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Editorid

EDITORIAL
Das postobligatorische höhere Bildungswesen der Schweiz befindet sich in
;;.Ä-Ü;bd"h, dessen langfristige Fölgen fnr alle Snrfen unseres-Schulsy-

;;; "*h dü überall abiehbai sind--Mit einer fär unsere föderalistischen

fiif,Oongiuetttältrisse htbhst erstaunlich€n Dynamik sind die Auslildun-gs g?inge

a;asJüi"d-stufe II (Mittelschulen und Berufsschulen)-onq9es Tertiärbereichs
(U"iu"t iUt"n, höhere Fachschulen) im Begriff,. sich-im Sq", einer gesamt-

ttiitti"tt"r"n - nicht zuletzt von der-allgegernveirtigen Europadi-skussion mitbe-

rti.-i". - Ennvicklung neu zu profilieieiund zu strukturieren bzw. sich an ein

neues Umfeld ananpassen.

Dazu gehört, dass auch dre Leltrerbild.ung !1 Begriff t1t; si9.h aw ifuen
Witieterä"3milauren heratszulösen. Inskü-nftig orilnet sich die Berufsbil-
&;g öt ührertnnen in ihrer erziehungswissenschaftlichen, stufen- und fach-

Oiäattiictten und schulpraktischen Ausüchtung dem tertiären Bereich zu' Da-

*it *irO äiäelfristig ^der herkömmliche W+ q"t Kindergärtnerlnnen- und

Volkischullehrerlnneäausbildung auch aus deischweizerischen Bildungsland-

schaft verschwinden.

Vor Jahren hat die Expertenkommission "Lehreöildung v-on morgen".die
Zusammenfassung von Mittelschulbildung und beruflicher Ausbildung in.g.iner

Gtitotion als WEg der Integration zweier l,ernbereiche der nachmanuitären
fi;bilailg als gläichwertig-zur Selte gesteut. Oder war es umgekehrt?.Die
ääutiE" Iiommission hat iidieser Gretöhenfrage nicht zu einem Entscheid ge-

funden.

Jetzt steht ein khrerbildungsmodell zur Diskussion, das 1ib9r die institutio-
nelle Äufspaltung hinweg zu e-iner umfassenden und einheitlichen Konzeption
ätr6 iii'Crunäartsbilding soII für die lzlrerlnncn aller Sufen ver-gleichbar-uä 

sleichwerrts, sein und-sich in itrem Stufenbezug am Alter und am Ent-
*i"ti"rg.tt-O"der Schülerlnnen orientieren, nirlrt an -dln unterschiedlichen
St*a-öt der venchiedenen Schultypen. Sie vollzieht sich an den Universitö-
iä ia"i-"i f"chsclwlen. Es ist davdn auszugehen, dass die I-ehrerlnnensemi-
nare, soweit sie Orte der professionellen Ausbildung bleiben, auf den Status

von F achhocluchulen angehoben werden.

Im besonderen gilt es zu beachten, das das Fach PädagogiklPsyc-lnlogie
künftig auch ztnn liarnn der Matwitötsfdcher zöhlen wird. Das erfordert eine
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kritische Auseinandersetzung_ mit dem im zweiten Beitrag vorgestellten, von
einer Arbeits-gruppe des SpV ausgearbeiteten und "o erion-skttmatter en_
gerefietgn l-chrp lanc ntwurf für dieses neue gymnasiale lrrnangebot.

Als vßion eincr Pilago,gipclun Fachhoclsclwle, in welcher die Grundaus-
b.r{dung Te.rl egrer.qanzheitlichen Lehrerbildung mit_qemiseinnil,ro"g und nie
abbrechender Fortbildung ist,ist der Beitrag ion Jakob si-eitr zu verstehen.Hier bleibt die- Frage offen, ob und wieweit-fachwissenschJüi"it" und erzie-
hungswissenschaftliche Ausbildlngsaufgaben nicht von den Ihniversitöten nt
übernehmen sind, während indesGn fe-st steht, dass sich aii Lnreruilduns
nicht von der erfahrbaren Irbenswirklichkeit und oer praxis de, uft;.hä:
und Erziehens ablösen darf.

unsere umschau yäre y1-v-ollständig, bezöge sie in das spektrum der neu-
zy8e-st4lte.ndgn Irhrerlnne_nbildung nicht auch äas berufsplldaÄosiictre Studium
etn. Martin strawnann lädt dazu ein, sich zu den cruwiraiiäi"d"; i^bildrrr;;
de r Le hr kr öft e an B er tSs s c hul e n v emehmen zu lassen

was sich ztr Tait im_Bildungswesgn bewegt,_stellt überlieferte Bildungs_
wege und-Insrirurio_nen t" {trg". Das schmerzt a[ die, die sich.iiitnen id#d_
fiÄert haben. und doch: wir sind aufgefordert, uns mit a"o ,reo"n Ausbil_
dungmodellen und einem sich vertindernäem Umfeld auseinanderzusetzen. Das
durchaus auch in lritisgher weise! In diesem sinne sei dd-üktü", des Auf_
satzes von-Jürgen o_e^lkers ,empfohlen, der An-stoss nimmr - Grn in diesemHeft ebenfalls veöffentli chtei M emorandwn znr Iz hrerbiaii- einer Kom-
mission der nordwe stschweizerischen Erziehunguair"lco*ntö#"1e"".

In einem weiteren Beitrag_stellt sich prrofes sor walter Herzog, neuer ordi-nariusJiir Piiaugosrl. an der üniversität Bern, unseren rrserlnnen in der Foä
;äbi"'-"#s:äül'fi1ltr'f yÄ:l%rY?ff oä"""f,f$ff ätr"ily*"f tr
an die Abteilung Pädagogische Psychologie geführl

^ Goffied Hodel weistin einem hisorischen Beitrag auf hobleme der häufie
fragwürdigen, weil krqzs_ightigen sreuerungsversucfre zur giwäligd;;
Lchrlnnerurmange.l und -überfiiss bn. Der Auor stüta sich dabei aür ein ,Ji-
ches Quellenmaterial aus dem Kanton Bern.

^,unj"pT langiährigen Kollegen und Bzl-Mitgründungsredaktor F,'irz
Sclnch danken wir an dieser Stelle ganz herzlich für-seine eeieisteten Dienste
und die fast zehn Jabre der freundsch-aftlichen Aufbau- und Z-usammenarbeit.

Kurt Reusser, Peter Füglister, Heinz Wyss
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N eustruhuierunp der Le hrer ftnneilausbildunp

NEUSTRUKTI.JRIBRT,JNG DER AUSBILDIJNG VON
LEIIRE,RI\ I,JND LEHRERINNEN

Leitvorstellungen zur Weiterentwicklung der Lehrer(innen)bildung in
ihrer zweifachen Abstützung: Einerseits auf die in ihren Zielen, Inhalten
und Lernfonnen zu erneuernden Maturitätsschulen; andererseits auf eine
Berufslehre, die durch allgemeinbildende Studien ergänzt ist und zu einer
Berufsmatur führt

Heinz Wyss

Ausgelrcnd von (i) einem verönderten Benfsbild der Lehrerin wd des
I*hrers, (ä) den gegenwörtigen Bemühungen nrn die strukturelle und cur-
riculare Reform der gymnasialen Allgemeiribildung sowie (üi) dcn Bestre-
bungen um die Ei$ühnng einer Bert{snanrftöt und die Scffiung von
Fachlnclschulen kgt Heinz Wyss die Konseqtenzen unC l*itplankcn ftr
eine neuzugestaltende, künftig im Tertiörbereich (F achhochsclwlen) ange-
siedclte Lchrer- und Lehrerinrunbildung dar. Durch die angestrebte Ent-
flechnng von Allgemeinbildung und Berufsbildung werden langfrisrtg die
ircutigen Mittelschulseminare verschwindcn. Kür1ftig werden zwei Wege
zur Ben{sbildung der lzhrein und des l*lvers füIven: der schulische
Weg über eine reformierte gwursiale Allgemeinbildung - auch die wnzu-
wandelnden Mittels c huls eminare werd,c n dabei zu den M aturitdts s c hulen
gehören - und derWeg über eine Bert{snunritöt.

EIMGE FAKTEN IJIYD PERSPEKTIVEN

Ein verändertes Berufsbild der Lehrerin/des Lehrers und die Umgestar-
tung der Ausbildung

252.1992

Der Dachverband Schweizer Irhrerinnen
Berufsbildfür die aller
dessen Entwicklung eine
khrkräfte aller Stufen eine stufenge-
rechte Fachausbildung, beides auf - bzw

Der Entscheid, wer I€herin oder Iehrer werden will, ist hinfort auch fär
künftige Kindergärtnerlnnen und für volksschullehrerlnnen nicht mehr
verfrüht, d.h. nicht schon bei Entlassung aus der obligatorischen Schulpflicht zu
treffen, sondern im Erwachsenenaher, was eine von der beruflichen lehrerln-
nenausbildung institutionell abgetrennte Vorbildung bedingt, sei dies ein schuli-
scher Bildungsweg (Minelschule, eidgenössisch anerkannte, allgemeine

I trtoe"inÄ"ttro sein. Entrvrrf zu einem Berufsleitbild- äirich: l.CH, 1992.
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Neuctrukturicrmo dcr

Maturität), odel sei es eine im Rahmen der erweiterten Berufsbildung erwor-
bene eidgenössisch anerkannte Fachhochschulreife.

"Die Berufsausbildungsg?inge für alle I-ehrlrtifte haben in der Regel die
Anerkennungsnorm€n der Europiüschen Gemeinschaft zu erfiillen. Dazu-gehört
die mindestens dreijährige Ausbildungsdauer nach Abschluss der Sekundarstufe
II" (LCH).

"Alle Lehrkräfte der Volksschule werden künftig
chergruppe besonders ausgebildet und unterrichten je
Situation unterschiedlich breite Fächergruppen" (LCH).

für eine bestimmte Fä-
nach Stufe und lokaler

Eine revidierte eidgenössische Anerkennungsverordnung (MAV) verän-
dert das Profil der Maturitätsschulen und fördert mit der Neudefinition
der Ziele und Anforderungen eine Entwicklung, die aufgrund eines ge-
wandelten Verständnisses der "Hochschulreife" das Spektrum der zu ör-
bringenden Lernleistungen erweitert
20.11.1992

Die Eidgenössische Maturitlitskommission (EMK) legt einen Neuentrrurf dcr
Maturttötsanerkennungsverordnung (MAV) vor, eine zukunftsweisende Rege-
lung der eidgenössischen Anerkennungsbedingungen, die auf die Zelsetzung
des Berichtes "Mittelschule von morgen" (1972) zurückgreift. Damals sind die
längst f?illigen Bemühungen um eine innere und strukturelle Emeuerung der
Gymnasien am Widentand der Verfechter eines raditionellen Verständnisses
der Maturitätsschulen gescheitert. Desgleichen die Bemühungen um eine
Reduktion der Anzahl der Fächer und der Maturitätstypen (1976-1986).

Die zur Stellungnahme vorgelegte, neugefasste MAV soll nach dem Willen
der EMK "nicht Bremsklotz und Hemmschuh gymnasialer Reformen" sein,
vielmehr Instrument der Erneuerung. Sie will unter Wahrung der Gleichwertig-
keit "zu differenzierten Iäsungen animieren".

Anzusneben ist eine breitgefücherte Allgemeinbildung, die dem Umstand
Rechnung trägt, dass das Gymnasium auch einen pers<inlichkeitsbildenden,
nicht einen spezialisiert wissenschaftsprop?ideutischen Auftrag hat. Als Mittel-
schule soll es auf das selbst zu gestaltende Irben vorbereiten und zu weiterfüh-
renden Hochschulstudien und anderen anspruchsvollen Ausbildungen bef?ihi-
gen.

Die EMK unterstützt eine Entwicklung, die dahin geht, "dass man auf unter-
schiedlichen Wegen den Zugang zur Universität finden kann".

Die Maturitätsschulen können und sollen nicht mehr wie einst fiir sich be-
stehende Bildungsinstitutionen sein, nicht "pädagogische Provinzen, die sich
selber definieren", nicht isoliera Schulen, sondern eingebettet in das Umfeld
aller postobligatorischen Bildungseinrichtungen.
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Dabei bleibt freilich der Auftrag, zur allgemeinen Hochschulrreife zu führen,
erhalten. Es wird verschiedentlich-betont, ilass mit der *Revitrlisierung, Oeff-
nung und Modernisierung" der Gymnasien keine.Senkung..ggt Njveaus verbun-
den"sein darf. Die gymnaliale Biläung soll sich nicht zum "Mittelmass" hin ver-
flachen. Demzufol-1ie wird die Gesamtzatrl derer, die eine Matudtätsschule be-

suchen, "einen Fün!€l der Jugendlichen eines Jahrganges nicht übersteigen".

Der Rahmenlehrplan: Nicht Stofftiste, sondern enstrnals eine ganzheitliche
Sicht des Bildun'gsauftrags der Maturitätsschulen und der den einzelnen
Lehr- und Lernbereichen zugeordneten Ziele

2s2.1992

Die Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) stellt die Rahtnen'
tehrplörc fu die Maturitötsschulen ßLP) in einer Medienkonferenz vor. Es ist
dieiein iti langer kbeit unter Mitbetemgqg vieler Gymnasiallehrerlnnen ent-
wickeltes Gnridlagendokument zur inhaltlichen Negauqrichp-n g dcr Gymna-
sien. Dies mit deri- 7;tel, die einzelnen Fächer und I-embereiche enger in den
ganzheitlichen Bildungs- und Erziehungsauftrag--der Gymnlsien einzubinden.
öie Besinnung auf da! wesentliche führt zur Elimination des unnötigen u.n{
Ueberholten. Dies und die Watrnehmung f?icherübergreifender Anliegen wird
unter Einbezug zeitgemässer, anr Selbständigkeit anlcitender I-ernformen eine
Erneuemng urid Belebung der Didaktik des gymnasialen Unterrichts erwirken.

Mit den Lernbereichen der Philosophie und der P?idagogik/Psychologie wird
die Palette der gymnasialen Irrninhalte erweiterl

EDK und EMK sind sich darin einig, dass sich die neue MAV, die BI-P
sowie die je schulbezogenen Reformarbeiten und Innovationenvon der Lcitidce
und dem Grundanliegen bestimmen lassen, dass

- die bisher vereinzelten und auseinanderstrebenden Fächer zu bündeln und
miteinander zu vernetzen sind,

- die Vielfalt der Lerninhalte zugunsten eines exemplarisch vertieften Arbei-
tens an repräsentativen Stoffen abzubauen ist (Motto: "weniger ist mehr"),

- die gymnasiale Bildung zu Schlüsselqualifikationen und bezüglich der-Me-
thodän und der Arbeitsweise zu instrumentalen Schlüsseltechniken führen
muss,

- der Interdisziplinarität der Inhalte, dem themenbezogenen,. fdcherübergrei-
fenden und projekorientierten Irmen in zunehmendem Ausmass Bedeu-
tung zukommt,

- neben den kognitiven Lernanfordemngen den ?isthetischen, sozialen und
emotionalen Aipekten vermehrte Aufmertsamkeit zu schenken ist"
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oictf laushilduno

die individuelle Befiihigu-ng zur selbständigen Beschaffung, Klärung, kriti-
schen würdigung, Einordnung und Nutzung von Informaüönen zu T<iroern
ist und in gleichem lvlasse 

-die Fähigkeii zu sozialem Irrnen und zu
kooperativem Verhalten (Teamarbeit), -

die Irmziele offengelegt und im einzelnen mit den Lernenden vereinbart
werden,Ind das so, dass die I-ernergebnisse an definierten Kriterien gemes-
sen werden können,

das Lernangebot uy tibri_ggq so gestalret ist, dass individuelle schwerpunlc-
setzungen aufgrund von Wahl- und Abwahlmöglichkeiten gegeben sinid,

Arbeitsformen entwickelt und I-ernsituationen geschaffen werden, die
selbstgesteuertes Irrnen ermöglichen, und das in einem ftirdemden und
stätzenden Irrnklima der offenen Kommunikation,

so eine I-ernkultur gepflegt wird, die motivierend ist und die eine unver-
stellte Begegnung von I*rnenden und I-ehrenden untereinander und mit den
Bildungsgegenstlinden ermöglicht.

Der Beruf der Lehrerin/des Lehrers als Zweitberuf: Die Berufsmafurität
als der andere Zugang zur Lehrerbildung an Fachhochschulen

7.s.1992

ugbe-r dte Effihrung der Ben{snaturitöt und die schaffung von Fachltoch-
schulen orientieren das Bundesamt für Industrie, Gewer& und erueit (Biga)
und die Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK).

Die höheren Fachschulen sollen zu Fachhochschulen aufgewertet werden,
was bedingt, dass sie nicht allein Institutionen der Ausbildu-ng, sondern ver-
mehrt auch orte der angewandten Forschung und Ennvicklung s-ind. parallel zu
den Arbeiten an der Erneuerung der Maturitiitsschulen sollen die Berufsbil-
dungen an die zeitgemässen gesellschaftlichen Anforderungen und an die euro-
piüschen Normen angepasst werden.

Es ist allgemein bekannt, dass die schweiz im internationalen vergleich den
geringsten Prozentanteil voq- Jggen{ichen in der gymnasialen voläitausbil-
dung aufiveist Anspruchsvolle berufliche Kompetenien setzen indessen in weit
gtösserem Ausmass eine Fähigkeit zu analytischem und innritivem Denken, das
verstehen von Zusammenhängen und die Fähigkeit zur Anwendung wissen-
schaftlicher Methoden voraus.

Um diesem erhöhten Bedad gerecht zu werden, gilt es nun aber.nicht, die
Gymnasien und universitäten zu öffrren, sondern gleibhwertige komplementäre
Ausbildungen zu schaffen, die ein ber$liclws Können mit tieoretiichern, wis-
s e ns c haft s b e zo g e nem Arb e iten verbinden.
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Dies ist der Fall mit der Erweiterung des Iristungsauftrages der Benrfsmit-
telschule, die in ihrer Ausprägung als Technische, Kauftnännische, Gestalleri-
*"h", Iond*irtschaftliche ündaFAUgemeine BMS zu einem Abschluss ftihrt,
der als Ben{smatur internationale Anärkennung findet und den präfungsfreien
Z;ugang ztt F ac hln c hs c hul e n erschlie sst.

Diesen ist - es sei nochmals hervorgehoben - neben der Lehre ein For-
schungs- und Entwicklungsauftrag im Bereiche der angewandten Wissenschaf-
ten üb-erbunden. Vorgesehen sind drei Typen von Fachhochschulen, dqntnler
auch der Typus der Vädagogischen Fachlnchschule, dte künftige Institution
zur praxisnahen und zug-leich wissenschaftsbezogenen, professionalisierten
Ausbildung der I*hrerlnnen.

10.4.r992

In die gleiche Richtung weisen die /3 Tlesen zur Reform dcs Bildungswesens
des Schweizerischen Wissenschaftsrates.

Die Sekundarstufe II soll hinfort zwei Hauptzweige aufweisen: dEn Zweig
der zur "allgemeinen Maturität" führenden Mittelschulen und jenen andern der
Berufsbildung, die zu einem Diplom (Fähigkeitszeugnis),_aufgrund des Besu-
ches der Berufsmittelschule mit erweitertem allgemeinbildendem Lernangebot
an einer Ben{snwrur führt.

Darauf aufbauend, jdoch auch zugänglich für MittelschulabsolventEn mit
einer allgemeinen Manirität, freilich erst nach einem "zusätdichen Praxisjahr-',
einem Zwischenjahr der ausserschulischen Arbeit und Erfahrung, vermitteln die
Fachlnclsclwlen eine an den Qualifikationsanforderungen des Berufes orien-
tierte theoretisch-wissenschaftliche und zugleich praxisnahe Ausbildung.

AB SCHIED YOM MITTELSCHULSEMINAR

Zuordnung der Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer aller Stufen und
Schuttypen (auch der Kindergärtnerinnen und Kindergärtner) zum tertiä'
ren Bereich

Die Irhrerbildung in der Schweiz ist vielgestaltig. Sie unterscheidet sich je
nach Alter der Schülerlnnen, die zu unterichten sind, und ihrem intellektuellen
Anspruchsniveau und differiert je nach Schultypus und Lehrerlnnenkategorie
erheblich. Vier Ausbildungssaukurtypen herschen vor:

Die Irhrerlnnen "höherer" oder "spezialisibrter" Schulen werden an der
Universitöt ausgebildet, einzelne an Fachschulen (Schule fiir Gestaltung, Kon-
servatorium u.a.a.O.). Wer es in Erziehung und Lehre mit vorschulpflichtigen
Kindern oder mit Schülerinnen und Schülern der Primarstufe zu tun haben
wir{ in einigen Kantonen selbst mit denjenigen der Sekundarstufc I, wird
vielerorts arr- Mittelsclulseminaren auf die Berufsaufgabe vorbereitet, an
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Lehr_erb_ildunglinstitutionen oder Seminaren fiir Kindergärtnerlnnen, die ihre
Schülerlnnen im Alter von 16 cder 17 Jahren aufnehmen.-

Neben dieser I-ehrerbildung, di9 in die Sekundarstufe rI einbezogen ist - den
prestigeträchtigen Gymnasien nachgeordnet- -, grll es jene andere-Ausbildung
von Lehrerinncn und Lchrern der volksschule at{ der Grundlage der MaturitdT.

und in A1gätpn gibt es den weg der Ausbildung von Beruf,sleuten zu Leh-
rerinrun wd Leltrern - einst konzipiert als'"sondeikurse" ztir Behebung des
Mangels an I-ehrlräften - jem als reguläre Zweitberufsbildung (vgl.B?L i/gl).

Die Miuelschulseminare tun sich schwer, die angehenden Lehrerlnnen aus
einem Verhalten herauszulösen, das sie sich als Schülerlnnen der selben Insti-
tution - des öftern der selben khrerlnnen - mit 16 oder 17 Jahren angeeignet
haben. Es ist dies die Auswirkung einer schulischen sozialisation, der irir üotz
alle.r vertinderung des Ausbildungsstils während der phase der Berufsbildung
nicht beikommen. Dies_nicht zulet"l wegg! des umstandes, dass gleichzeiti!
der allgemeinbildende Unterricht weitergeführt wird-

Anders die nachmaturitäre Lehrerbildung. Sie steht nicht unter dem zeitlich
langgespannten spannbogen des seminaristischen Bildungsweges. sie kann
sich bewusst von der Mittelschule und den ihr eigJnen -Mustern 

des
Schülerlnnenverhaltens absetzen und als Ausbildung im universitätsnahen Ter-
tiärbereich ein erwachsenengerechtes, stäiker aufEigenständigkeit und Selbst-
verantwornrng bezogenes lrhren und l-ernen praktizieren.

Es ist davon auszugehen, dass in absehbarer Tnit dre professionelle Ausbil-
{ung_der Lehrerinnen und Irhrer aller stufen und schultypen auf die Ebene
der Erwachsenenbildung resp. auf das Hochschut- und Fäöhhochschulniveau
angehoben wird.

von dieser Ennvicklung sind die bisherigen Mittelsclulsemirare am mei-
sten betroffen. Sie haben sich als Institutionen, an denen sich die Mittelschul-
bildung mit der Berufsausbildung verbunden hat, aufzuspalten. Einerseits wer-
den die Seminare zu Manuitätsschulen, andeneits werden sie als Stätten einer
wissenschaftsbezogenen und zugleich praxisnahen Berufsbildung zu Pädagogi-
schen Fachhochschulen. In dieser Aufgliedenrng müssen sich die seminare-in
ihren Teilen verselbständigen und sich in ihrem umfeld - der eine Teil der Se-
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kundarstufe II zugehörig, der andere dem tertiären Sektor - je einen eigenen
Auftrag gebn.

Die Studentinnen und Studenten der Pädagogischen Fachhochschule werden
sich auf unterschiedlichen Bildungswegen den Zugang zum Lehrerstudium er-
schliessen: durch den Besuch eines Gymnasiums oder einer anderen Mittel-
schule, die zur allgemeinen Maturität fühß AXfällig werden sie auch auf_grund

eines qualifiziertJn Diplommittelschulabschlusses studieren können. Sicher
werden-manche den Irhrerlnnenberuf als Zweitberuf wählen und eine Berufs-
matur ausweisen.

Günstige Studienvoraussetzungen wiri di9 Vorbildung dann-schaffen' wenn
sie sich ati treit gefächerte, musische Aktivitäten fördernde {]gemeinbildug
erweist. Z;udem iottten l-ehramtskandidaten mit schulischer Vorbildung über
einen ausreichenden ausserschulischen Erfahrungshorizont verfügen.

Als allgemeinbildende Maturitätsschulen werden sich die Seminare nicht
auf ein einähes Berufsfeld propfieutisch ausrichten können. Sie können sich
somit nicht einseitig als Zubringerschulen zur Irhrerbildung verstehen.

Dadurch, dass die Mittelschulseminare den musischen und den sozialwis-
senschaftlichen und pädagogischen I€rnbereichen viel Ragqggben und in die-
ser Akzentsetzung ilre eigene Identität finden, sind sie @ilich besonden ge-
eignete Schulen im Hinblick auf ein lrhrerlnnenstudium. Sie werden es insbe-
sondere dann sein, wenn sie im Zuge ihrer Umwandlung zu Maturitätsschulen
nicht aufgeben, was sie bislang zu-Orten gelebter Reformp?idagogik-gemacht
hat: ihre ieich entwickelte, auflKreativität, Kommunikation, selbständiges wie
kooperatives Arbeiten und Selbstbeurteilung hin gerichtete I-ernkultur!

Den Mittelschulseminaren kommt das Verdienst zu, in den Jahren seit 1975
(Reform der Irhrerbildung aufgrund des Berichtes "I-ehrerbildung von mor-
gen") prozesshaft eine innere und äussere Erneuerung realisiert zu haben, die
weit über das hinausgeht, was an den Gymrusien in den Jahren seiner struktu-
rellen Stagnation an didaktischen Reformen möglich war.

Von den Universitäten und der Eidgenössischen Maturitätskommission
müssen sich die Gymnasien heute sagen lassen, dass sie einen ertreblichen
"Modernisierungsrüökstand" (Moritz ARNET) aufweisen und dass "die
Schulentwicklung und die Bildungsforschung, bezogen auf das Gymnasium (im
Gegensatz zu dei Volksschule und der Lehrertildung), sehr -wenig entwicke-lt"
ist.lmmer noch sind die Gymnasien in ihrem Elitebewusstsein zu sehr auf eine
Wissenschaftspropädeutik in beziehungslos nebeneinandcr unterrichteten
Einzelfüchern ausgerichtet. So kommt es denn,,dass "Schüler vor dpm Ueber-
tritt ins Gymnasium anders, moderner, zeitgemässer untenichtet (worden) sind
als am Gymnasium selbst" (EDK: Medienkonferenz znr Einfährung der
Rahmenlehrpläne). Die Universität beanstandet, dass der gymnasialc Untenicht
"auf einem dem Ennvicklungsalter der Schüler nicht entsprechenden Absaak-
tionsniveau" erteilt wird, dass "eine Fülle von abfragbarem Tatsachenwissen in
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ginel o!! yenig T -eige..n9ry pg+gl anregenden Art gelehrt wird" (Univenität
Basel: Phil.-nat. f'akultät 14.6. I 9g g).

,. Diepwiede.rgabe geäusserter Kritik am Gymnasium heisst nicht, dass es an
cuesen Mitt€lschulen nicht auch schulinterne Innovationen gäbe. 

-cesagt 
sei

{qril lerqgü-"h, dass wir uns von der grundlegend i"iarA"n"rl Ai"
S.chulenrwicklung- stützenden MAV und von. din _Ralunenl"trpu""n Lpuis"für eine didaktische Emeuerung dgs gymnasialen unterricrris i- gan"en ver-
sprechen und dass die Seminareln ihreä Wandel zu Maturitätisct uiän ihren re-
formpädagogischen-Impetus_nicht ablegen oder gar 

"irreog"en 
*üssen. Das

Repertoire ihrer Lehr- und Lernformei soll nichi geschmfien 
-und 

ni"ht b"-
schnitten, die-selbstgelenlre Arbeit im Team, das Ve;eben-o"i-gi"""ltä"1i,
zu l-ernbereichen und die interdisziplinäre Zusammenarbeit in Proiekten und im
themenbezogenen Irrnen nicht rückgängig gemacht *"rO"n. 

- - ---

, {uch an -den Gymnasien goflen, wenn sich der gegenwärtige Reformwille
durchsetzt, die Tsiten des additiven Stoffanhäufeni in Einzelf?ichern vorbei
sein. Zumindest will die neue MAV die Maturitätsanroroe*ei;ä offen um-
schreiben - und die eraJfejtgtel nalme{e.lrpläne versuche; d"'n iect nong io
FSgen -, dass sie zu didaktischen Entwicklüngen animieren. In diesem cä*te
können sich die seminare sehr wohl ats Mattiitötsschulen trr*ri*, mit den
Gymnasien at{ die gleichen Leitideen und Rictrtziete verpyacniäi iätrn.

der

LEITPLANKEN EINER NEUKONZEPTION DER LEHRER. UND
LEHRERINNENBILDUNG

Zielperspektive

Per-Erziehungs- und Bildungsauftrag, den die Gesellschaft den schulen über-
,bi$et_ bedingt eine dg1 Anforaerungen g.nlsprechende Äuibilaung- G,
Lehrerlnnen. Die Ansprüche an ihre pärsönlichkeit und an itte ue*--nicne
Kompetenz sind heute grösser denn je, und dies auf allen stufen und in allen
Typen.

_ . 
D*_ zrcl der pro-fessionalisierten, verbesserten Ausbildung besteht darin, die

l,ehrerlnnen so auf ihren Beruf vorzubereiten, dass sie daik ihrer erzieheri-
schen-didaktischen und sachbezogenen__Kompetenzen und ihrer urteilsfiihlg-
keit, ihrer.Einftihlungsgabe und ihrem Handlüngsvermögen ihrer Aufgabe gE-
wachsen sind-

Planungsprämissen

- Pi. .erziehungswissenschaf_tliche, didaktische und schulpraktische
Grundausbildtngist fra are lchrerlnnenkategorien gleichwertig, ä-h. gleich
anspnrghsvoll und gründlich und von gleicheiDauerl

- sie gliedert sich in eine allgemeine und eine stufenbezogene Grundausbil-
dung.
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Die Eingangsbedingungen sind für alle Studienglinge gleich. Wer Lehrerln
werden wiU, trat sich über eine qualifizierte Allgemeinbildung auszuweisen
(allgemeine MaturÄlochschulreife oder BerufsmaturlFachhochschulreife,
allf. DMs-Abschluss).

Unterschiede in der zeitlichen Erstreckung des Studiums sind einzig bedingt
durch den unterschiedlichen Anteil an fachwissenschaftlichen Studien.

- Diese werden von Kandidatinnen und Kandidaten für das Höhere Irhramt
(Sekundarstufell) mit einem Lizentiat, von Fachgruppenlehrern und -lehre-
rinnen der Sekundarstufe I mit einer Fachpräfung abgeschlossen. Die Fach-
studien sind in der Regel zeitlich und institutionell von der berufs-
theoretischen und berufspraktischen Ausbildung getrennt zu absolvieren.

- Ftir lrhrerlnnen derselben Stufe ist die Gesamtdauer der Ausbildung gleich,
und die Anforderungen sowie die Abschlussqualifikationen sind gleichwer-
tig. Die Stufenlehrerlnnen sind an alle Schultypen ihrer Stufe w?ihlbar.

- Eine typenspezifische Akzentuierung der Ausbildung, insbesonders der
Fachdiiläktilien und der Unterrichtspraktika, erwirkt eine massvolle Diffe-
renzierung der Grundausbildung, in der Absicht, den Einstieg in die selbst-
verantwortete Praxis zu erleichtern.

- Eine weiterführende'Spezialisierung im Typenbezug ist nicht Sache der
Grundausbildung, sondern der Fort- und Weiterbildung. Dagegen ist es
Aufgabe der Erstausbildung, Einblicke in die vorangehende und die nach-
folgende Stufe zu vermitteln.

- Alle Grundausbildungen unterscheiden zwischen einem Ueberblicks- oder
Orientierungscurriculum und einem vertieften Zweifücher- resp. Fachgrup-
penstudium. Alle Lehrerlnnen der Volksschule werden als Fachgruppenleh-
rerlnnen ausgebildet, sind jedoch auf der Primantufe auch als Allroun-
derlnnen einsetzbar.

\ilertorientierung

Die Ausbildung von Verantwortlichen fär die Erziehung und den Untericht
darf auch an Universitäten und Fachhochschulen nicht wertneutral sein. Die In-
stitution der I-ehrerbildung ist nicht nur I-ernort, er soll auch Ort des gestalteten
Zusammenlebens sein: Ort einer p?idagogischen Arbeitsgemeinschaft. Hier
sollen sich Einstellungen und Haltungen aufbauen lassen, die im eigenen Sein
und beruflichen Tun bestimmend sein werden: Toleranz, Achtung des andern,
auch des Fremden, Offenheit, Empathie, Verantwortung für sich und ftir an-
dere.
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Belastbarkeit

Die.Grundau-sbildung muss so anfordernd sein, dass sie die Studierenden gele-
gentlich_an die Grenlp ihrer Leistungsf?ihigkeit führt. Nur so lernen die aäge-
henden Lehrerlnnen ihre psychische ünd pliysische Belastbarkeit und ihre erio-
tionale Stabilität resp. derbn Grenzen kennen.

Ausbildungsfelder

Die Grundausbildung gliedert sich in die fachwissenschaftliche, die schulbezo-
g-qn sachkundliqhe, die fachdidaktische, die erziehungswissenschaftliche und
allgemeindidaktische sowie in die schultheoretischä und schulpraktische
vorbereitung auf Erziehung und-Irhrtätigleit. Dazu kommen wahiangebote,
die so zu nutzen sind, dass durch die wahl individueller Schwerpunkö nichi
nur im Hinblick auf die berufliche Funktion, sondern auch entsprechend den
persjinlichen Interessen und Bef?ihigungen jede Ausbildung eiri persönliches
Profil bekommt.

Vom Phänomen zum Begriff

Die wissenschaftlichkeit der Ausbildung schliesst nicht aus, dass die studen-
tinnen und studenten an die Dinge helangeführt werden und dass sie ele-
mentare Erfahrungen machen. Diese Hinwendung zu den phähomenen ist viel-
mehr Anstoss, dass sie Einsicht gewinnen in dai, "was an Gegenständen und
verfahren eine verallgemeinerung möglich oder nötig macht,-was eine über
den Einzelfall hinausgehende Bedeutung erschliesst" (niartmut von TIENTIG).

Lernorganisation

Auf erwachsenengerechte weise sollen in der Lehrerlnnenbildung Irrnformen
praktiziert werden, wie sie später im eigenen unterricht zu realisieren sind. Nur
1o l9ryen die angehenden khrerlnnen ein analog differenziertes Repertoire an
sozialformen nutzen und Lernsituationen aspeftreich anlegen, Leävorgänge
animierend begleiten, sie nötigenfalls steuern und sie in Kenntnis der diäakü-
schen Möglichkeiten auswerten.

Beurteilung und Selektion

Lernweise und Irrnklima h?ingen weitgehend von der Art der Beurteilung von
krnergebnissea ab. Eine didaktisch mnsparent gestaltete Ausbildung legt die
Ziele offen und vereinbart mit den Studierenden, welches die Kriterien dei I-ei-
stungsbeurteilung sein werden. So lernen diese ihre eigenen I-ernprozesse re-
flektieren qnd dq! vorgehen ebenso wie die I-ernergebnisse bewerten. Zugleich
sollen sie sich offen und zugänglich erweisen für eine Fremdbeurteilung.

Die Abklärung der beruflichen Eignung und Bef?ihigung sowie die darauf
abgestützt€ Selektion ergeben sich nicht vor Beginn der Ausbildung, sondern
prozesshaft in deren Verlauf.

150



DAS MoDELL DER rÜNrrrcBN AUSBTLDUNG DER
LEHRERINNEN UND LEHRER

BERUFSEINFÜHRUNG/FORTBILDI,JNG

Sekundarstufe II

Sekundarstufe I

Kindergarten
Primarstufe

Maturitätsschule:

Gymnasium
Seminar

Berufsmaturität
Fachhochschulreife

Berufsmittelschule

Berufslehre

Allgemeine Matudtät
Hochschulreife

ZUCANCB ZUR BERUFLICHEN LEHRER(NNEN)BILDUNG

Schulischer Bildungsweg Beruflicher Bildungsweg

TYPENSPEZIFISCHE AKZEI.{TUIERUNG

STUFENBEZOCNNN GNU{OAUSBILDI.JNG

ALLGEMEINE GNUNONUSULDI,JNG

Ausserschulische Arbeit Berufspraxis
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EIN RAHMENLEHRPLAN PIIDAGOGIIVPSYCHOLOGM
FUR DrE MATURrrArsscnuLrN
Einführung

Anton Stritnnatter

PddapopiHP

Eine der vielen
eines Faclu
Wir stellen hier den Entwurf des
in Kreisen
September

seit einigen Monaten sind - erstmals in der Geschichte der schweizer Mit-
telschulen - " Ralvncnlelrpldne für die Maturitöts schulen" in vernebnlas-
s_ung 

^ 
bei de n Kanto nen- unda Iz h-reror g anisartonen. H eraus geber ist die

Konferenz der lcantonalen Erziehungsäirektoren (EDK). zi dieser ver-
nelan-lassung gesellt sich seit kurzeider Entwurf einer'neuen Mantritöts-
anerlrcnnungsu.erordnung-(M4u_), wglche - einwäiteres bildungspotirtsches
Novwn - künfrtg von EDK und Bund gemeinsarn erlassen werdZi solt.

nitive Fassung gebracht und den andern Fachlebpldnen
kann.

dieser
sind bis zurn
in eine dfi-

werden

Das Fach war während der ganzen Jahre {q Entwicklung der Rahmenlehrpläne
lie vorgesehen, und so existierte auch keine entsprecü'ende l^ehrplangüppe.
Ent im sommer 1991 eöffnete sich die perspektiv:e, "Einsitz" in den Fachär-
!*gn zu- nehmen, zu einem zeitpunkt, in döm die anderen I-ehrpläne schon
fertig--vorlagen. Eine an der Jahresversammlung der sKDL spontan zusammen-
ges,tellte "spurgruppe" (stephan Albisser, Hans Brühweiler, Ruedi stambach
und Anton Strittmatter) schuf in wenigen wochen einen ersten Entwurf, der
dann - nach Hinweisen von einigen ebenfalls kurzfristig angeschriebenen kol-
leginnen und Kollegen - zur nachstehend publizierten Fissung überarbeitet
wurde. Dieser Entwurf sollte zum damaligen Zeitpunkt nachwefsen, dass ein
Rahmenlehrplan Pädagogik/Psychologie für die Mittelschulen und als Maturi-
tätsfach machbar ist, die Richtung der Lernziele und Inhalte anzuzeigen. Das
war nötig, um das neue Fach auch im Fächerkanon der damals entslehenden
neuen MAV zu verankern - was gelungen ist.

