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Editorial

EDITORIAL

Das Schwerpunktthema Schulleinng wzd Schulentwicklung wird in der vorlie-
genden Nummer aus unterschiedlichen Blickwinkeln eröfiert. Es kommen zu
Worfi ein Schulp?idagoge und Erziehungswissenschafter ( Anto n S trittmane r );
zwei Bildungsforscher (Roland Bötz, Jochen Wissinger); ein Hochschulrektor,
Wirtschafspädagoge und Schulmanagement-Forscher (Rolf Dubs); ein
amtierendEr Mittelschulrektor (Willi Eugster) und ein ehemaliger
Seminardirektor ( H einz Wyss).

Die Auffassung der Schulleite(innen)-Rolle wandelt sich. Das Bild vom
vor-gesetzten Prinzipal, der einsame Entscheidungen rifft, von der charismati-
schen Führer(innen)-Persönlichkeit oder vom Rektor im Sinne des
"verlängerten Arms der Schulbehörden" hat ausgedient. Gefragt sind Persön-
lichkeiten, die die Aktivitätcn einer Schule animieren, auf ein Ziel ausrichten
und koordinieren können, die es verstehen, eine Gesprächs-, lrrn- und Schul-
kultur aufzubauen, die Schulentwicklungen anregen und die kollegial und
kooperativ führen können. Kurz, deren Rolle am treffendsten mit dem Konzept
der Moderation (BötzlWissinger, Strittmatter) zu kennzeichnen ist.

Strittmatter plädiert in seinem Beirag für eine systemische Sicht der
Schulleitung und fordert teilautonome Schulen (Betriebseinheiten) mit eigenem
Profil. Er nennt in seinem angriffigen und zukunftsorientierten Text die Aufga-
benfelder einer modernen Schulleitung und beschreibt Wege, die zu einer Stär-
kung der lokalen Schulautonomie und zu einer Ausgestaltung einer schulischen
Organisationskultur fiihren.

Bötz undWßsinger (letzterer ist Mitherausgeber eines kürdich enchienenen
Handbuchs für Schulleiter) berichten über Ergebnisse des II. Bamberger
Schulleiter-Symposiums "Motivation durch Kooperation". Sie weisen auf
neuere Forschungsbefunde und auf einschlägige Fachliteratur hin. Eine Schul-
leitung ist für diese Autoren da, um Schulentwicklungen zu moderieren (ein
Begriff aus der TV-Sprache!) und um schulinterne Prozesse Art zu kultivieren:
kooperative Problem- und Konfliktbewältigung, schulinterne Fortbildung,
Motivation und Kooperation der khrpersonen, schulexterne Beratung, Ent-
wicklung von Gesprächskultur, kooperative Fühnrng (Team-Leadership) und
Entwicklung der Schule "von innen".

Duäs, selbst Rektor einer Hochschule, weist nach, wie eine erfolgreiche
Schulleitung vom modernen Untemehmungsmanagement lernen kann. Er be-
schreibt die für eine "Zielklarheit" nötigen l-eitpapiere und die zur
"Zielerreichung" geeigneten "Führungsinstrumente" (Funktionendiagramm,
Sitzungstechnik, lristungsbeurteilungssysteme erc.). Seit Jahren hat sich Duäs
in Forschung und Lehre mit dem Thema "Schulmanagement" auseinanderge-
setzt und darüber auch publiziert.

Eugster berichtet über die Arbeit einer Gruppe von Gymnasialrektoren, die
sich seit 1987 als wbz-Arbeitsgruppe regelmässig zum Erfahrungsausrausch
trifft. Er illusniert eine Reihe von Ansatzpunkten zur Schulentwicklung mit
Beispielen aus dem Alltag seiner Mittelschule.
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Editorial

Neben dem Hauptthema dieser Nummer verdient die "Weiterftihrung der
Entwicklungsarbeit vom Schweizerischen Pödngogischen Verband (SPV) zw
Schweizerischen Gesellsclwft für l*hrerinnen- und Lehrerbildung (SGL) im
Verbandsteil unserc besondere Aufmerksamkeit. An der Jahresversammlung
1991 in Baden wurde dieses für die Zukunft unseres Verbands bedeutsame Ge-
schäft, das vom SPV-Vorstand sorgfältig vorbereitet worden war, ausgiebig
diskutiert" Letztlich fasste die Versammlung den Entschluss, die Arbeiten in
Richtung SGL weiterzuführen und verabschiedete ein diesbezügliches Mandat
an den SPV-Vorstand. Beachten Sie bitte auch den Aufruf zur Stellungnahme
zum Statutenentwurf SGL unseres Vorstands.

Die Jahresversammlung des Jahres 1992 wtrd auf jeden Fall als denkwürdi-
ges Ereignis in die Verbandsgeschichte eingehen: Einmal, weil der Verband,
wie gesagt, einen wichtigen Strukturbeschluss zu f?illen hat und zum andern,
weil uns das Ereignis "10 Jahre Beitröge zur Lehrerbildung" bevorsteht.

Abschliessend noch ein Wort in eigener Sache: Der Verfasser dieses Edio-
rials, Fritz Schoch, mörchte sich als Mitglied des Bzl-Redaktionsteams bei
Ihnen verabschieden. Ich überlasse den Platz in der Redaktion meinem
langjährigen Chef und Kollegen Dr. Heinz l{zyss. Die BzLRedaktion ist glück-
lich darüber, dass sie Heinz Wyss mit seiner immensen Erfahrung als
Bildungspolitiker, Schulleiter und Lehrerbildungsreformer als neue Kraft
gewinnen kcnnte. Heinz Wyss wird in einem Beitrag zu seinem Rücktritt als
Seminardirektor in dieser Nummer vorgestellt und gewürdigt. Wie dort nach-
zulesen ist und wie auch ich es erfahren durfte, hat er selbst ein modernes und
demokratisches Konzept von Schulleitung an seinem Seminar entwickelt und
realisiert. Zudem lernen wir den neuen Bzl-Redaktor auch in einem eigenen
Beitrag kennen, in dem er Rückschau hält auf seine 25 Jahre Schulleitung und -
entwicklung am Staatlichen Seminar Biel.

Ich selber habe mich im Schuljahr 91192 nach einer längeren Tätigkeit als
Lehrerbildner wieder einmal mit der Primarschulpraxis eingelassen. Als Lehrer
einer 5. Klasse arbeite ich zur Znit an Prototypen von Windrädem, erfinde
Schreibanlässe, mache Pausenaufsicht und kämpfe gegen Unterrichtsstörungen
und Rechtschreibefehler....

Ich habe mir vorgenommen, in einer späteren Nummer der BzL einmal über
diese Erfahrung und die Schlüsse, die ich daraus für meine künftige Arbeit in
der lrhrer(innen)bildung ziehen werde, zu berichten.

?utu 5''l*"'4
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Schulleituno wtd

DIE SCHULE VON MORGEN IST EIIVE
TEILAUTONOME, GELEITETE SCHULE

Geleitete Schulen sind Teil einer kantonalen Regelungskultur, welche auf
Subsidiarität und lokale Teilautonomie achtet

Anton Stritunatter

o

Der folgende Text ßt die etwas gekürzte Fassung-eircs Referats, -welclus
an Seänar "Die Schule als Organisarton'Die I'eirung eincr Schule von
marsen" der NW-EDK vom 21.'22-10.91 in Bad Lostorf gelwlten wurdc.
Die-meisten Teilneluner waren Kaderleute aus den Erziehungsdcparte-
rne nten der N ordwestschweizer Kantonc.

Die sich endlich Bahn brechende lzitidee der Störkung der lokalen Schule
als pödagogische Betriebseinleit, als Fortbildung_s_- und Schulentwick-
I un[ s ei nieii, dr o ht b e r eits wiede r an v erkürzt e n .U ms etz ung sforme I n zu

veriauern: Weder die Propagierung von Proiekten dcr Schulinternen
F o rtbildung ( SC H I LF ) in P ro grantiheften dcr F onbildungsstg.Ilgn n'oc h
die Ueberiöizung der ldee aufäe Sclwlleiter,welche nun plöalich a$ die
Headnwster Rollb wngetrinvnt werden sollen, vermögen auf, die Daucr dcn
Schulen das angestebte neue Bewrsstsein zu geben. Eine Schulleitungs-
kultur der koop2rativen Autorwmie setzt vielnchr - das zeigen die vielen
nach kurzer Zeit wieder versandeten Kollegiwnsproiekte ' als drittes
"standbein" eine lcantonale Regelungs-, Qrclitätsförderungs-, Ueberwa-
c hungs - und Admi nistrations -P olirtk v oraus, welc ftc sich entbürokratisie rt
nat ina sich konsequent subsidiör a$ die Störhtng der lokalen Schulen
bzw. ihrer Entwick[ung ausrichtet. Aufzuzeigen, wie ein solclq Schulsy-
stem konkret zu verfasien wöre, ist das ZieI der folgenden Ausführungen.

Wie ich vor vielen Monaten um dieses Referat angefragt wurde, klang das -
wenigstens in meinen Ohren - als harmlose, freun{liche Aqfragg an einen
Fachäann, an den Schulpädagogen und Erziehungswissenschafter Strittmatter.
Inzwischen ist hier, in der Nordwestschweiz, das Papier "Amtsauftrag und Ar-
beitszeit der lrhrerinnen und Lshter" erschienen. Ich empfinde das als Provo-
kation, um nicht zu sagen als Zumutung. Und zwar nicht die Substanz des Pq-
piers, sondern die Art und Weise, wie di9 IIW-EDK da mit der Lehrenchaft
ümspringt. Ich halte das gezeichnete Bild des technokratischen l-ektionenge-
Uers, Aer-Uei allem, was daitiber hinausgeht, die hohle Hand macht, so für unfair
und das gewählte Vorgehen für verfehlt - eine Kurzzeit-Vernehmlas-sung, wie
wenn es iich um die Revision der Verordnung über die Besohlung der Schul-
finken handeln würde. So kann man mit dieser epochalen Systemtinderung
nicht verfahren. Nach 150 Jahren Schulbärokratie ist hier ein Umdenken gefor-
dert, für welches der khrenchaft und der Schulverwaltung wohl noch einige
Jahre Diskussionszeit zugestanden werden sollte, wenn nicht falsche Abwehr
und ein weiteres Flickweik riskiert werden sollen. Mein Manuskript ist deshalb
als Teamwork zwischen dem Schulpädagogen Dr. Anton Strittmatter und dem
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etwas zornigen und besorgten l-ehrergewerkschafter Toni Strinmatter entstan-
den. Das heisst, dass sich sowohl die Lehrerkollegen wie auch die Vertreter der
Kantone auf ein paar Zumutungen gefasst machen müssen.

SYSTEMISCHE BETRACHTI.JNGSWEISE GEFORDERT

Das Amtsauftrags- und Arbeitszeit-Konzept der NW-EDK nötigt geradezu
dazu, den Begriff der Schulleitung systemisch anzupacken, also zunächst die
Leitungsfunktionen im gesamten Schulwesen zu betrachten, um dann die Rolle
der lokalen Schulleitung darin zu situieren.

Meine einleitende These lautet:

Die autonome, pödagogisch geleitete, kooperative, sich selbst entwickelnde
Schule kann man nicht verordnen; sie lann alletfalls in einem sich neu organi-
sierenden Schulwesen in ihrer Entwicklung geförfurt werden.

Eine der beeindruckendsten Volksschulen, die ich je besucht habe, ist eine
Schule im Hackney-Quartier im Nordosten Londons. Die Schule begeisterte
mich durch den gebotenen Unterricht, durch die intensive khrerzusammenar-
beit, ein besonderes Lehrerwahlverfahren, durch selbst verfertigte Unterrichts-
materialien, das soziale Engagement im Quartier und anderes mehr. Auf meine
Frage an den Principal, wie man denn solche Schulqualität "herstelle", begann
dieser zu schmunzeln: "Wir waren bis vor vier Jahren eine ganz gewöhnliche,
durchschnittliche Schule. Dann, eines Morgens, mitten im Schuljahr, standen
wir Schüler und lrhrer vor den rauchenden Brandruinen des Schulhauses.
Erstmals hatten wir ein wirklich wichtiges gemeinsames Problem, welches
nicht mehr unter den Tisch zu wischen war. Und dann haben wir halt aus der
Not eine Tugend gemacht und die in der Krise begonnene Zusammenarbeit
fortgeführt und weiterentwickelt. So einfach ist das gewesen ..."

Nun, daraus lässt sich leider kein Innovationsrezept für unser Thema ablei-
ten, auch wenn man manchmal ein Stossgebet zum Heiligen Sankt Florian
schicken mächte. Wir müssen die anvisierte Schule mehr oder weniger sanft
umzubauen versuchen, auch wenn das ein bisschen länger dauert als in
Hackney.

Das Zel des Umbauprojeks ist wenigstens vage bekannfi Die Stärkung der
lokalen Schulautonomie, die Einbindung der lehrerinnen und l:hrer in eine
lokale Betriebsgemeinschaft zur Erzielung optimaler lrrnresultate bei den
Schülern. Das dahin führende Umbauprojekt erfordert Ueberlegungen zu min-
destens den folgenden Punkten:

l. Vorerst gilt es, mit nüchterndem Blick den Altbau unter die Lupe zu neh-
men: Was ist faul? Wo drtickt die heutigen Bewohner der Schuh, was ist
nicht mehr funktional? Aber auch: Wo ist noch gute Substanz? Was lässt
sich für den Umbau noch nutzen?

2. Dann müssen wir uns nochmals vergegenwärtigen, wofür und weshalb wir
eigentlich diese ganzen Umbauanstrengungen unternehmen. Denn nur mit
der Gewissheit, was wir eigentlich wollen und warum uns diese Ziele so
teuer sind, lohnen sich die Kosten und lässt sich der genauere Bauplan ent-
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wickeln und begründen. Wir rekapinrlieren die paar wirklich guten Gründe
für unsere lritidee. Sozialromantik ä la Landschulrreform reicht hier eben-
sowenig aus wie das blosse Mitschwimmen auf der betriebswirtschaftlichen
Unternehmenskultur- und CI-Welle

3. Drittens brauchen wir dann eine gute Vontellung von den ftirdernden Rah-
menbedingungen, welche auf Seiten des Bauherrn, des Schulträgers, der
Schulbehörden geschaffen werden müssen, wenn der Umbau gelingen soll.
Die Bewohner müssen in unserem Fall ja w?ihrend des Umbaus im Gebäude
drin bleiben und es weiter benutzen können. So müssen sie wohl oder übel
an der ganzßn Uebung von Beginn weg beteiligt werden. Der Bauherr
braucht das Einverständnis der Bewohner, ihr Mitdenken und Mittun. Man
kann weder Zusammenarbeit noch Schulkultur noch Fortbildung in den
Ferien einfach verordnen, wenn Zusammenarbeit wirklich Dialog, Gemein-
samkeit und Synergie meint, wenn Fortbildangwirklicftes, Einsicht, Können
und Einstellungen verdnderndes lernen meint, wenn Schulkultur als wir&-
lich gelebte ldentität verstanden wird. Es wird also in diesem vierten Punkt
ein umfassendes Systemmodell für die Verfassung eines kantonalen Schul-
wesens zu skizzieren sein.

4. Erst dann können wir anfangen, über die Hausordnung im neuen Gebäude
zu reden, über die Spielregeln fiir das Verhalten von Bewohnern und Haus-
meister, welche die zweckgerechte Nutzung der Räume und Einrichtungen
und das Wohlbefinden der Partner sicherstellen sollen. Hier wird der Ort
sein, um einige Ueberlegungen zur Schulleitungsaufgabe in der lokalen
Schule anzustellen.

5. Abschliessend werde ich ein paar Gedanken zum Vorgehen bei einem sol-
chen Umbauprojekt formulieren.

Der Schwerpunkt meiner Ausführungen liegt auf dem dritten Punkt, weil sie
sich primit an verantwortliche Kaderleute in den Kantonen richten: Verwal-
tungsleute und Kader der l.ehrerbildung, welche eben an den Schalthebeln des
Kreierens von Rahmenbedingungen fiir die Schulen wirken.

DAS SCHULSYSTEM FÖRDERT MCHT NUR NICHT DIE KOOPERATIVE
LOKALE SCHLJLAUTONOMIE, ES HEMMT SIE GAR AKTIV

Zur Ausgangslage gehört, dass der letzte Satz meiner Einleitung falsch ist. Be-
hörden und Departementskader kreieren natürlich nicht Rahmenbedingungen
fär Schulen, sondern frur Lchrerinnen und lzhrer als Einzelluirnpfer. Dass die
Schule als lokale Betriebs- und vor allem Wirkungseinheit in keinem Kanton
formell, d.h. auf Gesetzesebene und als administrative und pädagogische An-
sprechgrösse existiert, hat Tradition und System. Irhrer werden als Einzel-
künstler geradezu zwangssozialisiert - soweit man das als sozialisieren bezeich-
nen darf:

- Die erfahrene Mittelschulzeit bzw. Lehrerausbildung ist ein Modell für Ein-
zelkämpfertum, schafft kaum Gelegenheiten zum Erlernen von Team-Ein-
stellungen und -Fertigkeiten. Es fehlt die Erfahrung, dass Teamarbeit beim
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Lemen und IJhren nicht nur Mehraufwand, sondern eine lohnende Investi-
tion sein könnte.

- Die Führungsstruktur des (kantonalen) Schulwesens fordert - wie oben er-
wähnt - nicht zu Teamleistungen heraus, macht im Gegenteil die einzelne
l,ehrlaaft für den Erfolg und Misserfolg im Unterricht verannvortlich.

- Die formelle (bezifferte) Arbeitszeitdefrnition verbannt Teamarbeit in den
diffusen Bereich der "Freizeit" und damit des gnädigen Wohlwollens der
einzelnen, zur Teamarbeit "eingeladenen" Lehrkrafl

- Eigentliches Team Teaching (zusammen unJerichten) ist - weilkostsplelig -
an-fast keiner Schule vorgesehen; ebenso fehlen der Teamarbeit reservierte
und dafiir eingerichtete Räume.

- Die Schulleitung wird meistenorts als reine Administatiwolle verstanden.
Teamentwicklung, Moderation von verbindlichen Zielvereinbanrngen über
die Klassen hinweg, Konflikunanagement, die Gestaltung kooperativcr
Problemlöseprozesse finden sich selten ausdrücklich im Pflichtenheft, wer-
den mancheiorts gar ausdrticklich abgelehnt (als "unerwünschte Hierarahi-
sierung der Lehierschaft"). Schulleiter können anderseits Ansätze von
Teamüildung gar aktiv veihindern (etwa aus Gründen der Machterhultoiig
oder aus Angsl vor den resultierenden gruppendynamischen Ansprüchen),
ohne dass sie deswegen einer Pflichtverletzung zeihbar würden.

- Eine glosse Anzahl von Teilzeitanstellungen an einer Schule wirft die Frage
auf, wer "zum Team gehört" und wer nichl Das verursacht zeitliche und
identifikationsmässige Schwierigkeiten der Teambildung.

In dieser Ausgangslage stecken auch Clnncen, auch wenn es schwerfällt, sol-
che zu entdecken.

- Zunächst einmal könnte man zynisch bemerken, dass diese Konstruktion
des Schulwesens langsam aber sicher zu einer so starken Verelendung rts
Arbeitsplatzes Schulä fiihrt (teilweise schon--geführt-hat), da-ss ernsthafte
Störunfen bei Schülern und Lehrern immer offenkundiger werden, und dass
sich inimer mehr Schulen nicht etwa aus Begeisterung für Zusammenarbeit
und Kohärenzideen, sondern als eine Art Nachlassstundung vor dem dro-
henden lrhr- und Irrnbanlcott zu gemeinsamen Fortbildungs- und Ent-
wicklungsprojekten aufraffen. "Verelendung" ist natürlich etwas hart und
polemisctrgewantt" aber es wären durchaus Symptome dafür zu nennen.

Das vielleicht alarmierendste Sympom ist, dass die entstandene Inkohärenz des Schulbe-

triebs die ehrliche Frage nach den atsächlichen Wirkungen von Schule bzw. ihrer Prota-

gonisten und Einrichtungen hat unter den Tisch fallen lassen. Der Schulbetrieb ist auf eine

Art "komrpt" geworden. Hubermann iltustriert das, was ich damit meine, in seinem Bericht

über das Solothurner Schulinspekorac "Es ist, wie wenn die einen ein wenig so tun, als ob

sie die anderen inspizieren würden, und die anderen so tun, als ob sie inspiziert w[Aden",

steht da unter dem Titel "Minimalismus". Ich habe das auch im Kanton Luzern so erlebt,

auch am eigenen Leib als Schulpflegepräsidenr Gleiches findet in anderen Bereichen statc

l.ehrer tun so, als ob sie in Prüfungen L,emeffekte bei ihren Schülern prüfen würden, und

diese tun in der Prüfung so, wie wenn sie das vom Lehrer verlangte gelernt hätten. Beide

Seien wissen, dess das oft nicht stimmt, aber beide haben sich stumm darauf geeinigt, das

8
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Spiel zu beider Nutz und Fromm weiterzuspielen. Wir tun so, wie wenn in den Lchrersemi-
narien kompetente Berufsleute ausgebildet wärden. Alle wissen, 'lass das nicht stimmt,
aber allen ist es wohler zu tun als ob. Wir schreibcn filr selu sehr viel Geld rcue Lehrpläne,

obwohl wir wissen, dass sich fast niemand daran häll Ich könnte ihnen noch ein Dutzend

solcher schulpädagogischer Lebenslügen auf allen Ebenen schildern Dassjetzt Millionen
in ein Nationales Faschungsprogramm "Wirksamkeit unserer Bildungssysteme" investiert
werden sollen, dass im Projekt "Lehrerfctbilduttg vor morgen" das Teilprojetc
"Wirksamkeit der Fortbildung" in allen Stellungnahmen zur Vernehmlassung, die ich bis-
her gesehen habe, als dringliche hiorität bestätigt wird, dass jetzt das Gespenst
"I-eistungslohn' henrmgeistert und dass immer metu Lehrerinnen und l€hr€r sich in Su-

pervisionsgruppen zusammenfmden, deutet darauf hin, d"ss viele Schulleute dieses Ver-
steckspiel langsam satt haben. Eine Chancel

Ebenfalls als Chance betrachte ich die von immer mehr lJhrem und Schul-
verantwortlichen erkannte Not, dass das heutige Schulsystem kaum mehr in
der l,age ist, auf neue, zeitbedingte Probleme in der Schülerschaft und
Irhrerschaft, auf veränderte gesellschaftliche Umstände mit den bisherigen
Mustern einer Schule als blosse administrative Ansammlung von Einzel-
k?impfern und mit den traditionellen Kursangeboten der Lehrerfortbildung
adäquat reagieren zu können.

Chancen positiver Art sehe ich aber auch in unserier wenigstens in Ansätzen
noch besiehenden politischen Kultur dcr Subsidiarität und der Gemeinde-
autonomie; in den Erfahrungen des Langschuljahres, w?ihrend dem viele
Schulen erste und häufig positive Erfatrrungen mit gemeinsamen Fortbil-
dungs- und Schulentwicklungsprojekten machen konnten; und schliesslich
im allgemeinen Zeitgeist, welcher Iritideen der Dezentralisation, der Auto'
nomis von I-eistungsgruppen, der kontraktartigen Vereinbarung und ver-
handlungsweisen Konfl iktlösung gegenüber aufgeschlossener ist als auch
schon.

