbeit' kann vor Ende des Jahrhunderts ein, wenn auch
marginaler Erfolg gewertet werden. Der Versuch, die 'Arbeit' der Schule zugrunde zu
legen, ist jedoch gescheitert (S.166). Die Schule ist (immer noch) eine Wissensschule.
“Nicht die 'Arbeit' im Unterricht, sondern die organisationelle, methodische und di-
daktische Ausdifferenzierung setzten sich als Schulreform durch” (S.167).

Die reformpiidagogischen Uberlegungen von Georg Kerschensteiner bilden den zwei-
ten Schwerpunkt der Dissertation. Mit dem 'Werkbund', 'Kunsterziehungsbewegung'
und insbesondere der Lebensphilosophie von Georg Simmel werden von Philipp Go-
non bisher wenig beachtete Sichtweisen in die Argumentation um 'Arbeit’ und 'Re-
formpidagogik' herausgearbeitet. Beginnend mit dem Kapitel "Kerschensteiner und
die reformpadagogische Arbeitsschule” (Kap 4.1), im Zusammenhang mit Gewichtung
der #sthetischen Komponente von Arbeit, fiihrt Philipp Gonon den Bogen iiber "Die
Umgestaltung der Fortbildungsschulen" zu Gewerbe und Berufsschulen (Kap 4.2),
"Staat und Charakterbildung" (4.3), hin zum Kapitel 4.4, in der er die "Lehrplanreform
und naturwissenschaftliche Methode" - als induktiven Weg des Wissenserwerbs eror-
tert und das Experiment als das wesentlichste Element der Arbeitsschule definiert. Dem
atilitaristischen und staatspolitischen Motiv folgend verpflichtet sich Kerschensteiner-
den #sthetischen und ethischen Kriterien des 'Deutschen Werkbundes'. Er verhilt sich
damit "eher kritisch gegen das kiinstlerisch Unkonventionelle, gegen den Individualis-
mus, Expressionismus, Primitivismus und Dadaismus” (S.195). Es ist dies der Ver-
such, die gewerbliche Arbeit aufzuwerten und damit die Kluft zwischen Kunst, Hand-
werk und Industrie zu schliessen. 1908 priigte Kerschensteiner in einer Pestalozzifeier
den Begriff 'Arbeitsschule'. Die Volksschule soll eine Werkstatt fiir kindliche Aktivitat
werden, die auch der Erfahrungswelt der Kinder gerecht werden soll. Die Kritik Ker-
schensteiners richtet sich damit gegen die Buchschule, zielt aber nicht auf den Verzicht
einer Wissensvermittlung im herkommlichen Sinne. Der Begriff 'Arbeit' von Ker-
schensteiner orientiert sich am Schopferischen und an der Produktivitit. "Sachlichkeit
als Ziel der Arbeitsschule ist in ihrer hochsten Vollendung 'Sittlichkeit™ (S. 218).

Hiermit beginnt die Auseinandersetzung von Kerschensteiner mit der Lebensphiloso-
phie von Georg Simmel. Simmel betrachtet die Kunst als die Versohnung oder Einheit
von Leben und Form. Die Arbeitsschulen sollen sich gegen die gesellschaftliche Ato-
misierung und Arbeitsteilung richten. Er betont, wie auch Kerschensteiner fiir die Ar-
beitsschule, den #sthetisch-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 von Simmel .

In Kapitel 5 referiert Philipp Gonon kurz einige Varianten zum Arbeitsschulkonzept
von Kerschensteiner. So fiihrt er u.a. die 'Arbeitsgemeinschaft mit Kindern' von
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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
berufspidagogische Qualifikationsdebatte” (Kapitel 6, S.257ff.). Die allgemeine Aus-
richtung der heutigen Berufsbildung ist klar der industrielle Betrieb - ihm wird vorran-
gig (Lern-)Aufmerksamkeit zuteil. Der Berufsschule - und hier verbirgt sich ein Stiick
historischer Kontinuitét der Schulkritik - wird weniger Bidlungsgehalt zugesprochen
als der 'Arbeit’ und dem (betrieblichen) 'Leben’. Dies widerspricht nun aber den Aus-
filhrungen zur Arbeitsschule bei Kerschensteiner und der heutigen Verschulungsten-
denz der gesamten beruflichen Ausbildung. Philipp Gonon formuliert zum Schluss,
dass gerade der Berufspadagogik eine entscheidende Rolle zukommen kénnte, wenn es
um eine erneute Klirung der schulischen Vermittlung und Unterweisung von "Wis-
sensbestdnden und Fertigkeiten" (S. 274) im Zusammenspiel mit dem Betrieb gehe.
"Bei aller Schulkritik ist diese Institution (die Berufsschule, Anm. D.A.) (...) die
einzige Lokalitit, die geméss Auftrag primir darauf spezialisiert ist, zumindest die Vor-
aussetzungen fiir Bildung zu schaffen” (S.274).

Die Publikation vermittelt ein historisches Bewusstsein und ist als Grundlage fiir die
heutigen bildungspolitischen Debatten um Schul- und Lehrplanreformen #usserst
hilfreich. Dieses Buch von Philipp Gonon stellt einen beispielhaften Beitrag zur Er-
forschung schulischer Vergangeheit dar, dessen Lektiire allen am Schulwesen und sei-
ner Historizitdt Interessierten sehr empfohlen werden kann.

Daniel Adank

In den BzL 1/93 wurde durch Hermann J. Forneck Bruno Krapfs Buch "Auf-
bruch zu einer neuen Lernkultur, Erhebungen, Experimente, Analysen und Be-
richte zu pddagogischen Denkfiguren" (Haupt Verlag Bern, 1992) besprochen.
Die eben erwdhnte Rezension hat beim Autor des Buches eine Reaktion in Form
einer schriftlichen Replik provoziert. Im Sinne eines Diskussionsbeitrages ge-
ben wir diese Replik nachfolgend ungekiirzt wieder.

Fiir die Redaktion BzL: Michael Fuchs

Uber die Giiltigkeit von Stundenstrukturen und Pidagogik in der Post-
moderne

In den BzL 1/93 erschien auf den Seiten 85 f. eine Besprechung des Buches von Bruno
Krapf: "Aufbruch zu einer neuen Lernkultur”. Bei dieser Besprechung von Hermann
Forneck wird mit Nachdruck das Thema "Artikulationsschema fiir den Unterricht" auf-
gegriffen. Es wird dann argumentiert, das Postulat eines Artikulationsschemas gehore
in den Bereich der Moderne.

Da in der Padagogik Artikulationsschemata immer wieder zum Instrumentarium der
Unterrichtsgestaltung gehorten, wird in der folgenden Antwort auf die Frage eingegan-
gen, ob denn im Rahmen einer postmodernen Darstellung von Lernen ein Artikulati-
onsschema Giiltigkeit haben kann. Als Elemente einer Arbeitszusammenkunft werden
im Buch Kontakt, Inhaltliche und methodische Vorschldge zur Arbeit, Entscheide und
Gruppenbildung, Zeitabschnitte fiir die Darstellung der Ergebnisse, mogliche Beitréige
der Lehrperson, Ergebnisauswertung, Evaluation und Zielhorizonte genannt.

Zur Moderne wird das Vertrauen in die Erkenntnisfahigkeit der Ratio gezihlt, die auf
die Erkundung einer objektiven Wirklichkeit hin ausgelegt ist. Postmoderne weiss von



Buchbesprechungen 381

anderen Erkenntnismdglichkeiten iiber Ahnungen, Imagination, Korpererfahrungen
usw. und ist unbekiimmert dariiber, dass Objektivitit stets Schein bleibt.