VERNEHMLASSUNG IM SPV

Nun soll ein wichtiger schritt nachgeholt werden, welcher bei den andern
Fächern bereits früher erfolgen konnte: die fachverbandsinterne Vernehmlas-
surg, die lreiqere, repräsentative Abstützung des Lehrplans in der Fachschaft.
Diese machte jedoch ersr sinn, als im Frühling 1992 klar wurde, dass das Fach
im definitiven Entwurf der neuen MAV seinen Platz behielt. Die verzigerung
in der breiteren Diskussion des Lehrplanentwurfs erklärt auch, wishalE
Pädagogik/Psychologie in den publizierten Rahmenlehrplänen der EDK zwar
erwähnt, aber noch nicht im Wortlaut gedruch isr
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Die Mitglieder des SPV, Lehrerinnen und Irhrer der Plidagogik und Psy-
chologie an Lehrerbildungsinstitutionen aller Stufen sowie an Mittelschulen,
sind nun aufgefordert, zum Entwurf Stellung zu nehmen. Die anschliessende
Ueberarbeitung im Herbst dieses Jahres sollte es dann ermöglichen, zeitlich zu
den anderen Ratrmenlehrplänen "aufzuschliessen", um dann 1993 in der
definiwEn Fassung der Rahmenlehrpläne zu erscheinen.

DER ANSPRUCH: PADAGOGIK/PSYCHOLOGIE FÜR DIE
GYMNASIALE ALLGEMEINBILDT]NG

Bereits im Bericht "I-ehrerbildung von morgen" von 1975 wurde der Anspruch
erhoben, dass Pädagogik und Psychologie nicht nur funktional als Teile der
spezifischen Berufsbildung, sondern auch in ihrem allgemeinbildenden Gehalt
zu werten seien (als Argument fiir die Maturitäts?iquivalenz der seminaristi-
schen Ausbildung). Das wurde zwar an Beispielen illustriert, aber nie systema-
tisch und losgelöst von der I-ehrerbildung dargestellr

Die vorgesehene Stellung des Fachs Pädagogik/Psychologie im Kanon der
Gymnasial- bzw. Maturitätsf?icher führt nun konsequent unter die gemeinsame
Aptjk aller Maturitätsf?icher: Deutsch für künftige Nichtgermanisten, Physik für
Nichtphysiker, Mathematik ftir Nichtmathematiker, Englisch für Nichtanglisten
und eben - um es hier positiv auszudrücken - Pädagogik/Psychologie für künf-
tige Ingenieure, Aerztinnen, Anwälte, Romanistinnen, Kaufleute usw.! Und
nochmals in andern Worten: Der vorliegende Entwurf ist kein Programm - auch
kein spezifisch-prop?ideutisches - für das Lehrerstudium, das Psychologiestu-
dium, die Ausbildung in den Erziehungswissenschaften. In der integrierten
Form der seminaristischen l-ehrer(innen)ausbildung sollte es jedoch organisch
mit dem berufsbildenden Programm in P?idagogiklPsychologie verbindbar sein.

ERSTE KRITIK DER KGU

Die Kommission Gymnasium-Universiüit (KGU) fungiert im Rahmenlehrplan-
Projekt als sogenannte "Validierungsinstanz". Sie hat zu allen I-ehrplanent-
wtirfen Stellung genommen und Ueberarbeitungen verlangt Auch der Entwurf
Pädagogilr/Psychologie wurde deshalb der KGU zu einer ersten Kritik unter-
breiter An ihrer Sitzung von Mitte November l99l formulierte die KGU zum
vorliegenden Entwurf einige Feststellungen und Kritiken, welche wir hier zu-
sammenfassen:

1) Das neue Fach sollte seinen Platz im gymnasialen Fächerkanon erhalten.

2) Die Sprache des Irhrplans muss noch zugänglicher, verstilndlicher, Harer
werden (Iargon!).

3) h der Doppelfunktion des Fachs als geistig anspruchsvolle und spezifische
Disziplin, als ein Beitrag zur Erlangung der allgemeinen Hochschulleife
einerseits, und als konkrete Hier-und-Jetzt-Lebenshilfe für die Jugendlichen
im Mittelschulalter andererseits, liegt der Akzent zu sehr auf Gr Lebens-
hilfe. Der Ansatz gemahnt zu stark an den lebenskundlichen Religionsunter-
richt. Das müsste konigiert werden.
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Eine Delegation der KGU wird im Sommer 1992 den zuständigen Bearbeitern
des SPV die Erwägungen der KGU nilher erläutern.

ZU WAS STELLUNG NEHMEN?

Nicht verhandelbar ist der formale Aufbau des khrplans (Teile A, B, C,
Umfang, Einteilung der Richtziele in Grundkenntnisse, Grundfertigkeiten und
Grundhaltungen). Hier sind die (im Ennvurf bereits eingehaltenen) Vorschriften
für alle I-ehrpläne zwingend.

Stellungnahmen sind also möglich

- zw Sprache des I-ehrplantextes und
- zum Inhalt.

Insbesondere sind wir froh um Reaktionen auf die Anmerkungen der KGU,
aber auch um konkrete AltEmativformulierungen.

Wir freuen uns auf Ihren Beitrag! Stellungnahmen sind bis zum 30.
September L992 ernzusenden an: Dr. Hans Brühweiler, Landstrasse 12, 4452
Itingen.

RAHMENLEHRPLANENTWURF PADAGOGIK/PSYCHOLO GIE
erarbeitet von einer Spurgruppe des SPV

A Allgemeines Bildungsziel

Der Unterricht in Pädagogih/Psychologie hilft, die eigene lrbens- und Lernsi-
tuation und das Dasein in der Institution Schule zu deuten und darin mehr
Autonomie wahrzunehmen. Er ist in dem Sinne konlaete Irbenshilfe flir die
Schülerinnen und Schüler.

Einsichten in pädagogische und psychologische Vorgänge beim Individuum
und in der Gesellschaft, in Gruppen und Organisationen, fördem die persönli-
che Entwicklung zum ganzheitlichen, offenen, sich selbst und Gemeinschaften
gegenüber aktiven, Fragen stellenden und verantwortungsfreudigen Menschen.

Der Unterricht in
Selbsnvahmehmung und

entwickelt die einfühlende
und das Einordnen erlebter

Beziehungen in einen Verstehenshorizont. Das gibt Begriffe, eine Sprache fiir
erzieherische, psychologische Erscheinungen des Alltags; das erlaubt auch
zunehmend ein kritisches Urteil zu gängigen Alltagstheorien, ztr aktuellen
B ildungs- und Erziehungsfragen.
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Schliesslich rägt die Auseinandersetzung mit pädagogisclrgl qrd_,Psychologi-

;;;;f;*päü "rA 
Minschenbildern ii versi:hieäenen historischen un{ 8e-

*Uiltt"ftfi"ftän fonteüen zur persönlichen und gesellschaftlichen Identitäts-

bildung bei.

B BegrändungenundErläuterungen

Pädaeosische und psvchologische Konzepte gab e9 in jeder tritq$ Kultur der

iffiäi;lt.bär äiä. *iisenschaftlictrie göaöeitung eryt uT 19. Jalnhundert

;i";;;;ü und erst t"üO"ifnfin" des 20. Jatrhunderts eine breite öffentliche

\ü;ffi;ilü ünd e"*änaong gefunde-n \ac pag $elH,auntgrpd für die Be-

;;htätt'lä;trä" paOuÄögik:dä "Psyctrologie als i-etrfach äuf die seminaristi-

,öü"-üfrnEtu*Uifao"äi?i". Änges'ictrts Oär 4egte verfügbaren wissenschaftli-

;h;; E;k"*rrisbesUiide und voi allem angesichts-der gewachsenen Bedeutung

ffi :;,ffi n*;s"'.xin:trx**'lnnrtntr'näf äffiTiJrltr;;Jät
ein Irrnbereich der allgemeinbildenden Sekundarstufe lI heute aut'.

Pädagogik
ptidaeoeik untersucht Erziehungs- und Bildungswirklichkeiten: Bildungsbe-

ffrfifisö, (zwischen)menschliches Verhalten, Beteiligte am Eru. ehunglprozess'

hfi'tr-d;il; ti*. Si" *itn einen Blick auf den Menschen als erzieh-ungsbe-

Adflü;-W;* onO auf die,von-ihm ge-schaffene_n Bildungs-.und Erziehungs-

i*tinitiön"". Pädagogik stellt den aüfrvachsenden und sich entwickelnden

M;;;;ü bzw. diiglldungs- und Erziehungsinstitutionen (Familier Schule) in
ihr 

-säsellschaftlich-politiscfies 
Umfeld. Die-Auseinandenetzung mit- der-eige-

iä:rtr"-;tt;n gild,fig.- und Erziehungsbiog:_afie pwie qlnisto'rischen-Zeug-
nirrLn, r"ttufft eine wichtige Voraussei2ung-für_späte1es.pädagogisches Wirken

i"-O.i f"*ifie, in Vorgeötztenrollen, in -tler Jugendarl5eit, in pädagogischen

Berufen, usw.

Psychologie

Psvcholoeie soll helfen, den Einzelmenschen - sich selbst und andene - in sei-

"iin 
i"*iitisen Hier und Jetzt, in seinen Bedingtheiten und Vernetzrurgen -zu

;;;;dü;.-ST; ttagt u"i zur unmittelbaren Daseinsbewältigung.und bietet Mo-
öi1g-;; V"irtätianir psychischer und sozialer Phänomene. Sie setzt sich mit
iutionuf"n und nichmüohalen Erklärungsversuchen auseinander und fördert

dabei das vernetzte, systemische Denken.

Steltung und Arbeitsweise des Fachbereichs

"Pädagogik" und "Psychologig'l bezeichnen zwei Schwerpunkte des gesell-

schaftiwissenschaftlichen Bereichs.

lDie Au6ren gingen bei diesem Rahmenletyplan davon ars, dass P:ldagogikfPsychologie in

einer revidierten f"AV als eine Option währcnd mind€ste$ vier Jahren ud als lvIaüitätsfach

betegt werden kann und zwar agch von Mittelschitlem, welche nictrt cine I*irerausbildung

bzw. ein erzietrungswissenschaftliches Surdium ansreben
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- Die P:ldagoeif als Bildungs- lnd Erziehungslehre orientiert sich in ihrenprozessuaren Aspe.lre.n an der,psychologie, ii zi*agenä-är rnmsopniä
und Ethik, in den institutionellei,nspeften * d"; $äGe"und organisa_tionslehre.

:Tiiä:llllu#fföääf i,T"ffiäf#'tf;'äTffi ilH"t:iJff til
f'tr'i{:h::iffi 

'TffJ3f; 
#l,fif 3*-Tl'#?'#"ioil'd'-;i""i;ä"pf; 

:

Der Unterricht in Pädagogik/psychologie geht auf dieser Schulstufe nicht vonder .Fachsvstematik aus, söndeni arveiü,i tTrciaxct öffi;ä situation der

siif Ll$jtrl;äStrq"affi.tn"t":am,_gi*";d:l,UäUS,.fs,T;und womöglich im verbund mitäderer rEt"-ibäöt'r,ä'ill[ru*, Biolo.gie, Sport usw.) erarbeitet

i:i,y"xf"fr :äit"ffi ffi"x"H':,äJ.ff 'T"H#äl'ffi#,"ffi f :ilMethoden der Erwachsenenbildung.

Im Bereich des "Lernenlemens" ist ein innerschulisch kohäirentes Aufbaupro_gramm zu entwickeln und zu.realisieren, an welche, pri";ipi"ll är" Gn t äiäder Schule ihren Beitrag zu leisten haben.

C Richtziete

Grundkcnntnisse

- 9"u".. biologische und soziale Grundbedingungen menschlichen LemensBescheid wissen.
- unterschiedliche persönlichkeitstheorien und deren philosophisch-anthro-

pologische Grundlagen kennen.- Günstige Rahmenbödinengen fürindividuelle und soziale En'nvicHungenkennen, insbesondere zus-ammenh:ingJ-zwiscü -Bä;""g 
und um-welteinflüssen.

- F-uttgq bedeutsame Einflussfaktoren auf die soziale wahrnehmung undverhaltenssteuerung. ke-nnen 
. 
(vorurreile, tt"t* äa ry,ö"ü;r8rr"n,Ucberragung und Äbwehr u.a.).'- Konstituierende und dynamisierende Elemente von Gruppen kennen, insbe-

sondsre auch die G-ene-se von Normen, Rollen und wäf,ä$E;n sowie den
Umgang mitdem Fremden.- Die Geschichte der Kindheit und der euro-p?üschen schul- und Bildungstra-
dition bis hin zu modernen schut- uno nifaungüönäjän in-abrisseo teo_
nen.

- Entwick$Sgsprychologische Konzepte kennen und in Beziehung setzen zur
eigenen Biografie.
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Grundfertigkeiten

- Vielschichtig wahrnehmen, empathisch zuhören, Rückneldungen geben
und empfangen, sich entsprechend differenziert mitteilen können.

- Ueber individuell passende und situationsgercchte Arbeits- und Lerntechni-
ken verfügen.

- Ueber Techniken des Sammelns, der Problemlösung, der Meinungs- und
Entscheidungsfindung in Gruppen verfiigen.

- Ein Gruppengespräch in Balance zwischen den Ansprüchen des Themas,
des Einzelnen, der Gruppe und der Umweltbedingungen leiten können.

Grundhaltungen

Den Menschen als ein erziehungsbedürftiges, begabtes und lernwilliges
Wesen betrachten, welches durch und im Irrnen seine Autonomie verwirk-
licht und erhöht.
Bei Lernschwierigkeiten Sinnfragen stellen und optimierende Irmtechni-
ken suchen.
I*rnen als lebenslange und befriedigende Tätigkeit werten und dafür
zunehmend Verantwortung übernehmen.
Den Menschen als soziales Wesen begreifen, welches in der Gruppe seine
Identität entwickelt und zum Erhalt und zur Weiterentwicklung von (auch
interkulturellen) I-ebens gemeinschaften aufgerufen ist.
Konflikte und Krisen mit sich selbst und mit anderen als etwas Normales,
als Chance begreifen: wachstumsfiirdernde und niederlagsfreie Iäsungs-
wege anstreben.
Behinderten Menschen angemessen begegnen und sich für Belange Be-
nachteiligter einsetzen.

11.9.1991 Stephan Albisser, Ilans Brähweiler,
Ruedi Stambach, Anon Striamauer
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Pddapopische

MODELL EINBR
PADAGOGISCHEN FACHHOCHS CHULE
Hans Jakob Streiff

Die höheren Bildungsgättge, sov'eit sie nicht tlen Universitüten zugeordnet .rind,
sollen in der Schweiz ausgebaut v,erden. Das bedingt die Au.rgestultung der
bestehendetz höheren Fachschulen zu Fachhochschulen für die BerZiche
Technik, Wirtschaft, Verv'altung, Sozialdiensre, Cesundheit.sv,esen, flir die
Kunst-, Musik- und Sportstudien, aber auch für die Ausbildung der
Lehrerinnen utd lzhrer (Vgl. die entsprechentlen Verlaurbanilrgetx des- BIGA
und der EDK vont 7.5.1992).
Hans Jakob Sn'eiff stellt dar, u'ie sich unter den vertintlerten gesellschuftlichen
Bedingungen und angesichts der erhöhten Qualifkarionsanfortlerungen an tlie
khrerschaft eine w,issenschafilich fmdierte und zugl.eiclt praxisorientierte, auf
das känftige Berufsfeld bezogene Leltrerbildu,Tg an einer Püdagogischett
Fachhochs chu I e g e sta It en kö nnte.
Der Ziircher khrerbildtttg entsprechend, baut sich ths Studiunt, abgestützt auf
den Nachweis der Studierfiiligkeit (Marurirüt), uuf einer allgenleinen, stufen-
un d s chu ltl,p en ü b e rgre ife n d e n pü tla go gi s ch e tt G ru n da u sb i l tl u n g a uf. N a c h
diesem ullg,emeinen Grundstudiunt folgt ein AttJbuustudium int Srttfenbezug.
Die Ausbildung dauert fiir Lehrerlrtnen eler Primarstufe insgesamt tlrei, .fiir
Izhrerlnnen der Sekundarstufe I vier Juhre.
Duntit wirtl die Lehrerbiltlung beziiglich der Zulassungsbedingungen untl
hinsichtliclt des Anfurderungsniveaus, der Dauer und der institutionellcn
Ansiedlung, ircbesondere aber auch durch den Einbezug ctnvvrulwtgsbezogcner
wis.sen.scltafilicher Forscltuttgsob.jekte in die Lehre und Ausbililung tltn
e u ropüi schen An e rkennungsnonne n ge nüiss an ge hoben.
Auch bei einer Verlageruns tler Volksschullehrerau.rbildung au.f die
Hochscltulstufesrchr incle.s.ren fe.rt, class siclt tlie Leltrerbilduttg tticht von der
etfultrbaren Lebensv,irklichkeir und der Pra.ris des Unterrichtens utul Erziehens
ablösen dutf.
Al.r Institution tttit ttissettscha.frlichent Anspruch bei gleichzeitig;cr Attsrichtttng,
auf das Anwendung.sfeld tler lUissettschu.ft, uuJ'die Untserz.ung tler
Lernergebttisse int persiinlichen Sein und Tun, sind Päclagogi.rche
Fachhhocltscltulen besonders geeignet, die Theorie ntit der Pru.ri.s zu
verknüpfen. Sie u'erden dies untso qualifizierter leisten, je iiberblickburer sie
sind und je besser es gelingt, in ihnen ein Klima der o.ffenen Verstüntligung untl
der Zusanunenarbeit zu sch(t.ffen. Darunt u,ird sorgftilrig zu prüfen sein, ob
verschiedeue regionale Fachhochschulen inr Sinne outo,Totner, jetloclt
koordiniert vorgehender Lehr- und Lerngenteinschaften einer zenffalen
Ittstitutiott, wenn auch in sich gegliedert, nicht vorzuziehen v'üren.
Die Modelldarstellung vott Hans Jakob Streiff zeichnet sich zudent dadurch au.s,

duss die Gruntlausbildung Teil einer ganzheirlichen Lehret'biltlung mit
Berufseinführung und nrit einer insrirutionalisierten Erst-Fortbildutrg i.v. (Rcd.)

Verschiedene Gründe verlan-een eine ernsthafte Ueberprüfung der bisheri-ren
l-ehreraus- und -forrbildung. Ein komplexcs Bündel vorr tnehr oder rvcnigcr zu-
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sammenhängenden Faktoren macht die vielseitige Aufgabe eines lrhrers immer

ansoruchsvoller. Wir denken etwa an

- Oiä eeanOerten Familien-, Lrbens- und Arbeitsstrukturen,
- den-gesellschaftlichen Wertewandel,
- die WissensexPlosion,
- äii n"o"n Technologien (Intbrmatik, Naturwissenschaften),

- die Multikulturalität in den Klassen-

Auf der andern Seite wäre eine Reform ohne glick über die-Landesgrlnze.nach-

ia.iiÄ. Wii dürfen uns keine Zuf?illigkeiten leisten. Mit oder ohne Beitritt der-S.tti-"i, 
zur EG müssen onsetä Ze*iflkate für die Ausübung des

VottssctruttefrrerUeiuies europäische Qualität aufweisen, wozu eine

nact Äururitat" Ausbildung von miirdestens drei Jahrgn gefordert wird-

n"i utt"n Retbrmbemühuilgen dürfen bewährte Desiderata einer praxisbezoge-

n"n,-f"U"ntnutt"n Lehrerbildung nicht aufgegeben wgrdg1'.Eine^koordinierte
V;;ttil;" g uon U"*üpiaktischän und beötiwissenschaftlichen Aktivitäten ist

uniitassncfi. nie EntwifHung der Lehrerpersönlichkeit soll schon während des

Studiums in einer 'pädagogisChen Atmosphäre' erfolgen'
p,iiä iata"i"gxche'faifriächschule ist arn besten in der Lage, die-wissenschatlli-

;h;; Ft;i""t, Didaktik, Sport, Musik, Kunst, Werken, Hauswirtschaft
iioi"ng"t".trt äarzustellen , zi vemetznn und- gleichzeitig die engen Beziehungen

io* Sänufufltag zu schaffen. Ein akademischäs Studium an der Universiuit oder

an der ETH hat andere Zielsezungen.
Die Volksschullehrerbildung hatäne spezifischeAufgabe zu erfüllen, sie soll ihr

"in"n". 
Gesicht wahren kön-nen. Für die notwendige, in vemünftigem Masle 99-

6?;;;;p;iäsionuriri"rung' des lrhrerberufes bietet eine Pädagogische Fach-

hochschule die besten Voraussetzungen.
Zui Siift"*tellung einäi europatiuglichen VolksschullehrerausbildulS auf

Hochschulstufe häiten wir übrifens zi wenig Universiräten in,unserem Lande-

oi" Siftoff"ng uon Pädagogisc[en Fachhoclischulen auf dem Konkordatswege

i.i- A"inurU ä'ie richtigö äringliche und koste-ngünstigste. Option- Neben

üniversitäten brauch?n wir gleichwertige, fach- oder berufsbezogene
Hochschulen.

EINE GEMEINSAME PADAGOGISCHE GRUNDAUSBILDUNG

Mit dem Lehrerbildungsgesetz des Jahres 1978 hat das Zürcher Volk als

bedeurende Neuerunf d''ie Schaffung des Seminars für Pädagogische
Grundausbildung (SPG) beschlossen. Es heisst in $ 16 jenes cesetzes:

"Die beru.fliche Ausbiklurry tler Primar- und Oberstqfenlehre.r. ist in zwei Teile

giglrcirir. Sie umfassi eine gemeinsame Grundausbildung und eine

itu.fe ns p e zifi s che Ausb ildun 9. "

Diese Konzeption hat sich ausgezeichnet bewährt. Die gemeinsame
Grundausbildung verfolgt drei Hauptziele:
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l. Orientierung
Alle Studenren sollen Erfahrungen auf sämtlichen Srufen <Jer Volksschule
machen, bevor sie sich endgültig für den l.ehrerberuf entscheiden (Abklärung der
Berufseignung).

2. Stufenentscheid .aufgly_1d eigener Unterrichtserfahrung
Aufbau von berutlichem wissen und Können als voraussetz"ung für den
Uebertritt in die stufenspezifi sche Ausbildun g.

3. vermittlung 'on beruflichenr Grundwissen und -können inr
Bereich Volksschule
Pie pädagog.ische- Grundausbild-ung schafft das notwendige Bewusstsein der
cemeinsamkeit der Lehreraufgabe und trägt dazu beil Srufenschranken
abzubauen.

AUSBILDUNG UND LEHRERPERSÖNLICHKEIT

Eine Pädagogische Fachhochschule muss weit rnehr als eine Instit.ution zur
Vermittlurrg von Fachwissen, Didaktik und methodischen Ferriskeiten sein. Sie
sollte - nach Sprangers (1965) berührnrer Definirion - 'Bilclnerhoärschule' sein:

"Der Lehret' des volkes tlaf so v,enig spezinlist .tein v'ie ein unit,er.;alkriiner
oder e.nz1'klopä(is9l1r. ktpf: er ntuss ioi allent ein Kulturtrüget. sein, otler, v,us
dtsselbe sugt: ein Biltlmgstrtiger" (S. 60).

Wie E. Sprlnger hielt uuch Ch. H. Bcckcr (1965) dic Univcrsirljrcn.sch6n qrr
Jahrzcnr.cn lür die Er1üllung dicser Aurgabe wcdcr bcrul'cn noch hcliihigt-

"ztr kit sind unsere universitrirett sov'ohl stütten der reinen For.rchung v,ie
Verntittlungs.rtellen für intellektuelle Inhalte untl Ir4erhoden. In einzZlnen
Disziplinen_t'ennitteln sie zugleich Bertdsideale. Für tlas nicht. x{s:;enschtftlich
zu begrünrlende,. sondertt aus tlem wii'klichen sein des Menschen pruirisclt
gesetate ldeal einer hurmanischen, alle menschlichen Krüfte enrv,ickelnden
G e s a nttp e rsö tt l.i ch k e i t i st i nt R o h nte n u n s e re r v, is s e n s c h aft I iL h e n H o c h sc h t r I e n
v'enigstens zur Zeit kein Raunt" (S. 130).

Unsere Universitäten und die Eidgenössischen Tephnischen Hcrchschulen sind in
j,ü_ngster Zeit bestimmt nicht weniger 'kopflastig' geworden. Bei aller
wertschätztng. !l.d Hochachtung ihger Leistu-ngen ist tätsachtich in wenigen
Instituten eine 'pädagogische Atmosphäre' spürbär. Sie dürfen auch nicht *ei"iter

3u.fgebläht werden. unsere Erfahrüng zeidt, dass in der Lehrerbildung eine
l_ebendige Einheit von Dozenren, zulünfiigen Lehrern und prakrikein des
Schllalltags im Slnne einer echten 'Bildüng.sgemeinsctrafr' von grosser
Bedeutung ist. Die ceschlossenheit und Ueberschaubarkeir- einer
Bildungsinstitution, die wissenschafiliche, berur-spraktische, hanclwerkliche un<J
musische Aktivitäten in gleicher Qualirär pl'legi, also Kopt', Hand und Hcrz
anzusprechen vermag, hat li.ir die Persönlichkeits-enrwicklung des
Lehrerstuderrten eincn besondels hohen Srcllenwen. Die Ausbilclunusstärie soll
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der Ort sein, wo man auch später geme wieder zurückkehrt.

"Anonymikit, Distanz zum Dozenten und IsoLation des Studenten innerhalb der
Studeitens chaft w ide r sp r e chen b e s onder s den s o zialen Zie Is etzung en der
Lehrerbildung-und dem Postulat der Persönlichkeitsbildung. lu ftrdern ist die
Bildung von-überblickbaren, beziehungsftihigen Lern- und Arbeit_s8!upp9!,
welche-die Integration und die 'Beheim.atung' der Studenten ermöglichen, d,ie

Kooperationsjahigkeit fördern und auf die Probe stellen, sowie die
Indiiidualisierung der Ausbildung unterstützen" (Egger 1983, S. 87).

DIE WISSENSCHAFTLICHKEIT DER LEHRERBILDUNG

Noch immer gilt als Kriterium einer wissenschaftlichen Hochschule die Einheit
und Freiheit von Lehre und Forschung sowie die Bildung der Studenten durch
Teilnahme an der Forschung (mindestens in den letzten Semestern).
In diesem Sinne muss eine Pädagogische Fachhochschule vor allem in den
Bereichen Didaktik und Erziehungswissenschaften im weitesten Sinne eine
eigene, seriöse Forschung betreiben. Sie muss diesen zusätzlichen Funktionen
entsprechend personell und sachlich ausgerüstet sein. Es ist Aufgabe der
Universität, die Studenten zur selbständigen Mitwirkung in der Forschungsarbeit
anzuleiten und zu Akademikern auszubilden (mit Promotions- und
Habilitationsrecht). Die Fachhochschule soll die wissenschaftlichen Grundlagen
mit Bezug auf die Berufspraxis der Volksschullehrer vermitteln, überprüfen und
ständig verbessern. Im Rahmen der engen Vernetzung von Theorie und Praxis
sorgt der Bereich Forschung und l,ehre der Fachhochschule für die notwendige,
'massgeschneiderte' Wissenschaftlichkeit der l-ehrerbildung. Die Pädagogik als
Wissenschaft hat sich zumindest in Teilbereichen mehr und mehr zu einer mit
analytisch-empirischen Methoden arbeitenden sozialwissenschaftlichen Disziplin
entwickelt. Auf diese Weise hat der Gegensatz zwischen Theorie und Praxis viel
von seiner Schärfe verloren.'
Gemeinsame Kommissionen von Universitäten und Pädagogischen Fachhoch-
schulen sollten als Katalysatoren für eine enge, innovative Zusammenarbeit
wirken, etwa für die Bereiche: Stellung der Dozenten und Studenten, Wahltach-
/Freifachstudium, Prüfungen, Koordination der Forschung, Berufungen,
Lehryläne.
Ein Blick auf das europäische Umfeld zeigt, dass vermehrt Fachhochschulen'trn
Entstehen begriffen sind.

DIE BERUFSEINFUHRUNGSPHASE

Jede Basisausbildung tührt auf die Berufspraxis zu, ohne sie je zu eneichen.
Recht häufig erftihr"t der Junglehrer im rauheq Klima des Schulalltages einen
eigentlichen 'Praxisschock', obwohl er nach Absolvierung der Uebungsschule
und der Unterrichtspraktika bereits über eine gewisse Unterrichtserfahrung
verfügt.
Natürlich ist eine gute Theorie nie praxisfremd, d. h. der Lehrerstudent wird
auch im theoretischen Ausbildungsbereich auf viele Probleme des l.ehrens und
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lrrnens sowie auf die aktuellsten Schwierigkeiten des Jugenrllichen in Farnilie,
Schule und umfeld aut'merksam gemacht. Für die ue-bungsschule und clie
unterrichtspl{<ti.ka srehen au-gewählte und speziel ausgebildete
l,ehrerpersönlichkeiten zur vertügung, was sicher erwünscht ist. Solc-he lehrer
und deren Klassen repräsentieren abei im berufspraktischen Teil der Ausbildung
mehr oder weniger ideale Verhiiltnisse.
Es scheint uns deshalb richtig und wichtig, dass der Jungrehrer auch in der
z-uQntt zu Beginn seiner Berufskarriere gut betreur wird, wäs nicht allein sache
der Schulbehörden sein kann.
Es geht darum, in dqq Praxis ungeeignete Lehrer endgülrig vom Schuldienst
femzuhalten, gut qualifiziene Lrhrer zü fördem, nicht zriverl-ieren und vor .ver-
schleiss' zu schützen. Es wird weiterhin zweckmässig sein, zwischen einem Fä-
higkeis- und Wählbarkeitszeugnis zu unterscheiden. -
wir vertreten aufgrund einer langjahrigen Erfahrung die folgenden Thesen:

- Die bestehende Beratung lungiert als reine Beramng. Sie ist f ür den Lehrer
freiwillig und.ohne qualitiiierenäe Funktion. Die Inans[ruchnahme der Beratung
steht allen l.elrrern offen, unabhängig-vorn Dienstalter. Eine wir*same Berarun"g
ist keine punktuelle Angele-eenheii, sie ist ein prozess. Sie soll in crster Linij
Hilfe zur Selbsthilfe sein.
Der Beratungsdienst rvird dann ernst- und wahrgenomrnen, wenn die Berater rnit
Theorie und Praxis gut vcnraut sind. Er ist cleshalb in der Fachhochschulc
Itggriert. Sie verlügt übcr die notwenrJi-uen Miuel als 'Clcu'ingstelle' tiir <jie
Triage der eingehenden 'Notrul'e', sowie über eine Auswcrre-Z-enrr.ale. Sic ist
auch imstande, kurz-lristig aul allen Stul'en Kdsenmanagernents zu übcnrchnren.

- Auf kantonaler Ebene rvird, sofern noch nicht vorrrancren, cirr
Inspektiottsorsan geschafl'cn. Besonders qualilizierte Volksschullchrcr, tlic
sowohl mit der Schule als auch mit der trhrerbildung in cngem Konrakt srchcn
(Teilpensen) und-direkt der Abteilung Volksschule der Erziehungsdirektion
unterstellt sind, fun-qieren als Inspektoren. Sie sind mit allen noiwendi-sen
Kompetcnzen ausgerüsret und erlüllen die folgenden Aufgaben:

- Sie erteilen oder verweigern nach rvenigen ocler mehreren Besuchen
Juriglehrtrn, ausserkantonal ausgebildeten odei ausländischerr Lehrkräl'te1 dm
wählbarkeitszeugnis. Sie begründen ihr Urteil nach Rücksprache mir clcr
Institution der Basisausbildung und der zusrindigen Schulbchördö.

- Sie besuchen nicht generell alle Jun-clehLer, sondern sie werden von den
Aufsichtsbehörden bei Bedarf angeforderr. Im Norrnallall stcllt nach
zweijähri gem Provisori u m die zusränd i ge Schul behör'cte den wahl an trar.

- Sie stehen den zuständigen Behörden auch zur Verfügung, wenn es <hrurn
geht, 'verbrauchte' Lehrer, aulgrund von Anträgen des-betieltentJen Lchrers
oder des Beratungsdienstes, vornschuldienst zu entbinden.

Dank der Integrarion der Berufseinführungsphase in die päclagogische
Fachhochschule stehen dern Junglehrer, vor allem irn ersren Jahr nach Ablchlus.s
des Studiums, neben der freiwilligen, reinen Beratung in besonderen F;illen auclr
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die Spezialisten der lehrerbildung zur Verfügung.
Im übrigen darf ein Junglehrer im ersten Jahr der Praxis gewisse Fehler machen.
Im Normalfall zieht der Anflinger von selbst die notwendigen Konsequenzen.
Eine allfällige Inspektion mit qualitizierender Funktion soll deshalb erst im
zweiten Jahi stattfinden. In vielen Fällen könnte auch ein im Rahmen der
Weiterbildung speziell ausgebildeter Schulleiter rasch und effizient helfen. Diese
Funktion sollte-in den Schulgemeinden auf den Primarschul- und Oberstut'en
überall geschatl'en werden.
Das Fähigkeitszeugnis (FZ) berechtigt zum vollverantwortlichen Einstieg in den
khrerberuf. Zu diesem Zeitpunkt hat der Junglehrer in vielen Bereichen, zum
Beispiel Notengebung, Uebertrittsverfahren, Zusammenarbeit mit dem
Schulpsychologen oder anderen Fachleuten, noch wenig praktische Erfahrung.
Im Nörmalfatl-wird eine fachlich und psychologisch kompetente Beratung auf
freiwilliger Basis genügen. Die Junglehrerzeit ist ein positiver
Entwicklungsprozess.

P ädapo pis che FseLfocbe hale

LEHRERFORTBILDUNG/WEITERBILDUNG

Die Lehrerfortbildung ergänzt und vertieft. Sie stellt eine Fortsetzung der Berufs-
ausbildung dar, in der Regel unter anderen institutionellen, strukturellen und
organisatorischen Rahmenbedingungen.
Eine institutionalisierte Erstfortbildung kann schon während der
Berut-seintührung oder bald nach dieser ersten Phase der Schulpraxis einsetzen.
Es bringt viele Vorteile, wenn die Verantwortung für diese Ersttortbildung noch
bei der Fachhochschule liegt:
- Permanenter Kontakt der Lehrerbildner mit der Schulpraxis,
- Der Elt-ahrungsaustausch zwischen t-ehrerbildnern und Lehrkrätien der Praxis
bedeutet eine günstige Voraussetzung für eine innovationsfähige
Basisausbildung,
- Das Engagement der amtierenden Lehrkräfte bei der Fortbildung im Institut der
Basisausbildung schatt die notwendigen Vikariatsplätze für die Studierenden.

Das bishelige 'Rucksack-Prinzip', wonach eine gute Ausbildung tür eine in del
Regel etwa dreissigjährige Tätigkeit im l,ehrerberuf genügen soll, ist schon
längst überholt. Die professionelle Entwicklung von Lehrkräften ist ein
permanenter Prozess, der im EDK-Bericht 'Lehrerfortbildung von morgen'
(LEFOMO 1991) umfassend dargestellt wird.
Die Lehrerfbrtbildung, obligatorische und/oder fakultative berufsbegleitende
Kurse während der gesamten Zeit der Berufsausübung, muss durch die
kh.rerweiterbildu.ng ergänzt werden. Sie ermöglicht den amtiercnden l,ehrern
Qualifikationen für neue Aufgaben durch eine zusätzliche Ausbildung. Sie kann
1ür die Schulentwicklung durchaus eine Katalysatorwirkung haben.

PADAGOGISCHE FACHHOCHSCHULEN MIT
VORtsILDCHARAKTER?

Hclmuth Kittel (1982) vertritt die These, dass eine moderne Pädagogische
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"Die Ausbildung der lzhrer aller Schulnrten a;x (Jer Universitcit ist eine stan-
despolitische Forderung des neunzehnten Jahrhunderts, die wäh.rend rlieses
E?n-!enJahrhundertsverhinderthat, dass sicheine originelie Formikademischer
voll<sschullehrerbildung durchsetzte. Die pddagogisäen noin"rät"" aber sin4Kinder des zwanzi_gsten Jahrhunderts, ii d"enen encltici-iir)u*turen de,
Lenrerbildung Ge-stalt gewannen, derenWurzeln in der Arbeit vorwcirts
dröngender Teile der volksschullehrerschaft und in der Gedankenwelt E.
Sprangers und Ch. H. Beckers liegen" (Kittel fqSZ, S. f gOi.

Ro.lf 
.Dubs 

(in: Giger l99l), Rektor der Hochschule st. Gallen, meinr, dass zurtrhaltung des bewährten, dualen Berufsbildungssystems der Schweiz für
m otivierte, 

- 

j u-nge B-erufsleute nach der Lehraisitrlu*prtilr' g ebe' fal ls
Fachhochschulen otTen stehen sollten. Die-er.tolgreicne äusorviärung einereinjährigen,.vollschulischen Berut'smittelschule i- enscttuis-on di" L"h,"
könnte zu einer neuzuschafl'enden Fachmatura und so zum uebertritt an die
Fachhochschule führen. Die Durchlässigkeit zu einer Unit"iritlit oder einer
Pädagogischen Fachhochschule liesle sich sichersi"rren, lnaem eine'Fachmatura' mir Ergänzungsprüfungen in fehlenden l"inü"."ichen die
P+aLgIlg der klassischen Maturifät ermci-glichen könnte.
Die.Bildungssysteme müssenJlexibleigestaltet werden. Es ist notwendig,
rascher auf veränderungen von Bildungsbe?ürfnissen reagieren zu tonn"n.

Mögliches Schulsystem (Abbildung 1)

Fachhochschule endlich eine
Volksschullehrerausbildung darstellt:

originelle Form akademischer

Hochschulen:
- Universität
- ETH

Pädagogische
hochschule

Fach

Gymnasium
Lehramtsschule

Maturität

Höhere Lehr- und Forschungsanstalten
(Fachhochschulen)

Praxisjahr

Diplommittelschule

Fachmatum

Berut'smittelschule

Beruf-smatura

Berufslehre mit
berufsbegleirender
Berufsschule
(3 oder 4 Jahre)

Lehrabschlussprüt'ung

Eine Berufsmatura für tehrlingg_loldert übrigens der Arbeitgeberverband der
Schweizer Maschinenindustrie fequl. Die Berirfsmaturitatsprü?ung mtisste nachden vorstellungen des ASM bessere Allgemöinbii8ung, mehr.
naturwissenschaftliche Grundlagen und auch in-tensivere Fremd- und
Muttersprachenausbildung umfassei. Das Bundesamt für Industrie, Gewerbe
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und Arbeir (BIGA) beabsichtigt, die Berufsmaturität im Jahre 1994 ztt
verwirklichen.
Die höheren Fachschulen wie Technikum (HTL) und Höhere Wirtshafts- und
Verwaltungsschule (FIWV) sollten nach Ansicht des ASM in Fachhochschulen
umbenanni werden. Eine solche Lösung würde mit Sicherheit die Attraktiviüt
unseres Berufsbildungssystems erhöhen.
Sie brächte eine Annäheiung an die Schulsysteme der EG-Länder ohne Preisgabe

unserer 'Meisterlehre' und sie führte zudem zu einer systematischen Verankerung
der Weiterbildung im berufsbildenden Bereich.
Die Schaffung Padagogischer Fachhochschulen, deren Elemente. in einigen
Kantonen schon vorhanden sind, könnte in dieser Hinsicht Vorbildcharakter
haben (vgl. die Abbildungen I und 2).

Lircratu.r:
Achinger, G. (1969). Das Studium des Lehrers. Soziologischz Abhandlungen, Heft 9. - Becker

C. H. (1965). Gedanken zur Hochschulreform. In Kittel, H. (1982) (Hrsg.), Die Pddagogichen

Hochschulen. Weinheim. - Br?im, D. M.(1992) Lehrer sÖin heute - Veränderte Bedingungen

schulischen Arbeitens aus der Sicht der Lehrerschaft. Forschungsberichte des Padagogischen

Instituts der Universittit Zürich, Fachbereich Pöd. Psychologie. - Buchberger, F.(1991)

l.ehrerbil<lung - An der Schwelle zur Freiheit oder zu neuen Abh?ingigkeiten. In Ergebnisband

11. Europäisches Pärlagogisches Symposium in Baden. - Dubs, R. (1991). Bildung und

Weiterbil<lung im Hinblick auf ein vereinigtes Europa. In Giger, H.(1991), Bildungspolitik int

I1nbruclt / Staalsnonopol in d.er Weiterbildung? Z;jriclt:. NZZ (1991) - Schweizerischc
Erziehungsdirektorenkonferenz (1|]r91). lnhrerfotxbil"dung von morgen (LEFOMO). - Egger, E.