SECHS GUTE GRIINDE TÜN NTTVB KOOPERATIVE LOKALE
SCHTJLAI,NONOMIE

Ich komme zum zweiten Punkt, zu den starken guten Gründen. (Die Amerika-
ner nennen eine zündende, bestechende Idee "sexy". Weil mir gerade sechs gute
Gründe für die bildungspolitische Idee der Fördemng lokaler Schulautonomie
und Schulentwicklung eingefallen sind, dürfen Sie diese Idee auch und ohne
falsche Scham als "sexy" empfinden.) Die guten Gründe sind - in Kürze:

l. Neuere Forschungen über den Verlauf von Irhrerbiografien belegen es, und
immer mehr Schulen mit einem Altersdurchschnin von 4O Jahen bei der
Lehrerschaft kommen selbst auf die ldee, dass eine stützende Teamkultur
bessere Chancen bietet, im Beruf die nächsten 20 oder 30 Jahre gesund zu
"überleben". Die Kollegien realisieren, dass sie im schulischen Alltag ja
doch auf tausend subtile Arten miteinander verflochten sind, und dass diese
Verflechtungen nach innen und nach aussen besser aktiv gestaltet als mehr
oder weniger passiv erlitten werden. Und jeta, in der Phase des Lehrerman-
gels, haben manche Schulen die Erfahrung machen können, dass eine gute
Teamkultur attraktiv für jüngere Kolleginnen und Kollegen ist, was wie-

9
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derum in Form einer guten Durchmischung ein Kollegium zum
"Jungbrunnen" werden lassen kann.

2. In fast allen Lehrerkollegien liegt ein ziemlich unausgeschöpftes Leistungs-
potential. Gute Schulen haben irgendwann mal das Kollegium -ats

"Wundertüte" begreifen gelernt und sie geöffnet. Jede Kollegin und jeder
Kollege hat bestimmte Stärken, welche der Allgemeinheit nutzbringend zur
Verfügung gestellt werden können, wenn nur erst einmal das Tabu "Wir
sind alle gleich, alle gleichermassen gut, aber niemand von uns ist beson-
ders gut oder deutlich besser als der andero" überwunden wird.

3. Viele l-ehrerinnen und Lehrer befiirchten, dass geleitete Schulen, welche
interne Absprachen treffen, zu einer Beeinträchtigung der individuellen
Lehrerfreiheit führen. In Schulen, die so funktionieren, die eine Kultur der
Teamarbeit und der Verbindlichkeiten und Annäherungen in zenrralen
krnzielen und Erziehungsgrundsätzen entwickelt haben, machen Lehrerin-
nen und l,ehrer überraschend die Erfahrung, dass der persönliche Freiraum
grösser wird. Das oft dichte Netz von informellen und diffusen Verbind-
lichkeiten, Rücksichtnahmen, Hackordnungen und dergleichen wird aufge-
löst; die klaren Strukturen und Vereinbarungen lassen die tarsächlichen
Freiräume besser erkennen. Und durch die gewachsene Solidarität nach
innen stärkt sich auch die Position der Schule bzw. derLehrerschaft gegen-
über der Schulpflege, dem Inspektorat, den Eltern, der Gemeinde.

4. Die stark gewachsene Heterogenität der Familienverhältnisse, die Vielfalt
der Werthintergründe der Schüler, das Ausbleiben vieler früherer
"erzieherischer Gratisleistungen" vom Elternhaus an die Schule stellen ganz
neue Herausforderungen an die Schule. Es gibt in einer Schulklasse vom
familiären Hintergrund her kaum mehr einen gemeinsamen Nenner in
Moralfragen, in Bezug auf Arbeitshaltungen, in Bezug auf gesellschaftliche
Werte und Normen. Das kann bisweilen eine fruchtbare lrrnarbeit in der
Klasse fast verunmöglichen. Immer mehr Schulen begreifen, dass verab-
redete Anstrengungen zur Förderung eines gemeinsamen erzieherischen
Grundklimas den lrmbetieb wesentlich erleichtern oder gar erst wieder
ermöglichen können.

5. Die Schulwirkungs-Forschung der letzten 20 Jahre legt nahe, dass Schulen
mit einem gemeinsamen Profil, mit ein paar Abmachungen über Er-
ziehungs- und l,erngrundsätze, mit gemeinsamen unterrichtlichen Aktivitä-
ten und mit einer ausgebauten Mitverantwortung von Lehrem und Schülern
wirksamer sind, am Ende nicht nur mehr Zufriedenheit, sondern auch ein
höheres Niveau an erbrachten Schulleistungen zeitigen.

6. Die Innovationszyklen im Schulwesen werden immer kürzer. Die gesell-
schaftlichen Ver?inderungen fordern immer dichtere Anpassungsleistungen
und Gegenrcaktionen von Seiten der Schule. 7*nFale, bürokratisch organi-
sierte Innovationen haben sich in den letzten Jahren als ineffektiv und träge
erwiesen. Die Verlagerung der Innovationsaufgabe auf die Region und die
lokale Schule würde nicht nur eine bessere Beweglichkeit erbringen, son-
dern würde auch den unterschiedlichen regionalen und lokalen Innovations-
anstössen und -voraussetzungen besser Rechnung tragen. Ein Schulwesen
mit sich teilautonom entwickelnden Schulen verliert zwar seine scheinbare

l0



Einheitlichkeit (auch so ein Mythos!), würde aber insgesamt adäquater auf
Ver?inderungsansprüche reagieren.

MODELL EINES SCHULSYSTEMS, WELCHES MIT SCHULEN RECHNET

Wir haben bislang einen Blick auf die Ausgangslage und auf die Attraktivität
des Ziels geworfen; so sind wir jezt reif ftir die Kemfrage: Wie ist denn ein
solches Schulsystem konkret ausgestaltet und was können Sie auf Behördeseite
tun, um den Weg dorthin zu ebnen? Das Bild eines Schulwesens mit teilauto-
nomen Schulen, welches ich Ihnen nun skizzieren werde, gibt dann den Rah-
men für den vierten Teil, die Ueberlegungen zur Rolle der Schulleitung in sol-
chen Schulen.

Zuerst also ein Blick auf das System. Ein Schulsystem kann unter drei
Hauptaspekten betrachtet werden :

- unter dem Aspekt REGELUNG
- unter dem Aspekt UBERWACHUNG
- unter dem Aspekt FORDERUNG/ENTWICKLUNG
- unter dem Aspekt der FINANZIERUNG/ADMINISTRATION

In der Uebersicht und in der Kompetenzen- und Aufgabenzuordnung nach den
drei genannten Aspekten ist ein künftiges Schulsystem gemäss einöm Grund-
schema (vgl. Abbildung l) zu organisieren.

Das wichtigste an dieser Konstruktion des Schulsystems - welches sich
vermutlich ohne weiteres innerhalb der geltenden Kantonsverfassungen reali-
sieren lässt - kann in folgenden vier Punkten charakterisiert werden:

Neue Systemeinheit Schule

Erstens und am auffülligsten ist wohl die Kreation einer neuen Regelungs-,
Ueberwachungs- und Entwicklungseinheit Schule. Was konkret mit dem Be-
griff Schule gemeint ist und was das ftir die Schulleitung bedeutet, wird weiter
unten Gegenstand einer gesonderten Berachtung sein. Wichtig für den Moment
ist, dass den Schulen bedeutsame Fragen des Lehrplans, der lrhrmittelwahl,
der Schülerbeurteilung, der Organisation der lrrngnrppen und der Innovarion
und Fortbildung übertragen sind.

Neue Regelungspolitik

F[ den Aspekt "Regelung" bedeutet dies, dass gesetzlich vorgesehene bzw.
freigehaltene Fragen den Schulen zur Entscheidung zugewiesen werden. Die
Schulen entscheiden solche Fragen

- frei oder im Rahmen von Rahmenvorschriften und Richtlinien;

- in Autonomie, d.h. in alleiniger Kompetenz, oder aber im Rahmen eines
Gewährleistungs- bzw. Approbationsvbrfahrens, bei dem eine übergeord-
nete Behörde die von der Schule gewählte lösung zu approbieren hat ("nihil
obstat") und sich Rückweisung vorbehält.

Sc hulle ituno uru[ Sc hnlantwiakl un o
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Abbildung l:

Ubersicht: ein Schulautonomie förderndes,
subsidiär gestaltetes Schulsystem
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Der Kanton reduziert die Regelungsdichte, beschränkt sich auf den Erlass
von Ralvrunregelungen, bietet den Schulen aber Interpretationshilfe bei
deren Umsetzung und Beratung sowie bei der autonomen Bearbeitung und
l,tisung von Fragen an.

aeberwaehung auch in den Schulen drin
Für den Aspekt "Ueberwachung" bedeutet dieses Systemmodell, dass die beste-
henden Ueberwachungsorgane auf den Ebenen Kanton, Bezirk und Gemeinde
durchaus bestehen bleiben können und sollen, dass der Inhalt ihrer Ueberwa-
chungsaufgabe aber im Lichte der Philosophie der Stärkung der Betriebseinheit
Schule und der Politik der subsidi?iren Rahmenregelung überdenkt werden
muss. Sicher wird die heute in den Volksschulen ausschliesslich praktizierte
Einzelüberwachung ("Iektioneninspektorat") ergänzt werden müssen durch ein
"Schulinspehorat", welches endlich seinem Namen gerecht wird, welches also
die einzelne Schule als Ganzes, als Organismus in di-e Betrachtung nimmt. An-
sätze dazu existieren auf der Sekundarstufe tr, bei den Maturitätsschulen, bei
den Diplommittelschulen und bei den Schulen fiir Krankenpflege, welche
periodische "Anerkennungsbesuche" durch eine Ueberwachungsihstanz er-
fahren. Ich sehe das für die Volksschulen als vertiefte In-Spektion mit gleich-
zeitig überwachendem und entwicklungsfürdemdem Charaktcr. Neu-hinzu
kommt in unserem System die Schule selbst als Subjekt der "Autoevaluation".
Hier erwachsen nun der Schulleitung gewisse Ueberwachungsaufgaben (worauf
ich im vierten Teil noch zu sprechen komme). Ein Teil der Ueberwachungs-
bedürfnisse soll aber auch durch die Lehrerschaft selbst abgedeckt werden.-Es
gilt, in den l,ehrerkollegien eine ausgebaute Feedback- und Qualifizienrngs-
kultur zu entwickeln, wie sie typisch ist fiir gute Teamqualität.

S chulen mit Entwbklungs-Ktuwhow und -Infrastruktur ausrüsten

Der Aspekt "F<irderung/Entwicklung" verlangt Knowhow und Support auf allen
drei institutionellen Ebenen:

Die Schulen selbst - da liegt wohl das grösse Defizit - haben die Fähigkeit
zur SelbsthilfE zu entwickeln: Das beinhaltet Wissen um Team- und Organisa-
tionsprozesse, Verfügen über Gruppen- und Prroblemlösetechniken, Anwenden
von Methoden der Erwachsenenbildung. Solche bringen heute weder Seminari-
sten und schon gar nicht Absolventen universitärer I-ehrerbildungsgänge mit,
und die vorwiegend kursartige l-ehrerfortbildung verhindert gerade noch 

-einmal

den Erwerb solcher Kompetenzen. Die Basler, Berner und Ostschweizer Ka-
derbildungsprogmmme für Schulmoderatoren legen zu Recht ein Schwerge-
wicht auf solche Themen und Schlüsselfiitrigkeiten. Mit der Befiihigung von
Schulen in diesem leistungsbereich kann und muss sofort begonnen werden!
Denn man kann Schulen solange nicht ohne grössere Prrobleme und uner-
wünschte Nebenwirkungen in die Teilautonomie entlassen, als deren Team-
kompetenzen, deren hoblemlöse- und Ennvicklungsfühigkeiten nicht wenig-
stens in Ansätzen vorhanden sind.

Schulen darin zu stärken und sie in der Bearbeitung der neu zugewiesenen
Fragen zu unterstützen, setzt ein Nen von schultalrcn Regiornlen Pödagogi-
schen Zentren (RPZ) voraus. Solche gibt es noch nirgends in der Schweiz. Äls

Srhulleituno urul Sehul o ntwi r kl u n o
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Ansätze dafür könnten vielleicht die Didaktischen Zentren im Kanton Luzem
gelten, welche aber in ihrem Angebot noch lcr?iftig ausgebaut werden müssten -
teilweise durchaus in Umlagerung bestehender Kapazitäten von den 7*ntalein-
richtungen auf die Regionalzentren (2.8. in der Lrhrerfortbildung). Zum
Vollangebot eines solchen RPZ gehören über die Bereitstellung einer
"erweiterten lrhrerbibliothek" (das ist der heutige Zustand der meisten Didak-
tischen Tnnten) hinaus die Beratung angeschlossener Schulen in Problemlöse-
prozessen, in Entwicklungs- und Fortbildungsprojekten, das Angebot regionaler
Fortbildungskurse, Kriseninterventionen in Kollegien, Einzelberatung fi,ir khr-
kräfte, die Animation und Beratung bzw. Koordination von regionalen khr-
mittelentwicklungen (Unterrichtsmaterialien), die Supervision bzw. haxis-
beratung für Schulleiter und lrhrergruppen. Es ist auch denk- und wünschbar,
die Schulpsychologischen und andere Schuldienste in ein solches Zentrum zu
integrieren, insofem ihnen immer mehr auch prophylaktische Funktionen zu-
kommen. Das RPZ sorgt überdies auch für die Vernetzung von Schulen unter-
einander (Austausch von Erfahrungen, von Knowhow bei khrkräften mit be-
sonderen Kompetenzen, von Materialien).

Die RPZ's schliessen mit den einzelnen Schulen temporäre oder langzeitli-
che Leistungsverträge ab. Entsprechend wäre eine Mischfinanzierung denkbar:
Eine Grundsubvention vom Kanton, ein Sockelbeitrag der angeschlossenen
Gemeinden oder Bezirke sowie projektbezogene, leistungsbezogene Beiräge
der Schulen bzw. ihrer Gemeinden.

In kleineren Kantonen können die Ebenen Kanton und Region zusammen-
fallen, in grösseren wtd eine sorgf?iltige Analyse der "Schulgeografie" erwei-
sen müssen, welches eine sinnvoll umrissene RPZ-Region ist. Diese definiert
sich dadurch, dass mit vertretbarem Aufwand eine vertretbare Anzahl Schulen
kompetent genug und nahe genug beneut werden kann.

Der Kanton schliesslich konzentriert seine zentralen Einrichtungen der
Schulentwicklung auf folgende lristungsbereiche:

und Entwicklungsarbeiu für wenige kantonale Innovationspro-a)

b)
ekte , zentrale khrmittel und u.ä.

vor allem als Bereitstellen von Grundlagen fiir zentrale
als Begleitforschung @valuation), fiir grössere Inno-
Entwicklung von Instrumenten für die Arbeit in den

Regionen und Schulen
c) Intensiv-Betreuung von Pilotschulen, welche Neuerungen erproben und ihre

Erfahrungen dann den anderen Schulen zur Verfügung stellen
d) Unterstützung der RPZ's mittels Kaderausbildung bzw. Personalfortbildung,

Beratung, Anregung, Arbeitsinstrumenten etc.
e) Koordination von regionsübergreifenden Projekten
0 Subsidiäre Fortbildungsangebote zu "Minderheitenthemen", welche im An-

gebot der RPZ's zuwenig Resonanz fünden
g) Subsidi,ires Aushelfen in RU's, wenn der Beratungsbedarf temporär die

Kapazität des RPZ übersteigt oder wenn in bestimmten Fällen (2.8. in be-
sonderen Kriseninterventionen oder bei hochspeziellen Themen) die Kom-
petenzen im RPZ nicht ausreichen

und als
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Als Drittes ist der innerste Kreis des Schemas anzusprechen, die einzelne lnhr-
person. Diese hat natürlich weiterhin ihren individuellen Freiraum und ist in
kantonale Vorschriften eingebunden, fühlt sich aber ebensosehr als Mitaöeiter
oder Mitarbeiterin der Schule, als Teil des Verantwortung tragenden Teams.
Dafär ist im Amtsauftrag und in den AnstellungsbedinungenZsit eingerechnet.
Besondere Bedeutung kommt in diesem Schulsystem der Fähigkeit der einzel-
nen l,ehrperson zu, ihre eigene fubeit auch selbst zu evaluieren, Entwicklungs-
bedürfnisse zu diagnostizieren und entsprechend Unterstützung in der Lehrer-
fortbildung bzw. in den Möglichkeiten der Teamarbeit an der Schule gezielt
aufzusuchen bzw. votzuschlagen.

"Wer zahh, befiehlt"??

Schliesslich noch ein Wort zur vierten Systemdimension, zum Aspekt der
Finanzierung und Administration. Manche kantonalen Schulsysteme sind
ziemlich streng nach dem "Wer zahlt, befiehlt - Prinzip" organisiert - dekla-
mierte Gemeindeautonomie hin oder her. Das hier vorgeschlagene System
könnte nun ebenfalls nach diesem Prinzip organisiert werden, was dann
"einfach" eine entsprechende Umverteilung der Lasten zwischen Kanton und
Gemeinde bzw. Bezirken erfordern würde. Es ist aber auch denkbar, dass der
Kanton sein finanzielles Engagement aufrechterhält und in einem Anflug politi-
scher Reife Kompetenzen an die Schulen delegiert, ohne sich damit gleich auch
der finanziellen Verantwortung zu entledigen. Via Rahmenregelungen und
mittels des Approbations-Vorbehaltes kann der Kanton trotzdem seine politi-
sche Verantwortung dem Steuerzahler und dem gesellschaftlichen Auftrag der
Sorge für Chancengleichheit und Schulqualität gegenüber nachkommen. Er
kann sogar gute Gründe dafür ins Feld führen (sie wurden oben genannt), dass
mit dieser Politik der pädagogischen Teilautonomie der Schulen erst die Mög-
lichkeiten schülergerechter Iäsungen ausgeschöpft und hohe Schulqualität ge-
fördert whd.

Uebrigens: Was heisst hier "Schule"?
Und noch ein letzter Mosaikstein für das skizzierte Regelungs-, Überwachungs-
und Schulentwicklungssystem: Was als "Betriebseinheit Schule" zu betrachten
ist, kann nicht einfach identisch sein mit der politischen Einheit Gemeinde oder
Bezirk, also der kommunalen Trägereinheit der Schulen. Es ist möglich, dass
diese beiden Einheiten zusammenfallen; wo aber in grösseren Gemeinden meh-
rere Schulen existieren, ist genauer hinzuschauen.

Die "Betriebseinheit Schule" definiert sich weder architektonisch noch poli-
tisch-administrativ, sondern p?idagogisch-funktional. Funktionseinheiten erge-
ben sich von den verschiedenen und nicht leicht unter einen Hut zu bringenden
Gesichtspunkten her:

a) Da ist prim?ir der Gesichtspunkt der Schullaufbahn des Schülers. Ziel des
gutzßn ist ja, dass der Schüler sein Durchwandem der Volksschule als ko-
hdrentes Ganzes, als sinnvollen Aufbau erlebt. Die Betriebseinheit ist dem-
nach dasjenige l-ehrerteam, welches den Schüler vom Kindergarten bis
Ende Primarschule oder gar bis Ende der obligatorischen Schulzeit beglei-
tet.

l5



b) Ein zweites Kriterium ist die Möglichkeit zur Herstellung von Teamqualität
in der I-ehrcrschaft. Als Betriebseinheit kann eine l-ehrergruppe verstanden
werden, welche sich über gemeinsame p?ldagogische l-eitideen, über zen-
trale Erziehungsziele, über ihr Wahlfachangebot, über eine Hausaufgaben-
politik, über Stundenplanfragen, über gemeinsame Lemziele und Aüfbau-
programme im Bereich von Schlüsselqualihkationen und fachlichen Lern-
bereichen, über eine gemeinsame Schtilerbeurteilungspolitik, über erwei-
terte I€rnformen und- dergleichen absprechen kann. Nicht jede beliebige
Lehrerkonferenz von 30 oder 60l-euten ist im Stande, solche Teamleistun-
gen zu erbringen, ein Schulklima zu kreieren und zu leben, Konflikte im
Kollegium konstruktiv zu lösen oder gemeinsame Lehrmittel herzustellen.
Erst eine Gnrppe, die den Namen Team verdient, kann auf gute Balance
zwischen den verschiedenen Ansprüchen und Interessen achten.

c) Und schliesslich ist als ein driues Kriterium die Verflechtung von lrhrern
und Schülern mit gemeinsamen infrastrukturcllen Einrichtungön zu nennen -
halt mit der Turnhalle, mit dem Labor, mit dem Musiksaal, dem Foto-
kopierer oder dem Schulbus.

Die Definition von Schule als Betriebseinheit ist leicht zu bewertsteltigen in einer tleinen
Landschule. Sie wird komplex und dilemmatisch bei mehreren Schulhäusern in der Gemeinde
oder bci schr grossen Schulanlagen. Diesc wurden eben nic vom Gesichtspunkt der pädagogi-
schen Führbarkeit her tonzipierl sondern nach bauökonomischen, geografischen und ähnlichen
Kriorien. Anderseis steht nichts dem Bemähen entgegen, F nrch dcn lokalen Gegebenheiten
fanusievoll passende lritungssrukturen. auf die Herstellung von Teamqualität abzielende teil-
autonome Substrukturen zu schaffen. Ich habe solche Prozesse in Gemeinden begleiten können.
Wo ein Scheich ron Schulvorsteh€r satr auf seincm adminisrativen Irnperium hockt und
Schulentwic&lungen skeptisch in Angst vor Machwedust "verfolgt", ist das natilrlich nicht
leichq es sind aberauch da Veränderungen möglich.

S c hul le it un o und Sc hule nwicklun e

TEILAUTONOME SCHT.'LEN HABEN EINE STARKE SCHI.JLLEITI.]NG

Es dürfte jetzt recht klar sein,

a) dass solche Schulen eine kompetente Leitung brauchen und
b) worin die Hauptrunktionen dieser Schulleitung bestehen müssten.

Ich spreche bewusst von Schulleitung und nicht von Schulleitern oder Schul-
leiterinnen. Je nach lokaler Situation und personeller Konstellation sind eben
unterschiedliche Modelle der personellen Besetzung und der Aufgabenauftei-
lung der Schulleitung passend" Entscheidend ist, in Fortrührung des oben ent-
wickelten Gedankens zur Teamqualität" dass am Endc die funktionalen Lehrer-
teams geleitet werden. In den meisten Fällen dtirfte also eine Schulleitungsper-
son im Sinne eines geschäfführenden, Aussenkontakte wahmehmenden und im
inneren koordinierenden Schulleiters zu ergänzen sein mit einem Leitungsstab,
dessen Mitglieder Teilleistungen im Aufgabenfeld Schulleitung übemehmen
und namentlich die kleineren Betriebseinheiten moderieren.

Insgesamt können für die Schulleitung folgende Aufgabenfelder aufgezählt
werden:
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1. Informationsgestaltung intern / nach aussen
2. vorausschauende Planung (Personal, Räume)
3. Innovation, Perspektiven geben
4. Unterstützung/Ir{oderation von SchulennvicklungÄfb
5. Schul- und Unterrichtsorganisation (Stundenplan, Zutcilungen Räume usw.)
6. Personalwesen (Personalfindung und -beranrng)
7. Beratung l.ehrer, Schüler, Eltern, Behörden v.a in Konflikten
8. Kmrdination Spezialdienste
9. Unterstützung von Behörden, Kommissionen, Arbeitsgnrppen (Sitzungsvor-

bereitung u.ä.)
10.Fördern-des Beriebsklimas: Wohlbefinden, Leistungswillen, Problemlöse-

mhigkeit
I 1. FörderungÄJberwachung/Qualifizierung der Lehrer im Untenicht
12. Adminisration (im Rahmen Kantons- und Gemeindeverwaltung, Meldewe-

sen usw.)

S chuUefuttLuü,Schalc ntw ic kl utg

I-eistungsprcfil
im Alleingang

Das ist nicht das Pflichtenheft eines Schulleiters, sondern ein
für die Schulleitung! Kein Schulleiter kann das seriöserweise
leisten.

Alle diese Aufgaben müssen aber geleistet werden. Vor dem Hintergrund
unserer Leitidee einer guten Schule, einer Regelungs-, Ueberwachungs- und
Entwicklungsarbeit leisßnden Schule sind indessen einige Rollenschwerpunkte
für die Schulleitung zu nennen.