Lieber Hermann

Du hast mit Deiner ernsthaften Besprechung meines Buches unseren miindlichen Dia-
log fortgesetzt. Mich hat die Idee gefreut und es lockt mich, wie ich Dir schon erzéhlt
habe, Dir schriftlich zu antworten. Schliesslich endet Dein Beitrag mit der Bemerkung:
"Darauf lacht mein Gespréchspartner 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 Entscheidungsmoglichkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler gesprochen wird.

Mir kam bei diesem scheinbaren Widerspruch der Grammophon von Hofstadter in den
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.: Gédel, Escher, Bach. Ziirich, 1986, S. 91). Und eben die-
ser 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 hitte mir etwas bosartig gewiinscht, Du wiirdest es ausprobieren, dann
wiirst Du Dein Problem los gewesen.

Es liesse sich natiirlich auch etwas lidnger iiber den Sachverhalt nachdenken. Man
konnte sich ja auch einen Grammophon vorstellen, der sich immer kurz bevor der ge-
fahrlich Ton zu spielen wire, neu organisiert und sich in einen Grammophon umbaut,
der eben gerade diesen Ton spielen kann. Dann wiire er allerdings nicht mehr der alte
Grammophon. Nur, das brauche ich Dir ja bei Deinem Scharfsinn nicht zu erkldren,
wenn wir den Gedanken auf das Artikualtionsschema im Unterricht anwenden wiirden,
hitten wir das alte Schema nicht mehr.

Weil Du Freude an formalen Ldsungen hast, schreibe ich den Gedanken noch aus,
wobei AS Artikulationsschema heisst, PROB steht fiir probieren und N fiir neu:

AS - PROB ---> NAS
NAS - PROB ---> NNAS
NNAS - PROB ---> NNNAS

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. Namlich dort, wo AS in unseren
Sitzen 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
vorbehaltlos zu, solange wir uns in der Welt der Logik, die nach der Niitzlichkeit fragt,
befinden. Wenn anstelle des Begriffs "Schema", "einmalige, mogliche Anfangsord-
nung" stiinde, wiire die Verginglichkeit, oder eben, die einmalige Nutzung und gleich-
zeitige Beseitigung besser beschrieben. Oder, um nochmals an den Umbau des Gram-
mophons zu erinnern: Erfolg wire dann in Sicht, wenn das einer Arbeit zugrunde lie-
gende "Artikulationsschema" nicht eingehalten worden wiire. 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 miissten.

Du wiirdest die humanistische Psychologie mit ihrem grundlegenden Uberzeugungen
"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 Padagogik. Ein Beispiel: Du erkennst auf Seite 73 im Falle von Pkt. 2:
"Inhaltliche und methodische Vorschldgen zur Arbeit”, "die Reflexion der methodi-
schen Angemessenheit bei einem gewdhlten Inhalt". In der humanistischen Psycholo-
gie gibt es die Mdoglichkeit des Phantasierens, man kdnnte den Bewegungsimpulsen
folgen oder gestalterisch titig werden. Dir fallen bei Pkt. 2 intellektuelle Leistungen
ein. Diese Reduktion der Méglichkeiten auf Rationalitit nenne ich modern. Dank Dei-
ner Ausfiihrungen verstehe ich, weshalb Du das "Artikulationsschema" als der Mo-
derne zugehorig verstanden hast. Es liegt vielleicht daran, dass Du darin einzig und al-
lein rationzle Argumente zulésst.

Ich will noch ein zweites Beispiel versuchen: Erhebliche Probleme siehst Du dort, wo
sich Schiilerinnen und Schiiler einer Lernarbeit dauerhaft nicht stellen wollen. Wo ist
das Problem? Es gibt solche Schiilerinnen und Schiiler. In einer neuen Lernkultur, zu
der wir aufbrechen konnten, gibe es vielleicht einen Weg, auf dem wir sie finden
konnten oder eine Chance, ihnen zu begegnen. Was muss doch das fiir eine fremde
Welt sein, in der diese Menschen leben, die wir bei aller padagogischen Schulung we-
der erahnen noch denken, weder vorstellen noch lieben kdnnen ?

Die "Programmatik" l4sst Schiiler gelten, die im Kontakt mit sich selbst wachsen wol-
len, die als Personlichkeiten 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 Anfiih-
rungszeichen setzen, weil sie nicht so recht in (m)einen postmodermen Denk- und Er-
lebnishorizont passen. Vermutlich gehéren sie der pidagogischen Welt der Moderne
an.

Rechtens muss ich natiirlich Deine Bemerkung anfiihren, 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 ergeben 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 mochte ich noch anfiigen, dass es mir letztlich dann doch nicht so wichtig
ist, ob Du oder ich oder wir beide modemes und postmodernes Gedankengut scharf zu
trennen vermogen oder nicht. Deine Rezension hat mich darauf gebracht, Deine Lesart
etwas besser zu verstehen und meinen Gedanken in neuer Weise nachzuhiingen. Dafiir
danke ich Dir herzlich. Ich weiss, dass Du immer neue Wege suchst und eine neue

Lernkultur gestaltest. Mir gefillt es, mit Dir unterwegs zu sein.
Bruno Krapf
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323-327).

Jiittner, E.: Europa - Binnenmarkt der Bildung? (B&E, 1/93, 5-18).

Kunert, K.: Ein Kollegium entwickelt sich. Zur Praxis der schulinternen Lehrerfortbil-
dung (DS, 2/93, 195-208).

Kwiatkowska, H.: Die Integrationsprozesse in Europa und ihre Bedeutung fiir die
Lehrerbildung (B&E, 1/93, 91-102).

Metz, P.: 'Schulreform' - Heuristik einer pidagogischen Denkfigur (BB, 2/93, 178-196).

Rolff, H.-G.: Wege entstehen beim Gehen: Auf dem Wege zur sich selbst erneuernden
Schule (BB, 2/93, 138-154). -

Schiefele, H.: Erfahrungen mit der Schulreform (NS, 2/93, 215-228).

Schoénig, W.: Konnen Schulen lernen? (NS, 2/93, 241-258).
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Didaktik/Methodik

Becker, G.: Uber das Lemen von Gewaltverzicht und Friedfertigkeit (NS, 2/93, 315-334).

Davis, G., Hunting, P. & Pearn, C.: What Might a Fraction Mean to a Child, and How
Would a Teacher Know? (JMB, 1/93, 63-76).

Frohlich, A.: "Video ab!" im Fachunterricht (SS 5/93, 23-28).

Gregory, E.: What counts as reading in the early years' classroom? (BJ, 2/93, 214-230).

Holzappels, H.G.: Chance fiir eine andere Lernkultur (PE, 6/93, 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).