(1983). Dia Ausbildung der lzhrer fiir die Sekundarstufe L Ben: Haupt- - Guggenbühl' A-

(1991). Wenn der Teufel los ist / Aggressionen und Gewalt im KlassenzirunerNZZ Nr. 277, S.

83. - Kittel, H. (1982). Herkunft und Zukunft der Pädagogischen Hochschulen. Neue

sammlung, Heft 2, 5.165-181. - Spranger E. (1965). Gedanken über Lehrerbildung. ln Kittel,
H. (1932) (Hrsg.), Die Pttdagogischen Hochschulen; Dokumente ihrer Entwicklung. Weinheim.
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FZ

6.

Pddapopische

Modell einer Pädagogischen Fachhochschule (Abbitdung 2)

Flihigkeitszeugnis (FZ)

8. Sem.

7. Sem

5. Sem

4.S

3

2. Sem

l. Sem

Kantonale oder eidg. Maturität

Bemer*ungen:

- Der weg zur Lehrerbildung führt über eine kantonale oder eidg. Maturität.

- AIle zukünftigen Volksschullehrer absolvieren eine pädagogische Grunclaus-
bildung von zwei Semestern.

- Am Ende des 3. semesters kann ohne Zeitverlust ein wechsel in der stul'en-
spezifischen Ausbildung srartfinden.

- Die Fachhochschule ist lür die Berufseinführung und die ersre, institutionali-
sierte Forrbildung der Volksschullehrer verantworrlich. For-tbil<Junc und Aus-
bildung (Vikariate im letzren Semester) sind verknüpft .

- wissenschaft, Didakrik, 
-unterrichtspraxis, Berufseinführung und Erstforrbil-

dung sind für alle zukünftigen volksschullehrer'unter einerÄ Dach' vcrnerzt.
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Ausbildun Lvon B errts s c hullehr er ( inne )n

GRUNDS 4rZnrÜn nrn AUSBTLDIJNG DER
LEHRKRAFTE AN DER BERIJFSSCHULE

Martin Straumann

Das Schweizerisclrc Institw für Benfspödagogik (SIBP), eine Abteilung
des Bundesarntes für Industrie, Gewerbe und Arbeit (BIGA), lnt ncue
Grundsätze für die Awbildung von Berufsschullehrern und -lebertnnen in
die Vernehmlassung gegebei. Ziel dieser Grurdsötze ist es, die Ausbil'
dungsgönge an die gesrtegenen pödagogischen lryforderungen .anzupcts'
sen, dle durch den raschen technologischenWandel und die darnit verbun-
dene N owendi gkeit zur stdndi gen W eiterbildung gekennzeic hnet sind. D ie
Vernehrnlassung dauert bis Ende luli 1992.

Die Aus- und Fortbildung der LehrlaZifte an Berufsschulen ist Sache des Bun-
des, soweit sie nicht an Universitäten erfolgt. Das SIBP bildet rund achtzig Pro-
zent dEr hauptamtlichen lrhrlatifte fiir gewerblich-industrielle Berufsschulen
aus.

Die Grundausbildung am SIBP wird künftig für alle Fachrichtungen gleigh
strukturieru Zum eidgenössischen Diplom als Berufsschullehrer und Berufs-
schullehrerin führen ein berufspädagogisches Studium und eine Berufseinfüh-
rung von je einem Jahr.

Eingangsvoraussetanngen für das Studium am SIBP sind die den Ausbildrrngs-
richtungen (allgemeinbildende Fächer bzw. Fachkunde) entsprechenden beruf-
lichen Qualifikationen und fachlichen Kenntnisse. Von den Irhrkr?iften der
fachkundlichen Richtung wird neu der Abschluss einer Berufsmittelschule
(zukünftig Berufsmatura) oder eine mindestens äquivalente Allgemeinbildung
verlangt. 

-Auch die fachliche Vorbildung wird bei der Zulassung_vermehrt ge-
wichtet und muss gegebenenfalls vorgängig durch ein nebenberufliches Ergän-
zungsstudium erweitert werden.

GRUNDSATZE FÜR DIE GRTJNDAUSBILDTJNG DER
BERUFSS CHI JLLEHRER/INNEN

Die Grundausbildung der Berufsschullehrer und Berufsschullehrerinnen am
Schweizerischen Institut fiir Berufspädagogik richtet sich nach den folgenden
Grundsätzen:

l. ZieI des Studiwns: Die Ausbildung der Irhrlräfte an Berufsschulen hat eine
fachliche, pädagogisch-didaktische und persönliche Weiter-Ausbildung der
Studierenden znmZiel, damit der Unterricht auf dem Niveau der Sekundar-
stufe II erteilt werden kann. Die Ausbildung trägt der Eigenart des Berufs-
bildungssystems und der Berufsschulen sowie der Aufgabenvielfalt des
Berufsschullehren bzw. der Berufsschullehrerin Rechnung.
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2. 9liederung d4s studiutns: Die Grundausbildung gliedert sich in eine vor-
bildung, ein Ergänzungsstudium, ein berufspädagögisches Studium und ein
Bel'fssinführungsjahr. Jede Phase wfud mit selektiven präfungen abge-
schlossen.

3. srudienfonnen: Die Ausbildung der Berufsschullehrer/innen basiert auf
einem wechsel von Ausbildungseinheiten und Praxis in der Berufsschule.
Das studium richtet sich an Erwachsene mit Berufs- und unterrichtserfah-
ryng. D.as selbständige,- quf individuelle brnbedürfnisse ausgerichrete
Lernen ist ein Merkmal des Erg?inzungsstudiums. Das I-ernenlin einer
Grup,pe gnd das geqreinsame Reflel:tieren der Unterrichtspraxis ist im
berufspädagogischen Studium wesentlich.

4. AuswahL' seleltionsentscheide werden am Ende jeder Ausbildungsphase
g_etroffen. Die -hauptamtlichen I*hrkrlifte werden-in der Regel aüs dem
Kreis der provisorisch angestellten Lehrbeauftragten oder dei nebenamtl!
chen Irhrlräfte rekrutiert. während der Grundau-bildung erwerben sie sich
unterrichtserfahrung an einer Berufsschule. ueber die-Aufnahme in das
berufspädagogische Studium entscheidet das SIBP in Zusammenarbeit mit
den schulbehörden aufgrund des Berichts des Mentors und der selbsteva-
luation des Kandidatery'der Kandidatin.

5. Prffungsform: Die Evaluation der I-ehr- und Lernprozesse findet fortlau-
fend statL Die Prüfungsfsmen sind inhaltlich und formal auf die Studienan-
forderungen abgestimmt.

6. Ergdnzungsstudiwn:

a) Im Ergänzungsstudium erwirbt und ergänzt der/die Berufsschullehrer/in die
grundlegenden Kenntnisse und Fähigkeiten. Das Ergänzungsstudium znich-
net sich aus durch eine hohe Individualisierung und selbitverantwortung.
Die Fächer werden aufgrund der Vorbildung individuell vereinbart. Das
SIBP bietet im Baukastenprinzip fakultative Grundkurse an; das Selbststu-
dium vor und nach den Kursen wird vom Institut begleitet

b) In einem Mentorat von mind- einem Semester, in der Regel an einer Berufs-
schule, wfud die perstinliche Eignung durch einen vom SIBP ausgebildeten
Mentor beurteilr

c) Studierende ohne Erfahrung im Lernort "Betrieb" absolvieren im Erg?in-
zungsstudium Beriebspraktika, die vom SIBP begleitet werden.

7 . Aufnahrne in das bendspddagogßclrc Studiutn arn SIBP:

Für die Zulassung zum berufspädagogischen Studium gelten die folgenden
Aufnahmebedingungen:

Für die allgemeinbildende Richtung:
- I-ehrerdiplom, Hochschulabschluss oderDiplom einerIfWV
- Bestehen der Zulassungsprüfungen in den Fächern, in denen kein staat-

lich anerkanntes Examen abgelegt wurde
- Nachweis von Betriebsprakt'fta auf der Zelstufe
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- 2-3 Jahre Unterrichtspraxis, davon 1-2 Semester an einer Berufsschule
mit Mentonat (e nach Abschluss)

Für die fachkundliche Richtung:
- Abschluss einer Höheren Technischen Irhranstalt, einer technischen

Hochschule, einer Technikerschule oder
- Abschluss einer Berufsmiuelschule und Diplom einer Höheren Fachprü-

fung
- zweij?ihrigeBerufspraxis
- Untehchispraxis an einer Berufsschule mit Mentorat und Besuch eines

regionalen Methodikkurses

Das Institut entscheidet über die Auftatrme in Zusammenarbeit mit den
Schulbehörden aufgrund des Berichts des Mentors und der Selbstevaluation
des Kandidatery'der Kandidatin.

Ausnahmen inbezug auf die Vorbildung sind bei Lehrkräften möglich, deren
Allgemeinbildung genügt, die sich über berufsspezifische Kenntnisse aus-
weiien können, und die erfolgreich in einer Berufsschule unterrichten.
Ueber Ausnahmen entscheidet der Direktor des Instituts auf Antrag des
Kantons.

8. Das bert{spä.fugogischc Studium dauert zwei Semester. Mindestens ein Tag
pro Woche wird für die unterrichtspraktische Ausbildung in der Berufs-
schule eingeplant. Erziehungswissenschaftliche, fachdidaktische und
berufsp?idagogische Erkenntnisse werden im Berufsschulunterricht erprobt
und anschlitssend reflektiert. Bereits erworbenes Fachwissen wird vertieft
und ergänzL In einer pädagogisch-didaktisch aus gerichteten Diplomarbeit
weisen die Studierenden die Fähigkeit zu einem theoriegeleiteten Vorgehen
in der Schu$raxis nach. Das berufspädagogische Studium wird mit einer
berufstheoretischen Prüfung abgeschlossen.

9. Im Berufseinführungsjahr übernehmen die Studierenden wtihrend zwei
Semestern ein Hauptamt mit einem reduzierten Pensum an einer Berufs-
schule. Er/sie unterrichtet w?ihrend maximal vier Tagen und wird von
Dozenten und dem Mentor/der Mentorin in der Unterrichtstätigkeit beglei-
tet. Die Diplomarbeit wird in ihrer Bedeutung für den Unterricht evaluiert
und abgeschlossen. Studientage und Vertiefungswochen dienen der Persön-
lichkeitsbildung dor angehenden I-ehrlcäfte und der weiteren unter-
richtspraktischen Ausbildung. Die Berufseinführung wird mit berufsprakti-
schen Prüfu ngen abgeschlossen.

10.Das Diplom wird nach Abschluss des Berufseinführungsjahrs erworben. Es
berechtigt zum Erteilen des Pflichtunterrichts in der entsprechenden Fach-
richtung sowie von einzetnen Kursen im Freifachbereich oder auf der
Weiterbildungsstufe der Berufsschule.

11. Die unterricltspraktßclw Ansbilüng der Studierenden kann über eine teil-
zeitliche Anstellung erfolgen. Das Instiurt erllisst Rahmenbedingungen be-
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treffend der Lektionenzahl. Für die Beteuung der snrdierenden bildet es
ferner Mentor/innen aus.

l2.Die Gnrndausbildung-wird ergänzt durch das Fort- und weiterbildungsan-
gebgt des qBP. Fachliche und p?idagogische Zusatzqualifikationen-sind
nach Abschluss der Grundausbildung möglich und weiden im Falle einer
Evaluation mit Prüfungsexperten mit einem Tnrtifikat bescheinigt.

Für Auskänfte bezüglich der in die vernehmlassung gegebenen Gnrndsätze
einer Neukonzeption der Lehrerlnnen-Ausbildung am siBF wende man sich an
dessen Direkor, Dr. Martin Straumann, Kirchlindachstrasse 79, 3052
Zollikofen (fel.031 91148 81).

Au.shildrno von
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sich vor

MEIN WEG ZUR PÄDAGOGISCHEN PSYCHOLOGIE

WalterHerzog

Im vorliegenden Beitrag stellt sich Profes-sor Waltgr ler1og vor, der arn I .

ötaoU", iggl setrc l*lhrtötiekeit ak Ordinartus für Pödagogik mit beson'

aeäi 
-n 

ernct sichtigung aer bWz*dtc und @r Pddn-go gßchen P syclnlogie
ä paaotsostsctrcitrcltintt der (Iniversitöt Bern at{gernmmen lwt (Red.).

Ich elaube. mein Verständnis von Pädagogischer Psychologic am besten da-

O*.FüUiit"- zu können, dass ich etwas von meinem beruflichen Werdcgang

erzähü- litr traae Psychologie studiert, als ich nach meinen Lizentiqtsprüfungen
üne ai.itt"ntensßfe am Ftidagogischen Institut der Universität Zärich ange-

üöiä"i*i"tt Zwar konnte ich -w{tnend meines Studiums venchiedentlich Er-
irh-"gd ir pädagogischen Praxisfeldern, insbesondere an divenen Schulen,

;u--"h, docfi so änJas wie eine p?idagogische Identität hatte sich bei mir nicht
;iü;rt"ätÄrch war mir die P:idagqgisEle Psychologie nig ^q 9egenstand
äinEi ue.tieften intellektuellen Auieiianderset2ung geworden. Pädagogische

F*y"trologi" war für mich - der Standarddefrnition des Faches ents-prechend -

*ä"*unät" Psychologie: Anwendung_psychologischen Wissens und psycholo-
giöher Methoden auf Erziehung und Unterrichr

PADAGOGIK

Mein Selbstverständnis als Psychologe wurdc auch durch mein Pädagogik-
,iuOio. nicht herausgefordert. ich ha& zu einer Zeit studiert, als nicht nur die
F:idaiogische Psychoiogie als angewand-te Diszi. plin verstanden wurde, sondern

ai"-i"aAägogit< siöh insgäsamt ahlin Feld derAnwendung "fremder" Denkwei-
r"n o"O"ffieorien gaü. Das Ende der Epoche dgt g_"it!"q*issenschaftlichen
Fadagogik, wie es i968 verktindet wurde-, hatte das Fach ins Schleudern- ge-

Ui*hi.i-her neue "Wendungen" wurden verzeichnet, und niemand schien

-Äht iug"n zu können, worin das genuin_Pädagogschg überhaupt besteht. Die
faOugog;k befand sich in einem Zustand der,I(rise, .der..1'enig. Hoffnung au.f

Uüsäru"ng zuliess, da es sich offensichtlich nicht um_ein_e "Paradigmen-Krise" ä

h Thomü Kuhn fiandelte, denn die Kriterien einer Kuhnschen Normalwissen-
schaft vermochte die Erziehungswissenschaft nicht zu erfüllen.

Die düstere Stimmung wurde ventärlldurch daq.IGiqgsgghgul {"t 8qpa0-
agogen, die seit Mitte dei 70er Jahre nicht nur di9 Ü!:rf.tü-ssigkeit der Pädago-
g|t," sonaern darüber hinaus die Abschaffufs-.de1 Egiehung. proHamierten.
öä tu1n das Gerede vom "Ende der Kin-dheit" @ostrnan) und von der
;finan"it als Fiktion" (tlengst). Der pädagogrsche Gegenstand schien eine

blosse Erfindung zu sein- Undes war an-der 7*it,dre Kinder voq qer Zrrnutung
dieser Erfindun[ zu befreien. Selbst gestaqdenen P?idagogen schien das Erzie-
hungssystem "eitbehrlich" geworden, di9-G^e.sclrjchlc der päda.gogischen Bewe-
gon! "äbg"rchlossen" zu sein (tlerzog 1988a). Nach dem "Endc der Erziehung"
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(Giesecke) sollte sich 9as pa_dagossghe ve$älgris (wieder) in die anonSrmen
Prozesse 6"r ge2iarisation äunoien. So wurde nicht riur 

"ini 
oiräprio ;b'r;ü;

sondern auch ihr Gegenstand-

. Alsj.gychologe, *l l"h bei dieser Begegnung der dritten Art mit einer iri-
uerren r3gugggtk gebrreben war, staunte ich über die Beliebigkeit der ptidago_
grschen Y"n9lrngg". Der "verfall der pädagogik" (Kern) bedäutete teine ön_
nung zu-den Nachbardiszip_lineg, sondem dle ieitgähend ungeschützte Auslie_r..*ltg .!e.s 

-nädas-osrsche.Denkens an soziologsclg, otonoäiscrre, psyctolo-
g:ghe, biologische 

-erc. Ansätze. Meine Frad nach dem Fädadd;;ü; A;
f9q,g..",gxllen Psy*glogie f.-d iht" ennvoriin der von Birneiäägnostizier-
ten "überflüssigeg Pädagogrk'l^und der ''Ent-pädagogisierung oer -naoagogi-
schen Psychologie" (Bittnör 1983, p. 615). penönüctr ersäunte mich- im
-qigte.n, wie.die.Pädagogik bercit war, dermassen divergente rtreonien wie aen
rac[kalen ltehaviorismus von skinner und die kpgqti"" Entwicklungspsycho.
logie Piagets. als.gleiclenttassen plausibe_l Ir {äF+r."ttong tön määt".-gs-
p_r_ozessen beizuziehen.B"*g l984up. Glz). Beliebige tü'eorien fanden ön
Y:q.^T rr$*he Erziehung*onzepte, ohne 

-dass 
sie iiner erziehungs*issen-

schalulchen Uberprüfung untetzogen worden wären.

PSYCHOLOGIE

Die.Entwicklungen im Bereichder pädagogik, wie ich sie erwas vereinfachend
nachgezeichnet habe, waren mir zu Be$nn meiner pädaeosik-Assistenz noch
nicht so deutlich. Die Assistenzhatte ich 1976 angetnetei. öie ranre bis 19gl
standen einerseits imZnichen eines grösseren Forsihungsprojektes zur berufli-
9h.e1und pjidagogi.schen situation vön Turn- und sportle[rä Glerzog 1949).
Ich hatte also genügend Freiraum, um mich von thäoretischen ilobleäetr de,
Pqdqgggk femzuhalten und mich der.pragm.atik einer ernpirischen Fonchungs-
arbeit hinzugeben. Andererseits arbeitete-ictr an meiner bissertation, die nöh
ganz prycholgsrgc! orl"nFln war, auch weqr qe Frage nach der Faidagogi-
schen Psychologie bereits ihre schatten auf mein psychologieventlindnis lfari.
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Dominant war ein "Unbehagen in der Psychologie" (Görres), das mich zu-
nächst begierig die Krisenliteranr verschlingen liess, die sejl Anfang_der 70er
Jahrc in dEr Psychologre im Anwachsen begriffen war. Die Krise der Psycholo-
gie war allerdings nicht mit der Krise der Pildagogik vergleichbar. In {9r !-sV-
ötrotogie waren kaum "Wendungen" identifizicrbar, die das Fach schliesslich
gleichsam erschöpft auf sich selbst zurüclf,allrcn_liessen Die gängtge Qe-
schichtsschreibung der Psychologie versuchte im Gegenteil den Eindruck des
unaufhaltsamen Fortschritts zu erwecken. Dieser sollte sich der endgültigen
Loslösung der Psychologie von der Philosophie verdanken. Doch genau dies
schien mfr nicht zutreffend zu sein. Die Loslösung von der Philosophie war er-
kauft mit einer Kryptophilosophie, die das Denken der Psychologie insgeheim
bestimmte. Dies wurde mir - damals noch Student - erstnals bei der IJktürc
des Buches "Ideologische Horizonte der Psychologie" von Revers (1962) be-
wussl Seine These war, dass die Forderung nach Voraussetzungslosigkeit in
der Theorie stets verbunden ist mit dem Kaufpreis uneingestandener, krypto-
philosophischer Voraussetzungen,

Damals wurde auch mein Interesse an der philosophischen Anthropologie
geweclt. Fasziniert war ich nicht nru von der expliziten Anthropologie Pless-
ners, mit der ich zunächst wenig anzufangen wusste (vgl. aber Herzog 1984b),
sondern auch von dem, was Michael Landmann "implizite Anthropologie"
nannte. Dabei geht es um verborgene Anthropologeme in oberfl?ichlich nicht als
anthropologisch gekennzeichneten Theorien. Das schien mir auch fär die Psy-
chologie relevant zu sein, deren Theorien doch letzten Endes vom Menschen
handeln. Eine Wegweisung für meine Dissertation gaben mir jedoch erst Reese
und Overton mit ihren Arbeiten über Modelle und Theorien der EntwicHung.
Die endgültige Richtung erhielt meine Suche nach impliziten anthropologi-
schen Aussagen in psychologischen Theorien durch zwei wissenschaftstheoreti-
sche Bücher, nämlich Blacks "Models and Metaphors" (1976) und Hesses
"Models and Analogies in Science" (1970). Hier begegnete mir eine neue Art
von Wissenschaftsauffassung, die sich vom mairstreatn der analytischen und
empiristischen Wissenschaftstheorie abhob.

Analogien und Metaphern unterscheiden sich dadurch, dass erstere Bezie-
hungen zwischen gleichermassen und unabhängig voneinander erschlossenen
Erkenntnisbereichen festhalten, während letztere von einem bekannten Bereich
ausgehend einen noch unbekannten im Lichte des bekannten erschliessen
(Herzog 1983). Meine These war nun, dass psychologische Modelle nicht auf
Analogien, sondern auf Metaplrcrn beruhen, da ihre Funktion darin besteht" das
wenig bekannte Gegenstandsfeld des menschlichen Verhaltens und Erlebens
konzeptuell so zu stnrkturieren, dass wissenschaftliche Forschung überhaupt
möglich wird. Anthropologische Modelle fungieren gleichsam als Lichtquellen
und erhellen das dunkle Feld des menschlichen Verhaltens, was der Psycholo-
gie allererst erlaubt, Theorien zu ennvickeln. Ich habe diesen Gedanken am
Beispiel verschiedener psychologischer Theorien erprobt (tlerzog 1984a).
Dabei ist mir bewusst geworden, dass das herkömmliche Verständnis von
Pädagogischer Psychologie als angewandte Psychologie htichst problematisch
ist. Denn was in einer angewandten Psychologie angewandt wir( ist kein reines
psychologisches Wissen. Vielmehr wird im Prozess der Anwendung das dem
Wissen implizite Modell des Menschen mit angewandt.
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Modelle sind daher meht 4r qgr ein 'philosoprrlsches" problem der psycho-
logischen w_isse4schaftstheorie. Sie entscieiden^mit darüber, welche Nioglich-
keiten des Menschseins gefrhdert werden und welche nicht und tangieren äamit
Fragen sowohl der Pädagogik wie der Ethik. Auf ethische problemäsossen wir
inmitten des Prozesses der psychologischen Erkenntnisbildung und nicht erst
_b_9i 

der Anrvendung^eines vermeintlich voraussetzungslosen ui'd wertneutralen
Wissens (Herzog 199 1a).

BILDUNGSTHEORIE

Es gibt Aufträge, die man im richtigen Moment erhalten muss, um von ihnen
profitieren zu können. Ein solcher Auftrag war in meinem rai die Aufforde-
rung,.einen B"i!"g fiir einen Sammelbandlber "z*itinder psychotherapie" zu
schreiben. Der Beitrag wurde nie veröffentlicht, weil das Buch nicht erscheinen
konnte, fty dT er gedacht war. Eine kleinere Arbeit, die sich mit dem Tnitpro-
blem in der Ennvicklungspsychologie befasst, habe ich später veröffentlicht
(Herzog_ 1988b).- zum znntzlen hinkt meiner Auseinandersetzung mit dem
Thema Zeit wurde das Moment der Geschichtlicl*eit des Erkennens]Der deut-
sche Titel von Kuhns "The Essential rension" bringt auf den punkt, worum es
gelt: "Die Entstehung_des-Neuen" (197s). Die Bedeütung des Zeitproblems war
mir aufgrund r,neiner Beschäftigung mit Metapher und M-odeu leicht enichtlich.
\tlepphern haben ihren lte-lqwert dort, wo uns etwas unvertrautes begegnet.
Dabei versuchen wir, mit Hilfe des uns vertrauten das Neue zu erschüeisen.
Auf diese weise kommt eine Interaktion zustande, deren Dynamik sowohl das
Neue wie das Alte veränderl

Neues kann es nut r1r FoT.-oJ einy 9ffercnZ*itgebn. Anders als die ge-
schlossene (metrische) 7*it, dre als beliebig iterierbare qualitätslose Dauer ü-
griffen wir_d, ist 4ie offene Zeit unterschiedCn in vergangönheit, Gegenwart und
Zukunft. Zwischen diesen Modi der Zeit bestelien -wesensmlisiige unter-
schiede. p19 Jelsangenheit ist der Bereich des Faktischen, die zuhinft derje-
nige des Möglichen. Die gemessene Tsit ist letztlich vergangene Zeit. Denn ivo
qs--nur Faktisches gibt, da sind Zukunft und vergangentreit ununtenchieden:
Alle,s, was geschieht, geschieht mit Notwendigkeit. Nur in einer ofienen Zu-
kunft kann es daher Neues geben. Das Auftreten neuartiger Ereignisse scheidet
dig vergangeheit von der Zukunft in einer Gegenwart Dadurcf,- bekommt die
Z,eiterne Richtung.

Wollte ich an der erkenntnistheoretischen Bedeutung von Metaphern und
Modellen festhalten, hatte ich dre 7*it qualitativ zu denken, da nur sö das tvto-
ment des Neuen fassbar wird- Später wude mir bewusst, dass die Struktur der
Metapher auch dem Handeln zugrunde liegt. Denn was anderes ist menschli-
ches Handeln als ein Sich-orientier€n an zukunft und ein Sich-Einlassen auf
Neues? Das gilt selbstverständlich auch fiir das p?idagogische Handeln. Im
wintersemester 1985/86 und im sommersemster 1986 hieli ich daher erstmars
Vorlesungen über p?idagogische Handlungstheorie.

So fiihrte mich die Auseinandenetzung mit wissenschaftstheoretischen Fra-
gen zu plidagogischen Problemstellungen. Dabei kam mir entgegen, dass die
substantielle Ann?iherung an das Pädagogische - nachdem siclidie Pädagogik
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beinahe zu Tode "gewendet" haUe - seit Ende der 70er Jatre wieder vermehrt
möglich war. Es -fand eine Rückbesinnung a$ die leuzei$che Tradition
pädägogischen Denkens stan. Andreas Flitner erinnerte daran, d*t $9 Pädago-
'g'ik ifu'J eigenen Themen hat. Diese lie-gen "... unauftrebbar in der Verantwor-
äng der Eiwachsenen für die kommenden Generationen, in der Nonvendigkeit,
sie'in ihre Lebensformen und Wertsetzungen einzuftihren, darin aber urteils-
f?ihig, selbständig, handelns-, verantwor1rnbs- und neuerungsbereit zu rnachen.
Das-Ermöglichei, Verbessern und institutionelle Absichern dieses Grundver-
hältnisses ist es ..., was auch der Erziehungswissenschaft als ihr Gegenstand in
erster Linie aufgegeben ist" (Flitner 1978, p. 187)- Der nf"$qg auf die-päd-
agogische Tradi--tion zuigte, dass dcr P?idagoer! eine Pgulativ-e Idee unterliegt'
die'nur zum Preis des p?idagogischen Identitätsverlusts agfgegeben werden
kann, Die Idee findet Gestalt ir Begriffen wie Subjektivität, Individualität,
Moralität, Vernunft etc. Den gemeinsamen Nenner umschrEibt der Begriff,der
Bildung. Mit Recht schien miiga[auff in seinen "Philosophischen Begründun-
gen dei Pädagogik" (1966) festzuhalten, dass nur dort im strengen Sinn von
FäOagogik die-REde sein kann, wo das Thema der Bildung erörtert wird.

PADAGOGISCHE PSYCHOLOGIE

Mit der Annäherung an die Bildungstheorie fand meine Suche nach dem
Pädagogischen eine 

-vorläufige Annvört Zugleich fry9 i"4 die Basis für ein
neueJ Verständnis von Pädagogischer Psychologie. Von der Einsicht in die
erkenntnistheoretische Bedeutung von Metapher undTx:,rt ergab sich ein mehr
oder weniger direlter Weg ztt einer knwnubivistßchen Vy'issen-

schaftsauffaJsung. Wenn n?imliöh Neues entstehen kann - und handle es sich
auch nur um Al6s, das in einem neuen Licht erscheint -, dann spielen Wahr-
nehmung und Beschreibung von Wirklichkeit eine zentrale Rolle im menschli-
chen Er[enntnisprozess. Die Welt, die wir erkennen, ist eine Welt unter einer
bestimmten BesVhreibung bzw. eine Welt, gesehen in einer bestimmten Per-
spektive. Modelle enchliössen Gesichtspunkte und damit (neue) Möglichkeiten

Von einem konstrulcivistischen Standpunkt aus ist der Ptidagogischen Psy-
chologie ihr Gegenstand nicht "gegeben , sondern "aufgegeben",-dh. sie hat
ihren-Gegenstand zu konstituieren. Das aber kaqt sie nur aufgfund eines
Vorverstäirdnisses dessen, was Erziehung und Unterricht bedeuten. Genau dafür
hat sie sich auf die Pädagogik und deren Kernstäck, die Bildungstheorie,
einzulassen. Pädagogik untl nildungstheorie liefern der P?i{ägogischen P_sy-

chologie gleichsam äas Rüstzeug zur Ifunstruktiol ilry Gegenstandes. Da-
durch-wird die Pädagogische PsyChologie eine interdßziplinöre Wissenschaft.

Die erkenntnis- und modelltheoretischen Grundlagen für eine interdiszipli-
när verstandene Pädagogische Psychologie habe ich in meiner Habilitations-
schrift ausgearbeitet. Aüssere Umstände haben es bisher verhindert, dass die
Arbeit im Druck erschienen ist. Vorläufrg muss ein Aufsatz genügen, u1n Ein-
blick in einige Gnrndzüge meiner interdisziplinären A-uffassung-vonPädagogi-
scher Psychölogie zu gaben (tlerzog 198&). Wie mein Ansatz fär dirc pädage'
gisch-psycholo$sche Tleoric fruchtbar gemacht werden kann, habe ich in einer
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Monographie zur Grundlegung der moralischen Erziehung dargelegt (Ilerzog
1991b).

THEORIE I]ND PRAXIS

was ich hier als biographische Bilanz formuliert habe, ist auch prograrwn,
dgnp d9r {,nsprugh, den ich mit meinem verständnis von pädagogischä rsy-
chologieerheb_e, is.t ngqlr laqse nicht eingelöst. Der Anspruch ist äe4=enige einär
"praktischeren" DisziFlin qlr -"r 4" herlömmliche pääagogische Fsyc-hologie
als angewandte Psychologie isr Dabei lasse ich mich v:ori'einer txistimmön
Finschätzung des in der Pädagogik vieldiskutierten Theorie-Praxis-Problems
leite-n (ugt alcll Herzog 1986). Auf dem Hintergrund meiner
handlungstheoretischen überzeugungen gehe ich davon aus,'dass zwischen
Theorie und Praxis eine unaufhebbare DiSkepanz besteht. Theorie ist letztlich
vergangenheitsorientiert, während Praxis - als Ort, wo sich Handeln verwirk-
ticht_-_ zukunftsgerichtet und gegenw?irtig isl Handlungen vermitteln zwischen
den Modi der 7*it. solange wir rraenung und unterriclt als Formen menschli-
chen Handelns anerkennen - und nicht bloss als Beispiele automatisierten Ver-
haltens -, wird das Theorie-Praxis-Problem aus prinzilie[en Gründen unauflös-
bar sein.

_- lrgtzdgm gibt es Theorien, die zur Planung und Reflexion pädagogischen
Handelns besser und solche, die daflir schlechtei geeignet sind- Bekh!-werden
sollte daher nicht das Theorie-Praxis-verhältnis als s-olches, denn solange wir
uns damit begnügen, Menschen zu sein und nicht Götter werden wouenl btei-
ben wir durch unser _Handeln in die Dynamik der Zeit eingebunden. BöHagt
werden sollten jene Theorien, die dem p?idagogischen Handeln fremd sind uri'd
es nicht über sich aufzuklären vermögen. Das Theorie-Praxis-Problem ist somit
nicht ein Problem von Theorie und Praxis, sondern eines von schleclxerTrrco-
rie und Praxis. Damit schliesse ich mich dem urteil des Pädagogen und Her-
bartianer Qti-rpf9ld.a1, der der überzeugung Ausdruck gab, einä ri'chtige (gute)
Theorie sei das Praktischste, was es gibt.

Die Garantie guter Theorie glaube ich dadurch gewinnen zu können, dass
i.qh del Pädagogischen Psychologie eine wissenschaftstheoretische Form gebe,
die pädagogisch sensitiv ist. Das gilt auch für mein verständnis von Didäkrtk.
Grundlage der Didaktik kann nicht allein die Psychologie sein, da die Didaktik
g-enausow€nig_ wje die Pädagogische Psychologie blosse Anwendung von Psy-
chologie ist. Pädagogische Psychologie und Didalrik beruhen gleic-hermass6n
auf einer psychologischen und einer pädagogischen Basis. Wenn wir unter Er-
ziehung und unterricht die Einführung der nachwachsenden Generation in einc
kulturell und gesellschaftlich vorstrukturierte Welt ventehen, dann ist die Ptid-
agogische Psychologie mehr ftir die subjektive Seite dieser Einfühnrng verant-
wortlich, w?ihrend die Didaktik mehr auf der objektiven Seite stehr Dia Didak-
tik ist für mich keine "Kunstlehre" des Unterrichtens, sondern ein Instrumenta-
rium zur Analyse und I*gitimierung von Zelen, Inhalten und Organisations-
formen der "Initiation" von Menschen in eine für sie fremde Welt. Aus meiner
Einschätzung des Theorie-Praxis-Problems ergibt sich, dass die Didaktik auch
nicht zur Aufgabe haben kann, den "pädagogischen Takt" ([Ieöart) technolo-
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sisch zu unterlaufen. Die persönliche Erfahnrngsbldung iry f-eH -d.er-pä$-
;ögir;dP;is ist nictrt durch Theorie ersetzbü. Theorie aber hat die Funk-

üär]-Ol" V"rarbeitung von Erfahrung anzuleiten und den (beruflichen) Bil-
dungsprozess (der pädägogischen Praktiker) zu struknrieren'

Der Weg von der (psychologischen) Theorie ?or (päqgqgisch-psycholo-
A*Äenl Me"tatheorie, dän'ich inäeiner akademischen l-aufbahn auch persön-

ilttr gig-gin Uin, isi kein Weg, der v9n der (p?idagogischen) Praxis wegftihrt.

il-ö;F"öit, Li'ist eit Wegl der allererst 4 Sarantieren ver.mag3 dass die

fft"otiJ A"r p**is behilflich-iein kann. Das Programm für meine Lehr- und

iä*"tt*git"Ugt"i, in Bern liegt darin, die-sen W-eg, der ent abgesteckt ist, be-

e"hbä-"ü -aöhett. Oder, werüger metaphorisch gesagq _el-gpry darum, die

Wirr"tt"ftJtt.ttott* von p:idag'ogischer Psycholofre und Didaktik, wie ich sie

hi.;-il gobin skizziert habe,-tuihaltlich ä fü[en, um qo eine Disziplin Tt

"ä6fi"iefr, 
die sowohl theoretischen als auch praktischen Ansprüchen.zlgenii-

;; ;-ffiät ohne das falsche Versprechen- abzugeben, dai Theorie-Praxis-
Problem "lösen" zu können.
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Helzog' Y.._D* moralische s4iekt - pädagogische Intuition und psycho-
logische Theorie. Bern: Hubei 1991 O). 
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Prof. DnWalterHenog

Geb. 21. November l94g n winterthur; verheiratet mit yvonne Herzog-
Raschle.

Besuch der schulen in w.iesendangen und winterthur. studium der psycholo-
gie, sozio-logie, Pädagogik und philosophie an deruniversitjit zürich. tblsri-
zeniat; 1980 Doktorat. Seit 1976 Assis-tenq seit 1981 Stlindieer wissenschaftli-
cher Mitarbeiter am Pädagogischen Institut der Universität-Ziiich. 1984 Sti-
pendiat der Kommission zur F<irderung des akademischen Nachwuchses an der
universität zurich.1986 venia legendi fiir das Fach pädagoslk mit besonderei
Berücksichti_gung del Pädagogischen psychologie. lggg Snidienaufentrrurt .o
Institute of Human Developmeal an qgiuniyeisity of california in Berkeley.
1989 Assistenzprofessor fit l$goq! mit besoriderer Berticksichtigung däi
!ädagogischen Psychologie. Seit 1. -Okober 

1991 ordentlicher profässo? itir
rridaeqsrt-mit besonderer_Berücksichtigung der Didaktik und der p:idagogi-
schen Psychologie an der Univenität Beä. '

Arbeitsgebiete: Wissenschaftstheoretische Fragen von psycholosie und päd-

$Bogrscher Psy3Lrglogie.; EntwicHung und Eäehung; Soäagsyihologie des
I.ehrerbenrfs; Pädagogische Psychol-ogie der Familie; Wisieäsformän u"a
Unterrichq kulturelle Pluralisierung und-didaktische Theorie.
Publikationen (in Ergänzung zum obigen Literaturverzeichnis):

Z.tr_.ryt n.Vgitg (eds.):-Schwerpunkt Schule. Ztimch: Rotapfel t979.Zus.mit
E.It y_itF (q$), Grundlagenprobleme der Psychotogie. dpUaen: Westdeut-
scher verlag 199_1. Zus.-mit E. v_ioli (eds.): Brischreiülich weiblich - Aspekte
feministischer wissenschaft und wissenschafu kritik. Grüsch: nuegger i 99 t.
Daneben verschiedene Aufsätze in wissenschaftlichen Zeitschriften ä pädage.
gtfchel, psychologischen, wissenschaftstheoretischen und bildungsttreotä-
schen Fragen
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Memorandum NWEDK

MEMORANDUM ZUR LEHRERBILDI,JNG
SEKI.]NDARSTI.]FE I
IN DEN KANTONEN DER NVYEDK

Pädagogische Projektkommission der NWEDK

Die Konferenz der lcantonalen Erzielwngsdirektoren hat arn26.10.1990 die
I*ntonä"n Lchrerlnnendiplome, die nmt Untenicht at{ fun b:idgtt Sn$en

der Volksschule berechtigbn, als gleichwertig anerkannt und fun Kantonen
empfohlen, bß ins Jab 1995 ihr-sclwlrecht entspreclrcnd anzupassen.

Der (Jmstand, dass die Schule die Sehtnd"usnSe I von Kanto-n zu Kanton
unterschiedliin au|gttedert und die Schultypen verschiedcn benennt, hin-
dert diese gegewäiitge Anerkennung de\ Qlgiclw-gnigtn!! sclulisclur BiI'
dunpspönie."lts tcfuend erweisen sich dabei die dewlich wtterschiedli-
ctei Äusüilaungen dcr Lehrerlnncn, die Schülerlnncn des 7.-9. Sclwljah-
res unterrichten.

Diese Erschwernisse veranlassen die NWEDK, Massrahtrcn zu treffen,
damit die interlca,ntonale Koordirwtion auch in diesem Bereich fur Volks-
schule vorangetrieben wird und sich in dcr Folge di9 Atubildung dcr
Lehrers chaft 

-hanrnnisieren und gleichwertig gestalten lässt.