Vomeweg: Ich stelle mich gegen die Ansicht vieler, vor allem angelsächsischer Autoren, dass

der Schulleiter, der Headmaster oder Prinzipal vometrmlich eine charismatische pädagogische

I-eitfigur sein soll. Denn erstens spreche ich lieber von Schulleitung, statt vom Schulleiter, und

zweiters spricht eine ganze lvtenge gegen die Ueberuagung dieses Modclls in unseren Kulhtr-
raum: Unserc basisdemokratische Gesellschaftsordnung veöierct geradcat solche Fithrerfigu-

ren. Und das Absturzrisiko ist - wie jilngste Beispiele vur Miuelschulen und Seminarien zeigen

- bei der Zulassung allmälhtiga Schuldire}oren einfrh zu gruss. Und schliesslich wider-

spricht ein solches monarchisches Schulleitunpmodell der E*cnntnis der Organisationstlrco
rie, dass wirkliche lrrnprozesse in Organisationen weder vcrordnet nah durch charismatische

Verführer auf die Dauer aufrecht€rhallen werden können Es hilft nichs, ein auoritäres Erzie-
hungdepartement einfach durch 100 autoritäre Schulleiter zu ersetzen!

Schulleitungen an unseren anvisierten Schulen leisten in erster Linie Modc-
rartowatfgaben. Das heisst, dass sie die Lehrcrinnen und Lehrer der Schule
bzw. Lehrerteams an der Schule

- zur Mitarbeit an den gestellten Aufgaben zusammenführen;
- in der Teamarbeit methodisch anleiten oder beraten, ihnen in der Tielfrn-

dung, Problemanalyse, Enchliessung von Ressourcen, Meinungsbildung
und Entscheidungsfindung moderierend Hilfe leisten;

- vor Beeinträchtigungen der allgemeinen Minvtkungsf?ihigkeit schützen,
dass sie also Hackordnungen im Kollegium auflösen helfen, fiir Chancen-
gleichheit sorgen, gegen inadäquate hessionen von aussen abschirmen
u.ä.m.;

- in Konflikten zu offenen, fairen und konstruktiven Problemlösungen führen.
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Dazu gehört e'in Wort zur vielzitierten Regel, dass gute Füfuungspersönlichkeiten Visionen

hänen und Mitarbeiter motivieren können. Ja Schulleiurngspersonen sollen Visionen haben,

aber als konkrete schulische, didaktische und erzieheriscbe Visionen sollen sie bloss den Rang

von Visionen eines Kollegen oder einer Kollegin wie alle anderen haben. Wo Schulleitungsper-

sönlichkeiten spezifische Visionen haben sollen, ist in Bezug auf ihre Moderationsfunktion, in
Bezug auf die Qualität einer demotratischen Mitbet€iligung aller Schulangehtlrigen

(einschliesslich der Schüle| in der Bearbeitung von Regelungs-, Ueberwachungs- und Ent-

wicklungsfragen. Und was das Motivieren anbelurgt, sind Motivierer der Kategorie Verführer

ebenfalls klar abzulehnen. Ich verweise dazu auf das kürzlich erschienene Buch des Deutschen

Untemehmensberaters Reinhard K. Sprenger "Mythos Motivation - Wege aus einer Sackgasse",

erschienen im Frankfurter Campus-Verlag. Er weist in überzeugender lvlanier nach, weshalb

alles Motivieren leulich nur Demotivieren ist (unter anderem namentlich lristungslohn-Sy-
steme), dass eben die Kunst im Respekt vor und im Freisetzen und Zulassen der natürlich vor-

handenen Motivation der Mitarbeiter besteht. Dazu braucht es wiederum Moderationsleistun-

gen, die tlandhabung einer Kontrakt-Kulnr, welche "nebenbei" heute auch als wichtiges

Modell für die tpluer-Schüler-Beziehung in der Klasse betrachtet wird.

Neben der Moderationsaufgabe kommt der Schulleitung im skizzierten
System auch eine Ueberwachingsat{gabe zu. Auch hier ist aber wiederum
nicht das Bild eines hausintemen Superinspektors, eines allgegenwärtigen
Chefauges wegleitend. Vielmehr kommi der Schulle-itung 49 Auf.gabe zu, die
gemeinichaftliih gefassten Beschlüsse, die geqoffenT 

- 
Abmachungen,. das

Einhalten der Kontraktpunkte zu konfollieren und Abweichungen 4avon einem
Dialog zwischen den B-etroffenen zuzuführen. Das dürfte umso leichter der Fall
sein, äls die fiir unser System postulierte Selbstevaluation durch die l,ehrerin-
nen und lrhrer entwickelt ist. Insgesamt dtirfte es in einer solcherart geleit€t€n,
moderierten Schule selten werden, dass die Schulleitung "harte" Entscheidun-
gen selbst treffen muss, verfestigte Situationen durch "harte Schnitte" zu lösen
hat.

Die so verstandenen Aufgaben der Moderation und Ueberwachung be-
trachte ich als quer durch die genannten 12 Aufgabenfelder der Schulleitu-ng
hindurch gehenäe Hauptaufgaben, als das zentrale Rollenventändnis der
Schulleirung von morgen. Dass solche Schulleitungsmänner und -frauen sorg-
ftiltig ausgewählt und durch Fortbildung und Beratung gestützt werden müssen,

liegiauf äer Hand. Auch damit ist nicht bis zur S-yste_mrevision zuzuwarten,
soidern kann sofort begonnen werden, wie das einzelne Kantone bereits tun.

SOFORTMASSNAHMEN TJND GROSSE SCHRITTE

Das Vorgehen in diesem epochalen Umbauprojekt -mu$- in jedem Kanton
"massgesöhneidert" konzipiert werden. Immerhin möchte ich zum Schluss drei
kurze Verfahrcnshinweise geben:

l) Mit ein paar Dingen können und sollen Sie sofortteginnen, wenn Sie das' 
nicht schbn getan-haben: Mit der Verbesserung qe{ Rahmenbeding.ungen fiir
lokale Proje[te der Schulentwicklung und Fortbildung, r-nit Fortbildu_ngsan-
geboten fiir Mitglieder von Schulleitüngen, mit der Ftirderung eines Kaders
ion Schulentwiöklungs-Moderatoren und mit ersten Tastversuchen der An-
sprache von Schulen i.g. im Rahmen von Vernehmlassungen oder im Rah-
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men kleinerer delegierter Entscheidungsfoagen. Ebenfalls beginnen können
Sie mit dem Ausbau eines Netzes von RPZ'S durch Anreicherung bestehen-
der dezentraler Einrichtungen wie Didaktische Tr;nu:en, Lehrerbildungs-
institute und Schulpsychologische Dienste.

2) Setzen Sie neue Systemmodelle wie das Amtsauftrags-Konzept oder
ModellE in der Art des von mir skizzierten einer breiten Diskussion mit viel
Zeit und wenig Druck aus. Führen Sie mit zäher Beharrlichkeit die anste-
henden Diskussionen über Aengste solchen Systemmodellen gegenüber.

3) Nutzen Sie dann, wenn dann der Boden dafür vorbereitet ist, die nächsdol-
gende Totalrevision ihres Schulgesetzes für den Systemwechsel im Sinne
der Neuverteilung der Regelungs-, Ueberwachungs- und Entwicklungs-
leistungen und -kompetenzen auf die beschriebenen Ebenen. Das wird wohl
auch dann noch etwas Mut brauchen. Wenn Sie sich aber den Boden wirk-
lich so vorbereitet haben, dann wird das bedeuten, dass dannzumal das
heute vorherrschende Prinzip Misstrauen durch eine Erfahrung der Ver-
trauenswürdigkeit sowohl der Lehrerschaft wie auch der Schulleitungsor-
gane abgelöst wurde. Daran zu arbeiten, scheint mir das entscheidende
Generalziel der kommenden Jahre zu sein.

Literatur

DALIN, P. & ROLFF, H.4. (1990) Institutionelles SchulennvicHungs-Programm /SP. Soest:

Soester Verlagskontor. / FEND, H. (1981) Tlvorie dcr Schule. München: Urban & Schwarzen-

berg. / GREBER, U. u.& (1991): A$ demWeg zur "Guen Schule': Schulinterne Lelverfortbil-
dnag. Weinheim: Beltz. / I{ELLER, W. (l9l): Das Sclullaus als pilagogßclw Einlwil. ln:
SLZ l9l9l, 8-9. / OSSWALD, E. (1990): Gerncinsam Etatt einsam. Kriens: Brunner. /
STRITTMATIER, A. (1985): Wegkonektwen fär die Schulentwicklung in der Schweiz. ln:
EDK (Hrsg.): Bildungspolitik im schweizerischen Föderalismus. Bem: llaupl', 129-142. I
STRITTMATTER, A. (1987): Praxis der SchulenrwicHung. Was wn der hollöndisclun
"schulbegleitung" zu lernen ist. Luzem: ZBS. / STRITTMATTER, A. (1989): Von dcr Akzep'
tan:z von Nerurungen zur schulßchcn OrgaaisationsentwicHung.In: Wie öffnet sich die Schule

neuen Entwicklungen und Aufgaben? Bonn: Köllen, 177-188. / STRITIMATTER, A. (1991):

Welche Regelungspolitik? In: Schweiz. Zfr f. kaufmänn. Bildungswesen 3191, 94-101. I
STRITTMATTER, A. (1991): Das Kollegiuttt. Adninistrative Ansanunlung von Einzelkünstlern
odcr gemcinsam wirkendcs Team? ln: SLZ l9l9l, 10-12. IWEISS, M. (1989): Ttttn Konzept

der Magnct-Schule in den U.S.{. In: Zft. f. internal erziehungs- und sozialwiss. Forschung

l/89,3-28.

t9



I n h ul Iai ntn o n ni Srhulpntwidrluno

DIE SCHULE LASST SICH NICHT VON OBEN HER
REGIEREN: SCHI,JLENTWICKLI.ING DURCH
KOOPERATION

Roland Bätz und Jochen Wissinger

llm Einverständnis mit den Autoren leicht gekürzte und veränderte Fassung eines u.a in der

Nernn Schulpraxis (I I ll9l ) er*hienenen Beitrags.

Die Eiwtellung zu &n Sclulen, Qualifiknrton und Fortbildung- der
I-ehrerinrun und Lehrer, Ifuntifikation und Zffiedcnleit im Bert{, das
sind einige der Faktoren, die die Schulqualitöt ttnd S_chuleffektivitöt be'
stinvnen.-Aber dos "Gelenkstück" hin zu, einer guten Schule - fos ist der
Schulleitertdie Sclulleiterin in seincr Zusanvmenarbeit mit dcn lzhrerin-
nen und lzhrern einer Schule. Es isr also die Schulleitung g{ragt ' nicht
als Macherin, sondern als Initiations-, Moderations', Koordirartons- und
IJ nterstützungsstelle der Handlungseinlrcit Sclule.

Was SclulentwicWungfür die Mitglieder dcr Organisation Schule, alsofür
die Schulleitung undfür die lzhrersclaft praktisch bedeutet, das stand im
M ittelpw*t dei I I . B amberger Sc hulleiter-Symposia4s " M otivation durc h
Koopärarton". Dreihundert Sclulleiterinnen und Schulleiter aller Schul-

fornun, Vertreter der Sclwlleiterfortbildung, Fur*tiowtröger der Schul-
-verwaltung 

sowie Wissensch$ter aus dem In' und Awland erönefien Vor'
aussetzungen, B edingungen und kor*rete M ö glichkeite n, durch K oopera-
tion Enwicklungsprözeise in Gang zu setzen, die die Problemlös4ngsfö'
higkeit und die l*ßtungsföhigkeit der Schule imZuge des An- undZusarn'
minschliessens von Generationcn über dcn Lefu' und Izrnweg zu erhöhen
verspreclun. Die Beitröge und Diskttssionen der Tagung erlauben vor al-
Ie m sieben S c hlwsfol gerunge n : t

1. KOOPERATION IST BESTANDTEIL DES SCHULETHOS

Ein soziales Sy*em wie die Schule lcann atdgrund seincr Komplexitöt nicht auf
Kooperation ierzichten. 'Kooperati.on' ist keine individttclle Eigewchaft, son'
dern meint die Eigenschaft eines Systems.

Kooperation gehört zum Schulethos. Über dessen Qualität zu."wachen" macht
nebeh dem Untenichten und dem Verwalten die Iritungstätigkeit der Schul-
leitung aus. Die Qualität der Kooperationspraxis steht, wie_Ulrich Steffens
(l99lt herausgearbeitet hat, in Abhängigkeit zum Vermögen der Schulleitung,
eine einverständige Zusammenarbeit zu ermöglichen und zu gewilhrleisten. Da-
bei ist an die päilagogische Orientierung und die sozio.emotionale Verständi-
gung der Koiläginnen und Kollegen zu denken wie an die Effektivität arbeits-
örginisatorischen Funktionierens, an die Art und Weise, Probleme des

Sc-hulalltags zu lösen, an das Maß der Arbeitszufriedenheit, an das Quantum der
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an Mitbestimmung orientierten Umgangsformen der l*hrer mit ihren Schülern,
an den Grad der I-eistungsf?ihigkeit der Schule.

2. MOTIVATION UND KOOPERATION

Die Wichtigkeit dcs Zusamncnlwngs von Motivation wtd Kooperation ßt in
Organisatiorun verschiedcnster Art weithin anerkannt, wenngleich seinc Ver-
wirkliclung (rcch) nicht überall selbswerstörülich ist ttnd er sich mit seircr
positiven Wirlcung sclnn gar nicht wie von alleine herstellt.

Vor allem in privatwirtschaftlichen Organisationen kommen Instrumentc und
Methoden des Motivieren und Kmperierens zur Anwendung. Es handelt sich
um Corporate-Identity-Maßnahmen, um Qualitiy Circles, um Incentive-Techni-
ken und Mitarbeiterbesprechungen über Systeme der dienstlichen Beurteilung,
um das kooperative Mitarbeitergespräch, um Vertical-Dyade-Linkage-Systems
(VDLS) bis hin zu lernpsychologisch begründeten Konzeplen der Verhaltens-
modifikation am Aöeitsplatz. Diese Instrumente und Methoden dienen dazu,
die Identifikation mit dem Betrieb, die Zustimmung mit den Vorhaben, den
Realitässinn fiir Konzepte und Entwürfe, sowie die Planungskompetenz als
komplexe Wfuklaaft zu schaffen, zu stabilisieren und zu erhöhen (Liebel l99l).

3. HANDLUNGSEINHEIT SCHULE

Im Mittelpunkt der SchulentwicHwg stelx fus System odcr die Handlungsein-
lvit Schule. Schulentwicklung ist funn auch ein Transfomutiorcprozefi der
Handlungseinlwit Schule von dcr fragnuntierten Sclwle über die Proiektschule
zur Problemlösesclale. Die Transformation erfolgt sclulintern über Mafnah-
men der Organisationsentwicklung und ßt an den Bedürfnissen dcr Schule, des
Kollegiums oder der einzelnen Lchrer orientiert.

Hier setzt, wie Per Dalin sagt, das "Institutionelle Schulentwicklungs-
programm" (ISP) an. Es geht von den folgenden Annahmen aus:

- Die einzelne Schule ist der Ort der Vertinderung.
- Die Schule ist der Moor ihrer eigenen Entwicklung.
- Gemeinsame Wirklichkeitsvorstellungen werden mit allen Beteiligten bear-

beitet.
- Verbesserung ist ohne Partizipation auf breiter Basis nicht möglich.
- Konflikte sollen bearbeitet werden - sie sind Ctrancen.
- KeineWerfteiheit.
- Effektivitätistsituationsbedingr
- Es gibt Handlungsräume und Freiheiten, die zu nutzen sind-
- Planung und Ausführung gehören zusammen.
- Schulen können lernen (Dalin/Rolff 1990).

Praktisch beinhaltet das "Institutionelle Schulennvicklungsprogramm" Training
in schulinterner Fortbildung vor Ort und gnrppenbeTogene Weitcrbildung des
Personals. Die Kollegienausbildung orientiert sich an den festgestellten
Bedürfnissen. Managemententwicklung, Veranstaltungsangebote fiir l€i-
srungsteams, externe Schulberater und Moderatoren der Kooperation werden

S c hulleitunt und Sc hule ntwic H un e
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üblich. Mit Blick auf die Etablierung einer produktiven Schulkultur werden zu-
nehmend die Schulaufsichtbehörden ein gebunden @alinlRolff 1 990).

Die "Botschaft" auf dem Weg zu der sich-selbst-erneuernden Schule lautet:
"Führungspersonen im Schulbereich können nicht anordnen, was wichtig ist, sie
können nur Ergebnisse ermöglichen, Prozesse unterstützen oder bestenfalls
Initialzündungen geben" (Dalin/Rolff 1990). Mit anderen Worten sind diejeni-
gen, die die Schule täglich "machen", in ihrer Verantwornrng auf Kooperation
verwiesen - um ihren Fortentwicklungsprozeß einzuleiten, zu stabilisiercn und
zu beföndern.

4. AUFTRAG ZUR KOOPERATION

Der Schulleiung ist Kooperation rechtlich gesehen aufgetragen, wenngleich sie
sich vor allem da am ehesten ausbaucn und atS ein qwlitativ neucs Niveau
bringen löJ3t, wo sich die staatliche Schulgesetzgebung noch nicht ausgebreitet
hat.

Kooperation ist kein Begriff der Rechtssprache. Schulrecht als Rahmenrccht
regelt die Aufbauorganisation der Schule. Als Handeln im Einzelfall ist Koope-
raiion Bestandteil der Ablauforganisation der Schule. Von Kooperation ist
insbesondere der Schulleiter betroffen, von ihm können die meisten Impulse zur
Kooperation ausgehen. Denn der Schulleiter ist der lriter der khrerkonferenz,
für den khrer ist er Vorgesetzter, Berater und Kollege. Er ist Ansprechpartner
der Eltern und Schüler. Er ist auf Zusammenarbeit mit Schulaufsichtbehörden
angewiesen. Im Rahmen der Außenvertretung der Schule interagiert er mit an-
deien Stellen und Behörden. Kurzum, "der pädagogische Auftrag der Schule ist
ein Auftrag zur Kooperation. Aus dem Vergleich zwischen staatlichen Reggl-
schulen unä Schulenin freier Trägerschaft ergeben sich vier Sachverhalte, die
Kooperation als Systemelement von Schule kennzeichnen (Vogel 1990):

l. Kooperation hängt von der Zwanghaftigkeit des Schulbesuchs ab. Bei ho-
hem Zwang ist ein Ausgleich durch formelle Mitbestimmung nötig.

2. Die Gleichiangigkeit der Mitglieder ist Bedingung von Kooperation.
3. Mitwirkung ist stets funktional zu regeln. Keineswegs kann jeder alles.
4. Steht eine gemeinsame Aufgabe voran, für die sich der Einsatz lohnt, dann

ist fiir Kooperation eine günstige Basis gegeben.

5. ABGESICHERTE VERSTANDIGUNG

Pödagogische Problemlösung erfordlrt, dafi sich die Personen in der Schul-
leituig gegenüber den lzhrerinnen und Lehrern zurücknelnun und gle-ich-zeitig
offeniind. Das ist nur llber Verstöndtgung zu erreichcn, die strukturell abgesi'
c he rt i s t und e i ne funkt io nie re nde K o nununi katio n e rmö g li c ht.

Die Schule aus der Vogelperspektive betrachtet gibt, wie Jochen Wissinger
(1991) sagt, zu erkennen, daß ihre Funktionalität auf zwei Strukturen glgicher-
maßen Ueruht - auf einer formalen Struktur, die rechtliche Normen und Regeln
beinhaltet und bewußt eingerichtet ist sowie auf einer informalen Struktur, die

.l r hil leitun o uru| Srhulennuickluno
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institutionell erwachsen ist, d.h. die im Zusammenwirken der beteiligten Perso-
nen und Gruppen in der Praxis des Alltags entstanden und verankert ist.

Gleichwohl ist die Arbeitsbeziehung zwischen Schulleitern und Irhrern in
dominanter Weise von den Anforderungen und Wirkungen der formalen
Struktur geprägt. Dadurch tritt die Funktionalität der informalen Struktur der
Schule zurück; diese begründet sich in der Befriedigung eines Bedarfs an indi-
viduellen Handlungsmöglichkeiten der Lehrer, also in ldeen, Motivationen und
in Engagement für pädagogische Problemlösungen.

Die Dominanz der formalen Struktur bewirkt, daß sich die Koordination
von Handlungen zwischen Lehrern wie auch zwischen der Schulleitung und
Irhrern nach dem Muster bloßer Sachrationalität und des persönlichen Vorteils
(strategische Interaktion) realisiert. Der Umgang zwischen den Beteiligten folgt
in starkem Maße isoliertem und auf Hierarchie eingestelltem Denken und Tun.
Dabei hat die Arbeit im ursprünglichen Sinne des Wortes den Charakter eines
Dienstes nach Vorschrift.

Der Schulleitung füllt die Aufgabe zu, die einzslnen lrhrerinnen und khrer
positiv emotional zu binden und sie zur Aufgaben-, Problem- und Konfliktbe-
wältigung kooperativ zusammenzuführen.

Denn aus organisationspädagogischer Sicht vennag die Schule nur dann
ihre Qualität zu verbessern, wenn die Mitglieder der Schule über Verständigung
(kommunikative Interaktion) miteinander kooperieren (Wissinger I 99 1 ).

Kooperation ist aber nicht gleich Kooperation, und Verständigung als
Kooperationsmechanismus verweist auf Kommunikation als Medium
(eglicher) sozialer Interaktion. Heinz Rosenbusch (1991) hebt darauf ab, daß
Kommunikation auf dem Code "Sprache" basiert, die sowohl verbal als auch
nonverbal real wird. Kommunikation ist nicht, wie auch die formalen Struktu-
ren der Schule nahelegen könnten auf ewig festgelegt und statisch, sondern si-
tuativ und dynamisch. Sie kann ganz unterschiedliche Qualität durch die
Teilnehmer entfalten und im negativen Extremfall ist sie gestört.

Erfahrung beinhaltet, daß Schulleiter und Lehrer, Schulleitung und Kolle-
gium, Kollegen unter Kollegen oft genug aneinander vorbeireden, einander
verletzen, sich gegenseitig konfrontieren, ohne daß sie es merken (wollen).

Wenn man davon absieht, daß sich jeder in der Kommunikation mit anderen
immer wieder selbst beobachten und kritisch prüfen muß, so müssen Schullei-
terinnen und Schulleiter in allen denkbaren Situationen schulischer Kommu-
nikation sensibel sein ftir die Bedürfnisse und Anliegen der einzelnen und der
Gruppen. Sie müssen "alle" und "alles" balancieren. Dabei kommt es darauf an,
ganz besonders aufdie nonverbalen "Botschaften", die Botschaften der Körper-
sprache der Kolleginnen und Kollegen zu achten, weil sie in jedem Falle Auf-
schluß darüber geben, ob man den anderen verstanden hat oder nicht. Verstehen
ist schwieriger, als wir landläufig meinen, nonverbale Signale können einen
verbal geäußerten Inhalt in sein Gegenteil verkehren. Mißverständnisse und
Konflikte entstehen aus Fehlinterpretationen und Fehlverhalten; sie können die
Dynamik eines circulus vitiosus annehmen. Insofern kommt es darauf an, daß
Schulleiterinnen und Schulleiter ein Kommunikationsarrangement möglich ma-
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chen und ftrdem, daß die Gnrndregeln gelingender Kommunikation berück-
sichtigt und aufKooperation setzt (Rosenbusch 1991).