Manual und Kopiervorlagen zur unterrichtlichen Supervision. Reihe
Padagogisches Training. 1993. Manual 116 S. A4 br. und 184 Kopier-
vorlagen A4 im Ordner. Zus, DM 268,- f. Pr. Abgabe nur gemeinsam
und mit Namensangabe des Endverbrauchers.
(0366 0)
Mit dem Kieler Supervisionsmodell liegt eine komplette Ausbildungs-
konzeption fiir Supervisorinnen vor, die speziell die methodisch-
didaktischen Aspekte der unterrichtlichen Tétigkeit berticksichtigt
und sich deutlich von den Praktiken traditioneller Unterrichtsbespre-
chungen abhebt. In dem Ansatz liegt der Schwerpunkt darauf, Lehre-
rinnen und Lehrer selbst zu Supervisoren auszubilden, um so ihre
methodisch-didaktische Qualifikation in die Praxisbegleitung einzu-
Waldemar Paliasch, bringen, ohne andere fir die unterrichtliche Berufstatigkeit relevante

Heino Reimers, Ebenen zu vernachlassigen. Das KSM arbeitet deshalb neben der
Detlef Kolin, methodisch-didaktischen auf der ziel und berufsperspektivischen
Volker Strehlow und auf der perséniichkeitsorientierten Ebene. Der in dem Manual
D AS KIELER entwickelte Ausbildungsansatz, der auf langjahrigen Erfahrungen der

Autoren beruht, wird erganzt durch einen umfangreichen Arbeitsteil
S UPE Rws IONS—- mit Materialien als Kopiervorlagen fiir die konkrete Supervisionspraxis

MO D E LL inunterrichtlichen Arbeitsfeldern. Wegen der ausgepragten Praxisori-
entierung enthalt das Material vielfaltige Anregungen fiir den gesam-
(K’SM) ten Bereich der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrerinnen.

Juventa Verlag, Ehretstrafic 3, 69469 Weinbeim

JUVENTA
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Veranstaltungskalender

4./5. November 1993 in Ascona

Eingliederung von Personen mit besonderen Bildungsbediirfnissen

Organisation: Schweiz. Zentralstelle fiir Heilpidagogik (SZH)/Tessiner Aussenstelle des
Schweizerischen Instituts fiir Berufspidagogik (SIBP). Anmeldung bei der SZH,
Obergrundstr. 61, 6003 Luzem, Tel. 041 23 18 83.

November;Dezember1993

UNICEF-Kulturbegegnungen

Das Herbst-Programm der Unicef-Kulturbegegnungen liegt vor. Kiinstlerinnen und
Kiinstler ans allen Kontinenten bieten reichhaltige Kulturanimationen fiir Kinder und Ju-
gendliche an. UNICEF will mit diesem Angebot eine Briicke zwischen den Kulturen
bauen.

8.-26.11.1993:

David M'Voutoukoulou aus dem Kongo, Musikpiddagoge, Komponist, Choreograph.
Durch den Einbezug der Teilnehmerinnen und Teilnehmer in afrikanische Tédnze,
Rhythmen und Bewegungen wird diese Kulturbegegnung fiir alle Beteiligten zu einem
Kulturerlebnis.

22.-10.12.1993:

Gruppe Los Funambulos. Diese schweizerisch-kolumbianischen Mimen arbeiten mit Far-
ben, Licht und Masken.

bis Dezembder 1993:

Pronab Mazumdar. Dieser indische Mirchenerzihler verzaubert Zuhérer und Zuhorerin-
nen durch seine Kunst, das Erzihlen. Er kennt 600 Geschichten aus aller Welt.

Fir weitere Informationen: Schweizerisches Komitee fiir UNICEF, Christiane Meier,
Werdstrasse 36, 8021 Ziirich, Tel. 01 241 40 30.

10. November 1993 in Luzemn

LCH-Tagung

Thema: Schulleitung - eine anspruchsvolle Herausforderung. In Referaten von Anton
Strittmatter, Marcel Sonderegger und Heinrich Marti werden verschiedene Aspekte der
Schulleitungsaufgabe an Valksschulen beleuchtet - kritisch, einladend und mit prakti-
schen Beispielen illustriert.

Information: Hans Blittler, Blumattstrasse 11, 6373 Ennetbiirgen.

13. November 1993 in Bern

Novembertagung zum Thema 'Familie'

Veranstaltung im Hinblick auf das Jahr der Familie 1994. Organisation: Kantonal-berni-
sche Arbeizsgemeinschaft fiir Elternbildung, c/o Kant. Jugendamt, Gerechtigkeitsgasse 81,
3011 Bern, Tel. 031 69 76 42.

16. November 1993, 09.30-16.30 Uhr, in Luzemrn

Neurolinguistisches Programmieren (NLP)

Einfiihrungstag fiir Mittelschul-Lehrpersonen. Veranstalter: WBZ-Arbeitsgruppe Innova-
tives Lernen. Anmeldungen: WBZ, Postfach, 6000 Luzern 7, Tel. 041 22 40 00, Kosten:
Fr. 80.--.

17.-19. November 1993 in Kappel a.A.

Einfiihrung in die Transaktionsanalyse

Leitung: Dr. Othmar Fries. Anmeldung: VSA-Kurssekretariat, Seegartenstr. 2, 8008 Zii-
rich, Tel. C1 383 47 07.

19.-20. November 1993 an der Universitiit Bern

Jahreskongress 1993 der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung SGL

Thema: Die Lehrerbildung neu denken. Auskunft und Anmeldung: Kongressekretariat
SGL, Muesmattstrasse 27, 3012 Bern, Tel. 031 631 83 16, Fax 031 631 42 10.

2.-4. Dezember 1993 in Ziirich

Standortbestimmung in der Kinderliteraturforschung

Informationen und vollstindiges Programm: Schweizerisches Jugendbuch-Institut, Zelt-
weg 11, 8C32 Ziirich, Tel. 01 261 90 44, Fax: 01 261 91 45.
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7. Dezember 1993 in Ziirich

Griindung der Ziircher Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung ZGL
Griindungsversammlung der ZGL: Dienstag, 7. Dezember 1993, 18.00-20.00 Uhr, am
Seminar fiir Pidagogische Grundausbildung, Ramistrasse 59, Ziirich.

Nihere Informationen bei: P. Wiher, Waldstrasse 8b, 8118 Pfaffhausen.

14, Januar 1994 in Solothurn

Schulischer Austausch in der Praxis

Leitung: Silvia Mitteregger. Informationen und Anmeldung bei: WBZ, Postfach, 6000
Luzern 1, Tel. 041 22 40 00.

7.-10. Mirz 1994 in Kemmeribodenbad

Texte umsetzen, spielen

WBZ-Fortbildungskurs. Leitung: Giinter Langer und Heinz Hafner.

Informationen und Anmeldung bei: WBZ, Postfach, 6000 Luzem 1, Tel. 041 22 40 00.
17.-19. Mirz 1994 n Kleinliitzel

Schule zwischen Organisation und Organismus

WBZ-Fortbildungskurs. Leitung: Regina Meister und Johanna Tremp. Informationen
und Anmeldung bei: WBZ, Postfach, 6000 Luzern 1, Tel. 041 22 40 00.

10.-14. April 1994 in Ziirich

Symposion Deutschdidaktik 1994

Rahmenthema: Konzepte des Lemens - Bilder von Lemenden in Literatur- und Sprach-
didaktik. Das Symposion ist gedacht fiir LehrerbildnerInnen, Lehrkrifte aller Stufen,
GermanistInnen, Bildungsverantwortliche und Bildungsinteressierte. Tagungsort ist Zii-
rich, am Deutschen Seminar der Universitit und am Seminar fiir Pddagogische
Grundausbildung (SPG). Gearbeitet wird in insgesamt 14 Sektionen.

Tagungsunterlagen bei: Symposion Deutschdidaktik, Universitdt Ziirich, Deutsches Se-
minar, Ramistr. 74/76, 8001 Ziirich.