Abgestützt auf die Empfeftlungen der EDK_vom 22.3.1985 zur Ausbildung
dci tzbertinen fiir- die Selcunfursttde I (ugl. den Bericht .dcr EDK'
Konvnßsbn, Bei 1983), zeigt das vorliegendi, wn seine Einleiung leicht
geki)rzte "Iiemorandunt" dci Weg einei l*hrerlwtemusbildwg a1$, -die
ärwirkt, dass alle Stufenleltrerlinen inturlnlb der Sehtnfursn$e I in
jedcm Schultyp eingesetzt werdcn lönnten.

Einc auf die Alterssufe der Schülerlnncn bezogenc-Grunfuusbildung_ sgll
inncrhäIb von drei Jähren den Einstieg in die selbsperantwortete Lchr'
praxis enrö gliclen- Eine schultypenbengere Wgitepuslildrtng vermitteh
berufsbezogön die typen- und aibeitsplatnpezifischen Zusatzqualifikatio-
ncn.

Die Srufenlehrerausbildung ist als Grundarsbildun-g lcon7ipiert md Sacle
der Universitöten, wöhreni aie an die eigene BenSstdtigkeit angebwtdene,
auf den Schultyp ausgerichtete Ausbildung im engen Praxßbezug dezentral
erfolgt.

Es liegen in meltreren Kantonen Konzepte vor, die von dhnliclrcn Ent-
wicHingsperspektiven awgelwn. Wenn Qer als einziges fusienige dcr-

NW ED R,- das' " Memorandurn ur Iz hrerbildung...", lwraus ge grtffen und
vorgestellt wird, so deslalb, weil es in dgr Diskttssbn um die Weiterent'
wiiHung und fun Wandel dcr Lclverbildttng nicht unwidersprochen
gebliebön isr. Prof. Jürgen Oelkers nhwnt in seinem Beitrag
n Lehrerbildung und U niversitöt" darat$ Bezug (Red).
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STUT'ENLEHRER. TYPENDIFFERENZIERTJNG

und den noch vorhandenen Gliederun-
der Lehrer soweit vereinheit-

werden können. Ent-

Die Empfehlung stürzt sich auf das Konzept einer schule, die ihre Arbeir an
den_altersspezi{ischen EntrvicHungsaufgabdn der Jugendliihen und den sozia-
len Integrationsleistungen der Pesr-groups orientiert üirC Cie individuelle Förde-
rung durch f?ihigkeits- und leistungsbäzogene Individualisienrng und innere
Differenzierung realisiert.

- oiq Erziehungs- und Förderungsaufgaben, die Lehrer der sekundarstufe I zu
bewiiltigen_ haben, -werden in 

_ 
nur -geringem Masse durch den schultyp

bestimmt. Die erforderlichen pädagogiichen eualiFftationen werden durch dai
Entwicklungsalter und die I-ebensverhailtnisse der Jugendlichen bestimmt

Gemäss diesem Modell erwirbt der student nach drei Jatren einen enüen
Abschluss als stufenlehrer, nach einem weiteren, berufsbegeleitenden Ausbil-
{ungsjahr, d4s typen- und arbeitsplatzspezifische eualitrkadonen vermittelr, er-
fält e1 ein stufendiplom, das zum unterricht auf der ganzßn sekundarstufe I
berechtigt. 

-Ein 
spziterel Typenwechsel ist mit einem geiingen Forrbildungsauf-

wand berufsbegleitend zu untersrützen. Dazu bieten die Regionen odör die
Kantone ein laufendes Fortbildungsangebot an.

Im Rahmen und nach Art dieser berufsbegleitenden Ausbildung werden
auclr- spezifische weiterqualifikationen wie z.B. heilptidagogische,-inrerkul-
turelle oder theaterpädagogische Zusatzqualifikationen erwoiUen.

FACHGRUPPENLEHRER UND FACHERSPEZIALISIERTJNG
Die-r,ehrerbildung frir die sekundarstufe r orientiert sich am Fachgrup-
pellehrer: mathematisch-naturwissenschaffliche und sprachlich-hiitoii-
sche und musisch-handwerklicher Richtung. Musik, Zeiöhnen, Hauswirt-
schaft, \üerken, Handarbeit und Turnen köhnen mit jedem der drei Fach-
gruppen verbunden werden.

180



Metnorandutn MVEDK

W?ihrend die Ausbildung von Fachgruppenlehrern auf dieser Stufe gegenüber

dem Allroundlehrer weniger besüitteh sein därfte, bedaf ein weiteres
Abrücken vom Fachlehrei auf dieser Stufe zusätzlicher Begründung. Die
Empfehlung geht davon aus, dass es zuden zentralen-Bil{ungsaufgabel.de.r
SetunOarstüfä I gehttrt" in das Wechselspiel von Disziplinaritlit und Interdiszi-
olinarität eineneits, und gandreitlicher Irbensform und arbeitsteiliger Produk-
honsweise andererseits e,inzuflitren. Die Förderung fücherübergreifenden und
problembezogenen Arbeitens erlaubt keine a{zu grgsse Spezialisierung 3uf'dies"r Stufe. 

-Die Kontinuität und nötige Intensität pädagogischer Arbeit erfor-
dert ein Minimum auch an zeitlicher ltäsenz. Wir gehen davon aus, dass die
erzieherische und die allgemein lernunterstützende Arbeit auf dieser Stufe noch
bei weitem den Vorrang-hat vor komplexen Instruktionsaufgaben, die ein eige-
nes universiläies Fachstudium erfordern.

V/o besondere oder fachlich anspruchsvollere Instruktions- oder Lernaufga-
ben anfallen, sei es im wissenschafllichen, im handwerHichen oder im künst-
lerischen Bereich, sei es aufgrund besonderer Begabungsschwerpunkte etnznl'
ner Schüler, oder weil eine s-tärkere Differenzierung im Interesse der weiteren
Schulkarriere erforderlich wird, denken wir in erster Linie an mögliche fachli-
che Zusatzqualifikationen durch Weiterbildungsangebote un9 4q pädagogisch-
didaktische- Qualifizierung von Berufsleuten und Hochschulabsolventen zu
Fachlehrern (Ingeniere, Handwerksmeister, Dolmetscher, Musiker erc.).

vERBrNDrrN"tgililüsJ"*^BHrxw"FoRrBrLDuNG:

Es wird von einer auf 3 Jahre ausgelegten nachmaturitären Grundaus-
bitdung für Sekundarstufen I Lehrer ausgegan_ge_n. Eine zweite
berufs[raktische Ausbildungsphase Yon einem Jahr ergä12! die
Grundausbitdung typen- und ärbeitsplatzbezogen. Sie ist pädagogisch'psy-
chotogisch-didaktisch ausgelegl Die gegenseitige Anerkcnnung der
Diptome erfolgt auf der Basis der allgemeinen und sfufenbezogenen
Grundausbildung.

Die stufenspezifische Grundausbildung in der ersten Phase bildet die Basis der
Diplomanerlennungen und gewährleistet di€ erforderliche Gemeinsamkeit und
all-gemeine Einsetz'barkeit der Sekundarstufen I - Lehrer. Die berufspraktische
zwEite Phase, die auch berufsbegleitend ausgelegt sein kann, bietet die Mög-
lichkeit, besonderen Qualifizierungsanliegen und arbeitsplatzspezifischen
Anforderungen Rechnung zu tragen. (Ausbildungsbereiche, Sonderklassen,
Real- und dberschulen). Sowohl die erste wie die zweitc Phase sind berufswis-
senschaftliche Studiengänge. Die Phasenaufteilung gibt darüberhinaus den
Regionen und/oder Kantonen ohne eigene universitäre Ausbildungsinstitutio'
nen die Möglichkeit, ihren berechtigten und/oder unabweisbaren schulpoliti-
schen Ansprüchen, die Ausbildung ihrer Volksschullehrer selber zu regeln,
auch unter den Bedingungen einer nachmaturitliren l*hrerbildung Rechnung zu
tragen. Die hier zu schaffenden oder zu nutzenden Einrichtungen sind zugleich
ein Garant und eine Stütze fär den Praxisbezug der Ausbildung wie für die Ver-
stärkung und Akzentuierung der Elemente einer rekurenten Lehrerbildung.
Ueber sie ist die Ausbildung unmittelbar mit der Fortbildung zu verknüpfen.
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. Dgr vonchlag greifleine- lmpfehlung des Expertenentwurfs von l9g3 auf,
einzelne Teile der berufspraktischen Ausbildung-in dezentrale regionale Ein-
richtungen zu verlagern.

SEITENEINSTIEGE TJND STTJFENÜBERGAXCN
Neben dem linearen und grundständigen Ausbildungsgang zum sekundar-
stufen r Lehrer sind Mögtichkeiten fü} euereinstiegi äujanderen Ausbit-
dung.sgängcn sicherzustellen. Die Einrichtung von Iüögtichkeiten für einenqualifizierten uebergang zwischen den -verschieäenen stufen 

- 
soll

ausgebaut werden (sekundäre Ausbildungswege).

IT.Gegenzrlg zur V-ereinheitlichung einer gnrndständigen Stufenlehreraus-
bildurrg a]s Rgse.lgtudiengang.halten wir es fiIr erforderliöh, den zugang im
Lehrberuf weiterhin offen zu halten. solche oeffrrung darr hictrt ersi ali Not-
massnahme in einem leergefegten Arbeitsmarkt angEboten werden. was als
vorübergehende Massnahmen in verschiedenen Kanlonen unternommen u/ird,
sollte abgestützt in einem Gesamtkonzept auf Dauer gestellt werden. Die oeff-
lung_der. Sqful_e lagn_d.ur9hf:n*rtifte, 4ie aus andEren Bildungsgängen und
Berufen in die Schule hinein-kommen, ggftirdert werden, wenn di-es-nicit plan-
los. geschiehr Die erforderlichen Qualifi zierungsmassnahmen sollten äabei
nicht von- einer möglichst grossen Angleichung aln den eualifikationsstandard
des grundständig ausgebildeten I-ehreis ausgef,-en, sondeä produktive Einsei-
4g\",tt"-n aus dcm bisherigen Bildungsgang der Bewerber ehär unterstützend in
die Weiterqualifikation einbauen.

.* .Stufenübergänge fiir Inhaber von Lehrdiplomen angrenzender stufen
(Primarlehr_e_r, 

- Qymnasiallehrer, Berufsschullehrer, Fachfthu[ehrer) sollen
nach dem Modell der berufsbegleitenden einjährigen weiterqualifikati'on mög-
lich sein. Dabei kann den fachlichen voraussetzungen durih eher fachwii-
senschaftlich-fachdidaktische oder eher pädagogisöh-didaktische Kurspro-
grammeRechnung getragen werden. In analogerVEise ist auch der wiederäin-
stieg in den lrhrberuf nach längerem Unterbruch zu gestalten.

wir halten eine interkantonale und regionale Zusammenarbeit in diesem
Bereich für besonders angezeigt und mögliöh. Es ist dies auch ein Feld in dem
die Nicht-Hochschulkantone die besüen voraussetzungen haben, ihren Beitrag
315. gem_einsamen rrhrerbildung zu erbringen. Hieisind Ausbildungs- unä
Weiterbildungsformen angeznig!, die leichtei ausserhalb des eher schüerfiitli-
gen universitliren Apparates zu realisieren sind-
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GEMEINSAME INTERKANTONALE EINRICIITI,'NGEN

Es ist eine Arbeitsgruppe zt beauftragen, konhrete Modelle der
Grundausbitdung unddei seXundären Ausbitdung 

- 
(Seiten- und Querein-

stiege) der Lehrer der Sekundarstufe I für eine regionaUinterkantonat ge'
meiisame Realisierung auszuarbeiten und die Schritte zu ihrer Realisie'
rung abzuklären. Sie hat im besonderen den Auftrag, nach Abschluss der
Vernehmlassun g zu klärent

a) wie eine interkantonal angelegte Ausbitdung der Sekundarstufe I
Lehrer zu gestalten

der sekundiiren Qualifrkation für Seiten-b) wie ein
und aussehen kann und

der Nordwest EDK die Monofachlehrer in dasc) wie in der
Konzept der einzubauen sind,

d) fär welche Bereiche bestehende im Sinne von Studien-
und
welche neuen
zu schaffen

Wir gehen davon aus, dass der gegenw?irtige Rgg-9!ungs-. und Koordina-
tionsdedarf gerade im Bereich der sekundären Ausbildungseinrichtung gross
ist; seine ttinttige Bedeutung därfte in den kommenden Jahren eher steigen.
Hierzu sind auch die Modalitäten zu rechnen, die fär eine Beschäftigung aus-
ländischer Arbeitskräfte im Schulbereich gemeinsam gelten sollen. Die
NWEDK ist durch ihre Grendage zu Deutschland und Franlreich und durch
die Anzahl der I-ehrkräfte aus den Nachbarl?indern, die schon nr Tnit einge-
setzt werden, geforderl

genutzt werden sollen, oder
in der Region hier allenfalls

AUSBILDT]NGSMODELL

Die dreijährige erste Phase der Grundausbildung erfolgt füt allg lrhrer der Se-
kundarsürfe igemeinsam, in der Regel an einer Hochschule. Die Ausbildlng ist
stufenspezifisch ausgerichtef Die erste Phase schliesst mit einer Zwischen-
prtifung, welche didaktische Grundfertigkeiten, p?idag9_gisch-psychologisches-Grund*issen und die fachliche und fachdidaktische Kompetenz in den ge-
wählten Schulf?ichern umfasst. Der Schwerpunkt liegt auf dem z.ileta;t genann-
ten Bereich.

Die einjährige zweile Phase der Gnrndausbildung ist arbeitsplatzbezoe.en
und berufsbegleitend. Das Verhältnis von Theoriezeit und Praxiszeit beträgt im
Fall der Erstausbildung etwa 5:2, im Falle der Stufenüberg?inge, der \Yiederein-
stiege und anderer arbeitsplatzbe zß Eener Weiterqualifi kationen können auch
andäre Verh?iltnisse bis enva 1:l realisiert werdsn. Dieser Theorieanteil soll
nicht unterschritten werden. Die Ausbildung kann hier berufsbegleitend ange-
legt sein, die Pro<isanteile besolder

Die Ausbildung in der zweiten Phase ist thematisch-topisch und kursartig
aufgebaut und nicht mehr systematisch nach dem Irhrgangsprin"ip. Es ist nicht
zwingend die einzelnen Kurse in dieser zweiten arbeitsplatz- und typenspezifi-
schen Ausbildungsphase in einem Curriculum zu fixieren. Das Kunangebot
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kann von Jahr zu Jahr weitgehend varüeren. Das studienprogramm kann in
einem fiir die Ausbildungstypen spezifisch gegebenen RahÄen individuell ge-
staltet werden. Die Kurse sind in ihrer Mehrzahl so angelegt, dass sie aüch
einzeln als Fortbildungskurse ausgeschrieben und besuiht werden können.
Damit wird eine konsequente vertcnüpfung von Ausbildung und Forbildung er-
reicht, eine ökonomische und effiäente Nutzung von-regionalen Auibil-
dungskapazitäten für die Schulennvicklung.

Mit de-m vorliegenden flexiblen Modell können übergangs- und Anpas-
sungsprobleme bei der Einführung angemessen gelöst unil reäuziert weüen.
Auch dort, wo noch Elemente einer typenspezifrschen Ausbildung beibehalten
yer_den (z.B.Reallehrerausbildung) kann das arbeitsplatzbezngene, typenspezi-
fi.sche_vie-rteJahr ausgleichend gestaltet werden, so dass auchäann cüä eugaue
eines Stufendiploms möglich sein sollte.

Memorand.utttNWEDK
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Jürgen Oelkers

Der Artikel kritisiert aktuclle reformpödagogßche Positionen, die
eirc Schule ohne Schule konzipieren, also Abstand nelanenvomVor-
rang des Wissens und Könnens. Dieser Vorrang wird mit Blick auf
die universitöre Lelverausbildung verteidigt, mit Hilfe von Verfalls-
erfahrungen, dem Kritertwn der Bildung und dcn Ardorderungen an
eiru professionelle Ausbildung. In diesem Rahtrcn können re-
formpöd^agogßclw Methodcn ihren Platz findcn, aber nicht als auto'
rwme Grössen, die sich gegen eine professiorclle, akadernische Aus-
bildun g v erw ende n las s e n.

Die "Pädagogische Projektkommission" der nordwestschweizerischen
Konferenz der Erziehungsdireltionen hat im August 1991 ein Memorandum
zur Lehrerbildung (Sekundarstufe 1) verabschiedet, das sich durch sehr
weitgehende Reformvorschläge auszeichnet. Ich werde auf diese Vorschläge
zunächst nicht eingehen, sondern deren entscheidende Voraussetzung
untersuchen, nämlich die Beschreibung des Berufsfeldes oder die Definition
von Schule. Es heisst in dem Papier der Kommission:

"Die Empfehlung stützt sich auf das Konzept einer Schule, die ihre Aöeit an den
altersspeziftsclvn Ent,t icHungsat{gaben der Jugendlichen und den sozialen
Integrartonsleisrungen der Peer Groups orientiert und die individuelle
Förderung durch flitrigkeits- und leistungsbzogene Individualisierung und innere
Differenzierung realisiert.

Die Erziehungs- und Förderungsaufgaben, die Lehrer der Sekundantufe I zu be-
wältigen haben, werden i4 nur geringem Masse durch den Schultyp bestimmt
Die erforderlichen pädagogischen Qualifikatiorrcn werden durch das
Ennuicklungsalter vfl die Izbensverlültnisse dcr Jugendlicftez bestimmt"
(Memorandum 1991, S. 3; Hervoüebung J.O.).

Meine These ist" dass dieses Konzept /ceine "Schule" beschreibt und daher auch
nicht Grundlage der Irhrerbildung sein kann. Das Konzept sita dem alten
reformpädagogischen Traum einer "Schule oftne Schule" auf (Ktotw l9?A), in
der weitgehend nur die Individualität zum Tragen kommen soll und dann aber
ein Bildungsanspruch nicht mehr formuliert werden kann. Mein Vorgehen ist
umgekehrc Wenn von einer universitären Lehrerbildung2 die Rede sein soll,

I Yott ag auf dem Symposion "Universität rurd lrhrerbildung" an der Universität Bern am
4. November 1991.

2 Das Memorandum votiert fär eine Hochschulausbildung, aber räclc vom Frctrleluerprinzip ab
und orientiert sich am Fachgrup'penprinzip. Explizit wird gegen das Prinzip der Spezialisierung
Stellung genommen urd damit gegen ein "eigenes universiüres Frchsndium" (Mernrandum
1991, S.4). "Hochschulausbildung" heisst also rrcfu Universigtssürdium und wird argleich so

definiert @bd-, S. 5)
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dann nur unter der Voraussetzung einer anspruchsvoll formulierten Theorie der
Bildung.

Ich werde diese These in drei Schritten darstellen: Zunächst untersuche ich
eine voraussetzung jeder reformpädagogischen Schulkonzeption, nämlich dass
die wirklichkeit durch sie verbesseft werden könne-. Das Gegenteil,
verschlechterung, wird ausgeschlossen und ist doch Realität (l). Im Anichlusi
9.* qtaysiere ich den Ausdruck "Bildungstheorie" und stelle einige
Implikationen, _vor, die fiir die I-ehrerausbildüng von Relevanz sind (i).
Abschliessend komme ich auf das Berufsfeld zurücl und argumentiere für eine
professionelle Ausbildung von Lehrern, die vom Gedanken äer Fachkompetenz
gepr_lg-t ist, wobei ich die_ pädagogische Qualifikation nicht als Gegensatz zur
fachlichen Exzellenz von Irhrern erachte (3).

Ich werde mit Nachdruck gegen radikale vereinfachungen argumentieren,
49 dln Umgang mit Kindern vbm Bildungsproblem trenien uri'C Camit Oei
schule ihre zentrale Funktion beschneiden. oas noulem ist traditionell,
nämlich.der Ge-g_ensatz von "elementarer" und "höherer" Bildung oder von
giidagogischem umgang und fachlicher Instruktion; mein Ehrgeiiwird sein,
diesen Gegensatz als falsch zu erweisen.

1. REFORM DER SCHIJLE: GELINGEN UND SCHEITERN

Das Memorandum der Projektkommission geht vom Gedanken der
Individualisierung aus, wobei das daran anschliessende Konzept von schule
zwei Achsen hat, dle "altersspezifischen Ennvicklungsaufgaben" und die
"sozialen Integ:-ationsleistungen". In einem Memorandum, däs anregen oder
provozieren soll, muss nicht gesagt werden, was darunter vorzustdllen sei.
Schlagworte können bekanntlich auch erziehen. Aber verwunderlich ist doch,
dass mit diesen Schlagworten Schule beschrieben, gar ein "Konzept" von
schule entwickelt werden soll. Normalerweise würde man einen Hinri,eis auf
allge-meine Zielg eruansn oder eine Strukturvorgabe, etwa das, was im Papier
abgelehnt wind, nämlich die Untencheidung-von Schulqryen und däran
angeschlossen von I-ehrpl?inen und Bildungsprogrammen. Diä-Reformidee ist,
dass ein solcher Ansatz vermiefun werden muss, um eben Raum zu gewinnen
für die hdividualisienrng.

Freilich lassen sich die beiden Kriüerien, Ennvicklung und soziale
Integration, völlig unabh?ingig von Schule sowohl definieren als auch
verw-enden. Das psychologische Kriterium'Entwicklung" ist ebensowenig
schulspezifisch wie die soziologische "Integration"; beides findet statt, auch
wenn die Schule nicht interveniert, und vielleicht gelingt diese Art
Realitätsbewältigung umso besser, wenn sich die Schule nicht drarum ktimmert.
Wenigstens ist unklar, was die Schule c/s Schule tun soll, wenn ihr Ko nzept da-
von ausgehq dass ältere Kinder und Jugendliche sich in einer bestimmten
Enrwicklungrp!^q befinden und ihrc informellen Kontakte in Gruppen
organisieren. Ein Kriterium für Schule ist damir nicht gewonnen, so sefü es
trivialerweisc wahr ist, dass der Untenicht oder das Schulleben auf den
Enrwicklungsstand der Schtiler oder auf ihre sozialen Erfahnrngen Rücksicht
nehmen müssen. Rücksicht nehmen heisst aber nicht, das eigene Konzept von

186



dort aus zu formulieren; die Pointe ist, dass schulen, die so verfahren sich

selbst geführden.

John CHuss und Terry Mor sprechen in ihrem Buch "Politics, Markets, and

Arn";;;S;fuF;1ie9öl davon, dass es zwei Gewinner der Reform gäb9' $e
iufitt"Ua**, dtt"n'Kindär otrnetrin auf Bildu-ng ausgerichtet sind, und das

radä"*i..ttb Establishment, während alle andeien Gruppen 
-v-erloren 

haben,

";l"diä-S;hol""-Ot 

bito*g nicht befördem und sich 
-tler Kontrolle durch

StunaurOr-"nt"iefr"n (8M., S.-+ff.1. Cuuss und MoB haben 500 amerikanische

S.tr"l.t *t"tsucht ünd hehr dls 20'000 Schüler, I-ehrer- und Schulleiter

b;fi;;; zu dem Ergebnis zu gelangen, dass die de1'eia,ge Schu_lo-rganisation

ilü;i*d" i"i, "* fr'Oheten nilCung beizutragen und dass der Weg zur Ex-

zellenznicht durch Schulen befiirdert werde.

Das ist natürlich ein sehr grobes Bild, das viele Differenzierungen nahelegt,

,o dus. auch CHusn und MOr-erfolgreiche und nicht erfolgreiche,-effektive und

ittrt &i"it* schulen unterscheiden. Die Kriterien für den Erfolg sin$ apr
a;;1, 

-A;; ii" oiittt erfüllt werrden können, wgnn^ die Schulorganisation
üht"dtt oifen ist, sich ausschliesslich von Bedärfnissen leiten lässt und

iä"iiCfiäiter lokalen Kontrolle unterworfen wir{ die sich vo:t wechselnden

Eirfitä*""liiten Hsst und sich im Zweifelsfalle fiir den leichteren Weg

entscheidet.

CHusn und Moes Studie provoziert vor allem dgrch diese These: Die
amerikanische Schule zerfiilli weil sie zu "demokratisch" ist, nämlich

auüctttiesstictr an Situationen orientiert und zugleich- allen - möglichen

Forderungen ausgesetzt, die immer -lur q1rg.e-lo4ryeT, aber nicht wirklich
U"-U"it"i*erden-können. In diesem Sinne ist die Schule selbst der Faktor des

Z*affr; sie ist gerade im Sinne ihres Bildungszwecks falsch organisierr

Bei der Beschreibung des Unterschiedes zwischen erfolgreichen und nicht-
erfolgreichen Schulen siäd CHusn und MoB unzweideutig:
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"Hochgradig erfolgreiche schulen unterscheiden sich eindeutig von wenig
erfolgreichen, und zwar im Hinblick auf die zelsetzungen, diä
Führungsqualitäteo das personal und die pädagogischen Formen DieZeb der
erfolgreichen Schulen sind klarer und akaäemilcü'ambitioniertei die I-eiter der
Schulen fthren besser, die tehrer sind professioneller und zugleich haben
untereinarder eine stärkere Harrronie, und der untenicht rügt nareren
ordnungsvorgaben und ist doch weniger bürokratisch reglemenfürtu (8H.,
s. ee).

Man kann noch hinzufügen,_dass der Tnrfalldes systems vor d.em Hintersrund
einer Medienkultur statFrndet, die von sich ans iioai"iauuuriä':;ä;frä;
--s,tandards..ge.senl$ 

und das rrrnen leicht gemacht wird. t;ianieritcanische
Kommunikationsforscher JosHUA lvtEyRowrü hat in seinei Stuaie-"llo SinüäiPlace" deutlich beschrieben, dass die struktur aer sitrure geg""uGi-a"n
Medien antiquiert.ist und die lchwierigkeiten der treotig"n S"f,uT*itlficf,tJü
ry grossen Teil aus der Diskreoanz ztx Medienörfatrung erwachsen(Mrvnownz 1986, s. 253tr). Auf gä *u-kfo;utü.r-*ält"reagieö aiä
Schulpolitik entwe_der mit rigorosen programmen "backro uasicy odei mit dei
$ts.fgictrgnt-der "?ive' performance" dös I-ehrers an den t"tlai"otonsum der
schüler. Beides seieq.falsglp_Strategien, die ersre igfi;re d;-wanoei, aii
zweite^gleiche_ qiclr ihm hilflos anGM., s.257f.): was auü wirklich diiZukunft der schule _sgwlihrleigte! könne, ist unklarer denn 

-je, 
wenn die

Grunderfahrung der schüler mit dem satz auszudrücken-iü, fiär"vision ii
'easy' and Print is Tough"' (Sarorrlox 1984).

.Pi.. visuellen Angebote der Massenmedien sind unmittelbar zugänglich,
stellen.keine.Agsp_rüp\e und verlangen nur., dass unterhaltung at* ou"dter"wiri
flo"p.u"n wird- schulen dagegen-organi'sieren langgestrecite- ürnp*"er*e,
frustrieren unmittelbare Bedäifiüsse urid halten zugteic-tr dai n"iortut vage ooer
verweisen auf die Nonvendigkeit sttudig ai'gestrengten 

-Gntens] ;i";
Eigenschaft"-dig itr der g-esamten Freizeitkultir niclt abgjnrfen *ira Konsum
ist hochgradig indi{.dueU, unmittelbar nützlich una entsfr.ictriäffenbar so*önf
"altersspezifischen !,ntwicklulgsaufgaben" als auch rsozialen int"grucoor-
t-eist.unge{', 

-ohne dass eine schure-intervenieren müsste. 2ueleich ivachsen
damit freilich auch die p?idagogischen Risiken, so dass oer fr.uf nach einli
stärkeren oder gar 

--ausschliessüchen Betonund der Erziehungsaufdbe A;
schulE nicht zufiillig .grfolg.- Das - Memoiandum der "Faoag"ogii"he;
Projelaom-lnission" sagt dies aüch in schöner Deutlichkeit: "wir g"ti"ria".,oo
aus, dass die erzieheriryhg *9 die allge_mein lernunüerstützende Ari,eit (auf der
sekundar.stufe 1) nocll bei weitem den vorrang hat vor komplexen Instruktions-
aufgaben" (Memorandum 1991, S. 4; HervorhEbung J.O.). ^

G,efragt wird nicht, ob diese schule das überhaupr kann oder sich nicht
gerade dadurch übe.rforderq wichtiger aber ist die stiuschilig;;de
voraussetzung, d+sl diese schweryunEverlagerung, angenommen, sie "liesse
srch realrsieren, kcinc ncgaiven Folgen haL Das ist ilas Grundaxiom der
gesan]tgn Ref_ormpildagogik, sie hat immer nur angenommen, dass die von ihr
favorisierten veränderungen verbesserungen seilri werden. Aue. aas 

"inag"grosse Experiment mit progressiver P?idagogik, nämlich die EntwicHung där
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amerikanischen Schulen seit 18703, zeigt, dass diese Annahme Rhetorik ist und
nicht als Wirkungsgarantie verstanden werden kann und daf. Schulsysteme
lassen sich nicht mit Patentrezepten reformieren, aber der Grossteil der
Reformdiskussion besteht aus Slogans, die derartige Rezepte vorschlagen, ohne
die Folgen auch nur abzusehen. Vor Schulreform wird rie gewarnt, allein das
sollte zu denken geben.

Die Risiken der Reform, anders gesagt, werden nicht thematisiert, sondern
es kommen ausschliesslich die negativen Seiten des Systems zur Sprache, das
verändert werden soll. Das "alte" steht gegen das "neue" System, obwohl das
neue System noch nicht existiert und das alte nicht nur schlecht gewesen sein
kann. Die Spracle der Reform muss offenbar so sein, aber das darf nicht dazu
verleiten, ihr und nur 'rhr die Kreditwürdigkeit zu unterstellen. Vielmehr ist die
Frage, welches das Kriterium sein soll, über diese Fragen zu entscheiden, und
dieses Kriterium kann nicht einfach nur in der Mobilisierung von Reform-
bewegungen, die aus moralischen Optionen heraus erwachsen, gesucht werden.

Mein Vorschlag fiir ein unabhängiges Kriterium geht von der
Bildungstheorie aus, und die These ist, dass sich nur so überhaupt eine
universitäre Ausbildung fiir Irhrer rechfertigen lässt. Das bringt mich auf den
zweiten Punkt meiner Ausführungen.

2. BILDUNG ALS KRITERITJM VON SCHULE IJND TJNTVERSITAT

Das Memorandum der Projektkommission formuhet auch ein Bildungsziel,
sogar eines von erstaunlicher Höhe: "Es (gehört) zu den zentralen
Bildungsaufgaben der Sekundarstufe I ..., in das Wechselspiel von
Disziplinarität und Interdisziplinarität einerseits und gandreitlicher Lebensform
und arbeitsteiliger Produktionsweise andererseits einzuführen" (Memorandum
1991, S.4). Wieder wird nicht gesagt, worum es geht, wohl aber, welche
schulischen Konsequenzen damit verbunden sein müssten, n?imlich ein
"fächerübergteifendes und problembezogenes Arbeiten", das "keine allzu
grosse Spezialisierung" erlaube.

Was an diesem für heutige Reformoptionen sehr charakteristischen
Vorschlag annehmbar erscheint, ist die Idee der Einfihrung. Tats?ichlich ist
Bildung, speziell auch schulische Bildung, Initiation,4 "Einftihrung", aber nicht
einfach in l,ebensformen oder Produktionsweisen, sondern in Wissen und
Können, das nicht immer schon lebensweltlich präsent ist und problemlos im
Alltag gelernt wird. Unter alltöglichem Wissen und Können verstehe ich den
unmittelbaren Gebrauch und die Verwendung in Situationen, die auf eigene und
schulisch nicht zu steuemde Weise lrreativ sind. Diese Lernarbeit ist weder eine
rein mediale noch etwa eine ausschliesslich flache und bedeutungslose. In

3 Ich folge in der Datierung der langgesreckten ReformbewegunS in d€n Yereinigten Staaten
FETERSoN (1985), der den Zeitrahmen von 1870 bis l94O defini€rt.

4 Die heutige erziehungsphil Verwendung des Terms geht auf OAKEsHorr (1989)
zurück, dem ich im Grunöaz folge.
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diesem sinne ist die Annahme der allseitigen Prägelraft von Medien
übertrieben, oder anders gesagü unterhaltungserfahrungen beeinflussen nie das
Gesamt sozialer Milieus, und welchen Raum sie- besetzen ist je nach
Lebensalter, nach lozialer Integration, nach Milieuvorgabe trochgradig
verschieden. Nvr dre Dönnnisierung des Mediums macht die Pädagogik Fnos]

Die Prozesse der alltäglichen Erfahmngsverarbeitung definieren die
[\zeptg4z bestimmter gegenüber anderen Wissensformen, legen die emotiven
Dispositionen, zum Beispiel des Geschmacks oder der ?isthedschen präferenz,
fesg entscheiden über die sicherheit des umgangs, prägen das Bewusstsein des
Könnens - In diesem elementaren sinne kann man sagen, das I-eben und nur
das Leben erzieht, wilhrend die Schule, will sie darüber verfügen, immer nur zu
spät kommen kgrn. Es war freilich schon hsrxozs SitrwierigfeiL den
Grundsatz: "Das lrben bildet" mit der Idee der Elementarerziehung ünd weiter
des schulischen Unterrichts in Verbindung zo bringen (Werke,
Bd-VIryS.284ff.) und Pestalozzislrispng läuft auf die Utopie hinaus, das
Leben selbst erziehen zu wollen.J Demgegenüber müss heute die
Unterscheidung betont werden: Ein Grossteil der Alltagserfahrung vo:r Kindem
und Jugendlichen ist p?idagogisch nicht verfügbar, und schulen überheben sich,
wenn sie tatsächlich die damit gegebenen Konflikte und probleme anm
4usgangspgnkt ihrer eigenen Arbeit wählen würden. Ich sage damit nicht,
Schulen sollten (oder könnten) den Alltag ihrer Schiiler ignorieren; die These
geht_ vielmehr dqhin, dass die Schule andere als l-ediglich alltägliche
Erfahrungen vermitteln müssen, wenn sie als unterscheidbare Instituüonen
Bestand haben wollen. Nach Lage derDinge gibt es nln eine Möglichkeit, diese
Differenz zu begründen, nämlich mit Hilfe einer Bildungstheorie, die sich auf
die Schule beziehen lässt, ohne affumativ zu sein, aber auch ohne die De-
struktionen zu übertreiben.

Der Grundbegriff der Bildungstheorie, die mir vorschwebt, ist Verstehen
(Oer-xrns 1986), freilich "Verstehen" in einem komplexen Sinne, also weder als
Empathie noch als blosser Nachvollzug konzipiert. "Verstehen" ist vielmehr die
Kategorie, mit der - genetisch gesehen - die Schnittstelle des kognitiven und des
emotionalen Aufbaus einer Person bezeichnet werden kann, wobei die
Ausdrticke "Kognition" und "Emotion" eher schwache Hilfsvorstellungen sind,
die beiden grossen Bereiche der Erfahrungsverarbeitung za bznichnen, aus
denen sich jede Verstehensleistung zusammensetzt. "Verstehen" ist aber immer
mehr als nur eine individuelle Operation; Wissen und Können beziehen sich auf
verschiedene Sprachen, die sich öffentlich anikulieren und eigene intellektuelle
Traditionen herausbilden. Man könnte von Feldern oder Bereichen sprechen,
die abgrenzbar sind, also Systemeigenschaften entwickeln, ohne sich jemals
von ihrer Umwelt lösen zu können. Die Physik als System des Wuseru bezieht
sich auf Wirklichkeiten der Natur (auch dann, wenn sie diese selbst erzeugt),
auf Sätze anderer Disziplinen, auf Probleme ihrer Lehrbarkeit und nicht anletzt
auf die Wahrheitsansprüche der eigenen Verstehensoperationen. Gleiches gilt

Ilniversität uru|

5 "kben" wird nicht kontingenztheaetisch gefasst, sondern als gerade nrethodisch
beherrschbare Erfahrung; das kann nur solange plausibel erscheirpn, wenn und insoweit der
"Kreis des lräuslichen lebens" - die Wohnsurbe - fu zennab Erfatrungsort ist (Werke,
Bd. vrrvs.28o.
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von allen anderen Wissenschaften oder überhaupt von jedem eigenständig-en

Wi.."n**urtem. ob es die Geschichte, die P?idagogik od.:r die Anttroposophie
irt-d;ät;gend ist immer die Konstnrktion v-on Wirltichkeit, die Kontrolle
üü;add;fienen Operationen, die Beziehung zu- anderen Feldern und die

I-ehrbarkeit, von der fue Fortsetzung des Systems abhängt"

Man kann datrer nicht einfach von einem "Wechselspiel zwischen
pisiiptinarität und Interdisziplinarität" ausgehen, in das man ja. nicht selbst

"i"füion 
kann. Vielmehr wird das Bildungsproblem erst von zwei Differenzen

iäuet. ohne die es weder Schulen noch-Ansprüche an das lrmen geben

tOn"tä.'Zo- einen muss die unterschiedliche Quälität von Wissen zugestanden

werden, und zum anderen muss jedes kmen höherer Quatitäten an Prozesse

C"U*Oän sein, die die Reprodultio.n des elqgl übersteigt, so.kreativ oder
Erfäbnisreictr dieser auch iinmer sein mag. Schirlen entstehen hisorisch erst

dunn, *"ntt diese Differenzen soziale Erfahrungspararneter gewo'rden sind.

Wissen und Können untencheiden sich aber nicht einfach nur nach

Bereichen, also horizontal, sondern zugleich vertikal, nämlichin-der Quafität.
Die Höhd der Qualität oder die dtite des Wissens wird in modernen

Gesellschaften in aller Regel wissewch$tlich bestimmt, w-enigygns dort, wo
allperneinc Erkllirungen odär Beschreibuirgen erwartet werden. Man kann das

als"Machtfaktor dämönisieren und frir pädagogisch unzureichend erHären (Lur
i9gt, S. 203ff.), aber damit ist das pniUtem nur verschoben, nicht.gelö* O-Eg
diewissenschaäliche Qualität wärc das Verstehen reduziert, aber die-se QualjUit
kann nur über langgestrecktE Bildungsprozesse weitervermittelt werden.

Betrachtet man als--p?idagogisches G4rndaxiom nicht den unmittelbaren
"oädasosischen BezuÄ", söndem das Verhältnis der Generationen und die
Färtse-tzüng der Kultuitiber die Schwelle einer Generation hinaus, dann ist die
Initiation it ttOtrete Qualitätbn des Wissens als Aufgabe der Erziehung gnd
gildotre unabweislich.-Niemand kann den Anss chhss einer Generation vom be-
reits vär ihr erreichten Wissensniveau rechfertigen, weil das zugleich die
Chancen dieser Generation beschneiden wiirdc, an der Verbesserung des

Niveaus mitzuwirken.

Bildung überschreitet damit als Projekt die Allta-gswelt, ?[so anfure Niveaus
und Funkäonen von Verstehen. Die Differenz kann überbrüclt weldgn -
höhere, feinere und bessere Formen des Wissens wirken auf das allrägliche
Verstehen zurück und oft beginnt d"s wissenschaftliche Verstehen bei
Alltagsproblemen -, aber die Spezialisierung wird dadurch nicht aufgehoben.
Iedei ftcfu unmittelbar er"eug$ Wissen hai Vonaussetzungen und kann nicht
einfach durch situative Teilnahme erworben werden. Je höher die Qualitlit des

Wissens ist, desto höher werden die Standards auch des I-€mens, was k€ine
"Interdiszipiinarität" auftpben könnte, die im G_egenleil- die Ansprüctp- sqig-e.n

und nicht ötwa senkr. Wenn zum Erreichen der Standards ein hoher und ständig
steigender Teittrcdzrf notwendig ist, dann er-schgqt -es 

- -gelinde g.esfgt- -

unäständlich, wenn die wesentüche Lemzeit der Schule nicftr dieser Aufgabe
gewidmet werden soll.