Nicht zuleut ist gelingende Kommunikation gesundheitsrelevant, wie Georg
Hörmann (1990) betont. Zwischenmenschliche Beziehungen in der Schule, ja
das soziale Klima bergen ebenso wie die unmittelbar sachlichen Anfolderungen
dsr Arbcit Risikokonstellationen, die Streß etzeugen. Dasjenige Quantum an
Streß, das zum alltäglichen Leben gehört und wie ein Schutzwall gegen Lan-
seweile und Trägheii wirkt, ist der "Eu-Sreß". Begrüßenswert ist diese aktivie-
iende Funktion von Herausforderungen. "Dis-Streß" heißt dasjenige Bündel
von Stressoren, das eine Bedeutung als lrankmachendcr Faktor hat. Was nun
"Eu-Süpß" oder "Dis-Streß" in einer altionsgeladenen Situation ist, l?ißt sich
nicht von vornherein veöindlich sagen.

Vielmehr gilt, daß Menschen in Abhängigkeit von persönlichen Be-
wertungen, Voistellungen und Erwarnrngtn, in Abnängigkeit v_on Flihigkeiten
und Kenntnissen und Eeprägt vom individuellen Verlauf ihrer Lerngeschichte
auf die gleichen Sressören ganz unterschiedlich reagieren-(Hörmann 1990).
Von hier aus gesehen hat die Schulleinrng für eine Arbeit-satmosphäre zu sor-
gen, die auf "Dis-Streß" bei Kolleginnen und Kollegen auffangend zu reagieren
örlaubt. Kooperation als Grundmust€r der Kommunikation ist in der Schule
unter dem Gesichtspunkt der Prävention darauftrin zu prüfen,, inwieweit sie
krankheitsftirdernde-Stressoren zu entschärfen und zur Vermeidung von Mi&
behagen, Rückzug oder innere Emigration bei Lehrerinnen und lrhrern wie bei
Schulleitern sclbst beizuragen vennag.

6. TEAMARBEIT GEFORDERT

Der Sclu,lleiter und die Sclwlkiterin ist nicltt Agent des Wandels, wenngleich
an ihncn vorbei kein Wat&l zu realisieren ist. Teannrbeit wird rnchr denn ie
auch für die Sclulleitwg relevant, wie Versuchc an sogenannten "Site-Based'
Manigenunt Scltools" (SBM Sclnols) in fun USA begründet werdcn.

"Site-Based-Management" (standortbezogenes Managemen| steht, wie Ames
& Russel (1990) örkl?iren, für eine Reformidee der Organisationsstruktur der
Schule. Seine zentrale Komponente ist eine schulischc Fühnrngsstruktur, die
ganz und gar darauf aufbaut, daß die vo1 l-ehrern getr_offenen Entscheidurgen
äen Ausschlag geben. Der Prozeß der Entscheidungsfindung innerhalb dieser
Strukns kann-viele Themen beinhalrcn, cinschließlich des Schulbudgets, des
Lehrplans und spezifischer Faktoren des Untenichts. Für viele amerikanische
Schuien repräseritieren diese gemeinsamen Entscheidungsprozesse €ing.giindj-
che Absage an eher hierarchisch stnrkturicrte Systeme der Schulaufsicht. In
einer SBM-Schule jedenfalls arbeiten kooperative Teams be_stehend aus

Verwaltungsbeamten, Lchrern und manchmal auch Eltern und Schülern zu-
sammen. Sle lOsen Prrobleme, bew?iltigen Aufgaben und übernehmen in der Tat
die Führungsfunktion der Schule.

Das Prroblem der organisatorischen Umstrukturierung versucht der Team-
führungs-An satz zu lösen. " Instructional-Team-Lcaden-hip" !t"Lßt F .9"g91-
modell-zu einer Schulleitung, die ihre Funltion und Rolle auf die der Admini-
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stration rcduziert. Entsprechend überschr€itet die Teamfühnrng die Praxis ad-
ministrativ verengter Schulleitung und wendet sich der pädagogischen Pro'
blemlösung zu, die nur durch die Alrivierung, Koordinierung und Fortbildung
aller real werden kann.

Mit ?ihnlicher, d.h. mit problemlösender Intention dürftc in Deutschland der
Gedanke der "kooperativen Führung" ztu Debatte geste[t werden (Wissinger
1991), der sich, wie Kurt Aurin (1991') rci$t- in den folgenden Bereichen der
institutionellen Problemlösung realisiercn könne. Dabei sind drpi Schwer-
punktc kooperativen Interagiercns herauszustellen:

l. "Pädagogischer Erfahrungsaustausch über Schäler und dcren Probleme",
2. "Didalrisch-unterrichtliche Zusammenarbeit und Abstimmung",
3. "Fördenrng verantwortlicher Mtwirkung von Schülern, ihrer sozialen Er-

fahmngen und der Verknüpfung dcr Schule mit ihrer Umwelt" (Aurin
1991).

Eine Reihe von Studien weisen Fördenrngswirkungen bei Schülem aus, die
ohne die Kooperation von I-ehrern nicht zustandegekommen wären. Allerdings
stehen der Kooperation in der falctischen Schule Hemmnisse entgegen. Da ist
zum einen das stärker verwaltungs- und nicht p?idagogisch orientierte
Verständnis von Schulleitung. Nicht kooperationsftirderlich ist auch das Schul-
und Berufsverstlindnis, das sich nur auf das Abhalten von Fachunterricht bzw.
auf den Untenicht in der "eigenen Klasse" erstreckt. Es kommt hinzu, daß die
Möglichkeiten freier Gestaltung, die innerhalb eines gesetzten Rahmens
Schulleitern und I-ehrern gegeben sin{ mangelhaft genutzt werden (Aurin
1991).

7. SCHI.JLENTWICKLIJNG DURCH
ORGANISATIONSENTWIC KLI.JNG

Sclwlenwicklung realßiert sich ütrch Organßatiowentwicdung (im Sinrc
eincr Methode). Organisartonsentwicklung bindct alle Beteiligten wdnucht sie
zu Akteuren in einem EntwicHungsprozef, der atd Mortvation wtd at{ Koope-
ration nischen der Schulleitmg wd den l-chrern angewiesen ist.

Organisationsennvicklung ist Programmplanung. Programmennvicklung beruht
technisch gesehen auf der Erstellung von Ablaufprogrammen. Mit Visualisie-
rungstechniken geht es darum, zeitlich-logische Abfolgen von Tätigkeiten zu
erfassen sowie umfassend kleinteilige und kleinschrinige Teilaufgaben und
Vorg?inge aufzulisten.

Dadurch erhält man einen Überblick über Art, Umfang und Aufwendigkeit
eines Programms. AblauSrogamme sind mit anderen Worten Verfahren
kooperativer Planung. Dem Kollegium bzw. den Planungsberoffenen dienen
sie dazu, das "Ob" und "Wie" pildagogischer Maßnahmen zu beantworten.

hogrammplanung ist kooperative Prrozeßplanung. Sie beruht auf drei Pha-
sen: a) Bewußtmachen, b) kritisches Einschätzen, c) Weiterennvickeln. Die US-
amerikanische Literatur nennt a) Initiation, b) Implementation, c) Inkorpora-
tion.
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Für die durchgängig zu praktizierende Kooperation ist nun die Miwirkung
wichtiger als technische Perfektion. Für große Gremien sind mehrere Pla-
nungsteams oder Projektgruppen und eine Steuerungsguppe einzurichten. In
letztercr sollen alle wichtigen Interessen, Fraktionen und dergleichen der
Schule repräsentiert sein. Planung und Ausfiihrung gehören zusammen.

Die Implementation entscheidet über die Gestaltung. Sie ist das Kemstück
der Programmplanung. Es ist die Frage zu beantworten, "wie Verwaltung und
Lrhrer, Politiker und Wissenschaftler in allen Phasen des Wandels vor oder in
Schulen zusammenwirken (müssen), damit das geschieht, was nötig ist" (Rolff
1991, S.8). Weil nichts so verwirklicht wird, wie es der Plan vorsiehg ist die
Implementationstreue hochzuhalten. Eine hohe Implementationstreue wird un-
ter zwei Voraussetzungen erreich[ Zum einen sind die (zumeist nicht wider-
spruchsfreien) Ziele zu klären und zu vereinbaren - Zielbestimmung und Dis-
kussion allein ergeben keinen Sinn. Zum andercn sollte man fiA die Konflikte
in der Gruppe sensibel sein und sie möglichst vor der Planverwirklichung aus-
tragen. Sie machen deutlich, was bislang noch unklar war, und ihre Bewälti-
gung ist positiver
für den gesamten

Bestandteil des selbst. Wichtig ist
soviel wie möglich zu ex-

plizieren und die Komplexität so klein wie möglich zu halten.

Schulgestaltung durch Organisationsentwicklung setzt denn auch sinnvol-
lerweise dort an, wo Mißstände am augenfülligsten sind, wo die Organisa-
tionsmitglieder ihre gößten Stärken sehen, wo kurzfristige, sichere und sicht-
bare Erfolge zu erwarten sind. Sie bekommt nur dadurch ihre Chance, daß sie
von der Mehrheit der Organisationsmitglieder gewollt ist, zumindest aber ertra-
gen werden kann.

In jedem Falle ist die Schule als Gesamtheit zu berücksichtigen. Das gelingt
nur dann, wenn das ganze Kollegium eine gemeinsame Zelbestimmung vor-
nimmt und in einer Mehrzahl von Teams kooperiert. In der Praxis zeigt sich
dabei immer wieder, daß ohne die Unterstützung des Schulleiters Erneue-
rungsprozesse keine Chance auf Realisierung haben.

RÜCKBLICK
Im Rückblick auf die in sieben Punkten zusammengetragenen Ergebnisse soll
von uns das Folgende nachgetragen werden.

Wenn sich das Thema der Tagung auf die Schule aus der Sicht der Schul-
forscher, Schulleiter und Irhrer konzentrierte, so sollen weder die Betrachtung
der Schule aus der Sicht der Schüler, noch deren Vorschläge zur Verbesserung
als unwesentlich beiseite gelassen werden. Schüler leben und arbeiten in der
Schule. Damit sie dies gut können, ist es nötig, dass die hofessionals ihre Sor-
gen und Nöte, ihre Freuden und Spässe, ihre Stärken und Schwächen, ihre Be-
dürfnisse und Wünsche kennen, verstehen und in der Lage sind, die Kinder und
Jugendlichen in die Planung, Gestaltung und Entwicklung ihres Irbens einzu-
beziehen.

Die Verbesserung der Schule "von innen" heraus ist auf Motivation und
Kooperation unter lrhrern, unter Schulleitung und Lehrem sowie unter Schul-
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aufsicht, Schulleitung und l-ehrern angewiesen. Verbesserung reduziert sich
dabei weder auf die Definition der zentralen, aber nicht exponierten Rolle der
Schulleitung, noch auf die funktionsspezifische Aus- und Weiterbildung der
Professionals. Eine von den Herausforderungen und Problcmen der Schule her
getrageno Reform der Schule soll keinesfalls hinter die begründete Position von
Furck (1969) zurücldallen. Die Anliegen der in den 60er und 70er Jahren be-
gonnenen Reform müssen unter den veränderten Bedingungen nüchtern und
kritisch im Auge behalten werden (vgl. Hentig 1981). Insofern ist die Betonung
der Rolle und Funktion des Schulleiters, die Hervorhebung seiner Verantwor-
tung als Ansprechpartner und Moderaor von schulischer Verbesserung kein
Plädoyer, die Massnahmen der Schulentrvicklung hierauf zu beschränken.

Vernünftige Selbständigkeit von Schule ist das alte und neue Stichwort fiir
die Ordnung des Verhältnisses zwischen Staat, Schule und Schulträger. Auch
hier ist Zusammenarbeit gefordert mit dem Ziel, dre Flexibilität der Entschei-
dung und die Intelligenzjeder einzelnen Schule zu erhöhen. Schulentwicklung
kann auf die Unterstützung der Bildungspolitik nicht verzichten.
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DIE TÜHRIJNG EINER SCHI,JLE

Rolf Dubs

Der Autor, Gründer wd Lciter fus lr'r,titnts ftWirtsch$tspödagogik tttd
funeit Relaor der Hoclscluk St. Gallen, röurnt fur Schule zwar eine
Eipengesenlichkcit ein, vertrin wd bekgt in diesem Artikel iedoch die
Aüaiswg, dass einc zeitgenösse ScMfiLhrung vom moderncn Unterneh-
mungsmanagernent lerrcn lunn. So soll eiru wirksane Fühnngsklve dcr
Sclulle alle-Massruhnen utt{assen, die nötig sind, danit eirc Sclwle die
ihr von oussenvorgegebencn wd die selbst gesetzten Ziele ffizient errei'
chen wd die Zieleireiclwne kontrollieren kann. Hiefür befurf es einer kJa'
ren Fühnngsstruktur urd schriftlich festgelaltetur Fülvungsleitlinien.
Der Awor gtbt fonkrete Hinweße, wie diese Papiere für einc -modcrrc
Schulfü.hrtng fornal zu diferewieren und inlultlich zu gestalten sind-
(Red.)

1. DIE FÜHRIJNG EIT{ER SCHLUE FOLGT EIGENEN GESETZEN

Vor allem seit die Budgets im Bildungswesen knapper geworden sind fordem
politische Behüden nicht selten einc bffizienrerc Schulführung: utld sie sähen

äm üebstcn die Uebemahme von wirtschaftlichen Fährungsprinzipien in die
Schule. Seit langem, aber ent recht seit ich selbst eine Hochschule führe, ver-
trete ich die Auffassung, dass Schulen nicht gleich geleitet werden,können wie
Unternehmungen. Dies ist auf wenigstens vier wesentliche Unterschiede
zurückzufühnin: (1) l,ehrträfa haben ifrc eigenen Persönlichkeitsprofile, die -
ob zu Recht oder zu Unrecht bleibe datringest€Ut - stark individualistisch ge-

nräst sind und srosse Freiheitsräume beanspruchen. Deshalb reagieren sie -
äuci auf modeäe - Führungsphilosophien 

-und 
Managementprinzipien eher

schlechr (2) Da der Erfolg eirier l-ehikraft oder gar einer Schule ry aUgg
kaum zu mdssen ist, fehlen-- im Gegensatz zur Wirtschaft - im schlechten Fall
echte Möglichkeiten, um Verbessenrngen- üSr {|tryngl: und Managcment-
massnahm-en durchzusitzen. (3) Die institutionelle Position des Schulleiten
oder der Schulleiterin ist eher schwach, weil er oder sie als "Primus fnter Pares"

sesehen wird und nur über schwache Mögtichkeiten zur wirklichen Durch-
ietzung seiner oder ihrer Absichten und käum über Sanktionsmöglichkeiten
verfügi (4) Deshalb ist es auch durchaus möglich, 9_*q qli" Lehrkräfte einen
Sctruäeitä-oOer eine Schulleiterin durch destruktives Verhalten scheitern lassen

können.

Diese Unterschiede müssen in der Schule zu andern Führungsphilosophien
und Managementprinzipien als denjenigen der Wirtschaft führen. Das bedeutet

aber in keiner Wäise, dass die Schulen aus der modernen Unternehmungs$h-
rungslehre (Managementlehre) nichts giwinnen und übemehmen könnten. Das
Gefenteil isi der Fa[, aber es drängt s!öh ein umfassender Adaptionsprozess der
untärnehmerischen Prinzipien auf die Schule auf.
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2. BEGRIFFLICHE GRI,JNDLAGEN

Bis heute hat sich noch keine eindeutige Terminologie durchgesetzt. Meistens
wird von "Schulmanagement" gesprcchen, was aber bei vielen Irhrerinnen und
Irhrern auf Ablehnung stösst, weil sie nicht "gemanagt" sein wollen. Selbst
folge ich dieser Auffassung nicht, aber ich differcnziere etwas stärker (vergl.
Abbildung 1).

Abb. 1: cllederunE elner Filhrungslehre der Schule

SchulentHlctlung

Lehrplan-
entrlctlung

FtlhruoEslehrg
der Schule

Leadcrshlp Adrlnl!trat

SchulDan.gerent

cont!oll
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Die Führungslehre der Schule umfasst alle Massnahmen, die nötig sind, damit
eine Schule die ihr von aussen vorgegebenenZiele und die sich selbst gesetzten
Ziele effinent err€icht. Entgegen einer verbreiteten Meinung in der Lehrer-
schaft, ist das Effizienzlriterium sowohl aus pädagogisch als auch aus füh-
rungsmässiger Sicht bedeutsam, denn die Schweiz kann sich angesichts ihrcr
immer schwächeren Stellung in der Welt gar nichts mehr anderes leisten, als
mit einem optimalen Mitteleinsatz die Jugendlichen in vielgestaltiger Weise auf
die kbens- und Berufsbewältigung vorzubereiten. Traditionalismen verfallene
Schulstrukturen und überalterte l-ehrpläne mit hohem Mitteleinsatz sind zwar
bequem, behindern aber jeden Fortschritt.

Um zu einer effizienten Schule zu gelangen, bediufes zunächst einer syste-
matischen Schulentwicklung. Ihr Ziel ist es, mittels Diagnosen und gezielter
Interventionen einen angstrebten neuen Zustand des gesamten Schulsystems
oder einer einzelnen Schule zu erreichen. Sie ist also ein langfristiger, konti-
nuierlicher, dynamischer und planmässiger Analyse-, Problemlöse-, Erneue-
rungs- und I-emprozess, der sich auf ein Schulsystem, eine Schule, einzelner
ihrer Bestandteile und auf die zwischen ihnen bestehenden Beziehungen er-
streckt. Bei der Organisationsentwicklung steht die organisatorische Seite der
Schule, bei der Lchrplanennaicklung der l-ehrplan im Vordergrund, wobei zwi-
schen diesen Gebieten wiederum starke Wechselwirkungen bestehen. Dies sei
an einem Beispiel verdeutlicht: Wenn eine Schule über eine stark traditionelle
Organisation verfügt, die sich nur an Verwaltungsabläufen orientiert, lassen
sich Lehrplanrcformen weit weniger gut verwirklichen, als wenn die Organisa-
tion dynamisch gestaltet wird und Bedürfnissen des lrhrplans Rechnung rägt.
Angesichts der vielen Auflagen, die von aussen an die Schule herangetragen
werden, genügt aber die Schulentwicklung frir sich allein nicht. Sie bedarf auch
eines systematischen Schub anagements, das sich mit den Aufgaben der alltäg-
lichen Organisation, Führung und Verwaltung der Schule beschäftigt. Entgegen
einer immer wieder aufkommenden Meinung, genügt fi.ir den Erfolg einer guten
Schule die langfristige (strategische) Entwicklung allein nicht, sondern es
bedarf einer genügend klaren Organisation und Struktur für die alltägliche Füh-
rungsarbeit und die Arbeitsabläufe innerhalb der Schule (operative und disposi-
tive Führung der Schule). Die Ausgestaltung der operativen und dispositiven
Führung hat indessen den eingangs erwähnten Eigenarten der Schule Rechnung
zu tragen und darf nicht unbesehen aus der Wirtschaft übemommen werden.
Das Schulmanagement gliedere ich in drei Bereiche auf: Erstens die Führung
durch den Schulleiter oder die Schulleiterin, die als lzadership bezeichnet
wird, um dadurch zum Ausdruck zu bringen, dass eine Schule nicht nur
verwaltet, sondern mit Visionen geführt werden muss. Der zweite Bereich
umfasst die ganze Adrninistration, bei der es um eine zweckmässige
Ausgestaltung aller Verwaltungs und Arbeitsabläufe innerhalb der Schule geht.
Der dritte Bereich umfasst das Controlling, d.h. die Effizienz-Ueberwachung
aller Aktivitäten innerhalb einer Schule. Bislang hat man diesem Bereich noch
kaum Beachtung geschenkt, weil immer noch die falsche Auffassung herrscht,
die lristungen einer Schule und ihrer Mitglieder liessen sich nicht beurteilen.
Solange solche Meinungen vorherrschen, wird sich das System Schule nicht
verändern, weil kein Feedback vorhanden ist. Mit dem Controlling soll dieser
Mangel überwunden und die Schule in einen aufbauenden Prozess positiver
Rückkopplungen gebracht werden: Schulentwicklung aufgrund von Visionen,
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die den Umweltverilnderungen Rechnung tragen + darauf ausgerichtetes
die weitercSchulmanagement

Schulentwicklung
+ C-ontrolling, das den Feedback fiir

bringt -+ Anpassungen im Schulmanagement, usw

3. DER RAHMEN EINER MODERNEN SCHTJLFÜHNUXC

Heute ist es so, dass Schulleiterinnen und Schulleiter 8U9O 7o ihrer Arbeitszeit
für das Schulmanagement brauchen und für die viel wichtigere Aufgabe der
Schulentwicklung nur noch 10-20 7o ihrer Tnit verfugbar haben. Dafür sind
mehrere Ursachen verantwortlich. Zun?ichst wird der Schulleiter durch admini-
strative Aufgaben, Statistiken und Vernehmlassungen für die vorgesetzten
Behörden immer stärker gefordert. Dafür sind Fehlentwicklungen in dör Politik
und in der öffentlichen Verwaltung verantwortlich, indem statt mit Zielvorga-
ben geführt kleinlich verwaltet und unzweckmässig überwacht wird (die
Finanzkontrolle wird - wahrscheinlich ungewollt - zum Machtträger in der
Verwaltung). Zweitens fordem die Partner der Schuleitung (Behörden, khrer-
schaft, Eltem, Schülerinnen und Schüler) eine immer intensivere
Kommunikation mit ihr, so dass sie zeitlich überfordert wird. Drittens werden
die administrativen Arbeitsabläufe zunehmend komplizierter. Und schliesslich
verschulden die Schulleiterinnen und Schulleiter diese Ueberlastung zu einem
guten Teil auch selbst, weil sie oft die Kraft oder den Mut nicht haGn, für ihre
Führung_ der Schule einen klaren Rahmen zu setzen. Darunter sind einige
wenige Papiere zu verstehen, die - in einem Schulhandbuch zusammengefassi -
die Struktur der Schule und deren Prinzipien für die Führung unmissvärständ-
lich festlegen. Auf diese Weise wird Klarheit über die Tiele dq Schule, deren
Organisation und ihrer Arbeitsabläufe sowie über die Führungsphilosophie ge-
schaffen. Die Entwicklung eines solchen Handbuches ist sehr zeitaufwendig,
weil es nicht diktiert, sondern im Rahmen der Organisationsentwicklung als
Prozess innerhalb der Schule zu erarbeiten ist. Zudem stellt sich die Lehrer-
schaft oft gegen eine solche Absicht, weil sie um ihre Individualitäten und Frei-
räume ftirchtet. Solche Aengste sind indessen unbegründet, denn im Rahmen
der Organisationsentwicklung bestimmen die khrHfte selbst, wie sie sich den
Rahmen setzen und welche Freiräume sie sich festigen wollen. Im weiteren
muss es nicht so sein, dass führungsmässige Regelungen und die Organisation
von Arbeitsabläufen zur Bürokratie und zu Freiheitsberaubungen fiihren.
Righ{g gestaltet und gehandhabt, tragen sie wesentlich zur Arbeiisentlastung
bei. Dies sei am Beispiel von Formularen verdeutlicht. Oft wird behaupret-,
Formulare trügen zu einer Ueberadministration bei ("Von der Wiege bis zur
Bahre schreibt der Schweizer Formulare"). Tatsächlich können aber gut konzi-
pierte Formulare Arbeitsabläufe vereinfachen (man muss keine Briefe mehr
schreiben), die Abläufe sicherstellen (man sieht, wie eine Aufgabe gelöst wird)
und die Terminkontrolle vereinfachen (das Formular wkd kurz vor Termin zu-
gestellt und kann ohne grossen Aufwand ausgefüllt und zuückgesandt werden).
Insgesamt treten wir dafür ein, dass jede Schule fiir die Führung einige Grund-
lagenpapiere schafft, die folgenden Zwecken dienen:

- Schaffen einer Unitd de doctrine, die fiir die Schulentwicklung, die Effi-
zienz der Schule und das Schulklima fiirderlich ist.
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- Verbesserung der Kommunikation unter allen Beteiligten dank klarer Vor-
stellungen über die Zukunft und die Ziele der Schule.