18.-22. April 1994 in Solothurn

Unterrichtsentwicklung - pidagogische und didaktische Konsequenzen aus dem neuen
Rahmenlehrplan

Dieser Kurs kann auch von Schulen fiir die interne Fortbildung abgerufen werden.
WBZ-Fortbildungskurs. Leitung: Adolf Gut. Informationen und Anmeldung bei: WBZ,
Postfach, 6000 Luzern 1, Tel. 041 22 40 00.

2.-6. Mai 1994 in Konolfingen, Schloss Hiinigen

Alter werden - ein lebenslanger Prozess

Zuom Thema "Alter, Generationenunterschiede" bietet der Kurs die Moglichkeit zum Ge-
spriich 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 fiir Heilpidagogik (SZH) organisiert zusammen mit an-
deren offentlichen Instanzen (OECD, EDK, BBW, LCH, Société Pédagogique Romande
SPR) einen Kongress fiir Lehrpersonen an Regelschulen/Kleinklassen/Sonderschulen/
Kindergarten zum Thema integrativer Schulungsmoglichkeiten nicht-behinderter und
behinderter Kinder. Gesucht werden Lehrpersonen, welche ihrer Erfahrungen im
Rahmen eines Workshops vorstellen wiirden. Auskunft: SZH, Obergrundstrasse 61, 6003
Luzern, Tel. 041 23 18 83, Fax 041 23 58 28 oder Secrétariat suisse de pédagogie
curative et spécialisée (SPC), av. du Temple 19¢, 1012 Lausanne, Tel. 021 653 68 77, Fax
021 653 64 15.

16./17. Mai 1994 in Kappel a.A.

Bewegter Unterricht

WBZ-Fortbildungskurs. Leitung: Beth Schildknecht. Informationen und Anmeldung bei:
WBZ, Postfach, 6000 Luzern 1, 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 fiir Europa" dem
Thema nachgegangen, welche Kenntnisse,
Fertigkeiten und Einstellungen den jungen
Leuten heute vermittelt werden miissen,
damit sie sowohl im nationalen Umfeld,
wie auch in einer zusammenwachsenden,
aber auch mobilen europidischen Gesell-
schaft leben und arbeiten kdnnen. Im
Rahmen dieses Programms hat das Sym-
posium der Geographie verschiedene The-
sen erarbeitet, die dazu beitragen sollen,
auf die jiingsten Entwicklungen in Europa
zu reagieren. Nach dem Beispiel des Nie-
derldndiscnen Informationszentrums fiir
Geographie (IDU) in Utrecht soll in jedem
Land eine Institution errichtet werden, die
in der Lage ist, gutes Unterrichtsmaterial
iiber das eigene Land zusammenzutragen
und andern Lindern zur Verfiigung zu
stellen. Bis 1994 soll ein europdischer At-
las in Form eines stindig zu erweiternden
Ringheftes erscheinen mit Informationen
dber alle europdischen Linder.

EG Zusammenstellung der EG-
Bildungsprogramme

Die EG-Kommission gibt liber sdmtliche
Programme eine fiinfseitige tabellarische
Ubersicht heraus. Bezugsquelle: Vertre-
tung der EG-Kommission in Deutschland,
Zitelmannstr. 22, D-53113 Bonn, Fax
0049 228 530 09 50.

D  Forderpreis fiir Beitrige zur
Integration des européischen
Bildungswesens

Die Daimler-Benz-AG hat einen Preis fiir

Initiativen bei der Integration des europdi-

schen Erziehungs- und Bildungswesens

gestiftet, der anldsslich des nichsten Kon-
gresses der Deutschen Gesellschaft fiir Er-
ziehungswissenschaft vom 14.-16. Mirz

1994 in Dortmund zum zweiten Male ver-

geben werden soll.

Der Preis ist dotiert mit DM 10'000.--. Die

Auswahl der (des) Preistriger(s) bzw. der

Preistrige-in(nen) erfolgt durch die Jury

der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-

hungswissenschaft. Der Preis wird fiir er-
ziehungswissenschaftliche Veroffentli-
chungen vergeben, die geeignet sind, einen
konstruktiven Beitrag fiir die Integration
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des Erziehungs- und Bildungswesens in
Europa, insbesondere auch unter Beriick-
sichtigung Osteuropas, zu leisten.
Vorschldge fiir mogliche Preistriger sind,
unter Beifiigung von jeweils 6 Exemplaren
der einschldgigen Veroffentlichung, bis
31.12.1993 zu richten an den Vorsitzen-
den der Jury fiir die Verleihung des For-
derpreises, Prof. Dr. Dieter Lenzen, Freie
Universitit Berlin, Institut fiir Allgemeine
Vergleichende Erziehungswissenschaft,
Arnimallee 10, D-1495 Berlin. Fiir nidhere
Auskiinfte: Tel.: (030) 8 38 52 95 und
(030) 7 44 86 85.

CH-EDK

Diplommittelschule fiir

Erwachsene?
Eine ad-hoc Gruppe der EDK erhielt aus
einer Umfrage bei Berufsberatungsstellen
83 Antworten zur Wiinschbarkeit einer
Diplommittelschule fiir Erwachsene. Wih-
rend die 13 welschen Stellen generell dafiir
waren, iiberwog in den 62 Deutschschwei-
zer Antworten der Tenor 'eher nein'. Eine
weitere Umfrage bei Bildungsbehérden 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:

1. Jeder Ausbildungsweg, welcher zum
Primarlehrerberuf fiihrt, bedarf einer
stindigen, kritischen Uberpriifung und
muss neuen bildungspolitischen und
gesellschaftlichen Entwicklungen ge-
geniiber stets offen bleiben. Dies gilt
insbesondere bei der Diskussion inter-
kantonaler und européischer Anerken-

nungskriterien.

2. Die%SDK stellt sich auf den Standpunkt
der Gleichwertigkeit der verschiedenen
Ausbildungsginge. Gleichzeitig betont
sie aber die Notwendigkeit, auch kiinf-
tig die Vielfalt der Ausbildungswege
beizubehalten: Die Pflege der Vielfalt
tragt lokalen und regionalen Bediirfnis-
sen in besonderem Masse Rechnung,
gestattet auch zeitlich flexible Anpas-
sungen und gewihrleistet eine breite
Rekrutierungsbasis.

3. Die Vorstellungen iiber eine zeit-
gemisse und qualitativ hochstehende
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Primarlehrerausbildung sollen - gerade
in Anbetracht der Diskussion um die
pidagogischen Hochschulen - in einem
grosseren, iiberkantonalen 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 iiber die Entwick-
lung der Primarlehrerausbildung vor
allfilligen kantonalen Entscheidungen
auf der Ebene der IEDK abgesprochen
und aufeinander abgestimmt werden;

- das Konzept fiir den "zweigliedrig in-
tegrierten Ausbildungsweg (seminari-
stisch) und die "post-maturitire” Ausbil-
dungskonzeption sowie die Zweitaus-
bildung (Lehramtskurse fiir Berufs-
leute) weiterverfolgt werden.

CH Wechsel im Priisidium der
SKDL/CSDIF

Per 3. September 1993 hat Herr Andrea

Jecklin, Direktor des Biindner Lehrersemi-

nars, das Prisidium der Schweizerischen

Konferenz der Direktoren der Lehrerbil-

dungsinstitutionen iibernommen.