Der Gnrnd für diesc Zurücknahme inhaltlicher Bildung und somit von
Standards und Niveauansprüchen hängt in der Tat mit der Schule selbst
ansammen, genauen mit dem alkn-tihlich gewachsenen Vorrang einer
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orie.ntierung am.Kind ode-r allge.me!1er an der person des r-ernenden, also an
Ilediirüussen und Ansprächgn,-$" sich nicht über wissen und Können, sondern
über. psychologische -Zuschreibungen 

definieren. N* irt-oiäs", Geen."r,toncht, unct er kann überhaupt nur mit der struktur polemischer sätze-erH?irt
werden, die einen unbedingten Gegensatz brauchen,.i* *it6;zu sein. Abeiman kann nicht "Kind" und "scli-ule" entgegenseiren, ohne beiden schaden
zuzufügen-. $e $ternative ist auch nicht äe-"kinaoriäntierte"-orfur diJ t;h:gadig individualisierte_ schule, in der "selbsttätigkeit; aailit"ä wort wäre.vielmehr geht es u11.k9pgl9xe Beziehungen zwischen-der s"ü:"niriral o"j
Lernenden und der Oljektiviuit des Angebois, und die SctrwiäriEöit der Schuiä
besteht darin, 'lass sie sich nicht f{eine und gegen oiJ-aoäere seite ent_
scheiden kann.

Das heisst aber eben auch, dass die schule das Irrnange bt niclu einfach
vom l-ernenden her definieren kann. von didalrischer Veäinir"g ra,ä ricr,
Itur- +lo -qprgghen, wenn dig objgltg unabhöngig uesti-miwiää"lnicli übe;individuelle Zustimmung oder Äbtehn*g, 4ö 

"r; t;g"b;;;; Ei;ri;lü;;;;
sondern von Kulturformen hg,4".y"gän_it'es ue6näiren c"t"rt Jgäääi
werden sollen oder müssen. Die lritiscle Frage ist aie, ou 

""a wie siErr dai
verstehen der schüler v.erbessern lässt,-nicht &r gesamic üeisör,ensrronizont,
wohl aber der Teil, den die schule überihr Angeoo':t erreichen Län- DitF;a:
l_egende.Dif-ferenz bleibt erhalten und die Schule ueaniprucrrt nicrrf eine
"ganzheitliche lrbensform" zu erreichen oder auctr nur--rur-V"rfügütä
haben.

!ie- Bf{mgstheorie lässt sich aber in einem bestimmten sinne auchpsychologisch-,rechtrertigen: wenn von 'EntwicHung" der rinder undJyget{Uqlq die Rede ist dann vollziehen sich nicht eiäfactr itrasen; auf die
sich die lgi-ehqng _wie auf eine objelrive Grösse ei""ustütin trät. vielmehr
zlJtgt.üe Rede der Phasen- nur an, dass sich die Niveaus der Fragen oder die
Standards der Selbstsprüche v_erändern, ohne dass diise steo-enirgsete;efi
des kognitivgl u4 emotiven selbstaufbaus einer person sich lindeä würden,
wenn sich die inhaltlichen-Anforderung-en verschieben. Die gtrnaregenö
T:dBl der Fragen.des Kindes ist auch elne reformpziaagogisctre-optionläuer
9lne, die sich gerade -nicht gegen inhaltliche enrorterungen und in ciesem
Sinne gegen den organisierten Prozess der Bildung richten lässt.6

w..Tn "Bildlng" auf dem Niveau westricher Industriegesellschaften
gr-galrsi9n werden muss, dann elzergt das zwei Anschlussp"robteme,-die
WWi!ü 9.t l.nt"r", die sich auf diese Aufgabe hin spezialisön truuen, *a
dre Professioralitöt des Personals. Ich werde ii meinem'dritten Schriu nu; du;
zweite Problem noch diskutieren, weil ös direkt auf die rrage aei
Irhrerausbildryg ziglt, setz! aber yoraus, dass die Frage der Effektivitai direkt
mit der Professionalität des Personals verbunden ist unä'hier eine entscheidende
Reformaufgabe gesehen werden muss.

6 Das gilt im Sinne eines Prinzips, nicht empirisch naüirlich gibt es viele Erfahrungen, aus
denen nur der Schluss Sezqgen werden kann, dass Schubn niclt von den Fragen der Kftrder
ihren Ausgang nelmen (so zuerst vielbicht Bmrnor.o O/mo (1963, S. 24tr ).
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3. PROFESSIONELLE AUSBILDUNG
yor und nach der preussischen Universitätsreform ist diedeutschsprachige U:ti-
t"rsität im wesen^tlichen eine Instifution der Berufsausbildung gewesen. Die
Humboltsche Reform hat weder dazu geführt, dass die medizinische Fakult:it
olötzlich auftrörte, Aerzts auszubilden,-noch dass die Juristen oder die Pfarrer
'an anderen als an den Orten ihrer Fakultäten auf das Berufsleben vorbereitet
wurden. Diese Tatsache wird oft übersehen, wenn das Verh?iltnis von
Irhrerausbildung und Universität zul lprache kommt. Taclichlich hat die
Universität sUinäig ihre berufsbildende Kompetenz_ elygite-r_t_ und nicht erwa

Jineeschränkt, unddas gilt auch für die Philosophische Fakultät" der schon früh
im -19. 

Jahrhundert - in Fern seit der Grtindung äer Universität - die Ausbildung
der Gymnasiallehrer anvertraut war.

Es besteht also universitätsgeschichtlich kein Gegensatz zwischen Studium
und Berufsvorbereitung, sondeä es gibt nur gestufte Beziehungen. Die meisten
Studienglinge qualifrt'eren für einen akademischen Beruf, und selbst die alte
ArtistenTalöltäf kommt nicht umhin, sich mit der Tatsache vertraut zu machen,

dass ihre Abnehmer sich auf Stellensuche begeben _qüsryn. Aber-das ist nicht
das kardinale Prroblem; die entscheidende Frage ist vielmehr, in welchem Masse
die spätere Berufspraxis das Studium bestimmen soll und wie rigide oder offen
diese Anbindung gedacht ist.

Nimmt man nicht die Lehrerbildung zum Ausgangspunkt der
Betrachtungen, dann sösst man schnell aof -ei* merkwürdig-e Paradoxie:
Akademiscle ilerufsvorbereitungen werden kritisiert, dass sie "nicht wirklich"
auf den Beruf vorbereiten, abeidie Qualifrzierung von Aerzten, Juristen und
Pfarrern oder von Kaufleuten und Apothekern gelingt offenbar doch so, dass

ein Benrfseinstieg relativ problemlos möglich isr Die Kritik artikuliert
Unzufriedenheit, äber bezeic-hnet kein Scheitern in einem empirischen Sinne.
Andererseits verh?ilt sich die Ausbildung offenbar klug, wenn sie sich
gegenüber der späteren Praxis distant verhlilt oder sich wenigstens nicht allzu
weit auf sie einlässt.

Untersucht man nun die Literatur zur I-ehrerbildungsreform, dann stösst
man auf ein ganz anderes Ph?inomen. Aus den unvermeidlichen Klagen-wird
geschlossen, -es könne nicht genug_ Praxis 998n,_oder anders: die beste
Ferufsvorbereitung oder das beste Studium sei die Praxis selbst. Nirgendwo
sonst gibt es dgrarüge Mythisierung der "Praxis" wie in dieser Literatur, die das

klassifthe Dual von "Theorie" und "Praxis" unmittelbarkeitstheoretisch liest
und dann nur feststellen kann, die Theorie tauge nichts fiir die Praxis. Man liest
nie den gegent€iliggn Satz, aber man erfiihrt auch nicht" was denn dcnlVlythos
der Praxisligentlich begründet und warum die Enttäuschung so gross ist, dass
generell am 

-Sinn des Studiums gezweifelt wind, während es doch auf der
anderen Seite standespolitisch unumgänglich erscheint

Anders gesagt, die Erwarnrngen werden nichl explizielt und nicht einer
Kontrolle unterzbgen. Erwartet wirrd" was es nicht geben kann, nämlich die
Professionalisierung ohne Aufwand oder rein aus dcr Teilnahme heraus. Wärc
das so, dann ist dei I-ehrerstand zu Recht unterbezahlt, weil er nämlich keine
Ausbildung verlangt oder diese systematisch abw€rtet. Tatsächlich aber ist
gerade das-lrhrergesch?ift ein hochgradig von Ausbildung abhättgiges. Nichts
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versteht sich von selbst, und gerade Schulreformen müssten htichstes Interesse
daran haben, möglichst die qualifiziertesten Absolventen zu erhalten, weil alle
reformpädagogischen Methoden, nimmt man sie ernst und atlestiert ihnen
schulfiihi.gkeit, _di9 Ansprüche enorm steigern. Projektnetltodcn verrangen
hochgebildete Lehrer, Individrclisierung ieta hochvariables didaktiscf,es
Können voraus, die Gestaltung des sclwllebens cdler das soziale Lernen wäre
ohne psychologische und ästhetische Kompetenz kaum mehr als die
Ueberbietung der Fernsehunterhaltung mit den fälschen Mitteln.

heterogen ist, um überhaupt ausbildungsleistend zu wirken; aber ohne deutliche
Fezugnahme auf die spätere benfliche Verwendung des Wissens und Könnens
lässt sich kein Curriculum für akademische Berufe gestalten.

Genau das sollte auch in der Lehrerausbildung der zentrale Grundsatz sein,
nicht die vermehrung von Praktika solange bis die Ausbildungszeit verbraucht
isg sondern die Ver?inderung des Cuniculums untor der Fragestellung, welches
Wissen-für den späteren Beruf notwendig und hinreichend aei. Diese Frage ist
dann mit Sicherheit nicht zu beantwoften, wenn einfach nur Wissen addiert und
in l*hrplänen festgeschrieben wnd, ohne sich dem Test aussetzen zu müssen,
ob es berufsqualifizierend ist oder nichr Weiter kann diese Frage aber auch
nicht abschliessend beantrrortet werden; vielmehr wäre unter 'iCurriculum"
eine stlindige Abstimmung der Ausbildungsverantwortlichen zu verstehen, die
nie mehr beschreiben kann als eine Initiation in bestimmte Felder des Wissens
und Könnens, soweit sie univenitär bearbeitet werden und relevant sind ftir den
Beruf des Lehren. Aber gerade wenn man die Erwarnrngen zurücknimmt, die
Praxis sei unmittelbar nt aniÄpieren, ohnehin ja nur ein Sicherungsbedürfnis,
darf man sich nicht der Illusion hingeben, man könne den Lehrberuf auch ohne
Studium oder ganz aus der Erfahrung heraus lernen. Derartige Programme
unterschätzen den kognitiven Gehalt der Schule, geben ein schiefes Bild
dessen, was ein Studium tatsächlich leistet und folgen einer sentimentalen
Auffassung des Lehrers wie der Schülers gleichermassen.

Ich werde diese drei Kriterien abschliessend beschreiben und zur Kritik an
Reformvorstellungen nutzen, die ich ftir schädlich halte, um am Ende dann aber
auch die bisherige Ausbildung nicht verschont zu lassen. Zuerst aber die
Kriterien: Schulen sind vor allem kognitive Angebotc, auch da wo die Medien
andere sind; aber musische Bildung ist nur dann Bildung, wenn sie mehr und
anderes ist als Gefühl. Die ihr zugeschriebene besonderc IGeativität endaltet
sich nur unter Bezugnahme auf Standards und auf kognitive Ansprüche. Daraus
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folgt, dass die Ausbildung, die vom Kon3ept- des Berufes apsglhtt $e
Niieauansprüche steigern mluss und nicht senken kann. Attraktiv sind Schulen
nur dann, ienn die Gtrer über Exzellenz verfügen. Das gilt in der Konkurrenz
mit den-Medien nm so mehr; nur wenn Lehrpersonen die Ansprüche
repräsentieren und unter Beweis stellen, lassen sich jene unwahrscheinlichen
Mbtivationen bilden, die die Schule voraussetzl

Das persönliche Wissen und Können eines Lehrers bildet sich nicht ohne
Studium oder anders, je mehr die Erwarnrngen steigen, desto mehr bietet sich
diese Ausbildungsstufö an. Die Erfahrungen zeiggn, dass ein ltodi.-lr- nie in der
Weise wirkungslos ist, wie es manche Schullritik unterstelll Freilich trarn kein
Studium die Ünsicherheiten des Berufsanfangs, den Schock des Emstfalls,
auffangen und nur sehr schwach antizipierel Ein Grossteil der Unzufriedenheit
eeht d;nuf zurück, aber das darf nlcht dazu führen, die Anforderungen zu
önt"n oder gar mii Schnettkursen zufrieden zu sein. Wie gesagt, nimmt man
das l-ehrgescf,äft emst, dann steigen 4e Qualitätserwarfun-gen,.auch wenn sie
nicht einfach mit dem herkömmlichen Fachstudium zu erfüllen sind.

Irhrer aber sind zunächst Expertcn für Wissen und Können, nicht einfach
die Freunde oder die Partner 

-der Schäler. Viele Irhrer bezweifeln die
Expertenrolle oder verweigern sich ihr, aber das kann man nur als
Selbstwiderspruch verstehen, denn der Kern der Schule ist der Unterricht und
damit die didattisctre Konstruktion von Wissen und Können. Experten sind
Lehrer nicht als wissenschaftliche, sondem als didabßcfte Spezialisten, aber es

ist offenbar gerade diese Rolle, die heute als Problem begriffen wird-

Meine letzte Ueberlegung betrifft diesen Punkt Wenn der Beruf der
Selektor ist für das CurriCulum von Lehrern und wenn unter Beruf vor allem
eine didaktische Qualität verstanden werden muss, dainn lässt sich nur
schliessen, dass eben diese Qualitlit verstärkt studiert werden muss. Das wertet
das genuine Fachwissen nicht ab; eine didaktische Konsruktion gelingt nur
dannl wenn das Wissen die Irhrsituation bei weitem übersteigt. Die
professionelle Souveränität hängl von der fachlichen Verstehensleistung ab,
äber nicht nur, denn die Uebersetzung in Lehren und Irrnen ist eine eigene

Foblemstellung, die sich nicht aus der Dynamik der Wissenschaft selb_st ergibt.
Wissenschaften müssen für die eigene Lehrbarkeit sorgen, aber dcr Untenicht
von Spezialisten muss unterschieden werden von der Didaktik für Novizen und
dem Verwendungszweck einer allgemeinen Bildung.

Damit schliesse ich: Eine universitäre l-ehrerbildung ist unverzichtbar,
wenn die Schulen ihre Standards bewalren und den Anschluss an die
Wissensproduktion nicht verlieren wollen. Methodische Fragen, wie die
Individuälisierung des Unterrichts, sind damit nicht zugleich erledigt, können
aber auch nicht unabhängig davon bearbeitet werden. Man kann nicht an sicll
"individualisieren" oder auf "die" Entwicklung "des" Kindes eingehen, sondern
benötigt da"u didaktische Kontexte, soweit jedcnfalls Schule ihren Sinn
behalten soll. Der Sinn ist dem Bedeutungsfeld von Bildttng zu entnehmen, und
das rechtfertigt eine universitärc Ausbildung, wenngleich nicht zwingcnd in der
heutigen Stnrktur, doch auch nicht unter Inkaufnahme der immcrgleichen
Mythen.
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LEHRER(INNEN)MANGEL I.JI\D LEHRER(INNEN)AR.
BEITSLOSIGKEIT IN DEN BERNISCHEN
PRIMARSCHULEN ZWISCHEN 19OO I.JND 1945

GottfriedHodel, Ziinch

Die Geschichte des bernischen Prirnarschulwesens im 20. Jahrhundert ist
mitgeprögt von mehreren Zy&en- Qe9 lael-trgrtnnervnangels .und der
Leirörlnienarbeitslosigkeit, die auf vielschichtigen Ursachenfaktoren mit
einer hohen Eigendynamik basieren. Ein gewichtiger Stellenweft muss
jedoch auch dei politischen Steuerungsversuchen beigemcssen werden, die
bisher zu stark auf die Bewöltigung der jeweils gerade aknrellen Problern-
Iase fixiert seweien sind urd -dadirch eher zu einer Versclürfung anstatt
zieiner Dairpfung der nachfotgenden Plnse beigetragen haben.

Imfolgenden Artikel werden die Verönderungery zwische.n 1-900 und-1945
zuianinenfassend dargestellt, die einen Einblick vermineln in teilweise

fragwürdige bildungspolitisclv Massnohrnen, von denen insbesonders-veiheiratdte Lehreiinen und ausserknntonale lzhrkröfte, aber auch
Jugendlic he betroffen waren, deren Zugangschancen zur l*hrerl nnenaus'
biidung bis heute- unabhöngig von ihrer Qualifikation ie nach Stellenlage
s ehr unters c hiedlic h sind.

1900-1918: LEHRER- UND LEHRERINNENMANGEL

Um die Jahrhundertwende war nicht zuletzt aufgrund der nach wie vor stei-
genden Schülerlnnenzahlen - die sinkenden Geburtenzahlen kändigten {-ler-
dings bereits eine Trendwende an - und der angestrebten Reduktion der Klas-
r-räoii"r *eiterhin ein Mangel an Primarlehftften zu verzeichnen.l

Zur Bew?iltigung des Irhrermangels wurden deshalb vorerst an den I-ehrer-
seminarien die Aufnahmezahlen erhöht und gleichzeitig konnten vereinzelt -
vor allem im Seminar Pruntrut - neu aufgenommene Seminaristen sogleich mit
dem zweiten Ausbildungsjahr beginnen. Ein von der Unterichtsdirektion vor-
geschlagenes Projekt zur Reorganisation der lrhrerausbildung-- diesem zufolge
hätten die zuktinftigen Primarlehrer erst im Anschluss an den Besuch einer
höheren Mittelschule mit achtzehn Jatren eine zweijährige berufsspezifische
Ausbildung an der neu zu errichtende Lehramtsschule in Bern begonnen - war
hingegen lon der Schulsynode ebenso zurückgewiesen 

_ 
worden wie der

Vor-sc-hlag, das Seminar göfwil aufzuheben und dafär in der Stadt Bern ein
Seminar mit fänqanriger Ausbildungsdauer zu verwirklichen. Aufgrun-d {es
zusätzlichen Raumbedärfes im Seminars Hofwil wurde jedoch 1904 in der

I Io einer Bericht der himarschulinspekoren über die Schulverhälhisse im Kanton Bern

wurde dazu vermerkfi "Die Schtilerzahl 50 sollte auch in guten Räunlictikeiten nicht über-

schriuen werden und wie viele Hundert Klassen sEeifen nicht die Tahl ffi oder 70 oder gehen

noch darüber!" (VerwaltungsberichWB 1900/1901, S. 8)
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stadt Bem ein oberseminar errichtet, nachdem die bernischen Stimmbtirger
eine Initiative gegen dieses Projekt verworfen hatten, welche unter andeöm
"dem ohnehin für unser Land so verderblichen Ttrgnach der Städt und der drohenden
Vertheuerung der Volksbildung wehren und verhindern sollte, dass die Seminaristen
statt Zöglinge, künftig snrdenten würden und der I-ehrentand mit der verlegung sich
mehr und mehr nur noch aus Stadthenchen rekrutierte" (JAGGI, A. 1933, s. n3n3q.

Da eine Erhöhung der Ausbildungsplätze - ab 1907 wude an der stfiti-
schen Mfichensekundarschule in Bern ebenfalls jedes Jahr eine zusätzliche
Klasse aufgenommen - erst mittelfristig dem Beilarf an Lehrkräften besser
Rechnln_g qagen konnte, brachte der Irhrermangel nach wie vor "viele
Qepeindgl in-verlegenheir" (vB 1903104, S. 1), unä dies obwohl greichzeitig
viele Irhrkr?ifte aus anderen Kantonen beigezogen werden koni'ten, dereil
Patente nun - im Gegensatz zu frtiher - zumeislsofört anerkannt wurden.2

Der zusätzliche Bedarf an Irhrkräften war aber unter anderem auch darauf
zurückzuführen, dass der Regierungsrat, welcher in den 90er Jahren die Mili-
tärdirektion angewiesen hatte, den Dispensationsgesuchen von I-ehrern weit-
S{e$ Rechnung zu trag€n und sie niiht zur Nachholung der Kurse ztt ver-
pflichten, aufgru!4 der "besttindig einlaufenden Dispensätionsgesuche" (VB
1902, S. 2) diese Vereinbarungen wieder auftreben mufste.

um vor allem die jüngeren Irhrlatifte stihker an die primarschulen zu
binden und das "immer grosse Ausreissen" zu verhindern, beschloss der
Regierungsrat jedoch die vierjährige Irhrverpflichtung, die sich auf den para-
graphen 8 des Gesetzes über die Irhrerbildüngsanstalten von 1875 abstützte,
wieder strenger zu handhaben. In einem Schreiben wurden deshalb alle I-ehr-
kräfte, die den Primarschuldienst vor dieser Frist verlassen wollten, aufgefor-
dert, ein entsprechendes Gesuch an die unterrichtsdircktion einzureichen-, was
in^ der Folge verschiedentlich gemacht wurde, denn im verwaltungsbericht von
1903 wurde vermerkü,"Es sind seither einige urlaubsgesuche an uns gestellt
worden, die wir alle abgewiesen haben. Wir werden gegen Ende des Schul-
jahres prüfen, ob weitere Massregeln zu ergreifen seien"-(VB 1903/1904, S. 1).

Aus einer 1906 veröffentlichten "Erhebung betreffend die ökonomische
Lage der bernischen Primarleherschaft" ging hervor, dass sowohl bei der
Entrichtung- der Barbesoldung durch die Gemeinden - der gesetzlich vorge-
schriebene Minimalansatz der Jalresbesoldung betrug 450 Franken - als aüch
b-qi der Ausrichtung der Naturalleistungen - diese sollten eine anständige freie
Wohnung, 9 Ster Tannenholz oder anderes Brennmaterial umfassen, sowie 18
Aren gutes Pflanzland in möglichster N?ihe des Schulhauses - nach wie vor er-
hebliche Unterschiede bestanden. Deshalb erstaunte es kaum, dass von den
2'373 Lehrbalten 1'116 einer bezahlten Nebenbesch?iftigung nachgingen,3
wozu der Verfasser der Erhebung, Schulinspektor Dierich, festhielt:

Lehrermanpel

2 Die Anerkennung des Patentes war für die aussertantorulen khrlläfte aus finanziellen
Gründen wichtig, denn die staatlichen Besoldungszulagen beüugen gernäss dem Primarschul-
gesetz von 1894 für patentierte l*lrer 50G.800 Franken im Jahr und fiA patentierte lrtuerinnen
350-500 Franken, für "unpatentierte" t-ehrer und l-ehrerinnen hingegen nur 100 Franken.J Die häufigsten Nebenbeschäftigungen der l,ehrer waen geöäis einern früheren Bericht:
"Landwirtschaft, Bienenzucht, Viehzucht im Oberlan{ versctüodene Agenturen, die Thätigkeit
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"Während mit Einsctrluss des Nebeneinkommens immer noch 703 IJhlkräfte oder 29

Vo .-. miteinem jährlichen Defizit afteiterl würde die Zatrl ohne Nebenverdienst auf

1i133 oder 47,7 % ansteigen. Die Nebeneinktinfte schüEen also 18,7% der Lehrperso-

nen vor finarziellem Ruin" (VB 1906i07' S.4)-

Ftir Dietrich war deshalb klar, dass bei andauerndem Tiefstand der kargen

nesälAonf der Irhrerstand quantilaqy ryq qualitativ zurückgehen werde,

worunteräe Schulen am meistön zu leiden haben wärden'

Aehnliche Befürchtung äusserte ebenfalls das seminar Hofwil, das iP
Jahdü;hr des folgenäen Jahres auf eine Abnahme der Bewerber in
;ooatitutirner Hinsicht""hinwies, deren Ursache offenbar darin liege, "daqs di9

"äi*tin-tü"trtieern 
Elemente besser bezahlten Berufsarten und nur vereinzelt

äää-i"tr""tUe?uf zugewiesen werden. Wie oft kommt es vor' dass Eltern, ihre

SOftn", O" einen Dräng Lehrer zu werden in sich.verspär.g1qrt Rücksicht auf
O" io'"iuf" Ste[ung gäradezu in andere Berufe drängen" (YB 1907/1908, S.

10).

Nach der 1909 gutgeheissenen Besoldungsreviqign - sp \nindqpesgldu1e
Ootitt Oie Gemeindän Settog nun 600 Franken - schien sich diese Situation je-
4;h ; bessern, denn im iolgenden Jahr meldeten sich 98 Bewerber zu den

Äufnahmeprtifungen, 
"on 

denän 4! aufgenommen wurden, obschon sich unter
aen AUee\i,iesene-n noch solche befunden hatten, "die man gerne aufgenommen

hätte, uienn die Verh?iltnisse es gestatten" (VB 1910' S. 1l).

V/ährenddem man im Seminar Bern-Hofivil in den folgenden Jahren "mit
Rücksicht auf den I-ehrermangel" (VB 1913, S. 9) die Eröffnung einer dritten
parAtett tasse prüfte, wurde iö lahresbericht des Seminars Pnrntrut datür plä-

diert, wenigei Seminaristen aufzunehmen, "um Andere, welche bereits das

Fur"nt erwolrben haben und langeZeitohne Stelle bleiben, nicht zu entrnutigen''
(eta S. 10). Bereits l9l2 wat-zudem darauf hingewig-se1 worden, dass zlrzeit
ä"C"t im deutschen noch im französischen Kantonsteil ein eigentlicher Mangel
an ausgebildeten weiblichen Lehrlräften bestehe, worauf die Schulsynode vo-r-

schlugldie Ausbildungszeit der Primarlelrerinnen von 3 auf 4 Jatre zu verlän-
gern,-was jedoch von iler Unterrichtsdirektion abgelehnt wüde.

Weil vor allem für Stellverretungen nach wie vor zuwenig l*hrlaäfte zur
Verfügung standen, wollte die Unterrichtsdirektiontber instänftig noch stärker

mit aöaeä Kantonen, in denen l-ehdffäfte zum Teil nach wie vor stellenlos

*-"n, zusammenarbeiten. Dieses Vorhaben wurde jedoc!-durgh den Ausbruch
des Eisten Weltkrieges hinfiillig, weil dqch die vollständige Mobilisation der
Armee von einem Täg auf den andern in jedem Kanton ein gr- osser Irhrerman-
gel zu verzeichnen wä. Trotzdem gelang es in den bemischen Primarschulen
äen Unterricht weitgehend unverkiirzt förtzufühen, da sich unerwartet viele

als Gemeindeschreiber und Civitstandsbeamter und als Setrretär v€rschiedensterRic-htung, arch
sibt es posbeamte und Krämer" (VB 1900/1901, S. l1). Db damit.verbunde-nel F.olSeq fiir den

Üntenicht beschäftigten die Schulinspektoren aber weitaus w_emger als geJgrgel Der ver-
trei.arB,t"nf,ent"rinnän, die "mit einer-grösseren Zahl eigener Kindq von den Familiensorgen
;;hr in ArsDnrch senömmen und in ihier Schulthätigkeit metr gehindert sind ds viele Lehrer
ä,rttt-itrJ i.T"üntEichäftigungen. Die Frage: 'Haben dieFnigel {antgne' im Interesse ihrer
S"trJ"n-J"tta"o"ti Oe die}e#.zliche Bestlnmung haben, eals r,emerinnen bei ihrer Verhei-
iatung Oei Amtes verlustig fehen?' ist vollkqnmen-b€rechtigt" (€bd').
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pens:ionierte sorvie verheiratete glrgmalige I-ehrerinnen für Stellvertretungen zur
verfügulg stellten. Im ersten Kriegswinter wurden zudem seminarisön von
Bem-Hofwil und Muristalden "zum stellverüeterdienst aufs Land hinaus auf-
geboten" (STAUB, 1.1954, S.43).

Trotz der grossen Anzahl stellvertretungen - 1916117 waren l'217 stellver-
tretungen mit 43'889 Stellverretungstagen zuverznicltnen, während es l9l3ll4
erst 418 Stellverretungen mit 15'460 Tagen gewesen waren - mussüe nun aber
{aryjt gerychnet werden, dass bei Kriegsende viele jüngere l-ehrkräfte keine
stelle finden würden, sofern die Gemeinden nicht beircit waren, durch weitere
Klassenteilungen zusätdiche Arbeitsplätzn n schaffen, womit in Anbetracht
der angespannten Finandage kaum gerechnet werden konnte.

Diese schlechte Zukunftsperspektive beeinflusste auch die Diskussion um
die Reorganisation des Irhrerinnenseminars in Hindelbank, denn jeta wurde
sogar vorgeschlagen, "angesichts der ueberproduktion von Iehreiinnen eine
slspension des Seminan"_(vB 1916, s. 3) zu erwägen. Da der Regierungsrat
aber mit dieser radikalen Ixiqung nicht einverstanden war und gevüsse rlem-
mgnge,n hatte, das Seminar mit der Seminarabteilung der städtischen Mitulchen-
sekundarschule in Bern zu vereinigen, weil "einige-Irhrerinnen dieser Schule
in den vordersten Reihen der damals noch in den Anfiingen steckenden Frauen-
emanzipation kilmpften" (Schraner, E. 1938, S. 44), sümmte der Grosse Rat
schliesslich einer verlegung des I*hrerinnenseminars nach rhun - der Heimat-
sladt de_s_dqmaligen-Unterrichtsdirektors - zu.4 Bis zur Erstellung des projek-
tierten Neubaus, mit dem aufgrund finanzieller Schwierigkeiten ersi tgzt
begonnen werden, konnte, musste allerdings während viere-intralb Jahren ein
weiteres Provisorium in Kauf genommen werden, das in der Pension Jungfrau
gefunden wurde.

Lehrermanoel LehrerübefiIuss

l9t9-292 vOM LEHRER(INNEN)MANGEL ZUR
LEHRER(INNEN)ARB EITSLOSIGKEIT

um der erwarteten stellenlosigkeit bei den Primarlehrlrtiften nach dem Ende
des Ersten Weltkrieges Rechnung zu tragen, waren bereits zwischen 1914 und
1918 die Aufrrahmezahlen an den Seminarien herabgeseta worden, und mit der
Mädchensekundarschule in Bern war vereinbart worden, nach der Eröffnung
des Seminars in Thun anstelle der bisherigen Parallelklassen nur noch einä
Klasse pro Jahr in die Seminarabteilung aufzunehmen.

Aufgrund mehrer in der Presse geäusserten Hinweise "über einen im Kanton
Bem bestehenden Ueberfluss an weiblichen Lehrlräften" (VB 1923, S. l),

4 In d"t Debatte im Grossen Rat haten einige Pditiker daftir plädiert, das Seminar in Hin-
delbank zu lassen, und 'sie malten in düsteren Farben die Gefahren, mit denen das Stadtleben
die zukänftigen für einfache, ländliche Veöältnisse bestimmten Leluerinnen bedrclrc'
(Schraner, E. 1938, S. 48). Ein Sprecher der Konservativen wies zudem darauf hin, "dass der
vorgesehene Bauplatz an die Eselmatte grenrr., eine Nachbaschaft, die schon einigermassen
zur Vorsicht mahnen könnte" (ebd- S. 50), und ein Journalist "witterte in der Nähe der Kaserne
Gefahren ftir die jungen Seminaristinnen' (ebd.).
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fiihrtE die Untenichtsdireltion dann eine Untersuchung durch, aus der her-
vorging, dass 1923 im deutschsprachigen Kanonsteil 79 Primarlehrerinnen
stelienläs waren. Da für Stellvertretungen stets 2G30 Lehrerinnen ngqrygnqg
waren, konnte nach Ansicht der Unteilchtsdirektion von einem erheblichen
Uebe*luss, der auch in den nächsten Jatren nicht zu erwart€n sei, nicht ge-

sprochen werden, weshalb kein Grund bestehe, "die ,Zahl der Aufnahmen in den

Seminarien einschneidend zu beschränken" (VB 1923, S. l). Im Jura hingegen,
wo "ein gewisser Ueberfluss sowohl an männlichen als auch an weiblichen
I-ehrkr?iftön zu bestehen scheint" (ebd.), wurden die Aufnatrmen an den Semi-
narien stark eingeschränkt, so anm Beispiel in Pruntrut, wo L923 nur sechs

Seminaristinnen-aufgenommen wurden,-wobei dazu vermerkt wüde: "Die
übrigen Kandidaten bbwohl intelligent und _gut-vorbereitet, tonnten von der
Sem-inarkommission und von deiUnterrichtsdireltion nicht berücksichtigt
werden, da viele Irhrer noch keine Anstellung haben" (ebd. S. 9).

Im Gegensatz dazu hatte sich das Seminar Hofwil 1919 wiederum besorgl
geznigtüGr "die kleine Zahl von Anmeldunge!_(36)" (VB 1?19rq. 9),-weshalb
ä no:ffen sei, dass "die in Aussicht stehende Neuordnung der Primarlehrerbe-
soldung raschestens ihre Wirkung tue, sonst ist im Kanton Bern in absehbarer
Zr;ft mlteinem empfindlichen Lelrrermangel zu rechnen" (ebd.).

Die 1920 gutgeheissene Revision des Besoldlngsgesetzes, yelche den Pri-
marlehrern eine Grundbesoldung von 3'500 Franken und den Primarlehrerinnen
von 2'850 Franken garantierte, führte jedoch nicht sofort zum erhofften
Umschwung bei den Anmeldungen, da sich 1921 erneut nur 36 Kandidaten
anmeldeten, von denen 35 (!) aufgenommen wgrden; drei von ihnen mussten
allerdings im Verlaufe des Jahres wieder entlassen werden.

Danach war aber wätrend mehreren Jahren ein Anstieg bei den
Anmeldungszahlen zu verzeichnen, denn 1923 hatten sich 78 und- 192-5 sogar
98 BewerbEr angemeldel Diese Trendwende stand jedoch wahrscheinlich vor
allem mit der anscheinend besseren Stellenlage bei den Primarlehrern in
Zusammenhang, denn die Untenichtsdirelcion httte 1923 auf einen allm?ihlich
sich geltend nlachenden "Mangel an Primarlehrem" hingewiesen, der dazu
geführt habe, "dass eine Anzahl freigewordener I-ehrstellen durch ausserkanto'
iale Bewerber oder durch einheimische, stellenlose Sekundarlehrer besetzt
werden musste" (VB 1923, S. l). Einige bisher von Irhrern geführte Klassen
waren zudem von Lehrerinnen übernommen wo,rden, was an diesem Zeitpunkt
noch ungewöhnlich war, da Primarlehrerinnen - dem Schwerpunkt ihrer Aus-
bildung entsprechend - fast ausschliesslich auf der Unterstufe, Primarlehrer
hingegen vonviegend auf der Mittel- und Oberstufe Unterricht erteilten.

Das Ungleichgewicht zwischen Angebot und Nachfrage an rlehrlräften in
den beiden Kantonsteilen und zwischen himarlehrednnen und Primarlehrern
war auch frir die nachfolgenden Jatre charakteristisch und ebenso der anhal-
tende Schülerrückgang, der es der eingesetzten Sparkommission erlaubte, die
Primarschulen zu Klassenaufhebungen anzuhalten, "insofern dadurch der
Unterricht nicht geschädigt wird" (VB 1925, S. 1).

Die Stellenlosigkeit bei den Primarlehrerinnen eröfftrete jedoch gine gute
Gelegenheit, um erneut über eine Reforrr der Primarletrerinnenausbild-ung zu
diskutieren, wobei sich das Lehrerinnenseminar in Delsberg schon 1925 für
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eine verlängerung der Ausbildungszeit bei den himarlehrerinnen von drei auf
vier Jahre aussprach. Diesem vorschlag stimmte im Dezember t929 dre schul-
synqde ebenfalls zu, nachdem in der vorangegangenen Diskussion anerkannt
worden wa.r, "dass die erhöhten Ansprüchb,-welche die neue Z*it an dre
Lehrerinnen stellt, unbedingt eine vellängerung der studienzeit erford.ern,
wenn sich die ueberbtirdung, welcler die seminarisrinnen unter den gegen-
w?irtigen verh?iltnissen ausgesetzt sind, nicht zum Schaden ihrer Gesu-ndheit
g1{^eqbe-rtsfreudigkeit und damit zum schaden der schule auswirken soll" (vB
1.929,5.2).

Lehrermanocl Izhrerüberlluss

1930-1945: LEHRER- LjND LEHRERINNENARBEITSLOSIGKEIT
In den weiteren verhandlungen sprach sich dann 1930 die deutsche seminar-
kommission - im G.eg-eqs{z zy.schulsynode - ebenfalls ftir eine verrängerung
de1 1a.g.slildg4gszeit bei den Primarlehrern von vier auf fünf Jahre ausfwahrr
scheinlich nicht zuleta deswegen, weil sich inzwischen bei den primariehrern
die Stellensituation im deutschen Kantonsteil ebenfalls vertindert hatte. Eine
i/ryfrage im Sommer 1929 über die Stellenlosigkeit der Irhrkräfte hatte n?im-
lich ergeben, dass im deutschen Kantonsteil 106 primarlehrerinnen und
77 Primarlehrer stellenlos waren und im franzisischen Kantonsteil waren es
32 Primarlehrer und 15 Primarlehrerinnen. Der Regierungsrat unterbreitete dar-
aufhin 1930 dem Grossen Rat folgenden Kompromissvorschlag:
"Die Ausbildungszeit beträgt für Lehrer vier bis fünfJahre, für l-ehrerinnen vier Jahre.
Der Grosse Rat setzt für die I*hrer innertralb des festgesea&n Rahmens die Ausbil-
dungszeitfest" (Schraner, E. 1938, S.59).

. Pi"rg lgrutlg, y9lch9 es.den Mitgliedsrn des Grossen Rates ermöglichte,
das fünfte seminarjahr für die angehenden Primarlehrer per Dekrret zieinem
beliebigen Zeitpunkt einzufiihren, wurde 1931 von den stimmbürgern gut-
geheissen, woralf die verllingerung der Primarlehrerinnenausbildung,-räc6rir-
kend für die 1930 in die seminarien eingetnetenen seminaristiinen, ver-
wirklicht wurde. 1933 wurden infolgedessen Feine Primarlehrerinnen patentiert,
und dies vermochte "den ueberfluss an l,ehrkäften spürbar zu 

-dämpfen'i

(Tuggener, H. 1963, S. 21).

vorderhand nicht realisiert wurde hingegen das fünfte Seminarjahr bei den
Primarlehrern, obschon die deutsche seminarkommission, die sich Ig3+ mit aer
Fryge des drohenden I-ehrerüberflusses" beschäftigt hatte, dazu erkläfte: "Bei

Pqniholg d"q 5.Seminarjahres würden frir ein Jäbr die Patentierungen aus-
fallen und damit wäre die Frage vorläufig hinfällig" (VB 1934, S. 14). -

Bereits anvor lvaren aber einige andere Massnahmen zur Bek?impfung des
"empfindlichen lrhrerüberflusses" (VB 1929, S. 1l) eingeleitet woiden, dar-
unter eine weitere Herabsetzung der Klassengrössen in den Seminarien. Gleich-
zeitig war auch vorgeschlagen worden, "im Interesse der Schule und der stel-
lenlosen l-ehrer und khrerinnen" (VB 1930, S. 2) die Möglichkeit einer
erleichterten Pensionierung älterer khrlräfte zu prüfen, worauf 1930 4l Irhrer
und khrerinnen freiwillig vorzeitig zurücktraten.