- Schaffung eines klaren Rahmens für das Management der Schule
(Erleichterung der Arbeit ohne Beschränkung der Freiräume und ohne Be-
schneidung der Individualitäten).

Abbildung 2 zr;igt ein mögliches Konzept von Papieren, welche die Führung
der Schule prägen sollen.Im Ramen dieses kurzen Beitrages lassen sich die ein-
znlnen Papiere leider nicht ausführlich darstellen und begründen. Einige
Hinweise müssen genügen.
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Das allgemeinc Leitbild beantwortet folgende Fragen: Welche Ziele strebt die
Schule an, und welche Aufgaben will sie erfüllen? Wie will sich die Schule or-
ganisieren, damit sie dem ständigen Wandel gerecht und ein gutes Schulklima
erreicht wird? Von welchen Grundsätzen llisst sich die Schule bei der Erfüllung
ihrer Aufgaben leiten? Das pädagogischc lzitbild kltirt folgende Fragenl Wcl-
che menschlichen Werte legt sich die Schule zugnrnde? Welche pädagogischen
Anliegen will sie verwirklichen? Auf welchem Weg ryin sie die menschlichen
und pädagogischen Zele erreichen? Dringend nötig sind Fühntngsgrundsätze,
in denen geklärt wir{ wie Fühnrng in der.Schule verstanden wird. Auf diese
Weise lassen sich Missverständnisse über die Rolle der Schulleitung im
Interesse des Ganzen vermeiden. Dazu kann auf gute Forschungscrgebnisse zu-
rückgegriffen werden, die zeigen, welche Verhaltensweiscn Schulleitungen an
guten Schulen ihrer Führung zugrundelegen: Klare äelvorstellungen über die
Schulentwicklung, die von der I-ehrerschaft gemeinsam erarbeitet und von der
Schulleiterin oder vom Schulleiter zielsrebig verwirklicht und durchgesetzt
werden; gutes Empfinden dafür, was gemeinsam erarbeitet und was unminelbar
verfiigt werden kann; starke Betonung der leistungsbereitschaft von Lehrern
und l-ehrerinnen und Schülern und Schülerinnen mit regelmässiger, offener
Evaluation; hohe Verfügbarkeit, insbesondere für lrhrer und I-ehrerinnen und -
etwas abgeschwächt - fiir Schüler und Schülerinnen, wobei vor allem ein
unterstützendes Verhalten für das Schulklima vpn stark positiver Wirkung ist;
hohe positive Erwartungen an I-ehrer und lrhrerinnen und Administration mit
positivem Feedback bei Erfolg und Richtigstellung bei Mängeln; gutes Pro-
blemlöseverhalten mit klalen, konsisüenten und immer wieder gut begründeten
Entscheidungen. Sehr negativ auf dns Klima und den Erfolg einer Schule wir-
ken sich aus: häufige Teamsitzungen ohne konkrete Ergebnisse oder mit
unechten Formen von Mitbestimmung (man kann mitwirken, aber es werden
immer wieder andere Entscheidungen getroffen).

Interessanterweise scheinen Schulleiter und Schulleiterinnen, die ihre
Probleme nur als "Politiker/Politikerinnen" (dauernder Ausgleich über sorgfiil-
tig erarbeitete Kompromisse) oder nach dem"Human-Relation"-Ansatz lösen
wollen @etonung der menschlichen Aspekte unter Vernachlässigung von kla-
ren Zelvorstellungen), langfristig wcniger erfolgreich zu sein und auch mehr
Mühe mit einem guten Schulklima zu haben, als jene, die in menschlich
korrekter und offener Form sehr zielstrebig und durchsetzend führen.

Angesichs solcher Erkenntnissc lässt sich nun auch der Wert von
Managementtechniken in der Schulfiihrung beurteilen. Sinnvolle Mtwirkung
der l,ehrerschaft bei Entscheidungen in Schulangelegenheiten, zu verwirkli-
chende Ziele im unterrichtlichen und administrativen Bereich und cin grosses
Mass an Freiheit, die aber nicht in Zügellosigkeit ausartet, lassen sich besser
verwirklichen, wenn der Schulleiter oder die Schulleiterin bewusst Manage-
menttechniken einsetzt: Gute Sitzungstechnik, um die Teamarbeit effizienter zu
machen; Projektmanagement, um Innovationen zielsuebig und unter Mitwir-
kung der Lehrerschaft zu verwirklichen; Delegationsregeln, damit Freiräume
klar umschrieben sin4 so dass sich ein Lehrcr oder eine khrerin wirklich ent-
falten kann; hoblemlösetechnik, damit gute lösungen getroffen werden; Orga-
nisationsstruktur, damit jedes Mitglied der Schule in eine Struktur eingebettet
ist, die Sicherheit gibt, aber nicht einengt, usw.

S chulleitunp uttd Sc hule ntwicU un p
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Schliesslich sei auf die Wichtigkeit des Coneolling verwiesen, wobei [-ei-
stungsbeurteilungssysteme fi.ir I-ehrkräfte, die nicht Kopien der wirtschaftlichen
oder militärischen Qualifrkationssysteme sein dürfen, sondern den Eigenarten
der Schule Rcchnung tragen müssen, kurzfristig im Vordergrund stehen. Es sei
auf meine Vorschläge zu dieser Thematik verwiesen.

4. FORDERUNG AN EINE MODERNE SCHULFUHRUNG

Für alte Lehrkr?ifte, die eine solche Formalisierung der Schulführung fiachrcn,
sei deutlich erwähnt, dass nicht die Papiere, sondern die dahinterstehende Vi-
sion und Kultur das Entscheidende und nicht das Ergebnis, sondern der Ent-
wicklungsprozess das Prägende sind. Deshalb mögen die folgenden lritsätze
das Wesentliche zusammenfassen:

1. Wesentlich sind die Visionen, die Kultur und die Struktur der Schule. Des-
halb ist sowohl auf zukunftsnächtige Innovationen und menschliche Bezie-
hungen aller Beteiligten an der Schule, als auch aufeindeutige organisatori-
sche und administrative Strukturen und Gestaltungsformen zu achten.

2. Die I-ehrenchaft braucht Führung und Entraltungsmöglichkeiten. Deshalb
muss die Schulleitung unmissverständlich führen. Gleichzeitig hat sie aber
alle Beteiligten fortwährend zu ermuntern, Initiativen aller Art zu ergreifen.

3. Die Schulleitung muss an alle Beteiligten hohe Erwartungen stellen, dies
aber in einer fiir sie akzeptablen und angenehmen Form tun. Deshalb hat sie
unmissverständlich Zele zu setzen; gleichzeitig muss sie daftir sorgen, dass
diese Ziele von allen getragen werden.

4. Die Schulleitung hat in jeder Hinsicht eindeutige Voraussetzungen zu schaf-
fen. Gleichzeitig muss sie aber allen Beteiligten zuhören können. Forderun-
gen stellen und Kritik entgegennehmen müssen zur Selbstverständlichkeit in
der Schulführung werden.

Literalur
Norman J. Boyan (H.), Handbook of Research on Educational Adtttinistration, White Plains
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''UND SIE BEWEGT SICH DOCH!''

Schulentwicklung: Der Ungunst der Zeitumstände und der Tendenz, in
hierarchischen Strukturen und in schulischen Ritualen zu verharren, zum
Trotz

Heinz Wyss

Bleibt die Schule in ihrer Tieferutruktur startsch, gebwdcn an hierarchi-
sche Organisationsformen und abgestützt atd Rechtsgrwdlagen, die den
status En zementieren? Oder ist sie in Bewegung, und das in dem Masse,
wie sich die gesellsch$tlichen Bedingungen veröndern und - damit zu-
sammenhöngend - die pödagogisclwn Zielsetzungen? Heinz Wyss, über
viele Jalve Direktor dcs Staatliclwn Seminars BieI und seit kurzem pensio-
niert, situiert und reflektieft seinc Rolle als Schulleiter im Spannungsfeld
des Belwrrens und dcs Verönderns. Vom "Stattlwlter" der Erziehungsbe-
hörde und "Bewahrer" vorgegebener Ordnung lat er sich im laufe der
Jahre zum Promotor eincr inneren und ötuseren Reform dcr Schule ent-
wickelt. Und das in dem Masse, wie die lzhrerlnnensclwft des Seminars
zwn kooperationsbereiten und -föhigen Planungs- und Handlungsteün
geworden ist, in das sichWyss als Kollege mit besonderer Funktion einbe-
zogen wusste. Sein Beitrag stellt dar, wie Schulenwicklung in dem Masse
möglich ist, wie sich einem engagierten Kollegiutn Entscluidungs- und
Handlungsröutne öffnen und ein gemeircames Denkcn und Tun, das auch
die Schülerlnnen und mit ihnen alle an der Schule Tötigen einbezieht, yon
einer Kultur der zwischewnenschliclun Beziehung getragen ist.

Zwei notwendige, deshalb ausJührliche Vorbemerkungen

1. Ist ein Kollegiurn von l*hrenden "einc Ansanntlung von Einzelkünstlern"
oder " ein gemeirsarn wirkendes Tearn? "1

Das ist die Frage. Anton Srinmatter stellt sie. Sie hat mit der Frage, unter wel-
chen Bedingungen sich die Schule entwickelt, wesentlich zu tun. Darum nehme
ich sie auf.

Immer wieder ist zu hören, dass lehrerlnnen als Persönlichkeiten wirken,
jeder und jede auf eigene Art. Za Recht, nur darf der Anspruch, den Unterricht
nach persönlicher Manier zu gestalten, nicht rlazu führen, dass wir uns im indi-
viduellen Tun vereinzeln. Vielmehr gilt es, Formen der Zusammenarbeit zq
entwickeln, die das Kollegium zu einei "Entscheidungs- und Wirkungseinheit"2
werden lassen, zu einem Kollektiv der gemeinsamen pädagogischen Besinnung
und des gemeinsamen pädagogischen Handelns.

I Schweizerßche lzhrerzeitung SIZ lglßg1,S. 10-12.

2 ebd.
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Mein Beitrag zum Thema dcr Schulenentwicklung will zeigen, wie bestim-
mend die Kultur der Zusammenarbeit der Lehrenden für eine dic Schülerlnnen
aktivierende, ihrc Erfahrungen aufrrehmende und auf ihrc Bedürfnisse und In-
teressen eingehende Gestaltung des Lehrcns und l*rnens isr Sie ist ebenso die
Voraussetzung für ein beziehungsrciches offenes Lcben an der Schule, für das,
was wir "Schulklima" nennen.r Dieses kollegiale Zusammenwirken ist die
Vorbedingung jeder inneren Erneuenrng der Schule und der an ihr praltizierten
Irhr- undLernformen.

Dabei geht es letztlich darum, dass wir als Irhrendc selber tun, was wir leh-
ren resp. lehren, was wir tun. Wir leitcn unsere Schülerlnnen dazu an, mit-
einander zu arbeiten. Und das so, dass sie aufeinandcr eingehen, sich zuhören
und sich als I-emende gegenseitig helfen. Die l*trpläne benennen dieses Ver-
halten als Lcmziel mit "Sozialkompetenz". Nicht weniger als die Schülerlnnen
in ihrem Irrnen sollen sich diejenigen als "sozial kompetent" znigen, die als
Lehrerlnnen im Team an der Schule enpas in Bewegung setzen wollen. Der
Weg des gemeinsamen Planens und Handelns eines Kollegiums ist zugleich der
Entwicklungsweg einer Schule, die sich als "scola reformata et semper refor-
manda" versteht.

2. Wenn oko uon einem Kollegium die Redc ßt, das sich imWillen geeint weiss,
an der Entwicklung &r Schule zu arbeiten und miteimndzr en'tas zu verön-
dern, dann stellt sich die Frage, welclu Rolle dcr Sclwlleiung in diesem Pro-
zess zukntwttt.

Der hier schreibt, war bis vor kurzem Direktor des Staatlichen Seminars Biel.
Ich habe diese Schule an die dreissig Jahre in ihrem Auf- und Ausbau geleiter
Das einstige, anfünglich kleine, überblickbare Lehrerinnenseminar ist im I-aufe
der Jahre zum vielgliedrigen Schulzentrum mit den Abteilungen der se-
minaristischen und der nachmaturitären Primarlehrcrlnnenausbildung, der Aus-
bildung der Kindergärtnerinnen und Kindergärtner und der Diplommittelschule
geworden, an dem ab 1992193 auch Berufsleute zu Irhrerlnnen ausgebildet
werden.

Nicht diesem Umstand allein ist es zuzuschreiben, dass sich das Verst?indnis
grundlegend gewandelt hat, wie eine Schule geleitet wird- Was eine hierarchi-
sche Führungsstnrktur einst einer Einzelperson als Aufuag überbunden hat,
gliedert sich heute auf verschiedene l-eitungsfunktionen auf.

In den Rechtsgrundlagen hat sich freilich immer noch gehalten, was A.
Strittmatter die "Teamverhinderungs-Konsruktion unseres Schulwesens"a
nennt. Noch ist es der Schulleiter - von Schulleiterinnen ist in den füiheren, je-
doch noch verbindlichen Grundlagen nicht die Rede - der die Verantrvortung
für die p?idagogische Fühnrng und die Verwaltung "seiner" Schulc trägt (Yg!.
die Verbrdnüng des bernischen Regierungsrates vom 29.8.1978). Er allein?
Wäre dem so, wie einsam müssten Schulleiter sein, wie "lonely on the top"! Er-

3 v gl. Gynasi um H elvetic um 4 I I gg I .

4 Schweizerisclw l*lvernitung SIZ 19t1991,S. lGl2.
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drückend wäre zudem die I ast der allein zu bewältigenden Aufgaben! Wohl hat
es in der Geschichtc der l-ehrerbildung immer wieder Direktoren gegeben, die -
wie etwa ein Willi Schohaus - als geistigc Vaterfiguren an der Schule wirkten,
der sie vor-standen und deren Ambienrc sie lraft ihres Charismas massgebend
bestimmten. Ihrp Verdienste sollen nicht geschmälert sein, wenn ich dafür ein-
Eete, dass eine demokratische Schule keine "Könige" erdgt und dass eine
Schulentwicklung "von oben" nichts entst€hen lässt, was an dcr Schule im Un-
rcnichadltag etwas zum Bessercn zu ver?indcm vermtbhte. Danrm ist es eine
Täuschung, die Reform der Schule durch eine verordnetc Lehrplanreform er-
wirken zu wollen. In der Gestaltung des Untenichts und im Zusammenleben an
der Schule werden Innovationen nur dann verhaltcnswirlsarn, wenn alle Bctnof-
fenen als die an der Planung und Entscheidung Beteiligten das Reformanliegen
als ihr eigenes erfahren und mit Engagement für die Realisienrng des gemein-
sam Gewollten eintreten.

Von dieser Einsicht hat sich das Kollegium des Staatlichen Seminan Biel
leiten lassen, wie es im Hinblick auf die Wahl meines Nachfolgers in einem
Konzept die Praxis der kooperativen Schulleitung festgehalten hat. Dieses Do'
kument beschreibt das "Profil'dcr Schulleitung wic folgt:

"Dic lehrerschaft des Seminars Biel filkt dio traditionell mitgcstaltendc Rolle in der Bil-
dungspolitik weiter. tn diesem Sinne verstcht sie ihre Schule als lpemane$tes Projeff. Die
pädagogische Flihrung sowie die innovativc Weitcrentwicklung dos Semhars sind in der
Ilhrersthaft br€it abgestätzl Die Leluersclnft hat durch Konferenzcn ud Arbeisgruppen an
der Schulleitung Anteil Di€s bedingt eine Debguion der Kompetenzen auf dic rcrschiedenen
Funktionsuäger, eine transparente Informuionspolitik und demokratischc Anüqgs- urd Ent-
scheidungsverfahren. Auch die Schülerschaft ist urfgrud ihrer Mitbestimmungsrechtc an die-
sen Verfahrens- und Entscheidungsproznssen berciligt

Die inrpre Fllhrung de,s Seminan folgt d€rnolxatischen Grundsapcn. Iritbild ist'die
lebendige Gemeinde'.

Der/die Schulleiterln kann gegen aussen souv€(än afreten. Imerlulb der Schule agiert
erlsie &oopsativ, teamlllhig und demokratisch. Erlsie nimmt die eiganan Intere.ssen wie die
anderer wahr und vertriu sie nrh ausser lntegration ist ihm/ihr wichtigcr als direfcorialer
Alleingang."

Das hier umschriebene Verständnis einer im Kollcgium verankerten Schul-
leitung schliesst alle ein: die Schülerlnnen, die Kolleglnnen, die Mitarbeiter-
Innen der Verwaltung, der Schultechnik und des Hausdienstes. Sie alle bestim-
men die Art, wie wir uns am Lehr-, Ifrn-, Arbgits- und Lebensort "Schule"
begegnen, wie wir unserem Auftrag nachkommen, jede und jeder an
seinem/lhren Platz, als Lernende und als l-ehrende. Als das eine wie als dos an-
dere verstehen wir uns alle. Jedes bringt sich mit je eigenen Erfahrungen, Ver-
haltensweisen und Kompetenzen ein, und alle zusammen gestaltcn wir unser
Zusammensein und die Art, wic wir mitcinander umgehen. Danrm wissen wir
uns auch alle verantwortlich für das, was sich an dcr Schule tut.

Bedarf es des Eingeständnisses, dass (auch) am Seminar Biel das Erstrebtc
und das Gelebte nicht immer zusammenfinden? Als Kollegium wisscn wir uns -
wie andere auch - untenvegs. Nicht
Annäherung an definierte Ziele einer
nisse und Rückschläge gehören dazu.

sondern auf dem Weg der
Widentlinde, Hemm-

haben die Bot-Nicht alle im
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schaft vemommen, und, wenn doch, sind nicht alle bereit und fühig, ihr nach-
zuleben.

l,eider stellt sich dem Willen der Mehrheit der Kolleglnnen, zu verändern
und zu emeuem, seitens der Behörden zu oft noch eine Strategie der Machter-
haltung und der Zementierung hierarchischer Führungsstrukturen entgegen. So
in letzter Tnit wiedprholt erlebt anlässlich der Neubesetzung von Schulleiterln-
nen-Stellen. Anden als bei Berufungen und Wahlen von Univer-
sitätsdozentlnnen werden die Kollegien von Mittelschulen im Kanton Bern bei
der Wahl von Direktorlnnen im besten Fall angehört, freilich ohne ihnen zur
Kenntnis zu bringen, wer sich darum bewirbt, ihnen vorzustehen. Von einer
Misprache im Ausleseverfahren sind sie ausgeschlossen, und in der Regel le-
sen sie erst in der Zeitang, wer inskünftig ihre Schule leiten wird. Weil dies so
ist und weil die Rechtserlasse davon ausgehen, dass eine Schule von
einem/einer einzelnen geleitet wird, scheint es ausgeschlossen zu sein, dem
Willen eines Kollegiums zur kooperariven Schulführung in der Weise zu ent-
sprechen, dass an Stelle des/der einen eine Gruppe von Lehrerlnnen mit der
Schulleitung beauftrag wird Dabei wäre es durchaus möglich, nacheinander
mehrere Kolleglnnen an der Schulleitung zu beteiligen. Die Aufgaben der ver-
schiedenen Funktionsträgerlnnen liessen sich in Pflichtenheften umschreiben.
Unter Wahrung der Kontinuität in der Schulführung könnten wir die Chargen in
geregelten Zeitabständen neu zuweisen, was erwirkte, dass immer mehr Kol-
leglnnen über ihren engeren I-ehrauftrag hinaus im Gesamtbereich der Schule
tätig würden. Selbstverst?indlich müsste sich ein solches Fühnrngskollektiv
nach aussen durch eine Einzelperson vertreten lassen. Die Aufgabe, Ansprech-
person zu sein für Eltern, Behörden und Oeffentlichkeit, w?ire die eine im Rah-
men diversifiziefier leitungsfunktionen, wohl diejenige eines "primus inter
pares".

Ein solches Modell müsste sich realisieren lassen, sofern die Schule zu ei-
nem Ort des Miteinander-Denkens, des Dialogs und des gemeinsamen Han-
delns wird- Sollte sie sich in diesem Sinne entwickeln, dürften sich mit der Z.eit
auch die Behörden diesem neuen Geist der partnenchaftlichen Zusammenarbeit
öffnen.

VON DEN KRAFTEN DES BEH-ARRENS UND DEM PROZESS DES
VERANDERNS

Vieles tut sich heutzutage an unseren Schulen: Der Untenicht, bislang einseitig
von uns Lehrern und Lehrerinnen gelenkt, erschliesst sich dem Mitplanen der
Schülerlnnen und damit ihrer aktiven Mitgestaltung der L,ehr- und lrmverfah-
ren.

Dieser Wandel ist möglich geworden dank einem Bildungsventändnis, das
Abstand nimmt von einer additiven Anhäufung und Speicherung von Sachwis-
sen. Wir fördern das selbständige Irrnen der Schülerlnnen im Selbststudiunt
und in Zusammenarbeit. Schon haben wir erreicht, dass Kolleglnnen ihren Un-
terricht im Fach oder im Verbund der kmbereiche zusammen vorbereiten. Da-
bei geht es darum, über die l-emwege nachzudenken. Und ebenso wichtig ist es,
im nachhinein den Prozess des Arbeitens und kmens zu evaluieren. An bei-
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dem haben die Schülerlnnen Anteil, was umso zwingender ist, als das l-ernen
des Lernens das Zel isr

Freilich wollen wir zusätzlich zur Verfahrenskompetenz als l-ernergebnis
auch ein Wissen und Können erwirken, das wir in den offengelegten Zielen de-
finieren. Dies so, dass die lrrnenden in der Lage sind, selbständig zu beurtei-
len, was sie erreicht und wie sich die l,ernvorgänge vollzogen haben. Es wer-
den in Ansätzen bereits Formen der Bewertung praktiziert, die von der tradier-
ten Notengebung durch die lrhrerlnnen Abstand nehmen. Dies und die neuen
Formen eines schülerzentrierten Lehrens und Irrnens brechen aus altherge-
brachtem schulischem Ritual aus. Das mag der Grund sein, dass manche Schü-
lerlnnen und lrhrerlnnen damit des öftern noch Mühe haben. Sie sind anders
konditioniert und bleiben ihren je unterschiedlichen Rollen als Vermittler und
Rezipienten von Wissen verhaftet.

Dieses Verharren in eingeprägten Verhaltensmustem und der Umstand, dass
sich die herkömmliche Schulorganisation nur zögernd den didaktischen Neu-
erungen öffnet, lassen gelegentlich den Eindruck entstehen, es bleibe in der
Schule als System mehr stehen, als sich bewege. Es regt sich auch der Ver-
dacht, dass wir mit all unserem Transformationsbemühen nur an der Oberfläche
Veränderungen erwirken, jedoch die Tiefenstruktur des Schulganzen nibht er-
reichen.

S chule im Lektionentakt

Noch ordnet sich der "reguläre" Unterricht in lebensfremder Weise nach dem
l-ektionentakt. Noch unterrichten wir aufgrund des Fachlehrerlnnensystems
aufgef?ichert unsere Einzeldisziplinen. Wohl gibt es an manchen Schulen auch
ein fricherübergreifendes projektorientiertes krnen. Gerade weil Projekte in
ihren Zielen und Inhalten so wenig in den Lehrplänen vorgegeben sind wie die
zu praktizierenden Vorgehensweisen, was eine Chance ist, die es zu nutzen
gälte, verweisen wir sie meist noch in die Randzonen der Schule. Das zeigt sich
u. a. in den Prüfungsordnungen. Diese orientieren sich an aufgefücherten Stoff-
prognrmmen. Vernetztes Denken ist so wenig gefragt wie ein Nachweis der Fä-
higkeit des selbstgesteuerten Irrnens. Noch ist in Examen das l-ernprodukt
massgebend, nicht der Prozess der lnformationsbeschaffung und -veraöeitung.
Das Einzelwissen ist wichtiger als die Einsicht in Zusammenh?inge. Darum
überhäufen wir die Schülerlnnen noch immer mit Sachinformationen, als wären
sie Stopfgänse, und dank unseren Kopiermöglichkeiten mit Papier. Zum Glück
verfügen sie über eine natürliche und gut funktionierende Ausscheidung, und
gottlob ist ihnen die Gnade des Vergessens gegeben.