CH Weniger Kontrolle - mehr Bera-
tung

Im Auftrag des LCH hat M. Stamm eine
Studie iiber das Inspektoratswesen in der
Schweiz erarbeitet. Die Autorin kommt
dabei zum Schluss, dass die neuere 'Ge-
schichte' des Schulinspektorates als ein
Prozess zunehmender beraterischer Tétig-
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 fiir eine zu-
kunftsweisende und konsensfihige Ent-
wicklung des Schulinspektorates. Die Stu-
die kann bezogen werden bei: M. Stamm,
Oberholzstr. 22, 5000 Aarau, Tel.: 064 24
87 27; Fax 064 24 87 28.

CH Wo gibt's Geld fiir Projekte?

Diese Frage beantwortet das "Verzeichnis
Fonds und Stiftungen 1993". Die 13.
Auflage wird herausgegeben von der In-
formationsstelle des Ziircher Sozialwesens,
Gasometerstr. 9, 8005 Ziirich, Tel.: 01 272
40 41.

CH Garaus den Software-Piraten

Im neuen "Bundesgesetz iiber das Urhe-
berrecht und verwandte Schutzrechte"
(Urheberrechtsgesetz, URG), das am 1. Juli
1993 in Kraft getreten ist, wird der Soft-
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ware-Schutz erheblich verstirkt. Wie an-
dere Schopfer urheberrechtlich geschiitzter
Werke hat der Urheber eines Computer-
programmes oder dessen Rechtsnachfolger
das ausschliessliche Vervielfiltigungsrecht
fiir sein Programm. Im Gegensatz zu den
iibrigen Werken hat hier der Gesetzgeber
keine Schutzausnahme zugunsten der
Schulen vorgesehen. Wer sein Programm
auf mehreren Geriten laufen lassen will,
braucht somit die bendtigte Anzahl Pro-
gramme oder er muss sich vom Rechtsin-
haber die entsprechenden Lizenzen fiir
den Gebrauch auf einer bestimmten An-
zahl von Computern einrdumen lassen.
Jede Kopie, die nicht ausdriicklich Gegen-
stand des Lizenzvertrages ist, gilt somit als
illegal. Das Gesetz zeigt in Artikel 60 den
Willen des Gesetzgebers, fiir 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 miissen, die Software-Ein-
kaufsstrategien zu koordinieren, um so le-
gale und finanziell tragbare Lésungen zu
erreichen. Fiir ndhere Auskiinfte wende
man sich an die Fachstelle fir Informati-
onstechnologien im Bildungswesen, URG,
Erlachstrasse 21, 3000 Bern 9, Tel. 031
301 20 91. Der Gesetzestext kann gegen
eine Gebiihr von Fr. 3.-- bezogen werden
bei der EDMZ, Eidgendssiche Druck-
sachen- und Materialzentrale, 3000 Bern.

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 Madchen und
Buben, sich fiir die eigenen Rechte oder
fiir die einer Freundin oder eines Freundes
einzusetzen. Erwachsene erleben das
Thema Inzest aus der Sicht der Betroffe-
nen. Der Film ist in CH-Deutsch, Franzo-
sisch und Italienisch erhiltlich und dauert
28 Minuten. Begleit-Broschiire fiir Kinder:
Mit den vier Filmbeispielen als Fotoge-
schichte zum Besprechen, vielen kindge-
rechter Fragen zum Filmthema "Sag nein",
praktischen Ratschligen und dem Filmlied
"Nein, ich sag nein".

Verleih und Verkauf: Film Institut Bern,
Erlacherstr. 21, 3009 Bern, Tel. 031 301
08 31.
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AG Neues "Leitbild Schule Aargau”

Die Verhidrtung in der politischen Ausein-
andersetzung und die damit verbundene
Unmoglichkeit fiir dringende Anliegen
Losungen 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 fiir 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 iiber deren
kiinftige Entwicklung formulieren, allen-
falls notige Reformen und das Tempo ih-
rer Realisierung aufzeigen. Fiinf 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 Eltemn und der
Schulbehorden, sowie Chefbeamte des ED
mit. Die Gesamtleitung iibernimmt Erzie-
hungsdirek-or Peter Wertli personlich. Fiir
die Koordination ist der Piddagogische
Dienst im ED zustindig, dem als Projekt-
beauftragter Arnold Wyrsch zur Seite steht.
Der Zeitplan sieht vor, dass bis zum Friih-
jahr schrittweise Resultate vom Erziehungs-
rat beraten werden. Das Leitbild wird an-
schliessenc dem Regierungsrat unterbrei-
tet. Nach einer Orientierung der
Ofentlichkeit folgt eine Vernehmlassung
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 fiir Lehrerfortbildung
Der Regierungsrat des Kantons Aargau hat
Pia Hirt Studer als Vorsteherin der Sektion
Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung ge-
wihlt. Pia Hirt stand bis 1993 dem Semi-
nar fiir Lehrkrifte an Kindergirten in
Brugg vor. Sie ist Mitglied des Vorstandes
der Schwe:zerischen Gesellschaft fiir Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung.

A G Lehrerfortbildungsprojekt 5+5

Der Hochrhein bildet auf langer Strecke
eine Grenzz zwischen dem Kanton AG und
dem Bundesland Baden-Wiirttemberg. Sie
wird in vielen Bereichen selbstverstdndlich
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iiberschritten, in kulturellen und privaten
Beziehungen, in Geschift 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 1992/93
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
fiinf 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, fiir welche die
Anmeldefrist am 31. August 93 abgel-
aufen ist, haben recht guten Zuspruch
gefunden. Bemerkenswert ist aber, dass fiir
die Veranstaltung Nr. 10, "Aspekte der
Fremdenfeindlichkeit", keine einzige An-
meldung eingegangen ist.

BE Forschungsstelle fiir Schulpidago-
gik und Fachdidaktik

An der Universitdt Bern ist 1993 die "For-
schungsstelle fiir Schulpddagogik und
Fachdidaktik" gegriindet worden. Sie setzt
sich zum Ziel, schulpidagogische 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, ort-
lich und personell eng an das "Sekundar-
lehramt", die Ausbildung der Sekundarieh-
rerinnen und Sekundarlehrer an der Uni-
versitdt Bern, gebunden (Prof. Hans Ba-
dertscher), ist demzufolge teils mit Eigen-,
teils mit Drittmittelprojekten beschaftigt.
Thre Arbeit bewegt sich im weitesten Rah-
men in den Bereichen der "Analyse", der
"Evaluation" und der "Konzeption" - also
der schulpddagogisch-wissenschaftlichen
Begleitforschung.

Im Endausbau wird die Forschungsstelle
einen wissenschaftlichen Assistenten/eine
wissenschaftliche Assistentin als Projekt-
adminitrator/Projektadministratorin mit ko-
ordinierenden Aufgaben beschiftigen.
Nach Bedarf werden im Rahmen der vor-
handenen Ressourcen gezielt Mitarbeite-
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rinnen und Mitarbeiter fiir Einzelprojekte
beigezogen. Personlichkeiten anderer pad-
agogischer Institutionen mit Forschungsin-
teresse konnen im Einvernehmen mit der
Leitung als Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
ter der Forschungsstelle beitreten und de-
ren Infrastruktur nutzen.

Adresse: Forschungsstelle fiir Schulpad-
agogik und Fachdidaktik FSF, Universitit
Bermn, Muesmattstrasse 27, 3012 Bern.