Die erweiterte Konferenz der Primarschulinspektoren beschäftigte sich zu-
dem 1932 mit der allgemeinen Einführung des 9. Schuljahres, denn zu diesem

202



Zeitpunkt gab es noch 7zt4 Schulorte mit .neunlatJi.gq. Schulzeit und

S6K.üü.dlvor allem im Jura - mit achtjtihriger Sclrufze-i1. Trotz der ver-

üäiöä Süi1enäsigiirunter den jurassisclien Prfmarlehrkräften wurde dieser

V;;hlE ;dnictri verwi*ficht, riicht zaletzt aus finanziellen Gränden.

Die angespannte finanziellg l+g" €: SUates bekamen die bernischen I-ehr-

kräft" ilefriügr UufO nati a.f andäre Weise zu spüren..l93i yiln;ten n?imlich

A" iti..büd"t O"-;Cit"t" betreffend die vorüberg-ehende Herabsetzung der

ü;ldft;äü Gt*"ett" an den himar- und Mittelschulen" zu, welches erst

ltil-*i-;G atfg"übdwerden sollte, nachdem der Besoldungsabbau im Jattr

zuvor um die Hälfte reduziert worden war.

Gestützt auf Artiket 18 des "Gesetzes über Massnahmen anr V/iederherstel-

f*iör-n"äi"ff"n Cfiicfrgewichts im Staatshaushalt" vom 30- Iuni 1935

üö d"; flegierungsrat 193d aber auch eine Verordnlng erlassen "über das
popp"fu"rAi"i"rn"i tei der khrerschaft und dem Staatspersonal", welche

*äi *O"t"m zur Folge hatte, dass "verheirateten I-ehrerinnen an öffentlichen
niÄ-- *O Sekundarähden die Alterszulagen gektirzt (werden), 

-wenn. 
der

iiirä"n"ä";b*tädt isl' (w 1936, S. 2). DiEse diskriminierende Massnahme

seeen verheiratete l*hrerinnen wurde it deri};E"na"n f*,t"-t beibehalten,5

äUivotrt der Selretär des Bernischen Lehrervereins in seinem Kommentar zum

Verwaltungsbericht der Unterrichtsdirektion 1939 bemerkte:

"Das Geschrei gegen die verheiratete Lehrerin sollte endlich einrnal aufrrören und die

Ausnatrmeregeli leget die verheiratete I-ehrerin verlieren allgemach ihre raison

d'€tre" @emer Schulblau l939l40' S. 'lO3).

Viel schneller revidiert wurde hingegen eine 1935 erlassene Herabsetzungder

Süp"naienfoedite, welche dazu geTtifirt ha6e, dass sich im- Seminar Bern-Hof-
;;i;;t7B;"ib"r "u 

den AuTnahmeprüfungen angemeldet hatten - im Jattr

,utoi**n es noch 72 gewesen- wörauf anstelle der bisherigen na$Jet--

Iiurr"r .* eine Klasse mii te Seminaristen aufgenommen worden war. Nach

t;Nilrdfig des Stipendienwesens 1936 erhöhte sich dann die Zatrl der

Ä;;id;t; ii"a"r arit 68, so dass erneut zwei Klassen mit je 16 Semi-

naristen aufgenommen werden konnten.

In der Zwischenzpit hatte eine Erhebung der kantonalen Stellverfenrngs-
r"ntrut"--"tgiU"n, dass im November 1936 noch 87 Primarlehrer und

+inimarbfirerinnen als stellenlos angemeldet waren, woF-l_von den 50im
Frühiahr 1936 patentierten Primarlehreir im Laufe des Schuljahres nur 13 eine

en*i"U""g gefunden hatten, und au9!r von den 44Patentierten des Jahres 1935

*ar"n iO"rüeitertrin ohne Stelle. Die Untenichtsdireltion rechnete deshalb

au*it, 'tass ein dem Seminar entlassener Primarlehrer mit einer Wartezeit von

mindestens ein bis zwei Jahren rechnen muss" (YB 1936' S. 2)'

5 Im Kanon Solothum war 1936 das Primarschulgesetr sogar datringehend verändert worden,

dass "verheiratete Frauen als Lehrerinnen im Ilaupamt nbtrt wätrlbu sind urd sich verheirafete

amtierende khrerinnen auf Ende des Schuljatrcs, in das sb sich verlrciraten, vut ihrer Tätig-

keit zurückzuziehen haben" @enrc'r Schulblatt 1938ß9, S. 103).
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.,,-A{*11_e-i111!totion im Grossen Rat wurde darauftrin die Einfiihnrng destüntten seminarjahres in den Lehrerseminarien eörtert, aber als sich ölbstzYgr tfhrer dageg:n aussprachen und die Annahme der vorlage nicht sittrei
schlen,o setzte der Regierungsrat diese wieder von der Traktandefiliste ab.

, _,fr *g4satorischer und finanzie[er Zusammenarbeit mit dem Bemischenr.emervercin wurden zwischen 1935 und \919, a\er vorkehrungen gerroffen,um ftir stellenlose primar- und sekundarlehr*räft art"lÄ?ärägrfüit";ä
1chaffgn. D1'u gghörten unter anderem ganaretgteit-rkd";;d weiterbil_
dungskurse im Handarbeitsuntenicht sowie 

-sp-racf,üche Fortbildungik rseirr
den Seminarien Hofwil und pruntrut währenditen sü;ilei;; rm Mai undJuni 1938 wurrde zudem i! Deisswil für hibhstenr 30 Gii;"6;';t,, K"*l"g;;
angeboten, in dem unter.fachkundige-J arüeitung diJBüiltd s;hwandi aus_gegraben und durchforscht werden Joilte.

**?ffiT#f r&f#nffi t*ffi:titrljf,l*""ffßfi t:f#
F$"tr*"g yor^l SFrank:_n pro Tag ausbeähh ;",td". w;il ääse rorm oer

'*:ilr_F_r:ld_!tlg'fiir 
die-atsgeb-itoeten steltenlosen rcn Gartr:.a*r,,ri.r,i

Detnedrgend war, konnten sich die amtierenden Lehrer und Lehreiinne" igj{i
3u s.tu{ienlvecken, Auslandaufentrralten uno stuaiJnreGn -rür?rz wochen
beurlauben lassen. Die 32 primar- und sekundarührlrtite, aii-ai""r" Geleeen-
heit.wahrnahmen, mussten dafür an die vikariatstosten g bis5-rdkä"öT;g
entrichten, w?ihrend der Rest - die Entlöhn*g rür St"ur.ru=n"iön betrue fürjeden g_ehaltenen Schultag u Franken - norn Stuui*ä;o- B;il;;üil;_
verein übernommen wurde.

Eine einschneidende wende trat im Herbst 1939 ein, da durch die Mobilma_.!*g 'mit einem s-.!t1ry" alle freien I€hrkräfte Ä E*;tzunider mobili_
sierten I-ehrer (Tund 8OO)leralge-zogen werden ko*r.";ilrB Tö?g, S. ii:b;gravierende Lehrermangel erförderie aber erneut o'en ginsaü -von 

zurück_
getretenen Irhrlräften sowie die Zusammenlegung einzelner Klussen; und in
den folgenden Jahren wurden auch studenten-unä steuentose-prarrer sowiitemrnaristen und seminaristinnen in den schuldienst miteinbezogen. b"i
Armeebefehl Nr. 34 vom 25. September t939 ermoglicht" äG'n oi;tiqpA-
sation von Wehrm?innern bestirimter Berufsgruppä, ;;;;;h ei"e öisezahll*rver wieder an ihre stellen zurücr*ehrei t'oirntd" (eua s. z;.7

1."To der Lehrer begrändete seine ablehnende llalnmg spät€r damit, dass die Motion "nicht
die bessere Ausbildung des I-ehrers, sondern in erster ii"ie Cie Bekämpfrrng des L€heräb€r-
flusses im Auge hatte" @emer schulblau lg3gß9, s. 122), wozu es sinnJouer wäre, einen
Numerus Clausus auch bei den Primarlehrkräften einzuführen, pensionierungen
weiter zu errnöglichen urd die Anzahl der primanchntkteqcen zu ertröhen.-Für eine Verümle_
rung der Ausbildungszeit hingegen därfe "nur die bessere Ausbildrurg des Lehrers zugrunCe
liegen. Dabei darf ab€r unseten Arbeiter- und Bauernsöhnen der einzige Weg, der ihnen noch
offen steht, um eine l6here Bildung zu erreichen, nicht verqperrt weroen" (euc)./ Eine grosse Anzahl Schulen musste in dieser Zeit aurgund einer eidgentfosischen Brenn-
stoffverordnung die S-Tage-Woche einfiihrcn, da nur Sctrubn, Aic arsctrtiesslich mit Holz
heizten, gestattet werden konnte, "am Samsag schule zu halten" 0r'8 l%0, s. 2).
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lz hrerman o el ud Iz lver übertIus s

Weil jedoch beim Urlaub von grösseren militiirischen Einheiten vorüberge-
hend "ein Ueberangebot an Lehrer-Stellvertretern" (VB 1940, S.2) vorhanden
war, ging die deutsche Seminarkommission davon aus, dass "das schwere
Problem des Irhrerüberflusses sich bei Eintritt normaler Verh?iltnisse erneut
stellen wird" (eM. S. l4). In einem Kommmentar zum Verwaltungsbericht ftir
das Schuljafu I94L wurde es deshalb als erfreulich bezeichnet, "dass zehn
Irhrer und elf Lehrerinnen ... den Mut zum Berufswechsel aufbrachten, gegen-
über nur sieben im Vorjahr; dafiA schieden leider nur flinfzehn l-ehrerinnen
wegen Verheiratung aus, gegenüber zweiundzwanzig im Vodah..." (Berner
Schulblatt 1942143,5. 324).

Ztx "weitern Veningerung des khreräberflusses" beschloss der
Regierungsrat 1942, die Zahl der aufzunehmenden Seminaristen pro Klasse im
alten Kantonsteil auf 8 (bisher 12), diejenige der Seminaristinnen auf 10 Oisher
15) und in den Seminarien Delsberg und Pruntrut auf je 6 (bisher 7 und 9) zu
beschr?inken, obschon das Seminar in Pruntnrt 1941 überhaupt keine neuen
Seminaristen aufgenommen hatte, unter anderem weil die französische Semi-
narkommission mit dieser "radikalen Massnahme" dazu beitragen wollte, "den
Lehrerüberfluss in einigen Jahren fühlbar zu verringern" (VB 1941, S. l4).

Als Folge der verschiedenen Massnahmen verwies 1943 die
Erziehungsdirektion - die Bezeichnung Unterichtsdirektion war 1938 durch
einen Regierungsratsbeschluss ersetzt worden - auf einen weileren Rückgang
der Tahl der stellenlosen Lehrlräfte. Da sich diese Entwicklung auch im juras-
sischen Kantonsteil abzeichnete, sprach sich die französische Seminardirektion
darauftrin fiir eine leichte Erhöhung der Aufnahmezahlen an den Seminarien
aus. Das Lehrerseminar Pruntnrt, welches 1944 w?ihrend einiger Wochen als
Militärspital für Schweizenoldaten und Internierte zur Verftigung gestellt
werden musste, ging sogar davon aus, dass man vom Frühjah 1945 an "wieder
mit normalem Schülerbestand arbeiten können wird, da der I-ehrerüberfluss
schon jetzt weitgehend behoben ist" (VB 1943, S. 86).

Literutw
Berner Schulblatt, Korrespondenzblatt des Bemischen l:hrervereins. Jahrgänge 64-77
(1931ß2-194145) Bem: Eicher & Rottr- - Jaggr, A.(1933) 1833-1933. Das deutsche
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(1938) Hunden Jahre Lehrerinnen- und Arbeitslehrerinncn-Bildung im Kanton Bern
/838-1938. Bem: Staatlicher I-ehrmittelverlag.- Staub, J. (1954) Kungefasste
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V e rans t al t un o s he rt c ht e

VERANSTALTUNGSBERICHTE

VERSTEHEN LEHREN ALS UNTERRICHTSAUFGABE:
VOM PHANOMEN ZTJM BEGRIFF

WBZ-Kurs 91.27.122 g.-L3.3.1992, Universität Bern

Heinz Wyss

Unterricht ist ein von didaktischer Absicht
zielgerichtetes Hinfiihren des Irrnenden zum

Verstehensprozess, ein
derWelt.

gelenlter
Verstehen

Vorg?inge und versteigen sich in eine Denkwelt, die die mögliche Verwurze-
lung des Verstehens in der Lebenswirklichkeit der Schülerlnnen ausser acht
lässt.

Wer um die Beha:rlichkeit eingespielter Praktiken der Wissensvermittlung
an unseren Schulen weiss, wird nicht leuglen, dass die Schülerlnnen diese
kognitiven Operationen als lebensfern und den einseitig auf "Stoffe" ausge-
richteten Unterricht als Zwangserntihrung erfahren. Da glaubt man, wenn der
"Stoff' abgehandelt sei, wenn die Schülerlnnen die generalisierten Lehnätze
fachsprachlich richtig wiedergeben, wenn sie exekutieren, was wir ihnen vor-
schreiben, sie seien der Sache penönlich verstehend nahegekommen. Dabei ist
es so, dass sich in der Fülle der vermittelten Kulturinhalte bei manchen ein
Gefühl der Sinnleere meldet.

Wir befähigen die Schülerlnnen ztr Erinnerungs- und Nach-
vollzugsleistungen, und doch passiert bei ihnen nichts. Sie haben "kapiert", was
nicht erwirkt, dass sie etwas verstanden haben (Martin WAGENSCHEIN).

Im Gegenteil: Das "Wissen" versperrt uns des öftern den Weg zum Verste-
hen. Namentlich dann, wenn schulisches Lernen zum Schnellimbiss verkomml
Wenn zu lange dauert, was lange dauert. Wenn Curricula zu Rennbahnen
werden. Wenn jedes Verweilen, um an der Sache zu bleiben, Zeitverlust
bedeutet. Die Maxime "Schneller ist besser" steht jedem Bemühen entgegen,
die Kluft zwischen der lebensweltlichen Erfahrung und der wissenschaftlichen
Systematisierung der Erkenntnis zu schliessen.

Die Grundfrage, ob sich eine Brücke schlagen lässt vom Phänomen zum
Begriff, ist zum Thema der Kunwoche geworden. Immer wieder war die Rede
von"zwei Ufern". Die Metapher ist in den Gesprächen der Referenten und der
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an unterschiedlichsten Schultypen unterschiedlichste Fächer unterrichtenden
Kursteilnehmerlnnen zum steüdnden Bild geronnen' was besagt, dass wir uns

mit dem Brückenschlag schwer getan haben.

Da war Horst RUMPF, Professor am Pädagogischen Institut in Franldurt am

Vtain,-trierzulande vielen bekannt. Einmal mehr hat er uns dazu ang,ehalten, uns

äuidie,phänomene einzulassen, bei ihnen zu verweilen, vermeintlich Bekanntes

fre;d werden zu lassen, abzurücken von eingeschliffenen Wahmehmungs-
,ihe.utu. Statt unser angelerntes Wissen zu möbilisieren, das sich einer per-

*OJi.fr"r, ldentifrzierenäen Neu-Entdeckung der Phänomene entgegenstellt
ona on*"- Blick verengt, sollten wir als l-efrende ebenso wie die Irrnenden
*i"Oit berührbar werdeä und eine Kultur des Achtsamseins und der Aufmerk-
r"r*"it pnJgen. Wir haben mit ihm zusammen erneut ein Verstehen geübt, das

ii"f, 
"i"fit 

aüf ein Vor-Wissen abstlitzt, sondern aus einer Haltur]g grstehl' di. e

Aiä pttat"-ine einfühlsam, geduldig abwartend, versonnen-meditativ umkreist

und sich so an die Sache herantastet.

Und da war Kurt REUSSER, Privatdozent an der Abteilung Pädagogische
psvctrotogie des Pädagogischen Instituts der Universität Bern. Er hat den kogni-
tio'nspsyclologischen 

- Änsatz im Aufbau einer Verstehenskultur vertreten,

auig-öttänd roi d"t Einsicht in das Wesen der Be-grif- fsbildung durch Abstrak-

ü;;: ti" B"g"gnong der Welt und ihre verantwortliche Mitgestalong setzt eine

öäoti"t otofig"uotaüs, die zum Verstehen komplexer, vernetzter Systeme befä-

[igt. b-o.-wollen Verstehens- und Aneignqg.sploqs.q 99ht al$in pe1
i6äiictr vollzogen, sondern reflektiert sein und siCtr in objektivierter Form als

Denkmodelle auslristallisieren.

Die Rückkehr zu einer primären Weltbegegnung in sinnenhaftem Erleben,
in einem von subjektiver kiagination geleiteten genetischen Lernen, kann sich

nicht der Notrvenäigkeit versihliessen, die Sache auf den Punkt zu bringen, Be-
priffe als Inhalte unä Instrumente des geistigen Irbens aufzubauen, sie in fach-

ifrachliche Termini und in Symbole zu fassen. Modelle- zu en-twickeln und so

äär, *us wir erkannt haben urid verstehen, der Systemqtik de-r Wissenschaft zu-

"uotdnen. 
Da war die Rede von der "Entschlackung" der Erkenntnis, von ihrer

Objektivierung, von sachlogischem Erkl_ären und von Beweisführung' yo.n der
'Mathemadsie'iung" der Wält und der Redultion des Ph?inomens bis hin zur
hächsten Stufe der Abstraktion, zur Formel.

Zwei Ausprägungen des verstehens. Die eine lässt sich nach Karl R.
POPPER deni "cönteit of discovery", dem unsystematisch-assoziativen Suchen

zuordnen (dem "lohnenden GestrtipP", wie gesagt wurde), die andere dem

"context oi justification", der stringenten frlfar-ung.9n$ wissenschaftlichen
Beweisführuig innerhalb eines in sich kohtirenten, kodifizierten Systems.

Zwei nicht zu versöhnende Haltungen? Zwei gegensätzliche Vtrstehenswei-
sen des Verstehens und - in didaktischer Sicht - des Verstehen Lehrens? Zwei
getrennte Ufer, die keine Brücke verbindet?
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Das nichr Denn noch war da als Kursleiter peter LABUDDE mitbeteiligt:
P.hr1$e.r und als vizedirekror der Abteilung rtir oas Horrlre Gn*.t Dozent ander universität Bern. Er hat es verstandeti a"- Th;;;id-n"r"*t"i int_
sprechend, an Lehrbeispielen aufzlzelg_gn, was "vom Erlebnis zur phyiik"
führt, von einer vor-wissenschaftlichen Fingabe a" aie phaoä-än" ,* wissen_
schaftssystemarischen Abstraktion und Axiämadk. Ihm j"iioer-di"r", UeLLi_
g.alg, .in{em er das lebensweltliche Alltagswissen der-schülertnnen durchdidaktisch gesteuerte- Begegnungen mit deä phänomenen anreictrert und a;
schritnveise vom intuitiven Zum Tachlichen VerstehJn nint"ntt. Äos ort ipiefe-
{sch und erprotend_eingebrachten Erfahru-ngen erEhliessi i. prry.üafiscrre
Gesetzmässigkeiteq. tr verbinaet so das Beoböhten, gli"hräGn und Erkl?iren
der Phänomene und fiihrt vom Handeln zum Nachdenken. A;A;.e Ar g;li"g;
es ihm, die sache auf dejr 

-B:gnrr 
zy bfngen, otrne oass oaGi aas prraroäää

logisch-lebensweltliche Erfahiungsfundarieniverloren t"hr. -_

Dass sich so trotz der unterschiedlichen Verstehensansätze eine Entwick-lung vom lh?inomen zum Begriff _im uqtenictrtsvouzugääi aors"hti"irt,
haben wir Kursteilnehmerlnnen-im verlaufe der woclii-fin iigä"n rrandeln,
vpr_bali,sieren, Nachdenken und systematisieren anhand 

"onGäiequerrren 
aufeindrückliche Art erlebt. So in Verstehensübungen arn-aürir literarischen

Textes und einer historischen Quelle. Beispiehalt traUen wir unr 
"i" 

VitstänA-
nis dadurch erschlossen, dass wir in unseä sinnsuche niit t "ö- re*tga"ün,
sondern vom Teil ausgegangen sind- Dieses khr- und ürn"e*arrän a"i
Fragmentierung ltisst in dör Beachtung des irritierenden oetaitiiine sinnd;-
l_,-t^,*9""1die, ausgehend von einer-offenen, assoziativen e*zit"rung, trin-
werst auf ein sich mehr und mehr verdeutlichendes Verstehen.

" ^YT -{. Gespräche und die handelnd oder meditativ vollzogenen
suchbewegungen-so spanneld machte, war das Bestneben, abgelagerte-wis-
senss_e$menre, mit dentn wir die ph?inomene überdecken, uuio&igän und uns
d.en 

-Di1s9! auszusetzen,.ja"_ihnen auch körperlich nachzusptir""-iti"-äör,G
den I-eib fahren zu lassen'i, Hont RUMpF).

wie bereits anlässlich des Berner symposiums "verstehen lehlen,, vom
Jahrc 1989 (vs!. rJgryt RUMPF, Nachderikeir über ein -"tt*titciges wasser-
g:baren. BzL 211989, s. 272-275) haben wir unsere "Aufmerkiäkeir" aufs
wasser-gelenkt wir haben Körper im wasser absinken und sisvom wasser
tragen lassen. Die mannigfachen versuche und Beobachtungen haben dem
Bedürfnis nach Erkl?irung gerufln. wir- wollten die Geheimnissä des hvdrostati-
schen Auftriebs verstehen.-Erfahren haben wir wesen und Kraft des wassen in
eigener "verleiblichung" des Ptlinomens. wir haben uns selber inJ w*r"i g"-
legt, uns-tragen, uns absinken l$sen. Mitgeteilt haben wir uns unsere emphiti-
schen wasserassoziationen. wir haben phantasiert über die Art- wie *fu aus
wasser erleben: als Grundlage des seins, rebensspendend, aber auch lebensbe-
9oh..n9, unergründliches und unfassbares Elemeirt, uns vertaur una ,ogriicr,
fremd, im Fliessen zeitlich, zeitlos im Strom.

wassen trennend Länder und Menschen und sie zugleich verbindend- sym-
bol der Reinheit und der Läuterung. In der Taufe, im Eintauchen, untertauihen
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und Auftauchen, vereinigen sich Irben, Tod und Auferstehung, Wiedergeburt.
tn a[ diesen Assoziationän und Phantasmen bewegen wir uns weit weg von der
unserer Zeit gem?issen mechanistischen Art der Weltbegegnung-

Unsere Weltsicht ist ausgerichtet auf Machbarkeit, Messbarkeit und auf

Quantifizierbarkeit. Eine dJrmassen verengte Beziehung zu den Dingen
schliesst alles Mythische aus.

Zurückgefunden zu dem, was verloren scheint, haben wir dadur-ch, dass w-ir

im Laufe &t Kuts*oche wieder "mit den Händen denken lernten", indem wir
ein Schiff bauten. Wir sind bei dieser luswollen Aöeit nicht allein den
physikalischen Gesetzen auf die Spur geko-mmen, wir haben im eigenel Jun
äiri,,: tange nicht mehr gekannte Ne[e zum Ph?inomen des Schwimmens wieder-
gefunden.

Eine völlig andere Art, zum Verstehen zu_gelangen, lernten wirwährend der
Kurswoche a:fui Beispiel der Computersimulierung des menscttlichen Immun-
systems und seiner 

-Schädigung 
kennen. Z:uiden versuchten wir uns in der

liot",mg eines kybernetiscf,en -spiels (Frdddric VESTER, Oekolopoly), das

Steueru-ngs- und Selbstregulationslrozesse simulierl Mit Hilfe dieses Irhr- und
LeminsUimentes haben-wir uns im vernetzten Denken geübf Wir haben
erkannt, wie Entscheidungen in einem komplexen System eine Kette von
Wirkungen auslösen, und ü'aben so die stetig untiberschäubarer werdende Welt
besser verstehen gelernt.

Dabei sind wir zur Einsicht gelangt, wie wichtig es ist, dass Irhrende ihre
eigenen Lern- und Ventehenspiozesse bedenkrn und_auch, diejenigen ihrer
Sihtilerlnnen achtsam und reflelctierend mitvollziehen. 7,tr selten werden diese
Verstehensvorgänge im Unterricht thematisiert selten die gelingenden, seltener
die misslingenäen. Wir, Lehrende und Lernende, neigen dazu, die letzteren zu
verdrängen.

Schwierig ist es, im Bildungsgeschehen die Neu-Entdeckung qe.r prim?iren
Wirklichkeiiund das wissenschaftlich-begriffliche Ventehen aufeinander zu
beziehen und das eine nicht vom andern abzukoppeln.

Den Riss, der die Welt entzweit, das Auseinanderklaffen von lebensweltli-
cher Erfahrung und kognitiver Weltbew?iltigung, haben wir aqc!_tn der didakti-
schen Gestaltung der Irrn- und Versteheniprozesse nichl ggttgilq das didakti-
sche Problem däs Verbindens von phänomenologisch einfühlendem und be-
grifflich-strukturellem Verstehen nicht oder nur in Ansätzen gelöst.

Eines aber haben wir gelernC ein sensibles, imaginatives Denken und ein
alltagssprachliches, naratives Beschreiben als Wege 1qm Vgnte-hen nicht min-
der Zu 3chätzen als das deduktiv-ordnende, systematisierende, in der Abstrak-
tion zu Begriffen und symbolischen Systemen fiihrende Denken.

Was bleibc Wir wollen die Dinge wiederum an uns herankommen lassen.
An unsere Schülerlnnen und an uns als khrende.
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wAS rsr zu rrrN rün Bn.t posrrrvEREs BrLD voN
LEHRERBERT]F t'ND SCHT'LE?

Seminar der NW LCH, 20.-22.1.1992,in Mattenfintertaken

Beat Trotunannl

I erstellt anhand der Zusammenfassungen der Themenleiter

2t0

Yom 20.-22. Januar 1992 führten die Irhrerorganisarionen der Nordwest-
schweiz in Interlaken ein seminar mit folgendem -Titel durch: "was ist 

"o 
ton

fär ein positiveres Bild von I-ehrerberuf und sctrute?" Vertreterinnen und Ver-
treter von Irhrerorganisationen befassten sich zusammen mit Delegierten aus
dgn-Pildungsverwalrungen der sieben NWEDK-Kantone eingehefr'd mit der
Titelfrage, w-otrei_ln Gruppen Antworten in den folgenden sech-s Teilbereichen
gesucht- wurden: Kommunikation, schulhaus ryd {ollegrum, Arbeitsbedingun-
gen, Lehrerlaufbahn, Lehrerpersönlichkeit und oeffentüöhkeitsarbeit.

Die Gruppe "Kommunikation" entwickelte eine Reihe, an verschiedene
Adressaten gerichteye Massnahmen: In der rrhrerlnnen-Aui- und Fortbildung
ist dp Kompetenz der Kommunikation mit Erwachsenen @ltern, Behörden) zü
schulen. Die Lehrerlnnen selbst sollen den Einbezug der'Eltem in den unter-
richt ermög.lichen 

-und fiil "T9 
Aunosphäre besorgt-sein, in der Meinungsver-

schiedenheiten nicht zu Konflilten auswachsen bziv. aufgefangen werdei'kön-
nen. An strukturellen verbesserungel wir{ der Ausbau d-er Beäongsmöglich-
fqit-en (Supervisign) gefordert, um einerseits den Einstieg in den gäruf ä er-
leichtern und andererseits älteren Irhrpersonen regelmäsiige Reflexion zu er-
mög1ichen. Femer gilt es neben der Lelrerbildung auctr diJElternbildung vor-
wär-t! zu treiben, um damit Elternmitsprache und -mitträgerschaft eine Ba-sis zu
errichten.

Die Gruppe "schulhaus und Kollegium" vertrat die Ansicht, dass nicht mehr
der/die einzelne l-ehrer/in und die schulklasse, sondern das Kollegium und die
jeweilige schule als pädagogische Einheit Irbenschancen hätten. Wie kann die
pädagogische Einheit realisiert werden?

Es wurden drei Elemente vorgeschlagen, die es aufzubauen giilte:
A) EnnvicHung einer schulkultur. Die einzelne schule braucht ein unverwech-

selbares Profil nach innen und nach aussen. Dies wird ermöglicht durch die
gemeinsame Erarbeitung pädegogischer Grundsätze, die dai Gesicht einer
Schule formen und in Handlungen umgesetzt werden.

B) Errichtung eqer schrrlleitung. schulen brauchen Icitungen mit einem um-

^. fas-senden p?idagogischen, personellen und organisatorischen Auftrag.
C) Schule ut*.atFiqplatz oder bloss Ort des ünterrichts? Diese Frage wird

nach Ansicht der Gruppe zum Testrall für das Image des Lehren inäer Ge-
sellschaft werden. Die EntwicHung des Arbeitsplatzes schule, zu der auch
unterrichtsfrreie Arbeitszeiten an ort gehören, sollte von innen heraus orga-
nisch wachsen können.



Die Gruppe "Arbeitsbedingungen" beantwortete_di-e -aufgeworfene-Frage,
inOem-sii-AffWi"tttigt 

"it 
der Zus-ammenarbeit von Schulbehörde und I-ehrer-

r"ftJt b"tont". Fernei w?ire der Rekrutierung und Schulung-der Behördenmit-

nii"o", Beachtung zu schenken. Schulleiterinnen und schulleiter müssten von

äd;fi.t;1i;-g;XGuGn soweit entlastet werden, um für Innovationen und

S"f;ft*i.tiong dit zu haben. Die G.-ruppe betonte sodannjlie- Bedeutung

"ön-i"u--U"it 
tnd schulinterner Fortbildring, sprach sich fär Entlastung, Be-

ttruonionüHilf" uo., w-o J-ehrlajift9 l" 9"fiyt-"-"*"iten geraten und warnte

vor Eifischränkungen der Lehr- und Methodenfreiheit'

Ftir die Gruppe "Lehrerlaufbahn" formulierten Anton Strittnatter und Käthi
Scnar i" ei"#älfr"itig"n Text Thesen, die hier nur unzureichend dargestellt

werden können, aber etivelcher Brisanz nicht entbehren:
t.- bie zumeisi unterschätzte und in der schulischen Personalpolitik vemach--' 

ta.riEt" iuofbuhnpettpektive orientiert sich night ap 7*itgeist des Karriere-

O"nf"nr, sondern^am'Wesen der Schule als einer dem Lernen und-der per-

rOJiitt"i Weiterentwicklung verpflichteten Organisation' 
- 
Die Weiterent-

*i"-lf*g *i.Lt nicht nur pdlenO ttir dit Rekrutierung, sondern auch für die

Einste[üng und das Verhalten im Beruf.
2. il muss eitaubt und mit positiven Werten b"l"gt werden, dass Kolleginnen- 

".4 
iolt"g"n untenchiedtche Stärken und Scf,wächen haben, in venchie-

äenen Leüensphasen verschiedenartig! Interessen entwickeln und entspre-

öttina 
"etscttiädenartige 

Aufgaben und Ro[en erfällen. Und das muss sich

auch in unterschiedlicten Anstellungsprofilen ausdrücken können.
f. Oai fän-pt einer differenzierten iaüfUann bzw. einer struktuderten Irh-- 

renchaft söht und fiillt mit dem Gelingen einer kollegialen Feedbackkultu
in den Schulen.

+. fo ei"er solchen kollegialen Feedbackkultru wird es auch möglich, mtJ F-
ruflich"n Krisen umzügehen. Diese bedürfen keiner Tarnung oder patholo-
gii"f,"n Umformung. kti*-n lassen sich so als Entwickl_rrngschancen, als

Sinnmachende Uebeigänge in neue Einstellungen und Rollen verstehen und
nutzen.

5. Wenn Krisen beratend unterstlitzt werden sollen, wenn persönliche Verän--' 
derungen nicht zur Schule hinaus, sondern nach einer Rollen-Neuverhand-
lung ii eine neue Stellung in der Schuledrin umgesetzt werden sollen, dann

braücht das solche Prozeise moderierende I-eistungen durch dafär geeignelg

i"tion"n. Es sind deshalb Schulleitungen an entwickeln, zu deren Profil
eine pädagogische Moderationsleistung gehörg die Förderung von Prozes-

sen der Sc-hu-lentwicklung und Personalentwicklung.
6. Krass überforderte Irhierinnen und Irhrer wie auch offenkundige, dgn- 

Sitrtitern, der Schule und dem Irhrerstand schadende "Schwatze Schafe"

sind entschlossener und gleich wohl fair anzugehen und den norwendigen
Veränderungen zuzuführen.

Von der Gruppe "Irhrerpersönlichkeit" aus wurde- die Stärkung der Individua-
lit?it und derä der Viefalt geborgene gesellschaftliche Wert betont' während
die Gruppe "Oeffentlichkeitiarbeii" die Ursachen des heute angeschlagenen
Image Oäi frnrerUerufes u.a. im Fehlen eine-r offenen, imagebildenden, profes-

sionö[en und konsequenten Informationspolitik erkannte.
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LEHRERQUALIFIKATIONEN FÜR EINE INTEGRATIVERE SCHTJLE
Tagungsbericht zum EDK-Forum "sonderpädagogik in der Lehrerbit-
dung?", Luzern, 22.2.1992

Arnold Wyrsch

Bereits in der lelTten BzL, Heft 1/92, wurde berichtet, dass die EDK-sndien-
glu.ppe ."S9ryderpöd_agogtk if der Äusbitdung der t"äirifiä der Vor- und,
vollcsschule" neue ldeei und Positionen sucit, urn darzustäIlen, wieviel son-
dgrpadpgogik in die Grundausbildung eingebaut werden soil. D'ie EDK setzte
diese studiengruppe -auf-Aryrrog dei raiagogischen Kommission (pK) und
deren Ausschuss Lehrerbnat4y_i. @LB)_ein- öer Auftrag der studiengippi
wird wie folgt umschrieben: "ziel dcr BemühungenäerArbeitsgruppitsf äte
sic,herstellung .genügender Kenntnisse und Kämpetenzen im'umgang mit
s_chülern, welchc besondere..schwierigkciten aufwdisen." (BzL Itg2,"s. t"t t f.),.Die Smdiengruppe berief für den zz. pebrwi 1992 ein'Fonpn nach Luzäin
ein, utn ldeenfür gemeinsame Lösungen zu suchen.

In der zwischenzeit scheint sich die problemanalyse zu erweitern. Neben der
vermehrten Integration von Kindern mit besonderän Bedtirfnissen stellen auch
die integriert geschulten Ausländerkinder höhere Anforderungen an die euali-fikation der Lehrerschaft.

Das Forum in Luzern zählte über 100 Teilnehmer. Anton Hügli, häsi-
dent des Ausschusses Lehrerbilduns (4LB) erläuterre zum tagungsüeginn die
Aufgabenstellung. In sechs Gruppen diskutierten die Forumsöiln"ehmär posi-
tionen letreflend Qualifikationiairsprüche an die Lehrerschaft bei einer inte-
grierenderen Schule.

Mit Deutlichkeit wurde geäussert, dass es nicht darum gehen könne,
mehr theoretisches wissen ti&r klinisch sonderpädagogische bitaer in dei
Grun9gusbildung zu vermitteln. Diese position stäut ii g-ewissem sinne auch
gine Kritik.gegenüber der Fragestellung des Forums aä. rine Analyse der
9r.undausbildung.zeigt, dass hier immei wieder neue Anliegen (AIDS, ver-
!en1gs19le*eit ...) bewältigt werden-sollten. Betreffend sonäerpa'dagogischer
Qualifikation dürfre eine Lbsung in der Art eines neuen Fachesiaurfr e?rotgs-
versprechend sein.

. Itn" L$u!g dürfte eher eine Akzentverschiebung in den sozialwissen-
schaftlichen Fächern und der Didaktik sein. Diese solltJn so ausgerichtet wer-
den, dass sie -grundYtzlich offener für sonderpädagogische ko6remlösungen
sind. Ein schlüssel dazu wtire, die erhöhte F:ihigkeit d-er rrhrerschaft, mit-he-
terogenen.Lemgruppen-umzugehen. Dies bedeütet: mit komplexen situatio-
nen umgehen können, fühig sein zur Zusammenarbeit und über Konfliktlö-
sungsstrategien verfügen.
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V eran s tal tun p sb er i c hte

Wichtig scheint nebst dil Integration von Schülern und Schülerinnen mit
Schulschwieägkeiten auch, dass diE Lehrq und lrhrerinnen aus ihrer Isola-
tion herauskoämen. Das Bild der Irhrlnäfte, welche als Einzelkämpfer alle
Probleme alleine suchen, muss der Vergangenheit angehören: Teamarbeit, die
Untersttitzung und die Zusammenarbeif von und mit Experten eröffnen-Mög-
lichkeiten, um den neuen pädagogischen Anforderungen gerecht werden zu
können. Die Schule, im bes-ondeien die trlrkrZifte, die Lehrerbildner und I-eh-
rerbildnerinnen und -fortbildner und -fortbildnerinnen und die Spezialisten
und Spezialistinnen müssen gerüstet sein, um dieser neuen Herausforderung
gewachsen zu sein.

Diese Erweiterung des Anspruches an die Irhrerschaft muss durch eine
Art Entlastung kompensiert werden. Die Endastung soll durcll_ die kooperie-
rende Hilfe där Fachkafte erreicht werden. Damit sollte anstelle der Delega-
tion von komplexen Problemen neu eine gemeinsame Iösungssuche treten'
mit einer auf dte Irhrkr?ifte und die Fachlcräfte aufgeteilten Verantwortung.

Im Schlussplenum wurde nochmals die Frage aufgeworfen, ob eine inte-
grativere Schule grundsätzlich zu begrüssen sei.

Nach meinem Erleben vermochte das Forum eine Akzenwerschiebung in
der Fragestellung klarzulegen. Die Grundausbildung sollte wohl kaum mit zu-
sätzlichEn sonderpädagogischen Qualifikationsansprüchen traktiert werden.

Qualifi zierungen im sonderpädagogischen Bereich erfolgen wirksamer, wenn
eine gewisse Berufserfahrung beieits vorhanden ist; d.h. die I-ehrerschaft kann
sich äuf fruchtbarere Art und Weise berufsbegleitend mit sonderpädagogi-
schen Fragen auseinander setzen. In der Grundausbildung kann eine Offenheit
gegenübei sonderpäd agogi schen Problemlösun gen erreicht werden, indem die
Studenten und Stüdentinnen vermehrt für den Umgang mit heterogenen Lern-
$uppen qualifiziert werden; d.h. Themen wie innere Differenzierung und Zu-
sammenarbeit erhalten ein besonderes Gewicht.

Die Studiengruppe wird die Resultate des Forums in ihre weiteren Ue-
berlegungen und Arbeiten, welche Ende dieses Jahres beendet sein werden,
einfliessen lassen. Die Kantone und die Universitäten, als Verantwortliche für
die Ausbildung der l-ehrkräfte, werden aufgefordert sein, die neu gewonnen
Erkenntnisse in ihre Lehrpläne einfliessen zu lassen.
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Veranstakun

PaDAGOGTSCHES FORIJM, ETNGELADEN VON DER
PADAGOGISCHEN KOMMISSION DER EDK
27 .-28.4.1992 in Tramelan
Hans Brühweiler

Qas P4dagogische Forum ist eine jährlich wiederkehrende Zusammenkunft von
Kaderleuten aus der schweizerischen Bildungs-I aldschaft (Schule, Forschung,
verb?inde, verwaltung), zu der die P?idagogische Kommissiön der EDK einlädi.
Diesjahr fand sich die illustre Gesellschaft amZlng. April im neuen Bildungs-
zentrum Tramelan ein. Hauptthemen waren der neueste Entwurf zur Maturitais-
Anerkennungs-verordnung MAV (als juristisches Gerüst) und die neuen Rah-
menlehrpläne (als khr-Inhalte). Zudrim informierte die neue Präsidentin der
Pädagogischen Konimission, christine Kübler, über die aktuellen Arbeiten in
diesen Gremien.