Schulleiterlnnen ah't ]'etthalter"
Weil die Schule so ist, wie sie ist, nicht wie sie sein sollte und sein könnte, stellt
sich uns die Frage, wie sich die Schulleitungen im Spannungsfeld zwischen
dem Beharren und dem Verändern verhalten. Als Seminardirektor habe ich
mich selber immer wieder dem Widerstreit gegenläufiger Interessen und Er-
wartungen des Kollegiums ausgesetzt gesehen. Dabei habe ich selber einen
Wandel vom Bewahrer zum Erneuerer vollzogen.
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Aufgabe einer Schullgitung ist es, dafür besorgt zu sein, dass lie giiltigen
Rahmenbedingungen und Rechtsvorschriften rcspeldert werden. So srcht in iler
obenerwähntcn Verordnung der Bemer Regierung vom 29.8.1978 zu lescn:
"Der Seminardireklor sor$ für den Vollzug äcr geseulichen und reglcmentari-
schen Bestimmungen sowie ftir die Einhalnrng des Lchrplans und Stunden-
plans. Er beaufsichtigt dcn Untenicht, bestimmt...., verftigt..., ordnet an ... etc."
Als Vollsupcker des geltendcn Schulr,echts ist er ein dcr Erziehungsbehthde
gegenüber verantwortlicher "Statthalt€tr". Damit kommt ihm eine den status quo
erhaltende Verwdtungsfunhion an Zug)eich solle cr Verlindcrungcn ermögli-
chen und Ennricklungen einleiten, die das Bestehendc in Frage st€Uen oder es
sogar durchbrechen.

Was kann eiry'e Schulleiterln zur Schulentrvicklung beitragen, wenn erlsie
durch ihren Auftrag 4r Systcmtrcue und zur Wahnrng der gegebenen Ordnung
verpflichtet ist und cine sich wandelnde Gesellschaft zugleich einen Wandel der
Schule fordert? Als Seminardirektor habe ich mit diesem Widenpruch so zu le-
ben gesucht, dass ich den Kolleglnnen offene Enscheidungs- und Handlungs-
räume erschlossen habe, Räume, dic es ihnen unter Ausnutzung aller Nischen
der Freiheit im Rahmen der institutionellen Bedingungen ermöglicht haben, Ei-
geninitiative zu ennvickeln. Wenn nötig auch in Umgehung oder gar unter
Sprengung der dcrzeitigen schulorganisatorischen Bedingungen.

Das Kollegium >soll sich in seinen Unternehmungen durch die Schulleitung
unterstützt wissen. Das seta eine Liberalität voraus, dic im Vertrauen in die
Urteilslcraft und in das verantwortliche llandeln der Kolleglnnen gründet Nötig
ist auch ein gutes Mass an Experimentier- und Risikofrreudigkeit. Nur wer et-
was wagt, wird in der Schule etnas in Bewegung sotzen. Ungcwohntes viel-
leicht. Nicht in jedcm Fall auf Anhieb Gelingendes. Schön, wenn Schullei-
terlnnen dabei selber miüun, wenn sie Innovationen anrcgen, sie frreilich nicht
"von oben" anordnen, wohl aber Entwicklungen zusammen mit engagiertcn
Kolleglnnen mitnagen.

Wer das tuL kann anstossen. Konllikte sind kaum zu vermeiden. Sie sind
stnrkturell bedingt durch die Antinomie des Bildungsauftrags der Schule. Diese
soll einerseits zur individuellen Mündigkeit, zu cigenständigem Denken, zur
persönlichen Urtoils- und Kritilf,ähigkeit und zu sclbswsrantwortetcm Handeln
fiihren, anderseits soll sie die Heranwachsenden zu gesellschaftlich angepas-
sten, handlungsfiihigen, in dcn gegebenen Bedingungen der Arbeitswelt funk-
tionierenden Menschen erziehen.

Dieser Allokationsauftrag entspricht dem, was eine breite @ffentlichkeit
von der Schule erwartel Dadurch tägt sie als gesellschaftliches Subsystem zur
Reproduktion der gegebenen gesellschaftlichen Verhältnisse bei, zu deren Per-
petuierung, nicht zu deren Verändcrung. Das mag Illich veranlasst haben, die
Abschaffung der Schule zu fordern und mit ihr die Entschulung der Gesell-
schaft.

"Und sie beweg! sich doch"

Die Lösung, die wir anstreben, kann so radikal nicht sein. Noch arbeiten wir an
der Verbesserung der Schule, nicht an deren Demontage. Selbst wenn sie sich
als Ganzes in Verordnungen und Reglementen festgefrroren zeigt und starr, ja,
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selbst wenn der Grundwiderspruch zwischen den in den neueren l-ehrpl?inen
zelebrierten Leitideen und der den handfcsten Erwartungen der Oeffentlichkeit
weitgehend entsprechenden Alltagsrealität des Unterrichts nicht zu übersehen
isg halte ich es mit Galilei resp. mit dem Wort, das man ihm später zugelegt
hac "Eppur si muove!"

Die Schule steht nicht still wie eine Uhr, die der Zeit nicht mehr folgt. Was
sich in ihr bewegl, ist - dem lJhrwerk gleich - die "Unnrh". Ich meine, eine
Schulleitung müsste im Gehäuse der Schule eine "Unruh" sein, die Triebfeder,
dic erwirkt, dass es vorwärts geht

Zwar denke ich nicht, eine Schule, an der sich etwas bewegit, weil sie die
Tnichen der Tnit wahrnimmt, müsse in der Weise "modem" sein, dass sie alle
Zvilisationsmoden mitmachr Wohl gestaltet sich der Untenicht lebensnah.
Wohl will die Schule weltoffen sein. Wohl trägt sie dcm Wandel der postindu-
sriellen Gesellschaft zur lnformations- und Dienstleistungsgesellschaft Rech-
nung und nimmt ihre vertinderten Bedürfnisse auf. Es gilt die alte Maxime ernst
zu nehmen, dass unsere Schülerlnnen fün L.eben lernen, nicht fiir die Schule.

Das bedeutet freilich nicht, dass wir uns den Zeiterscheinungen ausliefem:
nicht der Helrik des Fort-schritts, nicht der Konsumwut, nicht der Profitsuche
und nicht dem mit ihr einhergehenden Konkurrcnzverhalten, nicht der
Technologiegläubigkeit, nicht..., nicht...

Schulentwicklung heisst darum in vielen Belangen nicht ein Mitgehen mit
der 7nit, sondern ein Sundhalten. Eine Schule, die darauf hinwirkt, dass allen
Symptomen einer Endzeit zum Trotz ein Leben in Frieden und in einer nicht
gändich zerstörten natürlichen Umwelt in Zukunft möglich sein soll, wird die-
ses Ziel, letztlich das des Ueberlebens, nur im Widerstand gegen die 7*it enei-
chen, in der Weigemng, den Wettlauf nach dcm "Haben" mitzulaufen, in der
Suche nach dem "Sein" als einzelnet und in Solidarität mit andem.

Schulennvicklung heisst danrm in mehrfacher Hin3icht eine Bewegung
"gegen den Srom nach vorn" (A. Hohler).

THESEN ZUR ZUSAMMENARBEIT AN DER SCHIJLE IM HINBLICK
AUF EINE VERHALTENSIryIRKSAME SCHIJLENTWICKLUNG

These 1: Ob und wie sich eine Schule verändert und entwickelt, hängt davon
ab, ob und wie die Schulleitung mit einem teamfühigen Kollegium zusam-
menarbeitet. Zu vollziehen ist ein Paradigma-Wechsel weg von der hier-
archisch-autoritären Schul- und Schulleitungsstruktur hin zu einem partner-
schaftlichen Mitdenken und Mittun aller Lehrenden und Lemenden sowie der
weiteren Miurbeiterlnnen, dem administrativen und schultechnischen Personal.

These 2: Die Schule und der an ihr sich gestaltende Untenicht sollen in dop-
peltem Sinne ein Ganzes sein: eine Gemeinschaft der an ihr Tätigen und ein als
Ganzheit erlebbares Bildungsgeschehen. Im IJhr- und Lernvorgang gilt es in
den Teilen das Ganze zu suchen, das aus ihrem vernetzten Bezug hervorgeht.
Und die, die an diesem Prozess teilhaben, als Lehrende und als I-ernende, sollen
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sich über den Sachbezug hinaus auch menschlich als zusammengehörig fiihlen,
damit sie in ihrem Zusammenwirken sind und tun, was sie lehren und lernen.

These 3: Ein wesentlicher Schritt zur Realisierung dieses Zusammenwirkens ist
der Abbau von "Berührungsängsten". Sie sind die Kennzeichen eines sozialen
Verhaltens in hierarchischen S-trukturen. Sie führen in die Vereinzelung und
lassen l-ehrerlnnen in gleicher Weise wie die Schülerlnnen in ihren fixierten
Rollen verharren. Offener könnte der Umgang an der Schule sein, schlössen wir
die Türen unserer Unterrichtszimmer nicht hinter uns. Soll das anders sein, be-
dingt dies die Ueberwindung unserer im Misstrauen begründeten Unsicherheit.
Das erfordert gegenseitige Achtsamkeit, die Fähigkeit, aufeinander zu hören
und einzugehen, Emotionen zu zeigen, kurz: die Schaffung einer Beziehungs-
kultur.

These 4: Die zwischenmenschlichen Beziehungen bestimmen das "Klima", die
"Schulatmosphlire" und dadurch die Art, wie an der Schule gelehrt, gelernt und
gelebt wird. ln einem Kollegium, das ein Team sein soll, gibt es wie andernorts
öine Vielfalt der Einzelpersönlichkeiten, Menschen von unterschiedlichster Art,
Denk- und Verhaltensweisen. Und es gibt die einzelnen, denen besondere Auf-
gaben, aber auch Befugnisse übernagen sind. Da sind Stärkere und Schwä-
öhere, Dominierende und die "Stillen". Wichtige Voraussetzung dafür, dass
eine Teamarbeit sich anbahnt, die die Schulleitung einschliesst, ist das Bemü-
hen, jeden in seinem Sosein zu verstehen und es zuzulassen, dass andere andere
Werthaltungen vertreten und anders denken.

These 5: Dieses Akzeptieren des Andersseins anderer bedeutet freilich nicht,
dass ein Kollegium in einer Scheinharmonie lebr Dic Zusammengehörigkeit
bewährt sich in einer Gemeinschaft gerade in dem Masse, wie es einzelne wa-
gen, das Gleichgewicht zu stören, die Oberflächenverträglichkeit aufzubrechen
und Konflikte auszutragen.

These 6: Den mit der lritung der Schule Beauftragten kommt im besonderen
die Aufgabe zu, Spannungsfelder und unartikulierte Unstimmigkeiten im Kol-
legium wahrzunehmen und aufzudecken. Sie schaffen die Voraus,s9t?ulge-n
daZu durch einen partizipativen Führungsstil, der jeden Kollegen und jede Kol-
legin bewusst erfahren lässt, dass erlsie über den lrhrauftrag im eigenen Fach-
Uereictr hinaus dem Schulganzen verpflichtet und damit auch Mitgestalter ist
der persönlichen Beziehungen und des Klimas der Schule.

These 7: Die BerEitschaft zum Mittun ist abhängig davon, wieviel Entschei-
dungs- und Handlungsraum dem einzelnen und der Glupne glgeben ist. Was
für äinen schüleraktiven Unterricht gilt, dass wir die Schülerlnnen dann zum
selbständigen krnen motivieren, wenn wir ihnen die ntitigen Selbst- und Mit-
bestimmuigsmöglichkeiten einräumen, das ist auch die Voraussetzulg- !ür das
aktive und initiaiive Mitwirken der Kolleglnnen im Planungs-, Entscheidungs-,
Realisierungs- und Evaluationsprozess.

These 8: Die Schülerlnnen entwickeln mit unseler Hilfe Haltungen, die im Zu'
sammenleben an der Schule und in ihrem I-eben als Erwachsene wirksam wer-
den sollen. Es geht nicht an, dass wir uns als Funktio_nsträger in der Schullei-
tung und als Uri'terrichtende in unserem persönlichen Sein anders verhalten, als
wiidie Schülerlnnen im Hinblick auf ihre "Selbst- und Sozialkompetenz" leh-
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ren. Dem Willen zu einem kollegialen, kooperativen Verhalten, wie es an einer
sich als human verstehenden Schule erforderlich wäie, stehen institutionelle
Hemmnisse entgegen. In diesen Tagen sind es insbesondere widrige äussere
Umstände, die die Bereitschaft zur Verbesserung der Schule lähmen und die
Innovationsfreudigkeit der Lehrerlnnenschaft zunichte machen. So stehen zur
Zaitm Kanton Bern drastische Sparmassnahmen einer Weiterenrwicklung der
Schule entgegen. Sie lösen Aengste aus um die Erhaltung der Arbeitsplätze. Sie
lassen dadurch Aggressionen aufleben und erwirken den Rückfall in einen
überwunden geglaubten Konkurrenzkampf. Sie machen die sich anbahnende
Zusammenarbeit kaputt. Und nicht nur das. Sie zersören, was wir in den ver-
gangenen Jahrzehnten an pädagogischer Optimierung und an didaktischer Dif-
ferenzierung der Unterrichtsformen erreicht haben.

Gerade in dieser Situation ist eine offene, Konflikte nicht scheuende Kom-
munikation im Kollegium erforderlich. Zugleich gilt es, nach aussen geschlos-
sen aufzutreten, geeint im Widerstand gegen behördlich verordnete Massnah-
men.

Ich hoffe indessen, dass sich die Kräfte nicht völlig im berechtigten und nö-
tigen Widerstand verbrauchen. Auch in schlechten Tsiten ist und bleibt die
Schule ein "permanentes Projekt". Die Schulleitung wird zusammen mit dem
Kollegium dafür eintreten, dass nicht zum Stillstand kommt, was sie an der
Schule in Gang gesetzt haben - den erschwerten Bedingungen und allen Ver-
hinderern einer Schulentwicklung zum Trotz!

DER AUFBRUCH DER SCHULE IN EIN NEUES ZEITALTER

Der Club of Rome qieht in seinem jüngst veröffentlichten Bericht 1991 "Die
globale Revolution"S in der Schule i'eii wesentliches Agens" zur lösung der
Weltprobleme. Ihr kommt die Aufgabe zu, "das Individuum zielgerichtet und
entschieden in einen pennanenten, lebenslangen Prozess einzubinden", den
Prozess der "Entwicklung der Fähigkeit zur Innovation, zur Anpassung an Ver-
änderungen und zum Umgang mit Unsicherheit".

Der Bericht zeichnet ein düsteres Zukunftsbild. Wir sehen uns weltweit
durch verhängnisvolle, existenzbedrohende Entwicklungen bedrängt. Noch sind
Gegenmassnahmen möglich, doch die 7*it, dte uns dazu noch zur Verfügung
steht, wird knapp.

Ob angesicht der anstehenden Probleme die Erziehung die von ihr erwartete
Wirkung im Hinblick auf eine Einstellungsänderung noch tun kann? So, wie
das Bildungswesen beschaffen ist, wohl kaum. Der Club of Rome deckt seine
Mängel auf und weist nach, warum und in welchem Masse die Volksschule
ebenso wie das höhere Schulwesen sowiE die universitäre lrhre und Forschung
selber Anteil haben an der globalen Problematik.

Das Erziehungssystem sei durch drei Mängel gekennzeichnet: durch den der
"Wissensfülle", den des "Anachronismus" und den der "Unzweckmässigkeit".

5 Spieget Spezial2tlgil ,S. I I lff
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Veränderungen, heisst es da, wirkten sich nur mit einem 7*itverzug von 10
oder 15 Jahrcn in der Schule aus, und in einer sich rasch wandelnden Gesell-
schaft kämen sie allemal zu späL So halte man auf allen Stufen des Bildungs-
wesens und der Forschung an einer disziplinären Verfächerung fest, obwohl die
Komplexität der meisten heutigen hobleme die Kooperation mehrerer Diszi-
plinen erfordere. Tndem orientiere sich die Schule noch immer an traditionel-
len, längst sinnentleerten Irminhalten, obwohl eine "substantielle Neuorientie-
rung" und eine "radikale Neugewichtung der Prioritäten" nottäten.

Was in dem erwähnten Bericht 1991 an Problemen und lösungsvorschlägen
dargestellt ist, findet sich, sehr verkleinert, in jeder Schule und in ihrem jewei-
ligen gesellschaftlichen Umfeld- Umso wichtiger ist es, dass sich an ihnen allen
etwas verändert. Wir sind alle in der I-age, die Probleme wahrzunehmen, uns
mit ihnen auseinanderzusetzen und nach Iösungen im Kleinen zu suchen. Nut'
so, in der Summe der kleinen Schritte, werden wir eine Chance haben, in der
Zukunft zu bestehen.

Bereits in seinem "Bericht für die achtziger Jahre' hat der Club of Rome
eine Erneuerungen erwirkende Einstellungsändenrng, ein "Innovationen-I-er-
nen", gefordert. Es ist dies ein Lernen mit veränderter Zelperspektive: ein Ler-
nen, das nicht Wissen anhäuft und speichert, sondern "kreative Fähigkeiten"
entwickelq ein lrrnen, das "Individuum und Qesellschaft auf gemeinsames
Handeln in neuen Situationen vorbereiten kann".ö

Sind wir dieser Zielsetzung seit 1979 nähergekommen? Ist es nicht so, dass
wir in unsere lehrpl?ine ein neues Fach einfiihren, wenn die gesellschaftlichen
Bedürfnisse es erfordern und uns Zeitprobleme bedrängen? Wann beginnt sich
stattdessen die Schule insgesamt zu verändem?

6 Peccei, A. (Hrsg.Xl979) Bericht fb die achtziger Jahre. Zukutfrcclvnce lzrncn Wien:
Goldmann Tb, S. 30ff.
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Seit 1987 trffi sich eine Gruppe vonfrirf Minelschulrektoren regelmdssig
zutn Gespröch. Atu diesem Futtdtts von Reflexion und ausgewerteter Er'
fahrung sclöpft Eugster, Initiant dcr Gruppe und Rektor der Appenzell-
Aussenlndisclvn Rantowschule Trogen in seinem persönlich geförbten
und at{ den eigenen Mittelschulalltag bezogencn Beitrag.
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SCHULLBITUNG UND SCHULENTWICKLI,JNG

Willi Eugster

War es anfangs das Pfuircmen "Schttlklima", das im Brennpunkt der Dß'
kussion in der wbz-Arbeitsgruppe stand, so wurde, wie der Autor berichtet,
die Sichtweise zuselrcns "systemisclter": das Selbsnerstfutdnis der Schul'
Ieiter wandelte sich in Richtung der Anregung von Schulentwicklungen und
des Ausbaus einer Schul- und Lcrnkultur- Eugsters Bericht zeigt, wo iün'
gere Mittekchulleiter der 90er Jahre "dcr Schuh drfrckt". In einem
Kernabschnitt beschreibt der Autor sechs Arcatzpunkte (Strategien) zur
Schulenwicklung, die er an seiner Schule mit positivem Erfolg angewendet
Iat. (Red.).

I. VORBEMERKUNG

Schulleitung, Trinkwasserleitung, Abwasserleitung, Ableitung, Starkstromlei-
tung - man muss die Verwandtschaft kennen! An meiner Türe steht allerdings
"Rektorat". Gemeint ist der Raum, in dem sich der Rektor auftrält. Zu gewissen
7*iten soll da kaum jemand freiwillig eingetneten sein...

Als Vorbemerkung ein Wort zur Objektivität und Legitimität meiner
Aussagen. Weil ich selbst täglich die Funktion des Schulleiters zu leben
genötigt bin, sind die Ausführungen subjektiv, d.h. eng mit meinen
persönlichen Möglichkeiten und Unmöglichkeiten verknüpft. Eine gewisse
l.egitimation für meine Aussagen schöpfe ich aus der Tätigkeit der Arbeits-
gropp" "Schulklima". Diese Arbeitsgruppe der Weiterbildungszentrale in Lu-
zern besteht seit 1987. Sie setzt sich aus fünf Schulleitern zusammen und rifft
sich fünf- bis sechsmal im Jahr zu einem eingehenden Gedanken- und Informa-
tionsaustausch. Ihre Kenntnisse und Erfalnungen flossen in zwei Fortbildungs-
kursen für Schulleiter und Gymnasiallehrer(innen) ein. In einem Artikel mit
dem Titel "Schulklima", abgedruckt im Gymnasium Helveticum 2191, wurde
ebenfalls von den gewonnenen Einsichten berichter Die Arbeitsgruppe
verstand ihre Tätigkeit nicht als wissenschaftliche Arbeit; sie hat weder eine
fundierte Theorie noch ein Modell für die Schulführung entwickelt. Dafür ist
sie integrierender Bestandteil der Schulleitertätigkeit.
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2.DIE ARBEITSGRUPPE ALS MOTOR

Ihre Existenz verdankt die Arbeitsgruppe einem Unbehagen mit vielen Wur-
zeln. Vom Bildungseifer der siebziger Jahre war in den achtzigem wenig mehr
zu spüren. Zweifellos konnten einige Schulen auf erfolgreiche Schulversuche
zurückblicken. Wahlpflichtfachkurse fanden in verschiedenen Stundentafeln
ihren festen Platz, und einzeln wurden auch erste Schritte im fücherübergrei-
fenden Untenicht gewagt. Da und dort erwiesen sich jedoch Reformansätze als
untauglich, es wurde rückwärts buchstabiert. Aus der einmal angestrebten
Totalrevision der MAV entstand eine bedeutungslose Minireform. Zu viele
Schüler und Schülerinnen besuchten die Schule so regelmässig, wie die Kon-
trollen ihnen das aufnötigten; sie wendeten sich innerlich von der Schule ab. In
den oberen Klassen des Gymnasiums war eine sektorielle bis totale
lristungsverweigerung feststellbar. Das drückte sich so aus, dass diese Schüler
häufig Stunden schwänzten, falls die Kontrolle nicht dicht hielt, nach dem
Unterricht die Schule fluchtartig verliessen, sich häufig krank meldeten, wenig
Interesse ftir Aktivitäten im Rahmen der Schule ausserhalb des obligatorischen
Unterrichts znigten, Unregelmässigkeiten bei den Hausaufgaben und schlechte
Noten in einzelnen Fächern aufwiesen. Grosse Energien versickerten im
scheinbar aussichtslosen Kampf gegen Disziplinlosigkeit und Drogenkonsum.
Nach wie vor wollten viele der obligatorischen Schulzeit entwachsene Jugend-
liche ins Gymnasium, doch nur wenige achtzehn- und neunzehnjährige liebten
dieses noch.

An den Jahresversammlungen der Schweizerischen Oymnasiahek-
torenkonferenz (KSGR) stellte sich in informellen Gesprächen heraus, dass
viele Kollegen mit ähnlichen Schwierigkeiten kämpften. Hier entstand denn
auch die ldee, sich in einer Arbeitsgruppe zusammenzutun und das Problem
Schulklima zu bearbeiten.

Ohne theoretische Grundlage, einzig die Thesen von Helmut Fend über gute
Schulen im Kopf, irgendwie überzeug! dass Schulklima ein Schlüsselbegriff
sei, in dem lehr- und lernrelevante Kriterien zusammengefasst aufgehoben oder
abgebildet würden, begannen wir - also mehr der Intuition folgend - mit der
Arbeit. Schon an der ersten Sitzung vereinbarten wir: "Jeder soll schriftlich
festhalten, was an seiner Schule bis jetzt unternommen wurde, um das Schul-
klima zu verbessern. Was ist negativ, was ist positiv verlaufen? Was hat sich
geändert?" Damit war das Grundmuster festgelegt und wurde eigentlich bis
heute nicht wesentlich verändert.