BE Gesetz iiber 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 1997/98 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:

1. Zwei Wege zur Lehrerbildung:

a) Wer kiinftig in die Lehrerbildung ein-
treten will, muss eine Matura erworben
haben. Nebst den heute giiltigen Ma-
turitdtstypen soll fiir die Zulassung zur
Lehrerbildung - wie z.B. im Kanton AG
- auch eine musisch-péddagogische Ma-
tur anerkannt werden.

b) Auch fiir Berufsleute soll der Zugang
zum Lehrerberuf offenstehen. Sie miis-
sen ein Aufnahmeverfahren absolvieren
und kénnen danach im ersten Studien-
jahr ihre Allgemeinbildung vervoll-
stindigen, miissen allerdings eine ent-
sprechende Verlingerung der Ausbil-
dung in Kauf nehmen.

2. Vier neue Lehrerkategorien:

Nach dieser Vorbildung erfolgt der
Entscheid fiir eine Lehrerkategorie. Das
neue Gesetz definiert vier Schiileralters-
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);

¢) die Sekundarstufe I (7.-9. Klassen sowie
10. Schuljahr);

d) Sekundarstufe II (gymnasialer Unter-
richt an 9. Klassen, Unterricht an Mittel-
schulen) Die Stufenausbildungen fiir
Kindergirten, untere und obere Pri-
marklassen sollen nach der Vorbildung
mindestens zwei Jahre, die Ausbildung
fiir die Sekundarstufe I drei Jahre und
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die fiir die Sekundarstufe II mindestens
fiinf Jahre betragen.

3. Berufseinfiihrung:
Wihrend 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 Berufseinfiih-
rung. In dieser Phase werden die Lehr-
krifte "von speziellen Angeboten”, die
auf Berufsanfinger ausgerichtet sind,
unterstiitzt. Festgehalten wird ebenfalls
an der Verpflichtung zur Fortbildung:
diese soll mindestens fiinf Prozent der
Arbeitszeit betragen.

4. Angliederung an Universitiit:
Der Bereich der Lehrerbildung wird in
Zukunft der Universitidt angegliedert.
Die Ausbildungsinstitutionen, welche
fiir die einzelnen Bereiche der Lehrer-
bildung zustindig sind, sollen zu Abtei-
lungen zusammengeschlossen werden.

5. Sonderstellung fiir Romands:
Das neue Gesetz gilt zwar auch fiir den
franzosischsprachigen Teil des Kantons.
Mit zwei Ausnahmen allerdings: Die
franzosischsprachige Lehrerbildung,
welche eine eigene Abteilung bildet,
kann auf ihren Antrag hin statt mit der
Universitidt Bern mit einer anderen Uni
(vorgesehen ist Neuenburg) zusam-
menarbeiten. Ferner ist geplant, dass die
franzgsischsprachigen Studierenden
ihre Fachausbildung - wie die Mehrheit
in der Suisse romande - im Rahmen ei-
nes fakultiren Diplom- bzw. Lizentiats-
studiums absolvieren.

(aus: Schweizer Schule 9/1993)

FR Neuer wissenschaftlicher Berater
Der Staatsrat des Kantons Freiburg hat auf
Antrag der Direktion fiir Erziechung und
kulturelle Angelegenheiten Dr. Andreas
Dick als Nachfolger von Dr. Franz Bae-
riswyl, der Direktor der deutschsprachigen
Gymnasiallehrerausbildung der Universitét
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 Moglichkeit,
auf interkantonaler Ebene Verbindungen
aufzunehmen, um die Ubernahme ver-
schiedener Mandate von seinem Vorgin-
ger moglichst nahtlos sicherzustellen.
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SO Lehramtskurs fiir Oberschul- und
Sekundarlehrkrifte

Am 22. Februar 1993 wurde im Willihof in
Luterbach ein Lehramtskurs fiir Sekundar-
und Oberschullehrer erdffnet. Vierzehn
Lehrkrifte erwarben sich dort inzwischen
die Lehrberechtigung fiir 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 lemen, die neuen
Lehr- und Lernformen, das autonome
Lemen und das Lemen durch Tun. Der
Kurs stand unter der Leitung der Lehrer-
fort- und -weiterbildung. Als Kursleiter
amtete Fritz Gribi. Die Ausbildung dauerte
20 Wochen.

SO Erweiterte Lernformen

Die Kurse fiir Erweiterte Lernformen sind
auf ein grosses Echo gestossen. Die Aus-
wertung des bisherigen Verlaufes zeigt
sehr positive Auswirkungen. 180 Lehr-
krifte arbeiten in diesem Fortbildungspro-
jekt mit. Eine Warteliste enthilt iiber 200
Lehrkrifte und ganze Kollegien.

SO Neue Perspektiven fiir die Lehrer-
bildung

Das ED hat eine Arbeitsgruppe eingesetzt
mit dem Auftrag, einen Entwurf zu einem
Gesetz fiir Mittelschulen und die pidago-
gischen Lehranstalten zu formulieren. Fer-
ner liegt der Schlussbericht der Experten-
kommission Werken/Zeichnen/Hauswirt-
schaft vor. Darin werden kurzfristige Mass-
nahmen vorgeschlagen, die den Anschluss
an das bestehende Arbeitslehrerinnensemi-
nar via DMS regeln. Dariiberhinaus steht
die Frage eines Gesamtkonzeptes der
Lehrerausbildung im Raum.

SG Leitbild Pddagogische Hochschule
2000 verabschiedet

Die Piddagogische Hochschule St. Gallen
hat im vergangenen Schuljahr ein drei-
gliedriges Leitbild "PHS 2000" fiir die
Ausbildung von Sekundar- und Realschul-
lehrkriften 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 iiberpriift und allfillige Liicken
erginzt. Es wird zudem gepriift, inwieweit
die Ausbildung in den Fachgruppen den
Forderungen des Leitbildes entspricht. In
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einem weiteren Arbeitsschritt werden kurz-
fristige Entwicklungsziele und Verinde-
rungsnotwendigkeiten ermittelt, die inner-
halb des gesetzlichen Rahmens mdéglich
sind. Mittelfristig sollen Entwicklungsziele
und Entwicklungsmoglichkeiten erarbeitet
werden, die strukturelle Anderungen vor-
aussetzen und von den politischen Behor-
den in Kraft gesetzt werden miissen.

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 veridnderte Zeitstrukturen
auf den Kindergartenalltag aus? Was muss
sich in der Didaktik 4ndern, wenn Kinder
drei bis vier Stunden ohne Unterbruch im
Kindergarten sind? Wo sind Kritik und
Angste berechtigt und wo ganz unbegriin-
det? Dies sind Fragen, die die Autorinnen
im neusten Ziircher Kindergarten-Bulletin
aufgegriffen und bearbeitet haben. Die Be-
fiirchtungen, dass mit den Langzeitstruktu-
ren jingere Kinder iiberfordert seien und
dass die individuelle Forderung zu kurz
komme, haben sich nicht betitigt. Zu be-
ziehen ist das Bulletin 1/93 zum Preis von
Fr. 10.-- bei der Pddagogischen Abteilung,
Sektor Kindergarten, Universititsstrasse 69,
8090 Ziirich, Tel. 01 363 25 32.
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Schweizerische Gesellschart fur Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Socléfé Suisse pour la Formation des enselgnantes er des enseignanis

Muesmatistrasse 27, 3012 Bem Geschdffsstelle: Postfach 3550 Langnau

Brief des Prasidenten an die Mitglieder

Bern, im OKtober 1993

Liebe Kolleginnen und Kollegen

Das Programm des ersten Jafireskongresses unserer Gesellschaft ist auf ein dusserst erfreuliches
Interesse gestossen. Bis zum feutigen Datum haben sich iiber 160 Personen schriftlich
angemeldet.