Bezüglich neue MAV war es erfreulich zu vernehmen, dass die Idee einer
typenlosen Maturiüit, die vor 6 Jahren noch undiskutabel war (mein Modell im
gymnasium helyeticryn 2186 wwde schlicht totgeschwiegen),'heute als ernst-
genommenes Modell der Eidgenössischen Maturiüitskomäission EMK und des
Eirlg:nössischen Departements des Innern EDI diskutiert wird. Als wichtig
wurde- allseits betont, dass das Maturitäts-Zeugnis weiterhin ftir den allgemeif
nen Hochschul-Zugang Gültigkeit behalten so-ll und nichr zum Fakultäis-Ein-
tritts-Billea abgewertet werden darf.

un noch etwas Erfreuliches: Man nimmt jetzt zt;r Kenntnis, dass Maturität
rq ryü und mehr junge Menschen nicht mehr gleichbedeutend ist mit Hoch-
schul-Eintritt. Daher soll die_gymnasiale chemie, Geschichte usw. gerade nicht
ftir d9n kün-ftigen phgmie-, Geschichts- usw. -studenten angelegt säin, sondern
zu echter Allgemein-Bildung beitragen.

Im Umfeld dieser Maturitäts-Diskussion herrscht auch ziemliche Einmütig-
keit, dass die Berufs-Matur aufgewertet und befördert werden soll (am g.5.i2
ist eine Prressemeldung zur entsprechenden Vernehmlassung verbreitei worden).

. -. trr Rahmenlefrplan ftir die Maturitätsschulen wurde zwar gewtirdigt, doch
blieb mir das Gefühl, die Meinungsverschiedenheiten darüber]die infihrer-
zimmern und Berufsverbänden z.T, heftig aufgebrochen sind, drangen nicht bis
in dieses erlauchte Gremium des P?idagogischön Forums. Insofern ist es seinem
ursprünglichen Namen (dt Mark0 untreu geworden (sofern man die nicht un-
wesentlichen informellen Gespr?iche übergeht).

- Die r.osung, die Helmut Reichen als Präsident der Gymnasiarrektoren-Kon-
ferenz über die RLP stellte, gilt ganz besonden für den SPV: "Mitmachen,
einmischen, engagieren". Für uns ist ein Fenster offengehalten worden, damii
der durch eine breite lqrnghmJqgsung geläuterte RLf ?adagogiklpsychologie
(vgl. diese Nummer BzL) ebenfalls Aufnahme findet im I*rn-beieich 2 "Soziä-
und Geisteswissenschaften" (zusammen mit Philosophie, wirtschaft und Recht,
sowie Geographie).

Also auch hier ein Aufruf zur Stellungnahme an alle SPV-Mitglieder!
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JUBTLATJMS'TAGIING DER SCTTWEIZERTSCHEN ZENTRALSTELLE
FÜR HEILPADAGOGIK (SZH)

85.1992 in Luzern

Ilans Brühweiler

Im Rahmen des 5. Sonderpädagogischen Forums feierte die SZI Luzern am 8.

Mai 1992 ihr 2Ojähriges Bestehen. Da gab's viel Beeindruckendes: Die gro-sse

Tahl der tiber 150 PJrstinlichkeiten aus allen Gebieten der Behinderten-Hilfe;
das baulich-räumliche Ambiente der Sitz-Villa an der Obergrundstrasse und des

Schulheims Rodtegg (plus dessen Küchen-Leistung); der personelle und fachli-
che Ausbaustand 

-in &esen 20 Jatren; die nationale und internationale Ver-
flechtung und Ausstrahlung dieses Instituts; die Produktion des Schrifttums; das

heilp?idagogische Dienstleisurngsangebot im breitesten Sinn.

Aus heutiger Sicht beachtEns- und beneidenswert (insbesondere fär den
auch anwesenden gpt<-Generalsekrretär Moritz Arne0 ist auch die Entste-
hungsgeschichte: waS heute "dank" KOmmissionen, Experten-Gutachten und
mefifächer Vernehmlassung 5 Jabre brauchen wüIde, ist vor 20 Jatren nach
einer Pränatalzeit von nur -12 Monaten geboren worden. Das setzt allerdings
auch lrliftige Eltern (EDK und Verband heilpädagogischer Ausbildlng$-!{ttel
vHpA) soüde glückliche umstände (politisches und wirtschaftliches Klima)
voraus.

7-t den Arbeitsschwerpunkten führt€ Dr. Alois Bärli, der midubilierelde
Direktor, u.a- aus: "Die SZI ist nicht in der direkten behindertenpädagogischen
Arbeit tätig, sondem sie versucht auf deren Gryndlagen und Vorbedingungel
einzuwirken. Ein wichtiger QualitäAfakton heilpädagogischer Praxis ist nach
wie vor die Aus- und Förtbildung des Fachpersonals. Wie wichtig dieser Ar-
beitsschwerpunkt in den letaen 20 Jahren war, belegen qe 10'q0 bis 15'000
Anfragen zur Ausbildung, die regelmässig durchgenilt_tgq Bestandesaufnahmen
zur Ausbildungssituation, der Hinweis auf rund 10'000 Fortbildungs-Veran-
staltungen im -Szf,I-Bulletin, die Mitarbeit bei rund 400 Tagungen, die Stel-
lungnahme zu 1000 Ausbildungsauswcisen und 100 Ausbildungsgängen,- die
konzeptionelle Mitarbeit in 50 Ausbildungs-Kommissionen und verschiedene
Studieh zur Personal- und Berufssituation von Heilpädagogen." Andere Ar-
beitsbereiche sind die Grundlagenarbeiten fiA die behinderungsrelevante Ge-
setzgebung, Beratung und Expertisen im In- und Ausland sowie die Sich$ng
der wissenschaftlichen Literatur. "Es ist uns bewusst, dass mit viel Papier allein
die Heilpädagogik nicht verbessert werden kann. Aber es ist auch auf unserem
Fachgebiet niclit verboten, anhand von Schriften zu reflektieren und sich wei-
terzubilden."

Konklusio: Ein unserer Arbeit nahe verwandtes Werk, dem man weiterhin
gutes Gedeihen wünscht.
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BUCHBESPRECHI.JNGEN

Lehrerbio graphien im B lickpunW
Drei untenuchungen zum lebensgeschichtrichen verlauf von Berufsbiogra-
phien

Es werden drei Bücher vorgestellt, deren gemeinsames Thema das berufliche
Selbswentändnis von Lehrkräften der Sekuidarstufe I und tr ist.
Ein Forscherteam der Universität Genf unter der I-eituns von Michaöl
Huberman hat 160 Sekundar- und Mittelschulehrer interviewiund dabei nach
dem verlauf und Erleben der venchiedenen phasen der benrflichen Laufbahn
gefragt.

!n giler Fortsetzungsstudie im Rahmen des schweizerischen Nationalfonds
Soj*tl Nr. 1. 039-084, verfasst von Getrude Hirsch, Gitbert Ganguiliet-und
uri Peter Trier wurden 120 erfahrene, an der obentufe der Ztircfier volks-
schule tätige I*hrer zu Einstellungen Engagement und Belstung befragt.
Die gewo.nnen Daten hat Gertrude Hirsch in einer Sekundäranalyse weitewer-
arbeitet, indem sie aufzeigt, wie das autobiographische Material-für die hand-
lungstheo-retisch orientierte Identitätsforschung fürchtbar gemacht werden kann.
vgryc.hiedep Typgl- beruflicher Identität weiden herauJgearbeitet als je ver-
schiedene Art und weise, die beruflichen Anforderungen öinzuschätzen-und zu
bewältigen.

HUBEBMAN, Michaöl et al. (1989) La vie des enseignants. Evolution et
bilan d'une profession. Lausanne: Delachaux et Niestl6. 5+0 seiten. Fr.32.-

Das Buch greift_ein Tehl,a auf, das in der Bildungqforschung noch wenig be-
achtet wurde: wie entwickeln sich khrer im L.aüf ihrer BeärfsuitigkeitiZur
Beantwortung dieser lrage verwendet der Autor einen lebensgescüchtlichen
Unters-uchungsansatz. Spgreiferzählungen der Berufsbiographie-werden dahin-
gehend analysiert, was fiir Phasen die Befragten erlebt häbe-n, und welche häu-
figen Phasenabfolgen, d-h. Muster von lphriöiographien sich in ihren Erzätr-
lung_e_n_zeigen-. {gs der Literatur über berufliche lr6enszyklen srellt HUBER-
J\aAlt -folge-1de_ 

Pfgs-enr.ypologie dar: Der explorarive Eiristieg zu Beginn der
Laufbahn, die stabilisarion nach drei bis ftinf Dienstjahren, daän die D-ivenifi-
\atio1, bzw. die Infragestellung sowie die Zustände-der inneren Gelassenheit,
der Grun9einstellung von ?urückhaltung bis Ablehnung (Konservativismus)
pzq. d9s. Desengagements (innerliche und äusserliche Ablosung vom Berufsle-
ben). Die gefundenen Resultate in den I-ebensläufen entsprechen diesem
Phasenrepeltou.g lechJ su!. $llgrdings hat die untersuchung auch spezielle
Merkmale des khrerberufs, insbesondere der konlaet erlebten Schulsänrtation
erbracht-

Einflüsse durch lrstitution und Gesellsch$t
viele Lehrer erlebten^ 

- 
die Einführung der orientierungsstufe ("cycle

d'orientation") als berufslaufbahnprägend-s Ereignis, sei dieJ durch konläete
Aufstiegsm_ö-glichkeit, oder sei es als eine Zeit intensiver Besinnung auf Erzie-
hung und unterrichr Die Mehrzahl bezeichnet aber die nachfoi-gende Ent-
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wicklung als schlecht. Das Zusammenfallen vo_n_ yn9!{gen. Strukturreformen
(Koeduliation, Pilotschulen) mit den Ideen des Mai 1968 wid von vielen als

vorteilhaft taxiert

D ie v ers chiedenen D iewtalters gruppen
HUBERMAN unterscheidet viör Dienstaltersgruppen: 5- l0 Dienstjahre, I 1 - 19

Dienstjahre, 20-29 Diensdat[e und 3040 DiensÜ4ry.PD Die Auswirkungen
des Mai t9'68 teitt die Ghrer in zwei Gruppen:-Praktisch jede I-ehrkraft mit
mehr als 15 DJ weist diesen Ereignissen laufbahnprägende Bedeutung zu.yo-
hingegen die jüngeren I*hrkräfte-das Potential zur V_eränderung pi sich selbst,
bei-ihler periOnlichen Experimentierfreude sehen. Mangel an Berufung, d.h.
Berufseinitieg ohne Enthüsiasmus,wird von jüngeren Lehrern (5--12 D_) ver-
schieden interpretierC mehr materielle Motive, wenig v-orausgehende Erfahrung
mit Jugendlicfren. Bei ihnen ist die Tendenz, früh indie Phase de_r Langeweile,
der Roirtine einzutreten, ausgeprägt. Auffallend ist die in dieser Gruppe formu-
lierte Kritik an der durchlaufenen Ausbildung.

Veröndcrungen
Die TahL der lrhrkräfte, welche Momente des Ausbrennens, der Leere erlebt
haben, liegt bei 40Vo. An einen Ausstieg denken zwei von fünf khrern. Die
Zurückhaltung und lritische Distanz gegenüber Reformen wächst mit zuneh-
mendem Dienstalter, was oft zu verstlirktem Interesse an p?idagogischer Kom-
oetenzerweiterune führl HUBERMAN stellt fest, dass v.a. am Ende der
berufslaufbahn elher in kurzfristige Wirksamkeit und p?idagogische Diversifi-
kation investiert wird als in Versuche zu ideologischen oder strukturellen Re-
formen.

Unterschiedliclrc Bert{sverlör$e: Fraucn-Mönner I Orienrterungssn$e'Gymna'
siwn
Frauen, v.a. teilzeitbeschäftigte, scheinen harmonischere Karrieren zu erleben
und besser zu altern als ihre männlichen Kollegen. Kleineres Engagement in
Sfukturreformen und hohes Niveau in Ver?inderungen im Klassenzimmerbe-
reich sind weitere signifikante Untenchiede. Mlinner neigen zu starken ausser-
schulischen Engagements, was sich auf das Gleichgewicht zwischen Schule
und Privatraum-auswirkt. Das berufliche I-aufbatrndenken ist bei den Männern
stärker prestige- und aufstiegsorientiert, wohingegen Frauen den Unterrichts-
beruf eher als "soziale Mission" werten. Abgeschwächt frnden sich auch Unter-
schiede der Irbensverläufe je nach Arbeitsort. Schematisch ausgedrüclr beto.
nen lrhrer der Orientierungsstufe ptidagogische Motive, während die Gyma-
siallehrer intellektuelle Aufgaben wahrnehmen und weniger schulbezogene
Aktivitäten entwickeln. In der Folge sind sie auch weniger enuäuscht, weniger
skeptisch, weniger verbitterL

Prögende Praxis
Aui der konlcreten Schulsituation der Kantone Genf und Waadt gehen einige
interessante Befunde hervor:

- 40Vo der I.ehrer hatten einen schwierigen Einstieg, weil sie offensichtlich
über keine mitgebrachten Praxismuster verfiigten.

- Berufliche Kompetenzen sind oft auch nach l0 DJ noch nicht entwickelt.
Mängelbehebung geschieht v.a- über individuelle Versuche, ohne instinrtio-
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neue untersttitzung.Die ofFrziellen Fortbildungsangebote werden als wenig
probat bewertel

- In persönlichen Krisensituationen fühlen sich die rrhrer sehr allein, wenig
unterstätzt.

Bei allem Sespg&ygr dem individuellen verlauf der Biographie eines jeden
Lehrers stellt HUBERMAN fesg dass es einige allgemein böfriedigendö er-
beitsplatzbedingungen gibt, welche den verlaul einer positiven KarÄere mög-
lich machen

HIRSCH, Gertrudg, GANGUILLET, G., TRIER, U.P. (1990) Wege und
Erfahlungen im Lehrerberuf. Eine lebensgeschichtliche untersuchuig über
Einstellungen, Engagement und Belastung bei Zürcher obentufenle-hrem.
Bem: Haupt.490 Seiten. h.48.-

Die Fortsetzungsstudie zur beruflichen EnnvicHung der oberstufenlehrer
schliesst thematisch, methodisch und in der untersuchüngsanlage an die west-
schweizer &beit an. Die Zittrcher Verfasser verwenden dbn selben Gesprächs-
leitfaden, fast die gleichen Dienstaltersgruppen, die Phasenq,pologie wirö leicht
modifiziert und die bestimmte variable "Geschlecht" füllt (wegen unlervertne-
tung der Frauen) weg. Im Verlauf der Irktäre dieses Buches verstärlt sich der
Eindruck, dass die Forschungsarbeiten ihre eigene Dynamik entwickeln. Die
berufliche Ennvicklung der obentufenlehrer erweist iich gesamthaft gesehen

{s rgc-ht vielfii]tig. 7-a den stegreiferzählungen gesellen sich gezielt errragte
Bereiche, von denen hier stellvertretend einige erläutert werden. Bendsardaig:
Auftretende schwierigkeiten sind auf mangelnde Kompetenzen, Rollenuns-i-
cherheit im Beziehungsnetz schiiler-Kollegen-Eltern-söhutbetrorde und auf
Belastungsprobleme zurückzuführen. Interessant ist der Umstan( dass im
Rückblick nur jeder zweite den Junglehrerberater für eine tatsächliche Hilfe
h?ilt. Uber,Berufliche Kompetenzen (fachlich und sozial) scheinen heute fast alle
4gr,Befragten in zufriedenstellendem Masse zu verftigen. Den entsprechenden
Einfluss auf die Entwicklung ihrer Kompetenzen schreiben sie liäufig ihrer
Berufserfahrung und damit sich selbst zu, vergleichsweise selten der Weiter-
oder Fortbildung. Im Laufe der enten 10 DJ erleben die Lehrer oft Hölw- und
Tiefpunbe. Fär die als Höhepunkt erlebte T,eitwerden Kriterien wie emotionale
Beteiligung, Wohlbefinden und vor allem das Verhältnis zu den Schiilern ge-
nannt. Die gewissennassen schicksalshafte Rolle, die Schüler für I-ehrer oft-
mals spielen, tritt auch im Zusammenhang mit den Tie$unkten der Irhrer zu-
tage. Zwei Drittel berichteten von tiefgreifender Erschöpfung verbunden mit
Sinnverlust und Desengagemenl Die Bert{snnbilitöt beschränkt sich auf die
innerberufliche Entwicklung. Das Berufliclw Selbstbild deutet auf vermehrte
Zurückhaltung und Skepsis gegenüber Neuem hin. Bei älteren Kollegen über-
wiegen (im Vergleich mit sich selbst) die negativenZüge. Die jüngeren Kolle-
gen sind einsatzfreudiger, aufgeschlossener. Das Erscheinungsbild der Irhrer
in der Offentlichkeit werten sie als negativ: viel Freizeit, schulmeisterliches
Verhalten. Sie selbst sehen sich als aktiv, offen und zuversichtlich, glauben sie
doch, an Gelassenheit und Selbsaicherheit gewonnen zu haben.

Die Autoren schreiben den befragren Lehrern ein Berufsrollenverständnis zu,
zu welchem schöpferisches Tun undFühren als Bedeutungskomponenten gehö-
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ren. Die gemachten Ausserungen_ lassen-d-urchscheinen, dass es den Obers6-
äri"ftti"ili" Aoli"gen ist, Ch-arakter und Persönlichkeit zu formen - in diesem-Sfi;dä 

Schtilern"I-ebenshilfe zu bieten. Die Gefatr einer solchen Zielvor'
;;tft;-tFgt dub"i aU"r iq q"r, peg- enzlrei_t der. eigenen Vollkommenheit.
C-otio.'nufitEt, betonen der individuellen Kräfte gghqlen-e$nso anm Benrfs-

d;üitd der Irhrer wie schicksalhafte Gemeinschaft mit 
-der 

eigenen Klasse

Jr ffät"ttf"f,t"t. Die gegenseitig bindende Beziehung zu Schülern kann auch

zur Gefährdung werden.

Die Forschergruppe erarbeitet keine konlreten Vorschläge. Die AuOren weisen

i"Ao"f, Outauinin. dass Obentufenlehrer, wie viele andere Berufsgruppen vom

iäü.ötögii"tt"n ottd tom kulnrellen Wandel betroffen sind" und dementspre-

"ft"nO 
U"it"ttt ein kontinuierliches Fortbildungsbedärfnis. N9bs1s-achbezogener

B-üd;üäite aoctr auf struktureller Ebene das bestehende Beziehungsnetz der

Irhrer aktiviert werden.

HIRSCH, Gertrude (1990) Biographie und Identität des Lehrers Eine.typo-
ioeisctre Studie über den Zusarimenhang von Berufserfahrung und beruflichem
SiiUstuetsUindnis. Weinheim und Müncf,en: Juventa 221 Seiten. Fr.28.50

Mit dem Datenmaterial der oben beschriebenen Untersuchung geht Gerrude
I{IRSQI{ der Frage nach, wie die Oberstufenlehrer ihren Alltag watrnehmen,
U*ättig"n, verar&iten; welche Schlü_sse sie aus ihren Erlebnissen ziehen. Das

fonäp? O6r Untenuchüng geht von der Annatrme aus, 4ass die-Stegreiferzäh-
t"ns dichtiee Hinweise aüf 

-Oie berufliche Identität enthält, die erkennen lassen,

;b'di; Berüfsbiographie eher als Stabilisierungsp_rozess erlebt wird oder als
p-i"rr von Entöiciclung und Veränderung. Anhand von charakteristischen
phasen einer BerufsUioftaphie werden sechs Berufsbiographietypen abge-
gr""rt. Die Berufsidentität üsst sich aus den systematisch.erhobene-n Aspe\e1
äAy-i"r"n gemäss Max WEBERS ldealtype$onstruktion. Idealtypen sind
atratitisctte frilfsmittel, welche als Deutunlsschemata für bestimmte Aspekte
der irhreridenrirät dienen können. HIRSCH stellt folgende Identitätstypen vor:

SäUiüsierungsfyp - EntwicHungstyp - Diversifizierungstyp - Problemtyp - Kri-
sentyp - Resignationstyp.

Als Einschränkung der Ergebnisse nennt sie die besonderc und schmale Daten-
baiis. Offen bleibidie Frale, ob die gefundenen Irhreridentitätstypen auch ftir
Frauen oder für l-ehrkräftJanderer Söhulstufen geeignet wZiren. Die Forscherin
verweist auf die Gefahr, mittels der Lehreridentitätstypen das Selbswerständnis
konlreter Irhrer zu beichreiben und zu klassifizieren. Der Lehrer tägt viel-
mehr Züge, welche zu verschiedenen idealtypischen Identitäte.n integriert wer-
den könien, was heisst, dass jemand Züge des Krisentyps als auch des Ent-
wicklungstyps oder andere trägt.

gesehen werden. Zum anderen betifft
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die Relevanz der Lehreridentitätstypen die Selbstverantwortung des Lehrers.
Kritische Auseinandersetzung mii 

- 
seinen eigenen Hanouniimustern sind

Lernprczesse, welche begleitet und unterstüta öin mtissen. ---e----

Der Addressatenlrreis der drei skizzierten Bände seta sich aus Lehrerbildnem,
Lehrerberatem, sowie Forschern und praktikem rusam-en 

-Dü;ilhhäd;;
PTrpllu$ desrnterviewmaterials macht das zweite Buch zu einer spannendän
Lekttire. Das driue Werk.erfordert ein gewisjles Einarbeiten, *oüittgägen beim
zuerst aufgeführten französischen Buchiine tibenetzung angezeigt wäre.

Vreni Schenkel-Nussbaumer

B erufspädasosik und betriebliche Bildungsforcchung im spicget neuerer
Veröffentlichungen

Besprochene Bücher
ARNOLD, Rolf: Betriebliche

der
ARNOLD, Rolf:

bei
I

-Weiterbildung. Klinkhardt. (Theorie und pra,xis
KlinkhardtBad Heilbrunn/Obb. 199 l.

lehren und Lernen in der beruflichen Bil-
und Diesterweg). Aarau und Frank-

DEISSINGER, Thomas: Pie elglische Berufserziehung im Tnitaltsr der Indu-
striellen Revolution. Ein Böitrag__zlr vergleiqheriden Erziehungswissen-

^-::l{!_rQigs!rgulen & Neumann:Wrirzburt 1992.
GEISSLER,_Harald (Hßg.)j 

-N"ue 4rpkt" der'Betriebqp:idagogik. peter Lang
verlag._(Beriebliche.Bildung - Erfahrungen und visioneri). F -K"tt ;Ivi;

..Betn, New York, Paris 1990.-
MULLGES, udo: Berufspädagogik. Bl-wissenschaftsverlag: wien, zijrldrch

1,99t.
SCHELTEN, Andreas: Einführung in die Berufspädagogik. Franz süeiner ver-

lag. Stuttgart 1991.

was ist}-nter neruls4ä{eo-sik eigentlich_genau an verstehen? Rechfertigt es
sich, dafür eigene Zeitschrifien, Blcher, Iistitute und Lehrstühle bereitzu"stel-
len, oder liesse sich die Berufsbil{ur1g_nicht einfacher unter eine Attgil;i"e
Didaktik oder unter Pädagogik schleclithin abhandeln? Diese Frasen siäd nicht
nur rhetorisch gemeilp denn eine Disziplin "Berufspädagogik" ist im cegen:
satz zu weit zurückliegenden ueberlegungen zur-rraärüng und Didaltik
(colenius sei eingedenk!) ent im 20. Jährtiundert vorfindbar.-Die Geschichte
der Berufsp4dugogit_ is1 qng verknüpft mit der verrechtlichung der beaiebli-
chen Aulbildun-glye.rhältrisse und einer Institutionalisierung deiBerufsschulen.
Erst mit der endgültigen Auflösungderzünfte, welche ihreä normierenden Ein-
fluss auf die berufliche Bildung allerdings noch bis zum Ende des 19. Jatrhun-
9grts-wahren_ konnten,-wucls dbr Bedarf, die Berufsbildung neu zu überdenken.
Hierfür etablierte sic! im deutschsprachigen Raum- eine "HassischJi
BerufspädagogF,_qe mjt _den Namen G"-g l(erschensteiner, Aloys Fischer,
dann aber auch Eduard spranger und rhe-odor Litt, und -'speäe[ in de;
Schweiz - mit dem Berner Erwin-Jeangros verknüpft werden kann'.
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Die "klassische" Berufsp?idagogik ist heute allerdings verblas-st' denn deren

Lntrate Annahme, sich 
^für 

e-inö erUeitsüitigkeit "berufen" zu lassen und den

Beruf als Bildungszentrum und Ausgangspünkt höherer Menschenb-ildrlng zu

begreifen, scheitärte an der Tatsache, dass sich die BerufE durch die immer
beictrteunigtere technologische Entwictlung. niclrt- Tghr. ab Lebensauf.gabe

iurren liesien. Zwar spielider "Beruf' (gemöint sind dabei schwerpunkrnässig
OJ inCustrieU-geweöiichen und kaufmännischen und nicht fie akademischen
gerufe !) für die Berufsbildung nach wie vor eine Rolle im Sinne einer Zutei-
tung Oei betrieblichen Ausbildungsortes und des entsprechenden Berufsschul-
besüches; er ist allerdings einer liufenden Umgestaltung ausgesetzt - {tt $g"--
Uroctrene Wachstumsveilauf an beruflichen UGA-negbmenten ist Ausdruck
davon - und dient für den Einzelnen als Teil oder Ausgangspunkt eines

Bildungsverlaufes. Die Chancen sind gross, dass ein9. eplernte Coiffeuse später

einmal-als Verkäuferin arbeitet, ein Bäcker als Polizist oder ein ehemaliger
Mechaniker oder Elektroniker als Ingenieur.

Dieser Tatsache tnrg eine neuere, seit den 70er Jahren sozialwissenschaftlich
ausgerichtete Berufsp?idagogik Rechnung, indem sie sich - im GegPns{z z!ß
khJsischen "Berufsmetap'hy-sik" - mit den realen Veränderungen_T d"n Betrie-
ben befasste und versüirki Qualifikationsforschung betrieb. Welche Bildug
kann gegenüber dem vor allem technologisch bedingten Wandel l?ingerfristig
standlia'lön; auf diese knappe Formel lässt sich die neuere Fragerichtung der
Berufspädagogik bringen. 

-So 
verdientsvoll dieser Ansatz ist, er erschütterte

gteicträitig-die grundlegende Legitimation einer Berufspädagogik selbst; denn
irir aie Erförschüirg betrieblicherAnforderungen erscheinen Dis-ziplinen wie die
IndustriesoziologiJ und Arbeitspsychologie weit geeigngtert da sie über ent-

sprechende Fonöhungstraditionen verfiigön Auch die teilweise exp$ite Aus-
richtung auf "SchlüJseQualifikationen'- ,birgt die Gefahr,..{ass bei der Er-
forschrärg von Metakompetenzen wie "Teamfiihigkeit", "Kommunikations-
fühiekeitn usw. die eigentüche berufliche Komponente ins Hinterteffen gerät

zu gunsten einer allgemeinen didaktischen Perspektive.

Die Fundamente einer "Berufspädagogik" sind also keineswegs so, ungge-
fochten, wie sie auf den ersten BlicF eischeinen. Nicht umsonst werden daher
Berufsbildungsfragen auf universitärer Ebene eher stieftnütterlich behandelt,
obwohl die {uantiiative Bedeutung von Berufslehren in der Schweiz eine ganz

andere Beachtung nalrclegen würde.

Gegenüber dieser auch heilsamen Verunsicherung. entwickeln neuers
Veitiffentlichungen eine gewisse Sensibilität, indern sie, unter de_m Aspekt
beruflicher und Uetriebticf,er Bildung methodischen Pluralismus zulassen wie
auch inhaltliche und wissenschaftlicliuntenchiedliche Perspelciven zu integrie-
ren versuchen.

Ein geglücktes Unterfangen in dieser Hinsicht ist ewa Andreas SCIIELTENS
"EinlüEnng in die Bei$spddagogik". Einleitend wird die Berufsp?idagogik
gegönüber änderen padaiobschen-Teildisziplinen in ihrer Eigenry ryomie.n
EÄictrttictr wird diraus- Eispielsweise, warum sich tr,otz konkunierender
Begrifflichkeiten wie Arbeitspädagogil Winschaftspädagogik, Betriebs-
päIagogik usw. die "Benrfspädagogik" durchgesotzt hat.
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Burhhpsnrerhunoen

Ejn zweites Kapitel widmet sich den reform- und benrfsbildungspolitischen
Konzepten und der quantitativ gewichtigste Teil stellt eine aktuellE 

-Uebersicht

der Didaktik beruflichen Irrnens dar. Alle Teile sind leserftreundlich gestaltet,
indem sie die Ergebnisse jeweils resümieren und mit weiterfiihrenden Litera-
turhinweisen ergämznn. Auch Rolf ARNOLDs "Berufspädagogrk - Lehren und
Lernen.i!, ful benfliclvn Bildung" kann Benutzerfreund.liEhkeit und gute
Uebersichtlichkeit attestiert werden. Jedes Kapitel wird zusätzlich mit lrcrn-fra-
gen abgeschlossen, die neben den tabellarischen uebenichten zu den Stärken
des für Berufsschullehrer aber auch fiir betriebliche Ausbilder konzipierten
Studienbuches zählen. Die Uebersichtlichkeit und konzeptionelle Klarheit
bgideJ Einführungen, die in der Praxisnähe dingfest gemacht werden kann, geht
allerdings teilweise auf Kosten einer kritischen Befragung von pädagogischen
Postulaten, die sowohl auf ihre Grenzen hin zu untersuchen wären,-wie auch
qqf die Frage hin, worin denn der Unterschied einer so konzipierten beruflichen
Didaktik von einer allgemeinen Didaktik zu begründen ist. Bei beiden Darstel-
lungen dominiert der schulische Kontext berufuchen Lernens. Es wäre aller-
dings nicht stattlich, insbesondere Rolf ARNOLD vorzuhalten, er würde der
betrieblichen Seite der Berufsbildung zu wenig Aufmerksamkeit widmen. Seine
neueste Veröffentlichung"BetrieblicluWeiterbiWung" setzt an seinen früheren
Arbeiten zur Betriebspädagogik an. Gerade die Fragc der Weiterbildung spielt
in einem neuen -betriäbstutturettem 

Umfeld- eine verstärkte -iolle.
"Ljnternehmenskultur" ist nicht nur für die Personalführung und organisations-
entwicklung der Betriebe und öffentlichen Verwaltungen ein zunehmend wich-
tigerer Begriff, sondern gewinnt, wie ARNOLD überzeugend gegen kitische
Einwände darlegt, auch immer deutlicher eine p?idagogische Dimension. Nicht
nur der Einzelne, sondern der Betrieb als Ganzes ist eine lernende Grtisse, die
deshalb eines günstigen Umfeldes bedarf, sollen auch die menschlichen Poten-
tiale genutzt werden. Oekonomische und technologische "Vernunft" decft:t sich
hierbei zumindest teilweise mit den Bedürfnissen nach zusätdicher Bildung der
arbeitenden Menschen. Insbesondere das Irrnen Erwachsener gewinnt dabei an
Bedeutung, wobei zugleich auch die Chance bestehe, die Trennung in eine
"allgemeine" (eher privaten Freizeitintercssen dienende) und eine eng auf
betriebsspezifische Erfordernisse ausgerichtete Erwachsenenbildung zu über-
winden. Eine ähnliche Penpektive bietet auch die von Harald GEISSLER
herausgegebene Sammlung von Beiträgen, betitelt als "Netre Aspekte dcr
Betriebspödagogik". Weftewandel und Technologieentwicklung würden eine
klarere Ausrichtung der Pildagogik auch auf den Betrieb erforderlich machen.
Für die betriebliche Bildungspraxis fordcrt er eine Curriculumenrwicklung,
welche den Aspekten der modernen Technologie, der betriebsinternen
Kommunikation und Kooperation und dem gesellschaftspolitischen Dialog mit
der Oeffentlichkeit genügend Beachtung schenkt. Diese Hinwendung zum
Berieb signalisiert eine Ausweitung von Fragestellungen der Berufspädagogik,
indem dem kulturellen Falcor mehr Beachtung geschenkt wird, bzw. dessen
entscheidende Bedeutung' anerkannt wird- Damit werden auch
kulturpessimistische Varianten der Berufspädagogik, welche den Betrieb
ausschliesslich als Hort dcr Unterdrückung wahrnahmen, und die deshalb
keinen Raum für Bildung wahmehmen wollten, relativiert.

Eine Erweitcrung von Fragestellungen ist auch aus der seit einigen Jahren
wieder verstärkt zu beobachtenden Hinwendung zu historischen Fragen der
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Berufsp?idagogik festzustellen. Thomas DEISSINGER hat eine eindrticHiche
stooe'"ur-iaän- und sozialgeschichtlichen Ennricklung del ngryßpildung
titf"rrr Seine Dissertation "-Die engliscle Ben$serzielwtg iry Zeitalter der
irA^t *ttr" Ranlution" holt weit aüs, indem sie die Berufserziehung und die
G[o"o*i" Englands im vorindustriellen Tnltahtet beschreibt. Dem Autor
selinst es dabeil die Berufsbildung in Zusammenhang mit der Entstefiung {es
äteeäeinen Biläunsssystems zu itellen, was auch Einsichten für die heutige
Beäüsbitdungsdisku-ssiön zulässt, (etwa wenn die Frage qteryught wird, wie
Si*frUitOonE *d MiUelschule via "Berufsmatura" zu verknäPf9n sind). Die
Uii tr"ote beöeotsame Rolle des Handwerks für die Berufsausbildung besqht
nach DEISSINGER weniger darin, für aktuelle Berufstätigkeiten auszubilden,

utJ "i"t 
mehr Qualitätsan-sprüche auch heutiger Berufsbildung- zu definieren,

wie gegenüber Positionen, die den Untergang des "dualen" Berufsbildungs-
systeirs prophezeien, polemisch. hervorgehoben wird.

Historisches Interesse lässt auch die Zusammenstellung der Beitäge von Udo
MLTELI-GES in einem Sammelband unter dem Titel"Bert{späfugogik" erken-

nen. Die von den späten 50er Jahreq bis in die 80er Jahre datierten Aufsätze
dienen dem Versuci, die Ueberlegungen der "klassischen" Berufspädagqg+
auch flir aktuelle Themenstellungen fruchtbar zu machen. Dies gelingt nicht
durchwegs, es zeigt sich jedoch, -tlass insbesondere die an Theodor Litt orien-
tierte (Ciilettische) Oenkweise etwa zum Verhältnis Berufs- und Allgemeinbil;
dung äurchaus brisant sein kann. so lesen wir, dass weder Bildung-- noch
Berüfsbitdung sich auf Sozialisienrng und Qu{ifizie-rung beschr?inken dürften,
sondern stetiein "überschiessendes-Moment" beinhalten müssten, d-h. ihren
"elitliren" Charakter (!) pflegen müssten.

Insbesondere die Ausweitung der Fragestellungen Richtung geschichtlicher
Voraussetzungen und Betrieb sichern, neben der sozialwissenschaftlichen Aus-
richtung, aucf, ktinftig der Berufspädagogik eine Forschungspenpektive, die
ihre "Besondertreit" durchaus rechdertigr 

phihpp Gonon

SASSENROTII, Martin (199 1)
Schriftsprrcturwerb. EntwicHungsverlattf, Diagnosffi und Förderung. Bern
& Stuttgaru PaulHaupr 2.05 Seiten. Ft.23.-- lDiv,{n.--

Wie lernen Kinder, sich schriftlich auszudrücken? \Yelche Umwege (vom
Standpunkt der standardisierten Sprache aus betrachtet) be-qghrelten sie dabei?
Webüe Umwege sind unvermeidlich und somit als "normal" zu betrachten und
welche sollten-die I-ehkraft aufmertsam werden lassen, damit allenfalls eine
geeignete Förderung in Betracht Eezogen werden kann? Mit solchen und
ähdichen Fragen beichuiftigt sich die oben aufgefiihrte Publikation-

Und eines sei gleich zu Beginn gesagü SASSENROTHs Buch ist spannend.
Das liegt zuÄ einen daran, 

-dass die sich beim Kind entwickelnde
Sprachkömpetenz eine Sache ist, die spannender kaum sein könnte, zum
aideren Uei;t das aber auch am Autor, der es versteht, sprachliche Phänomene
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und deutende (sprachennvicklungs-) Theorie zu einer ansprechenden synthese
zu verelnen.

Als Ziel hat sich sASSENROTTI gesetzJ, die neueren Forschungsergebnisse des
schriftspracherwerbs auf eine Art und weise aufzuarbeiten, 'rclass- sie in eine
thgolggeleitete, .mehrdimensionale Sichnveise von 

-Störungen 
des

_sgh{{tspracherwerbs einmünden. Aus dem übergeordneten Konzept ioilen sich
Handlungsweisen für die tägliche fubeit im unterricht mit ^Kindern 

im
Schriftspracherwerb ableiten lassen" (S. 14) und sollen Konsequenzen fiir die
Diagnostik und die Förderung der Schriftsprache im unteniiht aufgezeigt
werden.

E rs ter Schritt : Atsarbeiten relevanter T heorie.
Anhand verschiedenster sprachlicher Phänomene zeigt SASSENROTH auf,
dass das l-ernen des schreibens und Irsens zwar keine Kleinigkeit ist, dass sich
Kinder aber schon trih (d-h. lange vor dem Schulbeginn)-darin versuchen,
l4ic\e2, Buchstaben, Firmenembleme etc. an entziffern und, indem sie die
"entzifferten" Zeichen lreativ bearbeiten, selbständig niederzuschreiben. Aber
die sprache hat ihre Tücken: so entsprechen, um iur einen stolperstein zu
nennen, dem Phonem "be" die verschiedensten Grapheme (2.B.: B, b-, B, ä etc.).
Das erschwert ein lineares Irrnen und macht Hypothesenbildungen beim Kind
nötig; seine venchriftungen entsprechen (aüöh in den Fählern) diesen
selbsterbrachten -Hypothesen, sind also Folgen lreativer Denkleistungen und
verschiedenster kognitiver Adaptationsprozesse. Mit dem Schuleintri-tt muss
das Kind dann aber seine kreativen Sprachprozesse zugunsten einer verstäikten
leacht-ung der Normsprache stark zurtickditingen. Geschriebenes wird nun von
der I*hrerin bzw. dem I-ehrer eingeteilt in fuchtiges und Falsches, was die
Freude am weiteren hlpothesengeleiteten Erforschen der sprache massiv
trüben kann. Als Folge seta Motivationszerfall ein.

viel gewonnen wäre, wenn der Forsclwrgeßt dcs Kindes erlarten werd.en
könnte. Der weg dorthin führt nach sAssENRorH über ein neues verhältnis
der Irhrerinnen und l-ehrer zu den Fehlern ihrer schüle(innen). An die Stelle
der herkömmlichen "negativen Betrachtungsweise" von Fehlern sollte eine
"konstruktive" Betrachtungsweise treten 

- (S. 96), welche Fehler als
"Schaufenster in das Bewusstsein des Kindes" auffasst. Denn: Fehler lassen
Rückschlüsse auf zugrundeliegende Verschriftungsstrategien. zu. Mit dem
Entwicklungsm_odell *r lghrifuprachenerwerbs von - GüNTFIER gbt
SASSENROTH seinen Leser(inne)n ein handhabbares Instnrment in die Hähd,
welches der l-ehrlcaft bei der oft schwierigen und schwerwiegenden
Einschätzung des Kompetenzniveaus ihrer Schiilei (als problematisch üer als
ynproblematisch) hilft: Mit dem Ennvicklungsmodell dei schriftspracherwerbs
läs,st sisS 4as Kompetenzniveau des Kindes bezüglich des I-esens und des
Schreibens innerhalb eines sechsstufigen Modells situieren und bwerten.
Im übrigen käme cs nach SASSENROTH in den enten schuljahren vermehrt
darauf an, metasprachliche Kompetenzen .bei den Kindern aufzubauen, da
letzterc noch sehr erfahrungsbezogen mit der sprache umgehen. Der Erstlese-
und Schreibunterricht sollte deshalb vermehrt äurch Elemente zur Förderung
des analytischel Umgangs mit der Sprache ergänzt werden. Das Wichtigstä
aber ist, "dass das Kind nicht überfordert wirrd, sondern ihmZ*itgelassen w-ird,
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neben den inhaltlichen Aspekten von Schriftsprache seine Hlryothesen über das

Funktionieren unserer Värschriftungsweise 
- 
selbständig zu überprüfen und

gegebnenfalls zu korrigieren" (S. 66).