Erfahrungsaustausch heisst erzählen, zuhören und sich Zeit nehmen. Schul-
leiter sprechen gerne von der professionellen Deformation der lrhrer und l,eh-
rerinnen; die eigene Nabelschau müsste wohl ergeben, dass Rektoren und Rek-
torinnen sehr viel Zeit für ihre Arbeit einsetzen, doch immer keine Zeit haben,
alles hören, aber selten zuhören und allzugerne erzählen, wie die hobleme ge-
löst werden sollten, ohne sie tatsächlich zu lösen.

Die nächste Ueberlegung zeigt einen weiteren psychologischen Me-
chanismus. Um etwas erzählen zu können, musste zuvor etwas in der Praxis
realisiert werden. Es ist sozusagen ein Sammeln von positiv erlebten l,eistun-
gen. Die Betroffenen erleben noch einmal, in kumulierter Form, die damit ver-
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bundenen Gefühle. Das stärkt das Selbswertrauen. Auch das Berichten von
Misserfolgen wirkt sich auf die Psyche vorteilhaft aus. Hier hat das Sprechen
klärende und reinigende Funktion.

Als drines stellte ich fesu Das Zuhören ist ein kleiner Stachel. Ich nehme
an, dass Rektorinnen und Rektoren ein wenig ehrgeizig und auch etwas eitel
sind. In dem ich höre, was andere zustande gebracht haben, bekomme ich viele
Ideen und Anregungen, gleichzeitig bin ich auch ein wenig neidisch. Berichten
können bringt Anerkennung und zuhören müssen ist der Stachel.

Die drei Hinweise auf das Funktionieren der menschlichen Psyche und der
daraus resultierenden Dynamik in der Gnrppe müssen genügen, um die Haupt-
sache zu erklären. Nach organisationspsychologischer Ansicht ist eine Gnrppe
ein System (vgl. von Rosenstiel, Molt W. und Rüttinger B.; 19882). Ein erfolg-
reiches System zeichnet sich durch die Zufriedenheit der einzelnen Glieder und
das Verhältnis zwischen dem wahrgenommenen Output und Input aus. Ueber
die Zufriedenheit habe ich gesprochen. Der Output ist das, was wir als Resultat
unserer Besprechungen in der Schule umsetzen. Der Input besteht aus den
Rückmeldungen über unsere Tätigkeir Die Schule ist ein anderes System und
korrespondiert mit dem System Arbeitsgruppe. Für das Selbstverständnis der
Arbeitsgruppe sind Rückmeldungen aus anderen Systemen äusserst wichtig.
Für jedes System ist entscheidend, wie es Kräfte und Mittel innerhalb nutzt und
zusammenfügt, so dass eine Tätigkeit entsteht, welche Wohlbefinden der Mit-
glieder einschliesst und Produkte erzielt, welche im Austausch mit anderen Sy-
stemen zu positiv wahrgenommenen Rückmeldungen fiihren. I*tztere können
nur positiv sein, wenn die ausgegebenen Produkte einem anderen oder einem
umfassenderen System dienen. Die Arbeitsgruppe ist zu einem Untersystem des
Systems Schule geworden. Ich habe hier eine konstruktivistische Be-
trachtungweise vorgestellt. Das konstruktive Denken ist ganzheitlich und nicht
atomistisch. Wir können in der Analyse selbstverständlich einzelne Kausalket-
ten - wie die oben beschriebenen psychologischen Mechanismen - ausmachen.
Ehrgeiz kann aber der Sache dienen oder schaden. Dies liegt nicht am Ehrgeiz,
sondern am System, indem sich der Ehrgeiz als tätige Kraft entwickelt. Das Sy-
stem ist aber die konstruktive Zusammenfügung aller erkennbaren, wirksamen
Kräfte.

Wir, die fünf Mitglieder der Arbeitsgruppe, haben uns ein System kon-
struiert, welches uns trug und uns selbst veränderte. Warum ist das Vorhaben
gelungen? Wir haben die Kräfte richtig zu kombinieren und zu unserem Nutzen
einzusetzen verstanden. Beispielsweise waren wir von Anfang an prozessorien-
tiert und nicht produktorientiert. Wir definierten keine weitneichenden
Zielsetzungen. Von wissenschaftlicher Arbeit mussten wir uns distanzieren.
Wir hielten uns an die ursprünglichen Aufgaben, welche in den Pflichtenheften
der Gymnasien umschrieben sind.
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3. DIE SCHULLEITUNG ALS ENTWICKLI.JNGSHILFE

3.1. Die Aufgaben

Alle an der Schulführung beteiligten Personen sind verpflichtet, ein mehr oder
weniger grosses Pensum zu unüerichten Tstr eigentlichen Schulführung gehtF
ren gemäss der Pflichtenhefte die Organisation des Schuljahres mit allen Jah-
res- und Semesterplänen, die Ausarbeitung von Reglementen und deren Durch-
setzung, natürlich unter Einhaltung der übergeordneten Vorschriften, das Pla-
nen und Durchfiihren von Anlässen aller Art, das Iriten der Lehrerkonferen-
zen, das Pflegen der Kontakte zu den Behörden, den Eltern und anderen Krei-
sen des gesellschaftlichen Lebens, das Schlichten von Konflikten, die Rekrutie-
rung der Lchrkräfte und auch deren Betreuung, die Sicherstellung der Ausbil-
dungsziele und die Entwicklung der Schule ganz allgemein.

3.2. Die Führungsstruktur

Die hierarchische Stnrktur besteht aus einem Rektor oder einer Rektorin. Ihnen
zur Seile stehen ein oder mehrere - je nach Grösse der Schule - Prrorektoren
oder Prorektorinnen. Es können auch Abteilungsvorstände sein. Die l-ehrer-
schaft gliedert sich eventuell in Fachschaften mit Fachvorständen. Alle lrhr-
krlifte zusammengefasst bilden den Konvent.

Führungsinstrumente sind die Rektoratskommission, welcher Rektor und
Prorektoren, eventuell auch ein Verwalter, Konvikt- oder Internatsleiter - es
können immer auch Frauen sein - angehören, und die Lehrerkonferenz. Hinzu-
fügen mächte ich auch Arbeitsgruppen, sogenannt ständige und ad hoc gebil-
dete. Selbstverständlich können beinahe beliebig weitere Instrumente gebildet
werden, so z.B. Klassenkonferenzen bestehend aus den l-ehrern, welche in
einer Klasse unterrichten, oder Klassenkonferenzen, an denen auch die Schüler
teilnehmen.

Ftir die administrativen Aufgaben steht ein Sekretariat zur Verfiigung. Viele
Schulen kennen auch einen vollamtlichen Verwalter, welcher die Finanzen be-
treut und Budget und Rechnung vorbereitet. Ausser in Sekretariat und Verwal-
tung sind keine eigens für ihre Funktion ausgebildeten Personen tätig. Die
ganze Führungsstruktur ist auf administrative und organisatorisghe Aufgaben
äusgerichtet. Man versteht die Schule in der Regel nicht als Unternehmung,
wahncheinlich darum, weil sie als staatliche Schule nicht profitorientiert ist.
Sie benötigt keine Finanzabteilung. Weil sie ein Teil der Verwaltung ist, be-
treibt sie keine Marktforschung, es fehlt ihr eine Entwicklungs- und For-
schungsabteilung und auch die Personalabteilung. Insofern Aufgaben aus den
letztgenannten Bereichen wahrgenommen werden, basieren sie auf
Einzelinitiativen von lrhrkräften und Rektoren bzw. Rektorinnen.

3.3. Aussere und innere Reformen

In den letzten Jahren und Jahrzehnten hat der Reformdruck auf die Schule zu-
genommen. Damit will ich nicht sagen, dass sich die Schule bisher nicht verän-
dert hätte, dass Anpassungen an neue politische und gesellschaftliche Forde-
rungen nicht vorgenommen worden wären. Die Gymnasiallehrer und -lehrerin-
nen sind fachlich gut ausgebildet. Es wurden neue Maturitätstypen eingeführt.
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Immer wieder wurden Stundentafeln vertindert und der Kreis dcr Maturi-
tätsf?icher erweiten. Auf die Herausforderung der Informatik haben die Gymna-
sien rasch reagiert

Es gibt aber auch Kritik von verschiedenen Seiten. Im OECD-Bericht wird
das Gymnasium als zu elitär und ennvicklungsfeindlich angeprangert. Die
Hochschulen Bern und Basel werfen die Frage auf, ob Maturanden und Matu-
randinnen diejenigen Fertigkeiten mitbringen, welche für ein erfolgreiches Stu-
dium unabdingbar sind- Allgemein hört man, dass die Gymnasien auf die ge-
sellschaftlichen Wandlungen wie etwa die ungeheure Informationsflut, die
veränderten Arbeitsbedingungen in der Wfutschaft, die Veränderungen in den
Wertvorstellungen u.a.m. nicht zu reagieren imstande wären. Von den Haltun-
gen und Einstellungen der Schüler habe ich bereits berichtet. Es ist hier nicht
der Ort, um eine Gewichtung der Kritik vorzunehmen. Offenbar versteht es
aber zur T*;it das Gymnasium schlecht daranlegen, dass es sich der Herausfor-
derungen annimmt und nicht nur in einem raditionellen Status quo verharrt.
Dabei gibt es gerade auch hoffnungsvolle Ansätze: Zehn Thesen der Kommis-
sion Gymnasium-Universität, Rahmenlehrpl?ine, Totalrevision der MAV.. Die
Totalrevision ist allerdings erst in Bearbeitung, und die Rahmenlehlpl?ine müs-
sen jetzt umgesetzt werden.

Die geschilderten Umstände, ungeachüet ihrer Gewichtung, verweisen auf
die Entwicklungsfähigkeit der Gymnasien. Für uns stellt sich hier die Frage,
wie Entwicklung überhaupt geschehen kann und welche Rolle dabei der Schul-
führung zukommt.

3.4. Schulentwicklung

Zuerst mächte ich kurz eine grundsätzliche Frage erörtern: Woraus leitet sich
die Notwendigkeit einer Ennvicklung ab? Eine naheliegende Antwoft könnte
die Umstände nennen. Zwecht würden sich einige besorgte Menschen wehren
und auf die Gefahr, einem billigen Oppornrnismus zu verfallen, hinweisen. Es
gibt gute Gründe, sich gewissen Strömungen des Zeitgeistes zu widersetzen.
Ich berufe mich auf einen ontologischen Grund auf das In-der-Welt-sein. Die-
ses bedeutet In-der-Zeit-sein. Es ist kein absolutes Sein. Das In-der-Welt-sein
hat einen Anfang und ein Ende. Diese auf den vorsokratischen Philosophen
Anaximander zurückgehende Einsicht kann doch nur heissen, dass alles, was in
der WElt ist, auch wieder aus ihr treten muss. Weischedel (1980/6, S. 19) inter-
pretiert dies so: "Würden nun die Dinge im Dasein beharren und so andere
Dinge daran hindern, ins Dasein zu trEten, so hiesse das, das Unendliche könnte
nicht mehr sein, was es doch vom Wesen her isc schöpferische, immer Neues
aus sich gebärende lrbendigkeit...". Auch eine Institution darf nicht in ihrem
So-sein beharren, sie muss sich ihre Lebendigkeit erhalten, denn anders könn-
ten auch wir Menschen nicht darin leben. Wenn ich von Entwicklung und nicht
nur von Veränderung spreche, so verbirgt sich darin die Hoffnung, das Ver-
?inderte möge subjektiv als das Bessere empfunden werden.

Ohne nun die philosophischen Erörtenrngen über das Wie der Entwicklung
weiterzuführen, mtichte ich auf die Schwierigkeiten eingehen. Alles, was ist,
neigt dazu, im Dasein zu verharren. In der Praxis der Schulentwicklung zeigt
sich dies vielleicht folgendermassen: Um überhaupt handlungsf?ihig zu sein,
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schaffen wir uns Ordnungen; wir gewöhnen uns an diese Ordnungen. Der damit
gewonnene geregelte Ablauf gibt uns Sicherheit. Wir ennvickeln Strategien in-
nerhalb einer gegebenen Ordnung. Die Schule kennt Jahrgangsklassen, Seme-
ster und Schuljahre, Stundentafeln,I-ektionen, Prüfungsordnungen und Absen-
zenregelungen. Darin eingebettet entwickelt der Lehrer seinen Unterricht. Ver-
ändern wir nur eine Bedingung, so sind auch die erworbenen Strategien in
Frage gestellt. Das Entwickeln neuer Strategien verlangt grosse Anstrengung
undist zudem mit viel Unsicherheit verbunden. Je mehr Energie nun ein Lehrer
in die Entwicklung von Strategien innerhalb einer bestehenden Ordnung inve-
stiert hat, umsomehr muss er sich in Frage gestellt sehen, wenn die Grundord-
nung verändert wird.

Widerstand kann durchaus gerade von sehr engagierten lrhrem vorgebracht
werden. Hinzu kommt, dass nicht jede Veränderung auch als Entwicklung im
oben genannten Sinne verstanden wkd.

Ich habe diese Erkenntnisse aus der praktischen Erfahrung gewinnen kön-
nen. Wir haben an unserer Schule bestehende Ordnungen erneuert, verfeinert,
verbessert. Ich glaube, dass wir damit unter der Irhrerschaft eine gewisse Ver-
besserung der Arbeitszufriedenheit erreichten. Die Reaktionen der Schüler
waren dagegen weniger befriedigend; die Klagen häuften sich noch, und die
Abwendungsstrategien wurden nicht weniger. Gewisse Gewohnheiten neigen
dazu, zu Ritualen zu werden. Ich denke da an Schulanlässe, den Maturastreich,
und leider gehören oft auch Notenkonferenzen und andere Konventssitzungen
dazu. Solange diese Rituale alle Beteiligten zu befriedigen vermögen, ist daran
nichts auszusetzen. Verschiedene Rituale kosteten jedoch enormen Einatz, ban-
den unnötig viele Energien. Einige konnte ich durchbrechen, bei anderpn aber
schaffte ich es nichr Bei den letzteren handelte es sich vorwiegend um Rituale
der Schüler. Die Aussetzung eines Rituals bei gleichzeitigem Ersatz brachte
vorerst nur Unsicherheit. Ich sah mich häufig dem Vorwurf ausgesetzt, statt
Probleme zu lösen, die Sache noch kompliÄerter zu machen. Als wir im Lang-
schuljahr mit verschiedenen Sonderwochen und Sonderveranstaltungen ganz
neue Erfahrungen für lrhrer und Schüler möglich machten, berichtete di" 4P-
penzeller Tniting fettgedruckt "Endlich läuft etwas an der Kantonsschule".
Damit verägerten wir atle khrkräfte, welche viele Jahre mit grossem Einsatz
ihr Bestes zu geben versuchten.

Welche Auswirkungen haben die genannten Schwierigkeiten auf die Schul-
führung? Ich halte den Begriff "leiten" für zu passiv und die sich anbietende
Alternative "führen" fitr zuegoznnrisch. Damit meine ich die Vontellung eines
Führers im Sinne des Machers, der dank Wille und Durchsetzungsvermögen
Veränderungen erzwingt. Dieses Führungsverständnis ist mit Sicherheit fiir
Schulen falsch. Im Vergleich zur Wirtschaft wird die Produktion durch Men-
schen vollzogen und nicht durch Maschinen, und auch die Produkte sind Men-
schen und kelne Gegenstände. Moderne organisations-psychologische Untersu-
chungen zweifeln die Wirksamkeit derartiger Führungsvorstellungen auch für
Unteinehmungen in der Wirtschaft an. Sic vergiften die Atmosphäre, das
Klima, schaffen Unzufriedenheit und senken die Arbeitsmoral.

S c hulleitun o und S c hule ntwickl un p
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Interventionsstrategien gehen oft von einem einfachen Ursache-Wirkungs-
Prinzip aus. Damit wird die Kgmplexität einer Unternehmung, einer Organisa-
tion oder eines Systems verkannt. Dazu ein vertrautes Beispiel:

Um die Attraktivität des Irrnens zu fördem, beschliessen die lphrer, eine
Intensivwoche durchzuführen. Die Sonderwoche wird ein Erfolg, doch der da-
nach folgende Normalunterricht wird als noch langweiliger und mühsamer
empfunden.

An unserer Schule haben wir einmal für vierzehn Tage die Prüfungen aus-
gesetzt und den Schülem keine Hausaufgaben erteilt. Die Folge war, dass die
Schüler die Gelegenheit zum Ausruhen nutzten, und die Iehrerschaft war fru-
striert. In der folgenden Periode häuften sich selbstverständlich die Prüfungen.

Noch schwerer wiegt, dass Veränderungen der besprochcnen Art für sinnlos
gehalten werden. Sie schaffen vielleicht eine punktuelle Verbcsserung, ver-
schieben aber die Schwierigkeiten in andere Bereiche. Sie stören die beste-
hende, wenn auch nicht geliebte Ordnung und schaffen zusätdiche Unsicher-
heit. l*hrerinnen und Lehrer stellen fest, dass diese Sonderaktivitäten Unter-
richtszeit beanspruchen, welche im Normalunlerricht fehlt. Die bisher ge-
wohnten und immer noch gültigen Zelsetzungen werden nicht mehr erreicht.
Die pflichtbewussten l€hrlffäftq können das nicht verantworten. Abwechslung
für die Schüler ist für sich allein gesehen kein Wert. Die neuen Formen müssen
einem eigenen allgemeinen Bildpngswert verpflichtet sein. Wenn dieser Bil-
dungswert aber erwiesen ist, dann gilt er generell und will nicht nur punktuell
befriedigt sein. Das heisst aber, dass sinnvolle Veränderungen auch eine Ver-
änderung in der Wertstruktur bedingen. Dieser Prozess ist aber derart komplex,
dass er mit einigen gutgemeinten Aktionen nicht zu erreichen ist.

Nach dieser eher emüchternden Analyse stellt sich immer dringender die
Frage, wie denn überhaupt Schulentwicklung gefürdert werden kann. Der An-
satz liegt bei einer ganzheitlichen, nicht aomistisch und nicht additiv verstan-
denen Vorstellung über eine Schule. Jede Unternehmung ist ein Organismus
oder System bestehend aus unzähligen Teilsystemen. Jedes dieser Systeme hat
ihre eigene Dynamik von Austauschprozessen. Das System Schule ist das Er-
gebnis der Zusammenwirkung aller Teilsysteme. Das Ganze ist wie in der Bio-
logie mehr als die additive Zusammenfügung der Einzelteile.

Der Vergleich mit der Biologie ist auch insofem richtig, als jedes System -
ich spreche nur von Systemen, welche eine Gruppierung von Menschen umfas-
sen - bewegt ist, sich also verändert.

Erfolgreiche Entwicklungsstrategien müssen dem System angepasst, also
ganzheitlich sein. Im Verlaufe meiner Tätigkeit und auch in den Gesprächen
mit meinen Kollegen glaube ich, einige Strategien ausgemacht zu haben, wel-
che den Anforderungen entsprechen.

I . Sc hulinterne F ortbildung

Die schulinterne Fortbildung muss obligatorischer Teil der Arbeit des Lrhrkör-
pers sein. Unter dieser Bedingung ist es möglich Synergien freizumachen, wel-
che innovationsfördernd sind. Beste Erfahrungen machte ich mit mehrtägigen
Veranstaltungen ausserhalb der Schule und ausserhalb des Kantons. Dort ver-
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bringt man die ganze 7*it gemernsam, Beziehungen können neu geknüpft und
gefestigt werden, und in einer von Sress und Alltagssorgen befrelten Umge-
bung werden Diskussionen und Reflexionen überdas eigene Tun möglich, wel-
che sonst untedrüclt bleiben. Gespräche werden offen und ehrlich, es wird
Vertrauen aufgebaut. T;udem arbeitet man an einem Thema: das Gemeinsame
wird gestärkr Hier wird auch an den Werworstellungen gearbeitet, es werden
gemeinsame Pläne geschmiedet.

2. Supervision odcr gegenseitiger Unterrtchtsbestrch

Gegen Ende einer mehrtägigen Fortbildungsveranstaltung kamen einige Kolle-
ginnen und Kollegen zum Schluss, dass den Anforderungen eines individuali
sierenden Unterrichts nicht beizukommen ist. Der I-ehrer oder die l-ehrerin
kann sich nicht gleichzeitig auf den Soff und die Reaktionen der einzolnen
Schüler konzenüieren. Mit gegenseitigem Untenichtsbesuch könnte die
Beobachtungsmöglichkeit verdoppelt werden. Daraus sollten sich neue Er-
kenntnisse über die tatsächliche Wirkung von Unterricht ergeben. Allgemein
erwartete man eine Verbesserung der Srategien im Hinblick auf einen schüler-
gerechteren Untenichr Daneben kann ein befruchtender Gedankenaustausch
zweier oder mehrerer Lehrkr?ifte auch über das Fach hinaus stattfinden. Es ent-
steht auf nattirliche Weise fächerübergreifender Unterricht.

3. Gesprächsgruppen

Seit ungefiihr einem Jahr hat sich eine BALINT-Gruppe installierr In regelmäs-
sigen Zusammenkünften besprechen die teilnehmenden I.ehrer und lrhrerinnen
unter der lritung eines ausgebildeten Gesprächsleiters aktuelle Probleme.
Diese Gespräche haben einen extrem klärendcn und reinigenden Effekt. Durch
die Aufklärung von Störungen und Affekten werden Kräfte für die eigentliche
Arbeit frei.

4. Klassengespröclu zwisclun Schülern wtd lzhrern
Bei Klasssengesprächen sind alle Schüler und alle diese unterrichtenden lrhrer
anwesend. Bei einigermassen geschickter lritung können hier wichtige Fragen
in der Beziehung zwischen Lehrem und Schülern angesprochen werden.
Gleichzeitig wird das gegenseitige Ventändnis gefiirdert. Jede Kommunikation
(auch Untenicht) hat nach Watdawick (1972ß) eine Inhalts- und eine
Beziehungsebene. Hier kann endlich auch die Beziehungsebene verbessert wer-
den.

5. Korfliktgespröch

Anfünglich versuchte ich Konflikte zu lösen, indem ich mit den einzelnen Be-
troffenen sprach. Regelmässig erzümte ich mindestens eine Partei. Wenn
immer möglich führe ich in Konfliktsituationen keine Einzelgespräche mehr
mit den Parteien. Ich hole alle Betroffenen zusammen; sie müssen nämlich die
Lösung finden und akzeptieren. Selbstverständlich darf nicht erwartet werden,
dass die kisung schon beim ersten Gespräch sichtbar wird. Echte
Konfliktlösungen benötigen viel Zeit. Besonders schwierig sind Gespräche zwi-
schen Rektor und khrer dann, wenn Kritik an der l-ehrkraft geübt werden
muss. Nach schmerzhaften Misserfolgen habe ich in letzter Znit eine Drittper-
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son beigezogen. Bei einem Konflikt zwischen Lehrer und Klasse kann der
Klassenlehrei eine Brückenschlagfunktion einnehmen. Er'ist Anwalt seiner
Schüler, gleichzeitig aber auch Kollege und nicht Vorgesetzter. Es ist oftmals
einfacher, von einer gleichgestellten Person eine Kritik anzunehmen als vom
Vorgesetzten. Die bisherigen Erfahrungen stimmen mich positiv. Im übrigen ist
der Umgang mit derartigen Konflikten besonders klimarelevant.

6. Konvente

Seit einiger Zeit steht das Traktandum "Umfrage" immer an zweiter Stelle. Es
kann vorkommen, dass dieses Geschäft die ganze vorgesehene Konferenzzeit
beansprucht. Diese Aussprachen, ob mühsam oder nicht, haben eine wichtige,
reinigende und konstruktive Funlcion. Hier werden ebenfalls gemeinsam
Grundlagen geschaffen.