‘Die Lefirerbildung neu denken' trifft offensichtlich als Thema genau das, was nicht nur uns
Ausbildnerinnen und Ausbildner zentral beschiftigt. Nachdem in den letzten paar Jahren in
iiberraschend vielen Kantonen zum Teil tiefgreifende Lefirerbildungsreformen an die Hand ge-
nommen worden sind, tritt nun die EDK mit einem ibergreifenden Zielkonzept an die Offent-
lichkeit - gerade noch rechtzeitig, wie mir scheint. Die Arbeitsgruppe unter der Leitung des Di-
rektors des Pidagogischen Instituts Basel-Stadt und Prisidenten des Ausschusses Lefirerbil-
dung der EDX, Herr Anton Higli, hat wokl mit ifrem Arbeitstempo simtliche bisherigen Re-
Korde geschlagen: Knapp neun Monate nach ihrer Einsetzung legt sie ein dichtes, einund-
zwa. zigseitiges Thesenpapier zur ‘Entwicklung Pidagogischer Hochschulen’ vor. Die Brisanz
und zugleich auch die Chance dieses Modells liegt wohl darin, dass Keine der heutigen Lehrer-
bildungsinstitutionen in der Schweiz sich aufs hofie Ross setzen und von sich behaupten kann,
sie erfiille die gestellten Anforderungen bereits, die anderen sollten sich jetzt endlich zu ifir
‘hinaufarbeiten’. Dass das Konzept die Fortbildung und die Qualifikation der zuKiinftigen
Ausbildnerinnen und Ausbildner einbezieht, versteht sich von selbst.

Die SGL/SSFE wird sich in der voraussichtlich bis im Juni 1994 dauernden Vernehmlassung
grindlich mit diesen Vorschlligen befassen. Der Vorstand sieht vor, eine besondere Kommission
dafiir einzusetzen. Die Zusammensetzung wird Thema der Mitgliederversammlung vom 19. No-
vember sein.

In niichster Zeit dirften auch die Ergebnisse der EDK-Studiengruppe ‘Ausbildung der Lehr-
Krifte Handarbeiten/Werken textil und nichttextil sowie Hauswirtschaft’ publik werden.
Momentan braucht die Gruppe eine ungestorte Arbeitsatmosphire. Auch hier werden wir uns
zu gegebener Zeit vernehmen lassen.

Die Titigkeit der SGL/SSFE wird sich in ZuKunft sicher nicht auf das Reagieren beschriinken.
Die spezifischen Qualifizierungsmiglichkeiten fiir Lefrerbildnerinnen und Lehrerbildner neh-
men sich - wir wissen es alle - im Vergleich zum Ausland nakezu peinlich mager aus. Die der
WBZ zugewiesene Arbeitsstelle wird hier Anstdsse geben Konnen, und wir werden sie unter-
stiitzen; sie wird aber nicht in der Lage sein, den tatsichlichen Nachholbedarf zu befriedigen.

Wer denn sonst als die SGL/SSFE sollte und Kpnnte hier aktiv werden?
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Der Vorstand ist fest entschlossen, nach der Mitgliederversammlung, die den Schlusspunkt un-
ter die Umstrukturierungsarbeiten setzen soll, das Anliegen Konzentriert, Konkret, speditiv
und umsichtiy anzupacken und Modelle zu erarbeiten. Anregungen in der Mitgliederversamm-
lung vom 19. November zum Vorgehen sind sehir willkommen!

M)t@:{&gia{m Griissen
Hans ‘ﬂa&'er&ccr’:en Priisident

SGL-Mitgliederversammlung 1993

Freitag, 19. November 1993, 18.30 - 20.00 Uhr
Universitidt Bern, Aula Gertrud Wokerstrasse 5, 3012 Bern

Traktanden
1. Begriissung
2. Konstituierung der Versammlung

NN

10.

I1.
13.

Présenzen, Entschuldigungen
‘Wahlen: Stimmenzihler/innen, Protokollant/in
Traktandenliste
Protokoll der Jahresversammlung vom 13. November 1992 in Neuchitel;
verfasst von Fritz Schoch (publiziert in den BzI.1/93)
Mitteilungen
Berichte
Jahresbericht des Présidenten
Geschiftsbericht BzL 1993
Jahresrechnungen
SGL/SSFE
BzL .
Mitgliederbeitridge im Ubergang vom SPV zur SGL/SSFE
Zeitpunkt der Rechnungsstellung
Gleichstellung des Rechnungsjahres mit dem Kalenderjahr
Budget 1994
SGL/SSFE
BzL
Riicktritte aus dem Vorstand. Wahl neuer Vorstandsmitglieder
Reglement iiber die Herausgabe der ‘Beitrage zur Lehrerbildung’: Diskussion
und Verabschiedung
Verbindungen zu anderen Organisationen
VSG/PPV (Information)
Beitrittsgesuch der SGL/SSFE zur Schweizerischen Akademie der Geistes-
und Sozialwissenschaften: Beschlussfassung
.. Weitere Institutionen
Offentlichkeit der Adressen der Mitglieder der SGL/SSFE: Beschlussfassung
Jahreskongress 1994: Vorinformationen, Anregungen

Verschiedenes
Der Vorstand
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[ 1
Neue Biicher bei Peter Lang

Schnidrig, Bernhard

Berufssorgen von Junglehrkraften

Bern 1993, 708 S. Europ. Hochschulschriften: Reihe 11, Pddagogik Bd. 558

ISBN 3-906752-01-1, br. sFr. 99.—

Eine umfassende und differenzierte Studie Uber den beruflichen Sorgenraum von
Deutschwalliser Primarschullehrkraften im 1. bis 3. Dienstjahr: Probleme, Ursachen
und Lésungen.

Vicini, Sandro

Subjektive Beratungstheorien

Bern 1993, 202 S. ISBN 3-906750-61-2, br. sFr. 57.—

Ein Beitrag zu Theorie und Praxis in der Erziehungsberatung. Beratungsfalle ber-
nischer Erziehungsberaterlnnen werden als subjektive Theorien konzeptualisiert und
empirisch untersucht: sie widerspiegeln postmoderne Pluralitat, den Trend zur Thera-
peutisierung der Erziehungsberatung und den Abschied von "Machertum” und normativer
Padagogik.

Aus der Reihe Explorationen - Studien zur Erziehungswissenschaft - herausgegeben von
der Schweiz. Gesellschaft fir Bildungsforschung. Verantwortl. Hrsg.: Jurgen Oelkers

Nenniger, Peter/Eigler, Gunther/Macke, Gerd

Studien zur Mehrdimensionalitat in Lehr-Lern-Prozessen

Band 5, Bern 1993, 269 S. ISBN 3-261-04578-7, br. sFr. 58.—

Lernen ist heute nicht mehr nur Aufbau von Wissen, von Fahigkeiten und Motiven: viei-
faltige Wechselwirkungen beeinflussen den Prozess und das Ergebnis zielerreichenden
Lernens. Dass sich die Lehrbedingungen Gber die Lehrsituation hinaus auf das Lernen
nach dem Unterricht auswirken, ist u.a. ein wichtiges Ergebnis dieser Arbeit.