Zweiter Sclvitt : P ostulate
Zeht man aus dem oben Gesaglen ein Fazit, so endet das in der beinahe schon

trivialen pädaeosischen Tatsäche, dass sich uns das einzelne Kind auch

U"rtigti"tt^ seiäei Sprachkompetenz als unverwechselbares Individuum
orasintiert. eine Tatsaihe, web6e der Pädagogik seit jeher bewusst ist und auf
ivelche sich die Schule konzeptionell einzustellen (ebenfalls seitjeher) schrver

tul Um dem Dilemma zwisöhen normorientiertem Unterricht auf der einen

Seite und dem sich als Individuum präsentierenden Kind andererseits zu
entgehen, postuliert SASSENROTH (im Lnsctrtuss an die Vertreter des

sogänantrteä "spracherfahrungsansatzes") eine vermehrte Individualisigruyg
uü irrrer" Difförenzieiwrg Es Ilnterricfues. Das bedeutet in erster Linie das

Abschiednehni-en von der-Fiktion, dass alle Schäler(innen) zur gleichen Zeit
ennvicklungsmässig am selben Ort stehen und deshalb dasselbe tun müssen,
was wiedeium heiist Weg von den Fibeln, welche die lrhrer(innen) dazu
verleiten, die Kinder im "Gleichschritt" (S. 107) vorwärts zu treiben!

Wohltuend ist, dass sich SASSENROTH nicht in reformp?idagogischer
Emphase zu einer Dogmatisierung .d.es individualisierenden Unterrichts
hinitissen lässt, sondern für eine difförenzierte Berachtungsweise offen bleibt
So beOnt er, dass es ihm nicht in erster Linie um "eine radikale Abkehr von den
Fibeln" gehe, vielmehr sei wichtig, dass dsm individuellen, entdeckenden
I*rnen dlr Schtiler(innen) i. S. des Spracn-frforschens mehr Raum gegelqn
werde (S. 110). Die Individualisierung hat aber ihren Preis und der lautet Die
Irhrkrdft muss kompetent sein. Der Verzicht auf die fgstgglegte Reihenfolgl:
der Lemschritte durci eine Fibel muss ersetzt werden durch einen im "Kopf'
des Lehrers existierenden I-ehrgang.

Neben der Individualisierung des Untenichtes besteht ein zweites Postulat
SASSENROTHs in der Propagienrng der lzrnprozessbegleinng dwch die
Lehrkrdl Dazu muss der khrer bzw. die I-ehrerin diagnostische Fähigkeiten
entwicfeh, d^mit die aktuellen Denkstrategien des Kindes erfasst, die richtigen
Denkstrategien bestötigt (schreibt ein Schtiler "dsuräk" stas "zurück", so

verbirgt siöh dahinter-erne richtige Strategie, welche nicht verlgen. E!h9n
sollte[ die fatschen Denkstrategien verbessert vnd ncglinguistßcle
Kompetenzen ar$gebaut werden können.

Als schulorganisatorisches Postulat stE[t SASSENROTH die Forderung ryf'
dass schwächere Schtiler(innen) nicht aus der Normalklasse abgesondert
werden sollten, da sie bei entsprechenden Lernarrangements von den stärkeren
Schüler(innen) lemen und profitieren können.

Ein letztes Postulat betrifft die Lehrer(innen)bildung: Den ktinftigen
Grundschullehrerinnen und -lehrern müsse genügend Rüstzeug fär ihren
Unterricht mitgegeben werden. Genügend Rüstzeug habe man dann nichL wenn
man nur die FiEln kenne. Vielmehr müssten den känftigen Lehrliäften "die
Störungen der Schriftsprache ... in ihrer ganzen Komplexität natregebracht
werden' (S. 132), eine Fordenrn!, welche sich schneller aufstellen als
durchführen lässt
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Dritter Schritt : Didabische Umsetzung :
Im letzten Teil seines Buches versucht SASSENROTH z;tt zergen, wie man
seine aus der Theorie gewonnen Postulate in die Praxis umsetzen-könnte. Dazu
führt er diverse Elemente einer möglichen Irrnwerlstatt zum Lesen und
Schreiben auf. Denjenig!! Leger, der das Buch SASSENROTHs vorwiegend
aus einem methodisch-didaktischen Interesse liest, vermag dieser Teil- des
Buches nicht vollauf zu befriedigen. Zwar schildert SASSENROTH einige
bekannte Elemente einer Werkstatt wie den "Vertrag" mit den Kindern, dfe
Arbeit mit Stempeln, die Arbeit mit einer Schiilerdruckerei (auf FREINET
zurückgreifend), die Arbeit mit Karteien, die Arbeit mit einem "wörterspital"
und einiges anderes mehr. Ein kurzes Kapitel ist ferner dem Einsati von
Schreibmaschinen und Computern gewidmet und auch einige Anregungen zu
einer "Leseecke" sind vorhanden. Insgesamt aber wirlt die ZusammEnSiellung
unsystematisch und ekleltisch. Einen wirklichen Nutzen für das Erstellen einei
eigenen Lese- und Schreibwerkstatt oder für die Arbeit mit Seminarist(inn)en
lässt sich daher kaum ziehen. Das ist schade, denn eines dringt unzweifelhaft
durch den Text durch: Das Know-how wäre vorhanden.

Schade ist auch, dass SASSENROTH die EffrÄenz der von ihm
vorgeschlagengl ugd durchgeführten Werkstattarbeit nicht empirisch überprüft
hat, sondern bei der Propagierung dieser Unterrichtrorm lediglich auf seine
eigenen (und damit subjektiven) positiven Erfahrungen mit -dieser Art des
Unterrichtens rekurrieren kann. kn Zusammenhang mit der Postulierung des
individualisierenden bzw. "offenen" Untenichß hat der Autor T$rar
geschrieben, dass Einwände gegenüber dieser- Unterichtrorm "durchaus ernst

^ 
nehmen" seien und dass "laufende Überprüfungen des krn- und

Leistungsverhaltens der Kinder im 'Offenen Unterricht' im Sinne von
Effizienzkontrollen" erforderlich seien (S. M). Er selbst hat aber auf die
Überprüfung der Wirksamkeit der von ihm' vorgeschlagenen Methoden
verzichtet.

Genau diese Information @ffizienzkontrolle bei einer Schülergruppe mit
Werkstattarbeit und einer Kontrollgruppe mit herkömmlichem Unterricht) wäre
für die Theoriebildung in der Didaktik aber unendlich werwoll, stehen
reformp?idagogisch inspiriei'te Didaktisierungsversuche doch stets in der
Gefahr, durch die hinlänglich bekanntc Kdtik zerrieben zu werden.

Insgesamt darf man das Buch von SASSENROTH indessen als wertvollen
Beitrag zur Sprachdidaktik bezeichnen und es allen sprachdidaktisch
Interessierten empfehlen 

Michael Fuchs

Buchbesorechunpen
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Buchbesorechunsen

HERZOG, Walter & VIOLI, Enrico (Hrsg.) (1991)
beschreiblich weiblich. Aspekte feministischer Wissenschaft und.
W i s s e n s c h aft s kr i tik. Znt''ch: Rüegger. 2 10 Seiten. Fr. 48. -

Ich schreibe diese Rezension als eine an Forschung interessierte, von der trhre-
rinnenbildungs-Praxis aber aufgesogene Frau, als eine an der feministischen Dis-
kussion interessierte, von "Frauenfragen" aber so betroffene, dass Zeit für inten-
sive Lektüre oft fehlt. Genau für mich und meinesgleichen ist dieses Buch ein
Geschenk. Als Sammlung von Referaten, gehalten an der Universität Znrjch
("Grundzüge feministischer Pädagogik" 1991), garantiert es Breite und Ab-
wechslung und eine relativ leichte lrsbarkeit auch bei Autorinnen, die ich an-
dernorts als schwierig empfunden hatte.

Das Buch führt mich von einem Exposd über weibliches und mlinnliches Denken
und Handeln (KARIN FLAAKE) zuzwei Texten über die "zwei Moralen", um
die ich besonders froh bin: anerkennend-kritische Auseinandersetzungen mit
cl LLI GANS A rbei ten (HEIDEMARIE B ENNENT -VAHLE, GERTRUD NUN -
NER-WINKLER). Weiter klärt sich mir der Begriff der matriarchalen Gesell-
schaft (HEIDE GOTTNER-ABENDROTH), ich begegne ethnologischem Den-
ken anhand eines Fallbeispiels einer jungen griechischen Frau (JUTTA [-ALJ"|FI),
der Soziobiologie in kritischen Antworten zu der Frage "Was heisst 'natürlich'?"
(ELISABETH LIST) und stelle mir die Frage nach der Notwendigkeit von Frau-
enforschung und weiblicher Forschungsmethodologie bewusster (REGINA
BECKER-SCHMIDT, HEINE VON ALEMANN). Klärung der Konzepte for-
dert der Text, der "Geschlecht" als soziale Kategorie herausarbeitet (URSULA
STRECKEISEN) und jener über die Allgemeine Pädagogik, die so allgemein ist,
dass in ihr scheinbar Frauen und Männer den Platz verloren haben (JULIANE
JACOBT).

Übrigens: Die Herausgeber hoffen, "...dass das Buch auch bei Männern Beach-
tung finden wird". Was HERZOG als Pädagoge und Wissenschaftstheoretiker
von der "Stimme der Frauen..." erwartet, sagt er im einleitenden Artikel. Ich
wünschc den Stimmen aufmerksame Ohren.

Regine Born
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Neuerscheinunoen

NETIERSCHEINTJNGEN

aus den Gebieten .Allgemeine Pädagogik, Pädagogische psychologie,
(Fach) Didaktik, Schultheorie und Erwächsenenbildung

Ariös' Ph. & Duby, G. ftIng.Xl99l). Geschichte des privaten lzbens. Band III: von
der Renaissance zur Aufklärung. Frankfurt a.M.: S.Fischer.

Barthelrnes, J., Feil, Ctr. & Furtner-Kallmän2sr M. (1991). Medienerfahrungen von
Kindern im Kindergarten. SpieleGespröche-Soziale Beziehungen.-Münclien: DJI
Verlag.

Bönsch, M. (1991). Variable Lermvege. Ein Lehrbuch der Unterrichtsmethoden. Pa-
derbom: Schöningh.

Brenner, G. & Grubauer, F. (Hng.)(1991). Typßch Mödchen? Typßche Junge? per-
sönlicl*eitsentwicklung undWandel der Geschlechterrollen. \üeinheimÄiünchen:
Juventa-

claar, A. (1990). Die Entwicklung ökorcmischer Begrffi im Jugendalter. Eine struk-
urgenetßche Ana$se. Berlin: Springer.

Einsiedler, w. (1991). Das spiel der Kinder. zur pödagogik und psychologie des Kin-
derspiels. Bad Heilbrunn: Klinkhardt

Glöckel, H. (1990). vom unterricht. Lehrbuch der Allgemeinen Didaktik Bad Heil-
brunn: Klinkhardl

Hansen, G. & seitz, w. (1991). Entzstehung und Behandtung vonverhaltensstörungen
im Kindes- und Jugendalter. Pfaffenweilen Centaurus-Verlagsgesellschaft.

Herbert, M. (1991). Dßziplin. Einmoderner Leitfadenfiir Elterz. Bem: Huber.
Homfeldt, I1,9. (Ilryg.)(!991). Attsbilden und Fortbilden. Krßen und Perspektiven der

Lehrerbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
Kaufinarm-Hayoz, R. (1991). Kognitian und Emotion in dcr frühkindlichen Entwick-

lun g. B erlin: Springer.
Kemper, H. (191). wie ahernativ sind alterrutive schulen? weinheim: Deutscher

Studienverlag.
Martin, E. (1991). Jolwnn Jakob Kettiger wd Johann Heiwich pestalozzi. zur wir-

htngs geschichte Pestalozzis. Basel Verlag des Kantons Basel-Landschaft
Meschendörfer, A. (1991). Bürgerliche Kindheit im Deutschland des 18. Jh. anhand

autobio graphßc lur Zeugnß se. Frankfurt a-M./Bem,/lrlew Yort/Paris: Lang.
Metz-Göckel, S. et al. (1991). Mödchen, Jungen und Computer. Wiesbaden: Westdeut-

scher Verlag.
Meyer, H. (190). U ntenichts-Metlndcn I I : P raxisbarul. Mänchen: Comelsen.
Meyer, H. (1991j). Ilntenichts-Metlwden I: Theorieband.Mtinchen: Comelsen.
Oelkers, J. & V/egenast, K. (Hrsg.)(1991). Das Synbol - Brück des Verstehens.Neu-

wied: Luchterhand.
Prange, K. (1991). Pödagogik im lßviathatt. EinVersuch über die Lehrbarkeit der Er-

ziehung. Bad Heilbrunn: Klinkhardl
Schweizer Schul- und Volkskino (1992) Spiefiihne und Kurzfihne, Katalog. Bem:

Fitm-hstitut.
Teicher! V. (Hng.)(1991). Junge Fanilien in der Bundesrepublik. Familiernlttag-

F arnilienurmveh-F amilienpolrrl&. Opladen: Leske & Budrich.
Terhart, E. (IIng.)(1991). Untenichten als Beng. Neuere amerikanische und englische

Arbeiten zur Berufskulur und Berufsbiographie von lrhrem und lrhrerinnen.
Köln: Böhlau.

228



Eine Initiative des Nationalen Forschungsprogramms 33

" Die Wirksamlieit unserer Bildungssysteme"

Clearingstelle
Arbeitsmarkt für Bildungsforschun g

Bei der Entwicklung von Ideenskizzen und Forschungsgesuchen für d-as Nationa-

le Forschungsprogrämm 33 - aber auch darüber hinaus - befinden Sie sich viel-

leicht in einer der folgenden Situationen:

* Forscher und Forscherinnen suchen Projekte

* Projekte suchen Forscher und Forscherinnen

* Ausbildungsinstitutionen, Schulen, Erziehungs- und Schulbehörden haben
Forschungibedürfnisse und suchen Bearbeiter und/oder Bearbeiterinnen

x Forscher und Forscherinnen suchen Kontakt mit "dem Feld"

Trifft eine dieser vier Suchsituationen auf Sie zu? - Benutzen Sie die neu

eingerichtete Clearingstelle der SKBF/CSRE.

Schreiben Sie eine Postkarte oder einen Brief. Fassen Sie bitte Ihre Information
kurz, bündig und präzis. Oder verlangen Sie einen kurzen Informationsraster
bei der SKBF/CSRE und schicken Sie ihn ausgefüllt zurück (für jede der vier
Suchsitr.rationen gibt es einen eigenen Raster). Die Clearingstelle ist eine Dierist-
leistung der SKBF/CSRE im Rahmen des NFP 33. ,
Nicht alle Vermittlgngsaktionen sind an das NFP 33 gebunden; vielleicht gibt es

auch andere lr4ittel und Wege. Testen Sie die Clearingstelle, melden Sie Ihre Be-

dürfnisse an.

Schwei2edsch€ Koo.dinalionsslell€ tÜa Bildungslorschung
Cenlre suisse de @ordination pour la recherche en dducalion

Cenlro svizzero di coordinamenlo della ricerca educaliva
Swiss co-ordinalion cenlte lor t€search in educalion

Enllelderstrasse 61
5000 Aarau
Tel. (064) 2t 21 80
Fax (064) 22 94 72

Arau, im April 1992
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L3.-I6.9.L992 in Montreux VD
lrt1,.cr1ltu-re, ites-etieux dans l'action dducativer Kunst, Kultur, sitten und
Spiele in der erzieherischen Haltung.
Association internationale des ddücateurs de jeunes inadaptds (A.I.E.J.I.),
Secrdtariat, Entre-Bois 1, 1018 Lausanne, Tel.02i 36 1l 51.

VERANSTALTUNGS KALENDER

4./5.9.1992
T agung der LS E B -Ab solvent(inn)e n
IS $_" diesjah4ge LSEB-Tagung haben sich prof. Dr. J. oelkers und. prof. Dr.
!. |Ie.rzo_g als Referentql^lt verfügung gestellt. xontaktpärson: Hans
Amrhein, Reutistrasse 5A, 8280 Kreuzün[en.

I I. / L2 -9. 1992 in Ziiich, Kon gres shaus
1. LCH-Kongress
Thema: "I€hrerin{Jhrer sein - Ein Berufsleitbild"

September 1992 bis Juni 1993
w_eiterbildun g skurs für s o zialp ödago g I innen atml zur p raxis ausbildne rl in
(PA)
ostschweiz. schule für^So-zialpädagogik, Müller-Friedbergstrasse j4, 9400
Rorschach, Tel. 071 4228 42.

Oktober 1992
Weiterbildungskurc für Supervisian im Sozialbereich
B erufs be gle itend, 2 Jahre. Beginn : Oktober I 992.
Auskunft: Höhere Fachschule ftil lgziqtprlaagogik Luzern (HSL), zähnnger-
strasse 19, 6000 Luzern7,Tel.04L 22 64 65.

7.-9.10.1992 in Davos
Sonderpädagogik:E_uI9lt_??: Menschen mit Behinderung - Leben und
I- e rn e n. EA S ryS HG/S TL|F ICE I ATEEGIE uroparat.
schweizerische_Heilpädagogische Gesellschaft (sHG), Brunnmatrstrasse 3g,
Postfach,3000 Bern 14, Tel. O31262629.

6.n .11.1992 in Mannheim, Deutschland

lymposlum'92: Frühe Prögungen - FrüIu Erfahrungen
9ie Bedeutung der pränatalen Psychologie nir oie Förderung und rherapie von
Kindern und Jugendlichen.
Musiktherapeutische !ör{9r- und Berarungsstelle, Vogelsang g-1, D-61ZL
Reichartshausen, Tel. D 06262 6920.

230



Kongress der Schweizerischen Gesellschatt für Bildungsforschung (SGBR

1992

congrös de la soci6t6 suisse pour la Recherche en Education (ssRE) 1992

Die Zukunft der öffentlichen Bildutng / L'avenier de l'öducation publique

Der diesiährioe Konoress und die Jahresversammlung der SGBF / SSRE finden vom 8. bis 10

öf,trOör f gäään der"Üniversität Bern, Pädagogischeslnstitut, im Muesmattarealstatt.

Programm

8.Oktober

10. Oktober

Erölfnung (Prof. Dr. J. Oelkers, Pädagogisches lnstitut der Universität Bern; Dr' W' Stadelmann,

f rzlenunosöiret<tion des Kanlons Bernl E. Poglia, Vorstand SGBF/SSRE)

H a u atv o-rl r a a (Prof . D r. D. Be nne r: Wrssen s,haft u rf, Bild undl'viiüiiääi'öili;bil'd;il-;;o 'europa; 
klnoel u-nd Ju['endliche in ölrentlichen Räumen;

XoääJürion; 'lernen in 'Europa'; "Guie; Schule; Öxonoriie; Markt und Liberalisierung Ces

Bildunoswesens:
G e neialv e rsamin/ung SG BFISS RE

9. Oktober

parailelvorträge (Prof. Dr. N. Charbonnel; S. Hanhart; Dr. H. Zeiher; Prot. Dr. w. Herzog)

W o rk sh o p s (F ortsetzu ng)

Äiniii1i4ir'OelSCiif i SSRE; Arbeitsgruppe "Diciactique des math6matiques' (mit Prof'

G. Arsec, IREM, Lyon)
Geselliger Abend

Parallelvorträge (Prof. Dr. R. Künzli; Prof. Dr. K.Äurin;J. Amos;-P-rof..Dr. R. Arnold) 
..'poiiuÄ 

zum-TÄema: Effektivität'und finanzierbakeit der öffentlichen 8/dung (L- Robe{'

bit,ielFreie tisie; t,t. n,net, EDK; Dr. M. Franh BIGA; ProJ. Qr H. 9iSqr., Un' ersität Zurich;_E.

Fooliä, fiOq. Wilsenschatsiat;U.'P. Trier, Pädagogische Abteilung, EDZüricl/ NFP 33; Prof. Dr.

J. öelkers,-Universität Bern, M oderation)

AnmeldunosunterlaQen und lnlormation: Amt lür Bildungsforschung der Eziehungsdirektion des

Kanlons Börn, Suböneckstrasse 70, 3005 Bern, Tel.:03'l/ 46 85 07

Der Kongress wird durch lolgende lnstilutionen organisiei:

Pädagog'sdres lnsilut det Universilä Bern, Muesmaltsltasse 27, 3012 Bem

Arl tür Bildungslorschung der Eniehungsdireltlion des Kurlons Bem, Sulgeneclcslrasse 70, 3005 Batn

S$weiz€risch* lnslild lür Berut$Edagogih Kirdrlindachslrasse 79' 3052 Zollikol€n
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L3.I I.1992 in Neuenburg
r ahre sversamyllung..{es s chw eizerischen pädagogischcn verbandes ( spv)
Hal'ptthema: Y_oq "schweizerischen pädagogi-scfien verband" zur isctrri,ei
zerischen Gesellschaft" fijr Lehrerbildung.

6.n.L1. und 27./28.11.1992 in Konolfingen, Evangelisches 7*nu;am schloss
Hünigen
P raxis b e ratun g - S upemi sio n
supervision- und Praxisberatung.sind-Formen v9n 

-Beratung und Fortbildung,
welche Ausbildner/innen und Ghrende in ihrer Aufgabe unäerstützen. schwiä-
rige situationen und Erfahrungen des beruflichen AItags werden besser wahr-
gen-omme-n und verstanden, und es werden Handlungsälternativen entwickelt,
so dass oft überraschende Lösungsansätze gefunden wärden.
Arbeit an Fallbeispielen aus der Praxis derleilnehmer/innen.
Z_ielpublikum: Lehrerbildner/innen, Gymnasiallehrer/innen.
Kursleiru-ng:__Christel 

-Grünenwal4, Erwachsenenbildnerin/ hojektleiterin im
$uftragdes ULEF und Lehrerin, Basel; Enrica ZwahlHärine, Süpervisorin am
Institut ftir angewandte Psychologie (IAp) und Lehrerin
Organisation: Schweizerischer Pädagogischer Verband-
Auskunft: Ertcazwahl Häring, spalenring 4oa,4o55 Basel, Tel. wbz: o4r zz
40 00.

3.-9.10.1993
vsG studienwoche 1993: I*bendige schute - ausgewogene Bildung - von
den ldeen arTag.
Vnt".t4gr-" Leitgedanken stellt die planungsgruppe vsc/rÄrBz dieses nächsre
vierjährliche-Grossereignis der Fortbildung-für- Mittelschullehrer/innen. IÄ
neuen WBZ-Kursprogramm 1992193 wird diä Woche senauer vorsestellt.
Die Studienwoche findet aber nur statt, wenn bfs 10. Sepiember 1992
mindestens 600 Voranmeldungen bei der WBZ eingegangen sind.
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KIJRZNACHRICHTEN

CH NETJE GRUNDLAGEN FÜR
DAS GYMNASII.IM

An der Medienkonferenz der EDK
vom 25.2.1992 ist der Entwurf eines
Rahmenlehrplanes für die Maturitäts-
schulen vorgestellt worden. Der Prä-
sident der EDK, Staatsrat J. Cavadini,
bezeichnet den neuen Rahmenlehr-
plan (RLP) in mehrfacher Hinsicht als
bemerkenswert:
(1) Es ist das erste Mal, dass in der
Schweiz versucht wird, die Aufgabe
des Gymnasiums und die Irhrziele
der einzelnen FZicher umfassend
festzuhalten. Den Kantonen und ihren
Maturitätsschulen wird damit ein In-
strument zur Verfügung gestellt, das
eine gemeinsame und zeitgemässe
Weiterentwicklung des Gymnasiums
fördert.
(2) Inhaltlich bringt der RLP insofern
Neues, als er die vielen, immer wieder
auseinanderstrebenden Fächer klar in
die Bildungs- und Erziehungsaufgabe
des Gymnasiums einbindet. Er fasst
zudem die Fächer in nur vier lrrnbe-
reiche zusammen und fördert so ein
überdisziplin?ires Zusammenwirken.
Schliesslich nimmt er auch neue Fä-
cher (Philosophie/Psychologie) auf,
die bisher nicht zu den "anerkannten
Maturitätsfächern" gehörten.
(3) Schliesslich erhält der RLP ein be-
sonderes Gewicht im Zusammenhang
mit der Neuregelung der Maturitäts-
anerkennung in der Schweie Die An-
erkennung der Maturität soll einerseits
künftig nicht nur vom Bund, sondern
gemeinsam von den Kantonen und
vom Bund erfolgen. Sie kann sich an-
derseits inhaltlich auf den neuen RLP
abstätzen und braucht selber keinE
lrtrplanvorschriften zu machen. Die
Regelung der Maturität und der RLP
der Maturitätsschulen werden künftig
aufeinander abgestimmt sein.

Kwznaclvichten

CH LEHRPATENT SOLL DER
MATTTRA GLEICH-
GESTELLT WERDEN

Die Primarlehrerinnen- und Primar-
lehrerausbildung sollte als eidgenössi-
sche Maturität anerkannt werden und
den Zugang zu allen Hochschulen und
s?imtlichen Studienrichtungen öfften.
Eine ensprechende Korrektur bei der
gegenw?irtig statdindenden Revision
der MAV fordern die Direktoren der
I*hrerbildungsinstitutionen (SKDL).

CH NEUE IDEEN FÜR
ELTERN.
SCHIILKONTAKTE

Die Schweizerische Arbeitsgemein-
schaft für Kader der Elternschulung
(SAKES) hat Empfehlungen zur Ver-
besserung der Eltern-Schulkontakte
erarbeiter Interessierte Lehrkrtifte,
Eltern oder Erwachsenenbildner/innen
können sich ftir weitere Informationen
an das Seknetariat der SAKES wen-
den: Brigitte Retsch, Bertholdstrasse
6, ffi23 Rothenburg, Tel. 041 36 59
13.

AG T]RS STRASSLE NEI]ER
REKTOR DER KAI\TONS-
SCHULE WETTINGEN

Auf Beginn des Schuljahres 199U93
wird Urs Strässle neuer Rektor der
Kantonsschule Wettingen (vormals
I-ehrerseminar Wettingen). Stässle ist
von Hause aus Germanist und als sol-
cher auch in der Gymnasiallehreraus-
bildung üitig (Uni Bern). Die V/ahl ist
insofern bdeutsam, als Sttissle 1974
mit der Schrift "Theorie und Organi-
sation fus Pfugogisch-Sozialen
Gyrnnashnns" wesentlich zur Grün-
dung dieser aargauischen gymnasialen
Speziatität beigetragen hat. Von
Strlissle werden denn auch im Ratr-
men der sich anbahnenden Rahmen-
lehrplandiskussion Impulse erwarEt.
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Kurznnrhinhtan

AG LEHRER/IN: EIN
MODERNES BERUT'SBILD

Das Erziehungsdepartement des
Kantons Aargau hat eine dreiteilige
Informationsschrift über die Ausbil-
dung von I-ehrerinnen und Lehrern
herausgegeben, die nach einem mo-
dernen und ansprechenden grafischen
Konzept gestaltet wurde. Die drei
Schriften sind ein Gemeinschaftswerk
der vier Aargauer Lehrerbildungsan-
stalten IIPL in Tafrngen, Didaktikum
in Aarau, Seminar Brugg. und Lehr-
amtsschule Liebegg.
Die erste, allgemeine Broschtire
zeichnet ein a,ktuelles Berufsbild ftir
die Lehrtätigkeit auf allen Stufen und
Fachgebieten. Der I-ehrberuf wird als
faszinierende Doppelfunlrion darge-
stellr Die Unterrichtstätigkeit ebenso
wie die ausserschulische Rolle in der
Jugendarbeit und in der Oeffentlich-
keitsarbeit bringen Kontakt mit vielen
verschieden gearteten Bevölkerungs-
gruppen. Das vermittelt dem Lehrer
oder der Leherin gesellschaftliche
Kenntnisse und verhindert ein iso-
liertes Berufsdasein. Dem Unter-
richtenden einerseits und andererseits
dem Partner von Eltern, Politikern,
Wirtschaftsfachleulen, Künstlern und
Angehörigen verschiedenster Berufe
eröffnet sich ein faszinierendes Netz
sozialer und kultureller Beziehungen.
Das verlangt, dass Lehrerinnen und
Lehrer sich mit den gegenwärtig an-
stehenden Problemen unserer Gesell-
schaft auseinandersetzen - aber auch
mit den sich daraus ergebenden Auf-
gaben fär die Zukunft. Gefordert sind
geistige Beweglichkeit und penna-
nente lernbereitschaft, die über das
eigentliche Berufsfeld hinausweisen
und die ganze Persönlichkeit umfas-
sen.
Die zweite Broschüre befasst sich im
speziellen mit der lrhrerausbildung
für die Primar-, Real-, Sekundar- und
Bezirksschule. Die dritte Broschüre

zeigt die Ausbildungsmöglichkeiten
am Kantonalen Seminar Bnrgg, wo
dreij?ihrige Ausbildungsg?inge für
Lehrkräfte Hauswirtschaft, Textiles'Werken und Kindergarten bestehen.
Die Broschüren können beim Erzie-
hungsdepartement, Abteilung IJh-
rer/innen- und Erwachsenenbildung,
Ra1n 24, 5000 Aarau, bestellt werden.

LU/OWNW/VS
ZUSAMMENARBEIT IN
SACHEN "SCHÜLER.
BETJRTEILUNG"

In venchiedenen Kantonen der Inner-
schweiz werden seit ltingerer Zeit
Fragen der Schülerbeurteilung bear-
beitet. Dies vor allem im Bereich der
Unterstufe. Das Luzerner Projekt
"ganzheitliche Schülerbeurteilung"
wird bereits seit vier Jahren durchge-
führt. Weitere Schülerbeurteilungs-
projekte bestehen auch in den Kanto-
nen Obwalden, Nidwalden und Wal-
lis. In den Kantonen Zug und Uri lau-
fen die Arbeiten in diesem Bereich an.
Vier Projektleiter treffen sich im Juni
nun zu einer ersten Austauschsitzung.
Diese soll in regelmässigen Abstän-
den statffinden und nebst dem Infor-
mations- und Erfahrungsaustausch
auch dEr Beratung von zentralen Fra-
gen dienen, die sich aus den Projekten
ergeben.

SG PERMANENTELEHRER.
FORTBILDIJNG

Ab 1992 soll die Irhrerfortbildung im
Kanton St. Gallen die Lehrerinnen
und Irhrer w?ihrend der ganzen
Berufsdauer in ihrer Persönlich-
keitsentwicklung unt€rstützen. Zum
Pflichtbereich gehören dabei Veran-
staltungen, die in I-ehrplan- und
Schulreformen einführen sowie sol-
che, welche über die Grundlagen der
Schule, Gespr?ichsführung und die
Verbesserung administrativer Abläufe
informieren.
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Pro Amtsdauer sind mindestens zwölf
Fortbildungsveranstaltungen während
der unteriöhtsfreien Tnit nt besuchen.
Dabei müssen mindestens zwei
Schwerpunktbereiche abgedeckt wer-
den. Zum Wahlpflichtbereich gehören
u.a. Pädagogik, Psychologie, Metho-
dik und Didaktik. Eine Kommission
arbeitet ausserdem seit Anfang 1992
an einer Konzeption, welche die
Langzeitrortbildung, die Kaderausbil-
dunf und den Bildungsurlaub ins
Auge fasst.

SO NEI]ER
SEMINARDIREKTOR

Heinz Kaltenrieder wird Nachfolger
von Ernst Jordi als Rektor des Kanto-
nalen Irhreneminars in Solothurn.
Kaltenrieder ist 1940 geboren und in
Zug aufgewachsen. 1964 erlangte er
an 

-der Üniversität Zärich den Fähig-
keitsausweis fiir Sekundarlehrer und
schloss 1968 die Studien mit dem Li-
zentiat ab. Seither wirkt er am Lehrer-
seminar Chur als I-ehrer für Pädago-
gik, Heilpädagogik, Psychologie,
Deutsch und Fachdidaktik Deutsch.

SO NEUELEHRPLANEIM
KANTON SOLOTHURN
DEFINITIVIN KRAF-T

Mit Beschluss vom A.2.I992 hat der
Regierungsrat des Kantons Solothurn
ditl€hrpläne für die Volksschule de-
finitiv auf Beginn des neuen Schuljah-
res in Kraft geseta. Nach einer fast
zehnjährigen Entwicklungszeit, die
auch eine vierj?ihrige Erprobung und
Evaluation beinhaltet hat, liegen nun
die Texte in einer inhaltlich, systema-
tisch und formal überarbeiteten Fas-
sung vor und gehen im Juni 1992 in
Druck. Nachdem die provisorischen
I-ehrpläne im Jahr 1988 im Rahmen
des 

-Langschuljahres während drei
Fortbildungswochen gründlich bei der
khrerschaft eingeführt wurden, kann
man sich im Rahmen von Begleiwer-

anstaltungen darauf beschränken, über
inhaltliche und formale Neuerungen
zu informieren. Ein entsprechendes
Konzept wird zur 7*it erar&itet und
nach Beginn des Schuljatres 1992193
umgesetzt.
pie Zielsetzungen und Schwerpunkte
der Begleiweranstaltungen werden
sein: das Aufzeigen von Neuerungen,
das Festhalten dbr Konsequenzen für
den Unterricht, die pädagogischen
und schulorganisatorischen Folgen,
die Auswirktrngen auf andere Schul-
stufen.

ZG SEMINAR MENZINGEN:
BALD NI,TR NOCH
PRIMARLEHRERINNEN

Künftis werden im Lehrerinnensemi-
nar Bäarda in Menzingen nur noch
Primarlehrerinnen aufgenommen.
Neue Kurse zur Ausbildung von Kin-
dergärtnerinnen, Arbeits- und Haus-
wirtschaftslehrerinnen werden ab
1994 ausschliesslich im Seminar Hei-
liglreuz in Cham beginnen, während
die l-ehrerinnenausbildung in Men-
zingen unter neuen, n@h zu erarbei-
tenäen Gesichtspunkten weitergeht.

ZH LOHI{WIRKSAME
LEHRERBETJRTEILT]NG
DT'RCH LAIEN

Im Kanton Zürich sorgt das von der
Irhrerschaft mehrheitlich abgelehnte
Beurteilungsmodeü für Nervosität. Im
Rahmen einer Schulpflegertagung soll
der Schulvorstand tler Stadt Zürich
sesast haben. 10 Prozent der Lehre-
änne-n und Ghrer seien "faule Eier".
Ferner wurde bekannt, dass bis zur
Einführung des Systems im Schuljahr
1994195 rund ,l(A Schulpflegerinnen
und Schulpfleger eine zweitätige
Schulune durchzulaufen hätten. In
diesen Kurz-Kursen sollten die Be-
hördenmitelieder anhand von
Videobändern und Rollenspielen ler-
nen, wie die Qualität von Ithrem
bestimmt werden kann.
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Inserate

Zentralschweizerischer
Beratungsdienst für Schulfragen
Luzernerstrasse 69
6030 Ebikon
Telefon 041 - 36 59 l3
Telefax 041 - 36 00 l2

Zur Ergänzlung unseres Teams
suchen wir etnerh

IVissenschaftli che / n Mitarbe lter / ln (gO %o)

Schwerpunkte der Tlittgkett stnd

- Bearbeitung, Unterstützung und teilweise Lritung von Schul-
entwtcklungsproJ ekten

- Beratung von Arbeitsgmppen, schulverantworilichen und Behörden ln
Schulfragen

Voraussetzungen

- Hochschulabschluss tn erziehungswissenschaftlicher Richtung
- Interesse an Schulenhvlcldung
- Gute Kenntnlsse des Schulwesens, Unterrichtserfahrung
- ProJekte organisieren können
- Fähigkeit, mit Schulpartner/innen zu verhandeln
- Sichere sprachliche Ausdrucksweise (mündlich und schrtftlich)

Wlr bleten

- Interessantes und vielfäIttges Tättgkeitsfeld
- Anregende Arbeit in kreativem Team
- Gute Fortbildungsmögltchketten
- Angemessene Entlöhnung mlt guten Soztalleistungen

Anstellungstermin nach Absprache

Für nähere Auskünfte über diese Stelle stehen vrtr Ihnen gerrLe zur
Verfügung (Telefon O4L/36 59 f3).

Ihre Bewerbung erwarten wtr bts spätestens am 8. Jult 1992.
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rssN 0259-3s3X

!_qry Regine, Didakrisches Institut l*IW EDK, Obere Srernengasse,
4504 Solothurn. - BRIiIIWEILER Hans, Landsrrasse 12,4452ltingen. -
FUCHS Michael, Oberfeldweg27,3250 Lyss. - GONON Philipp, Dr.,
Universität Bern, Abteilung Allgemeine Pädagogik, MuesmatiStrasse
27,3012 Bern. - I{ERZOG Walter, Prof. Dr., üniversität Bern, Abtei-
lung Pädagogische Psychologie, Muesmattstasse 27, 3012 Bern. -
HODEL_-Gqqfried, Studienleiter Paulus-Akademie, Carl Spitteler-
Strasse 38, 8053 Zi;rtch. - OELKERS Jtirgen, Prof. Dr., Universität
Bem, Abteilung Allgemeine P?idagogik, Muesmattstrasse 27, 3Ol2
Bern. - SCIIENKELNUSSBAUMER Vreni, Allmendstrasse 38, 4658
Däniken. - STRAIJMANN Martin, Dr., Direktor des Schweizerischen
Instituts fär Berufsptidagogik SIBB Kirchlindachsrrasse 7 g, 3052 Zolli-
kofen. - STREIFtr Hans Jakob, Dr., Real- und Oberschullehrerseminar
des Kantons Ziinch, Döltschiweg 190, 8055 Ziinch. - STRITTMAT-
TER Anton, Dr., Chefredaktor Schweizerische Lehrerinnen- und
Lehrerzeitung $LZ), Postfach, 62M Sempach. - TROTTMANN Beat,
Haldenstrasse 11,5734 Reinach. - WYRSCH Amold, Zentralschweize-
rischer Beratungsdienst ftir Schulfragen (ZBS), Luzernersrr. 69, 6030
Ebikon. - WYSS Heinz, Dr., Obergässli 3,2502 Biel.
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MITARBEITER(INNEN) DIESER

Bitte alle Adress?inderungen und Abonnementsmitteilungen
schriftlich an folgende Adresse melden:
Beiträge zur Lehrerbildung, c/o SIBP, Kirchlindachsmsse 79,
CH-3052 Zollikofen