Grunder, Hans-Ulrich

Seminarreform und Reformpéddagogik

Band 6, Bern 1992, 422 S. ISBN 3-906750-43-4, br. sFr. 78.—

Die Studie untersucht das Verhaltnis von Reformen in der schweizerischen Lehrerbil-
dung und der "Reformpadagogik® im Zeitraum zwischen 1870 und 1930. Der Einblick in
die Prozesse, welche im ausgehenden 19. und beginnenden 20. Jahrhundert Erziehungs-
und Bildungsreformen bedingen und auslésen, liefert dabei vertieftes Wissen dariber,
wie Schulreformen geplant, diskutiert und verwirklicht worden sind.

Gonon, Philipp (Hrsg.)/Oelkers, Jurgen (Hrsg.) in Vorbereitung
Die Zukunft der dffentlichen Bildung - L'avenir de I'éducation publique

Band 7, Bern 1993, 306 S. ISBN 3-906751-19-8, br. ca. sFr. 64.—

Ist das kostenaufwendige Bildungswesen effizient? Was sind eigentlich gute Schulen?
Gibt es zum staatlichen Schulsystem valable Alternativen? Ist Koedukation ein Mittel
zur Gleichstellung von Frauen und Mannern? Diese und andere Fragen stellten sich Ver-
treterinnen und Vertreter aus der Bildungsforschung anléasslich des Kongresses Gber
"Die Zukunft der éffentlichen Bildung"', denn dass ein Reformbedarf besteht,

wird in der Offentlichkeit kaum bestritten.

Diese Biicher sowie weitere Informationen zum Verlagsprogramm sind erhaéltlich bei
Peter Lang AG, Europaischer Verlag der Wissenschaften, Jupiterstr. 15, CH-3015 Bern
Tel. 031 941 11 22 - Fax 031 941 11 31

- J
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Das Lehrerinnen-Seminar Bernarda in Menzingen/ZG

sucht auf Beginn des Schuljahres 1994/95

Direktorin oder Direktor

Vcraussetzungen:

- abgeschlossenes Hochschulstudium (Diplom/Lizentiat/Doktorat),

- Diplom als Primar-, Sekundar- oder Gymnasiallehrer/in oder
dquivalente padagogische Ausbildung,

- mehrjdhrige Unterrichtserfahrung an Seminar oder Gymnasium,
- Fithrungsqualititen und Teamfdhigkeit,
- Bereitschaft, im Teilpensum zu unterrichten,

- Bereitschaft, die Schule aus christlicher Glaubensiiberzeugung zu
fithren,

- Zugehorigkeit zur rom. katholischen Kirche.

Das Seminar Bernarda ist eine vom Kanton Zug anerkannte Privat-
schule und wird getragen vom Institut der Schwestern vom Heiligen
Krzuz in Menzingen. Die Schule hat 13 Klassen mit 230 je zur Hilfte
internen und externen Seminaristinnen katholischer und reformierter
Kenfession. Der Lehrkorper ist gemischt aus Ordensschwestern und
Laien.

Auskunft erteilt die gegenwértige Direktorin Sr. Uta T. Fromherz,
Tel. 042 52 15 35.

Bewerbungen sind zu richten bis zum 15. November 1993 an die
Dizektion des Lehrerinnen-Seminars Bernarda, 6313 Menzingen/ZG.
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SCHWEIZERISGHES INSTITUT BIGA
FUR BERUFSPADAGOGIK - SIBP - U%WT

Abteilung des Bundesamtes fir Industrie, Gewerbe und Arbeit

Infolge Rucktritts des Steileninhabers ist am SIBP Zollikofen die Stelle eines/einer

Schulleiters / Schulleiterin

neu zu besetzen. Als Schulleiter/in am SIBP sind Sie verantwortlich flr die Ausbildung
der Lehrkrafte far Berufsschulen der Deutschen Schweiz. Sie betreuen rund einhundert
Studierende und organisieren zusammen mit den Studienleitern der einzelnen Fachrich-
tungen das berufspadagogische Grundstudium.

Gesucht wird eine Lehrerpersonlichkeit mit Hochschulabschluss, die dem Unterricht an
gewerblich-industriellen  Berufsschulen und Berufsmaturitatsschulen didaktische
Impulse zu verleihen vermag. Sie kennen die Lehrerbildung, insbesondere die
erziehungswissenschaftliche und die unterrichtspraktische Ausbildung aus eigener
Erfahrung und sind in der Lage, padagogische Entwicklungsteams zu leiten. Sie weisen
lhre Fahigkeiten in der Lehre und der Bildungsforschung durch Publikationen nach.
Sprachen: Deutsch mit guten Kenntnissen der zweiten Landessprache.

Wir bieten Ihnen grosse Selbstandigkeit in Lehre, Forschung und Dokumentation,
Bildungsuriaub nach 10 Jahren und die Mdglichkeit zur individuellen Fortbildung und
Supervision. Die Anstellung als Sektionschef / Sektionschefin richtet sich nach den
Ansteilungsbedingungen und Sozialleistungen des Bundes.

Stellenantritt: 1. Januar 1995; eventuell auf teilzeitlicher Basis schon ab 1. August
1994,

Bewerbungen mit ausfahrlichen Unterlagen (Publikationen nur auf Verlangen unserer-
seits) sind spatestens bis 31. Dezember 1993 zu richten an den Personaldienst des
BIGA, Kennwort "Schulleiter/in SIBP", Bundesgasse 8, 3003 Bern. Weitere Auskinfte
erteilt Innen Prof. Dr. M. Straumann, Direktor, des SIBP/ISPFP, Telefon 031/910 76 11.
Bewerbungen von Frauen sind ausdricklich erwinscht.
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Schweizer Schulen — Schulen
far alle?

Nichtbehinderte und behinderte Kinder
gemeinsam schulen

Seit Jahren bewegt die Idee der gemeinsamen Schulung nicht-behinderter
und behinderter Kinder sowohl Praktiker wie Theoretiker. Nicht nur in Skan-
dinavien oder in Italien, auch hierzulande.

Wir wissen allerdings kaum, welche konkreten Projekte in der Schweiz be-
stehen.

Wenn Sie mehr {ber den Stand der schulischen Integration in der Schweiz
wissen wollen, verlangen Sie das Vorprogramm (mit Anmeldetalon) fiir den
zweisprachigen

Kongress
vom 6./7. 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 zuséatzliche Informationen. Wir freuen uns, wenn Sie bereit sind, am Kon-
gress mitzuwirken.

Schweizerische Zentralstelle
fir Heilpadagogik (SZH),
Obergrundstr. 61, 6003 Luzem
Tel.: 041/23 18 83




Um mit einem Macintosh arbeiten zu kdnnen, miissen Sie nicht lange studieren. Die Bedienung der

Programme und die Symbolik sind immer gleich. Eigentlich funktioniert ein Macintosh so selbstverstind-
lich wie Thr Schreibtisch. Was Sie speichern méchten, legen Sie in einem Ordner ab. Den kdnnen Sie
natiidlich benennen wie Sie mochten. Und was Sie nicht mehr brauchen, werfen Sie in den Papierkorb.
So einfach wird weltweit in immer mehr Schulen und Universitéiten gearbeitet. Und wenn es trotzdem

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

g

®

Apple

Generalvertretung fiir die Schweiz und Liechtenstein:
Industrade AG, Apple Computer Divison, Hertistrasse 31, 8304 Wallisellen, Tel. 01 832 81 11

AERI/BRDO
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