Diese Liste ist keinesfalls vollständig. Entscheidend ist, dass die Stategien
niemals auf eine einzige Iäsung abzielen, sie müssen immer mehrere Iösungen
möglich machen. Es ist nicht verwunderlich, dass vor allem kommunikations-
intensive Strategien genannt werdsn.

4. DIE AUFGABE DES SCHULLEITERS BZW. DER SCHULLEITERIN

Einfach ausgedrückt, ist es Aufgabe des Rekton, die Kräfte derart zu organisie-
ren, dass sie konstruktiv wirksam werden können. Alles, was den Austausch-
prozess innerhalb und zwischen den Systemen fiirdert, ist zu beleben.

Auf der planerischen und organisatorischen Stufe sind da"u nötige Wege
und Kan?ile zu schaffen. Konlret sind dies Veranstaltungen und Situationen,
welche Interaktionen zwischen den Gliedern innerhalb der Systeme und darüber
hinaus möglich machen. Im weiteren sind Freiräume zu schaffen. Der Stunden-
plan könnte derart strukturiert sein, dass frreie 7*it nt einem informellen Ge-
spräch, zu einem zufülligen Kontakt vorhanden ist. Schulhäuser mit Nischen
und Flächen ausgerüstet, welche einen vielseitigen und unkontrollierten Auf-
enthalt in angenehmer Atmosphäre zulassen, ftirdern Kontakte ganz enorm.
Wenn Lehrern und Schülern Arbeitsplätze auch ausserhalb der eigentlichen
Untenichtsstunden an der Schule zur Verfügung stehen, können wertvolle
Austauschprozesse unkompliziert stattfinden. Nebenbei sei noch erwähnt, dass
lrhrerinnen und lrhrer vor allem auch im Untenicht Freiräume schaffen kön-
nen. Das meiste, das sich nicht in den gewohnten Bahnen abspielt, verschafft
Luft und ermöglicht Kreativität.

Wenn ein Schulleiter Interaktionen und Freiräume fördern will, so muss er
zuerst selbst von der Sache überueugt sein. Wenn wir unsere Aufgabe einzig im
reibungslosen Ablauf des Schuljahres, im Vermeiden von Konflikten und im
ungestörten Arbeiten sehen, dann sind die von mir genannten Strategien, wel-
che auf die Dynamik des Lebens ausgerichtet sind, unsinnig. Will der Rektor
eine lebendige und dynamische Schule, so muss er Haltungen und Fähigkeiten
aufweisen, welche der Durchsezung des Wertes dienen. Ich sehe da vor allem
Haltungen wie Offenheit, Gesprächsbereitschaft, Toleranz, von Vertrauen aus-
gehend und Festigkeit in der konstruktiven Tätigkeit sowie - wenn nötig - im
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Verhalten gegenüber destruktiven Kräften. Wenn man sich nun diesen Haltun-
gen gemäss Fertigkeiten vorstellt, selbst kommunikationsf?ihig sein, dynami-
sche Prozesse in Gruppen erkennen und damit umgehen können, Entscheidun-
gen von Lehrkräften tolerieren, auch wenn man damit nicht einverstanden ist
usw., so stellt sich die Frage, wie ein Schulleiter oder eine Schulleiterin zu die-
sen Qualitäten kommen kann. Meiner Meinung nach müssten sie intensiv auf
ihre Arbeit vorbereitet werden.

Die Offenheit des Schulleiters muss selbswerständlich auch nach aussen ge-
richtet sein. Eines der ganz grossen Anliegen ist das Besorgen von Informatlo-
ne1 1i!e1 Entwicklungen rund um die Schule und das Erkennen von gesell-
schaftlichen Veränderungen mit entsprechender Redundanz in der Schule.

Daneben ist der psychischen Srabilitat und der Psychohygiene besondere
Aufmerksamkeit zu schenken. Solange die Führungsstrukturen nicht wesentlich
verbessert werden, bleibt die Rektorin eine Zehnkämpferin. Dies ist verbunden
mit einer grossen Arbeitsbelastung und entsprechenden Abnützungserscheinun-
g9n: l9h habe auf die psychodynamischen Prozesse in der Arbeitsgruppe
"Schulklima" hingewiesen, um ein Beispiel für wirksame Psychohygiöne- lu
geben.
Dam!! habe ich einige mir wichtige Momente der Schulleitertätigkeir angefrihrt,
im Wissen, eine einseitige Auswahl getroffen zu haben. Zum Schluss mcichte
ich den Bogen zum ersten Abschnitt dieses Artikels schlagen. Der Rektor oder
die Rektorin schaffen das Gefäss, in dem sich Menschen entfalten, arbeiten und
wohlfühlen können. Die Assoziation mit der Leiter oder der Leitung war doch
nicht so abwegig.

S c hul le i tun e und S c huleuttyi cklun s
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ZUM RÜCTTNITT VON HEINZ WYSS

Kurt Eggenberger und Hans Müller

Mit dem Rücktritt von Dr. Heinz Wyss a4f Ende des Schuljahres 1990t91
scheidet aus dem bernischen Bildungswesen eine profilierte Persönlichkeit
aw, die massgeblich am Entstehen und Verwirklichen bedeutender Ent-
ryicklryrygen in der Lehrerausbildung mitgewirkt und diese mitgestaltet lat.
Seit 1964 war Heinz Wyss Direktor an Staatlichen Seminar BieI. Kurt
Eggenberger und Hans Müller, zwei Kollegen aus dem Bieler Seminar und
langjöhrige Mitarbeite.r von Heinz Wyss in verschiedenen Schulentwick-
lungs- und Reformprojekten, zeichnen ein Bild seines Denkens und Arbei-
tens.

Im August 1990 verabschiedete das Parlament des Kantons Bem "Grundsätze
zu einer Gesamtkonzeption der Lehrerbildung (GKL)", die Grundlage für eine
Reform der Lehrerbildung aller stufen und r-yfen. dleichwertige, köordinierte
lrhrpatente, ein erweitertes Aufgaben- und Rbilenverständnis där'L,ehrerlnnen,
die Integration von 1A'u-s-_u1d Fortbildung, die Kooperation in schulleitung und
schulentwicklung sind Eckpfeiler der Reform. Däss solche Ideen die farla-
mentarische Hürde schaffen, isr nicht selbstverständlich. Es musste dazu vorge-
arbeitet werden-

- Heinz Wyss war einer der Vordenker und Vorkämpfer dieses modernen
verständnisses der lrhrerbildung und der Rolle des lrlirers bzw. der Institu-
tion 'Schule' in der Gesellschafr. Auch wenn seine Mitarbeit an der
'Gesamtkonzeption Lehrerbildung' (und am neuen volksschulgesetz des Kan-
tons Bern) nicht mehr dirckt geschah, hat er durch sein jahrzehntelanges wir-
ken als Direktor des Bieler Seminars und in unzähligen Ärbeitsgruppei - meist
in leitender Funktion - auf kantonaler und schweizerischer Ebenö düh wegwei-
sende Linien gelegt und vor allem vorgelebt, was nun realisiert werden so[.

Zwar blieb die Semjnarreform der späten siebzigerjahre, die er als projekt-
leiter führend mitgestaltet hatte, ein 'Torso' - wie ei sblber immer wiedei be-
merk!e_.- zu eng waren ihm die Grenzen des 'politisch Machbaren' gesteckt wor-
den. Hier aber entwickelte Heinz wyss - zusammen mit jungen khrerbild-
nerlnnen, die er in die Entwicklun,esarbeit einbezog - die Utopie einer profes-
sionalisierten, rekurenten Lehrerbildung mit ausgebauten Th-eorie-praiis-Be-
zügen und einem lrhrauftragsversrändnis, das l-ehrerlnnen nicht als stunden-
halter und eine Schule nicht als Addition von Fachlekrionen bzw. unter-
richtspensen sah.

Dieses verständnis versuchte er in 'seiner' schule umzusetzen. Er blieb da-
bei ein suchender und damit geistig jung. Er dachte mit und dachte vor, wenn
es. darum ging, 

, 
Ausbildungsgänge oder ein internes Mitsprachemodelt für

Schülerlnnen weiter zu entwickeln. Das steckte an, gab vielen-Mut, selbst Ideen
einzubringen. Heinz wyss ermutigte alle, die versuihten, erweiterte Lehr- und
l.ernformen, neue Formen der Beurteilung etc. auszuprobieren.
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Auch in der bildungspolitischen Diskussion scheute sich Heinz Wyss je Iän-
ger je weniger, zu heiklen bildungsreformerischen Fragen klar Stellung zu be-
ziehen. So etwa kämpfte er mit, um dem Schulmodell 6ß zum Durchbruch zu
verhelfen.

Bei all diesen Aufgaben kamen Heinz Wyss Fähigkeiten zugute, die ihm die
immense Arbeit erleichterten: eine umfassende Bildung, ein grosses integriertes
Wissen gepaart mit Herzlichkeit, Offenheit und Charme, eine sprachliche Elo-
quenz und - schon fast sprichwörtliche - Formulierungsgabe. Sie ermöglichten
es Heinz Wyss immer wieder - in Konferenzen etwa - Ordnung in eine wirre
Ansammlung von Voten und Meinungen zu bringen und eine Gesamtschau der
Sache herauszukristallisieren und zur Dantellung zu bringen.

Seine Fähigkeit zur Zusammenschau zeigte sich auch im 'Management'der
Schule. Seine - etwas sprcide Terminpläne' genannten - umfangreichen Quar-
talsüberblicke waren nützliche Planungsinstrumente für alle Beteiligten, die das
Schulgeschehen des jeweils nächsten Quartals antizipierten. Daten, Veranstal-
tungen, Abwesenheiten, Konferenzen waren in ihr enthalten, immer aber auch
Akzentsetzungen des Schullebens und - in einem Vorspann - persönliche Worte
zu einem Abschied oder Willkomm und Gedanken zu aktuellen (trhrer)-
Bildungsschwerpunkten.

Heinz Wyss verstand seine Aufgabe nicht nur als Vordenker und lrnker. Er
begleitete Schulveranstaltungen und -projekte auch in der Ausführung. Wo Hel-
fer für einen Verpflegungsstand, Beschrifter für Tischkärtchen, Freiwillige für
eine Schülerlnnenaktion gesucht waren - er war da und bereit, mit Hand anzu-
legen. Er hielt Kontakt zu seiner Schule nicht nur über Direktorenbüro und - in
seinen Augen leider zu spärlichen - Unterricht. Er lernte Schülerlnnen und
Lehrerlnnen damit auf eine Weise kennen, die diesen die Schwellenangst nahm.

Für private und berufliche Schwierigkeiten von Lehrerlnnen und Schülerln-
nen war er oft einer der ersten und verständnisvollsten Ansprechpartner; auch
hier ein geduldiger Zuhörer und ein kompetenter Ratgeber. Trotz seines im-
mensen Arbeitspensums hatte er für den einzelnen Zeit; sein Büro kannte kein
'Sprechstunden'-Schild. Für Sachprobleme suchte er vorerst angepasste indivi-
duelle Lösungen. Nicht 'was sagen die rechtlichen Crundlagen?', sondern 'was
erforden die Sache?', war für ihn die Fragestellung. Dank seiner umfassenden
Kenntnis gelang es ihm meist, Problemlösungen auch argumentativ - und
rechtlich fundiert - zum Durchbruch zu verhelfen.

So wie Heinz Wyss selber in vielfültigen Bezügen - auch ausserschuli-
schen - dachte und wirkte, entsprach eine Schule in Isolation, eine pädagogi-
sche Provinz, nicht seinen Vorstellungen. Offen und pluralistisch gestaltet er
seine Schule, nach aussen wirken und mitgestalten, Anregungen von aussen
aufnehmen, Neues prüfen und weiterentwickeln entsprach seinem suchenden,
stets neugierigen Geist.

Im Verlaufe der letzten 25 Jahre entwickelte sich das als Filiale Seeland'
des Seminars Thun gegründete Lehrerlnnenseminar zu einer vielgestaltigen,
eigenst?indigen Ausbildungsinstitution mit seminaristischer und maturitätsge-
bundener Lehrerlnnenbildungs-Abteilung, mit Kinderglirtnerlnnen-Ausbildung,
mit Diplommittelschule und - noch von Heinz Wyss mitgeplanter - lrhrer-
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Innenausbildung für Berufstätige. Immer begleitete er den Aufbau einer Abtei-
lung in Planung und Durchführung, liess neue Akzentsetzirngen und Unter-
richtsformen nicht nur zu, sondern suchte diese mit den am Ausbildungskon-
zept Beteiligten. Durch diese eigenständige Entwicklung von Ausbildungsmo-
dellen innerhalb der eigenen Schule versprach sich der Schulleiter Impulse für
die bestehenden Abteilungen.

Diese Vielgestaltigkeit der Schule stützte Heinz Wyss durch neue Wege der
Kooperation in der Schulleitung. Zunehmend verstand er sich nicht mehr als
alles bestimmender'Direktor', sondern als 'primus inter pares', als Animator und
Koordinator einer Schulleitungsgruppe, die die Klammer um relativ autonome
Abteilungen bilden sollte, und als Vertreter der Schulanliegen nach aussen.
Immer mehr konnte Heinz Wyss Verantwortung abgeben und andere in diese
einbeziehen. Zugleich gab er Kompetenzen weiter.

Diese Demokratisierung wurde innerhalb der Schule, bei seinen Direktoren-
kollegen und auch in Verwaltungskreisen nicht immer verstanden. Einige Kol-
leglnnen vermissten die 'starke Hand', die direktoralen Entscheide; die kanto-
nalen Bildungsinstanzen bekundeten teilweise Mühe mit einem Kollegium, das
auf Mitbestimmung in Belangen ihrer Schule pochte. Heinz Wyss versuchte die
Zweifler davon zu überzeugen, dass Schulreform und -entwicklung den Bereich
der Schulleitung nicht ausklammern können, dass gerade hier geforderte Bil-
dungsziele wie Selbstverantwortung und Teamfiihigkeit ihr institutionelles Ab-
bild finden müssen.

Sicher, all dies schaffte nicht nur Freunde. Doch alle anerkennen, dass mit
Heinz Wyss ein Schulleiter und Kollege sein Amt weitergibt, der durch seine
pädagogische Ethik, durch seine geistige Prlisenz und sprachliche Brillanz,
durch unermündliche Schaffenskraft und durch seine Gabe, andere sich
entfalten zu lassen, unsere Schule nachhaltig geprägt hat und der bernischen
und d:rüber hinaus der schweizerischen Lehrerbildung nachhaltige Impulse
gegeben hat.

Nun steht Heinz Wyss am Beginn der nächsten l,ebensphase. Die festen
Verpflichtungen jagen sich nicht mehr, doch sein Interesse fta die Belange der
Schule und der Ausbildung von lrhrerinnen und lrhrern bleibt wach. Davon
werden u.a. auch die "Beiträge zur khrerbildung" profitieren können, hat sich
Heinz Wyss doch für die Mitarbeit in der Redaktion zur Verfügung gestellt.
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Zum Verhältnis von Grundausbildung
und Fortbildung in der Lehrerbildung

Hans Badertscher

Die aktuellen interkantonalen unil kantonalen Projekte zur khrerbil-
dung suchen tuch einer Verbindung oon Grunilausbildung und Fortbildung
unil finden ilie lösung meist im Vorschlag, bestimmte Inhalte seien von
iler Grunilausbildung in die Eortbililung zu transferiercn. Ausgehenil aon
den je unterschiedlichen Rahmenbedingungen iler beiilen Ausbildungstei-
le wird in diesem Artikel die Möglichkeit einet curic.ularen Verschrän-
kung oerneint; die Bezugsgr(nse iler khrerfortbiklung lindet sich in der
Arbeitsplatzsituation iler einzelnen Lehrkräfte urul in den Bedürfnissen
ihrer beruflichen ltufbahn, nicht in iler Grunilausbildung. Der folgende
Tert ist die Nachschift eines Ret'aates anlässlich iler Generaluer-
smnmlung da SPV oom 8. Nwember 799L.

ZurTerminologie

Vor 13 jahren schrieb die Plenarversammlung der Erziehungs-
direktoren die Viergliedrigkeit jeder Lehrerbildung erstmals offiziell
auf schweizerischer Ebene festr. Grundausbildung, Berufsein-
führung, Fortbildung und Weiterbildung sind demnach die konsti-
tutiven Elemente. Die Begriffe Grundausbildung und Berufsein-
führung gingen seither als relativ eindeutig konturierte Grössen in
den Alltagswortschatz von Lehrkräften und Lehrerbildnern ein;
wohl deshalb, weil es sich in beiden Fällen um eine zeitlich klar um-
rissene Einheit der Lehrerlaufbahn handelt. Abgrenzungs-
schwierigkeiten ergaben sich zwischen der Fortbildung und der Wei-
terbildung als zeitlich parallel verlaufenden Ausbildungsteilen.
Fortbildung wird im Kontext der EDK als inhaltliche Ergänzung und
Vertiefung der Grundausbildung definiert. "Die Lehrerfortbildung
ergänzt und vertieft die beruflichen Qualifikationen der amtieren-
den Lehrer in allen ihren Handlungs- und Bezugsfeldern. Sie
schliesst Lücken der Ausbildung und nimmt Bezug auf die kontinu-
ierlichen Veränderungen der Gesellschaft und des Bildungswesens"2.

'Beschlüsse und Emplehlungen der Plenarversammlung der EDK, 26. Oktober
1 978.

' Eugen Egger (Hrsg.): Die Ausbildung der der Lehrer lür die Sekundarstule l.-
Bern und Stutlgarl 1983, S. 146.
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In der Weiterbildung dagegen "erwirbt sich der Lehrer neue Qualifi-
kationen für neue Aufgaben durch ein zusätzliches Studium. Es
können stufen-, fach- und funktionsspezifische Ausweise für Lehrer
aller Stufen erworben werden"3.
In der Theorie scheint die Abgrenzung unverdächtig; Weiterbildung
umfasst all das in der berufsbegleitenden Ausbildung, was lohnwirk-
sam wird. In der Anwendung wird die Differenzierung arbiträr. Ist
die berufsbegleitende Ausbildung zur Lehrkraft für den Bereich ln-
formatik an der eigenen Schule als Folge der 'tontinuierlichen Ver-
änderung der Gesellschaft und des Bildungswesens" zu sehen und
der Fortbildung zuzuschlagen, oder handelt es sich um einen "fach-
spezifischen Ausweis" im Sinne der Weiterbildung? Die Unschärfe
rührt von der Vermischung der Ausbildungssystematik mit gewerk-
schaftlichen Anliegen her. Man könnte deshalb geneigt seiry die Be'
gritfe Fortbildung und Weiterbildung zu verschmelzen; unter dem
Blickwinkel der Ausbildungsinhalte ist die Unterscheidung hinfäl-
lig. Trotz der begrifflichen Kontamination scheint die Beibehaltung
des Begriffspaares heute wichtiger als vor einem lahrzehnt. Der Aus-
bau der Weiterbildung kann als Katalysator in der Schulent-
wicklungsplanung und der zukunftsgerichteten Ausgestaltung der
Lehrerlaufbahn wirksam werden. Die Abgrenzungsproblematik steht
hier nicht zur Diskussion.

Grundausbildung und Fortbildung werden in der Definition von
1978 in eine einseitige Abhängigkeit gestellt. Die Fortbildung
schliesst demnach die Lücken, welche die Grundausbildung gelassen
hat. Sie soll dort vertiefen, wo die Grundausbildung zu vordergrün-
dig geblieben ist, und dort ergänzen, wo die Grundausbildung
Lücken gelassen hat. Eigenständig handelt sie bloss in der Wahrneh-
mung der Bedürfnisse, die durch die 'lleränderung der Gesellschaft
und des Bildungswesens" entstehen.

'Ttir jedes noch so komplexe Problem gibt es eine ganz einfache LcF
sung - und die ist falsch." (Umberto Ecco)

Das beschriebene Modell sdteint schlüssig ist einfach und falsch.

Falsch ist es deshalb, weil Grundausbildung und Fortbildung unter
so unterschiedlichen Rahmenbedingungen und Zielperspektiven
stehen, dass nicht der eine Teil als Anhängsel des anderen funktio-

@t zum Bericht Lehrerbildung von morgen.- Bern 1970,
s. 138.
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nieren kann, dass ein curricularer Konnex überhaupt zu bezweifeln
ist.

Rahmenbedingungen der Grundausbildung

Die Grundausbildung richtet sich an Leute ohne vorangehende
selbstverantwortete Berufspraxis, die in einer Vollzeitausbildung
von bestimmter Dauer und selektivem Abschluss stehen und in der
Regel einer gemeinsamen Altersgruppe angehören. Die Studieren-
den erfahren das Berufsfeld auch während ihrer Grundausbildung
nie in völlig authentischer Form. Als Praktikantinnen und Prakti-
kanten stehen sie unter der Obhut eines Praxisleiters oder einer Pra-
xisleiterin, welche die Verantwortung für die Klasse behält, und
unter der Kontrolle des Ausbildungsinstitutes. Diesen Instanzen
sind sie Rechenschaft schuldig und nicht einer diffusen Beurtei-
lungsgruppe wie im späteren Erwerbsleben. Viele für den Lehrerbe-
ruf zentrale Qualitäten fallen ausser Betracht, etwa die Aufrechter-
haltung einer fördernden Beziehung zu den Schülern über lange
Zeiträume, die Selbständigkeit in der Klassenführung, der Umgang
mit einem durch grosse Freiheiten geprägten Berufsalltag.

Die Grundausbildung richtet sich an Personen, die den Anschluss an
die heutige Unterrichts- und fthulwirklichkeit erreichen sollen.

Selbst die Praktika aber - als der der Praxis am nächsten stehende
Ausbildungsbereich - bleiben von der Wirklichkeit der Berufsaus-
übung unüberbrückbar getrennt. Der vielzitierte "Pradsschock" legt
von der Diskrepanz Zeugnis ab.

These I: Die Grundausbildung fiihrt auf die Berufspraxis Zu,
ohne sie je zu erreichen.

Die Abgängerinnen und Abgänger der Grundausbildung treten nach
ihrer Diplomierung als unerfahrene Neulinge in die Lehrerkol-
legien ein. Von ihnen wird in der Regel nicht erwartet, dass sie die
Schule umkrempeln, sondern dass sie sich einfügen. Ihre Stellung
im Lehrerkollegium ist naturgemäss schwach, der innovative Spiel-
raum der Grundausbildung im Hinblick auf Veränderungen der
Schule deshalb gering. Trifft die Grundausbildung das herrschende
Verständnis der guten Schule und der praktikablen Berufsausübung
nicht einigerrnassen, wird sie leicht als praxisfern disqualifiziert, und
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ihre Abgänger und Abgängerinnen erfahren in den ersten ]ahren
ihrer Amtsausübung eine berufliche Resozialisation.

These II: Die schulbezogene Innoaationsmöglichkeit der Grund-
ausbildung beschränkt sich auf Bereiche, die den Schul-
betrieb nicht tangieren.

Rahmenbedingungen der Fortbildung

Zielpublikum der Fortbildung sind erfahrene Fachleute für Erzie-
hung und Bildung. Der Grad der Erfahrenheit allerdings variiert von
Person zu Person stark. Die Fortbildung richtet sich an Personen aller
Altersgruppen - von den Berufsneulingen bis zu den kurz vor der
Pensionierung stehenden Lehrkräften. Nicht wenige der Lehrkräfte
haben sich in einzelnen fachlichen Sparten ein lMssen und Können
angeeignet, das sie zu Spezialisten macht. In der Unterrichtsgestal-
tung, den Elternkontakten und anderen Gebieten haben sie unter-
schiedliche Methoden entwickelt, weiterentwickelt oder konserviert.
Die Lehrerfortbildung trifft in bezug auf die Altersstruktur, die
Berufserfahrung und die individuell erworbenen Berufsqualifikatio-
nen im Unterschied zur Grundausbildung auf ein sehr heterogenes
Publikum.
Die Fortbildung bewegt sich, in Opposition zur Grundausbildung, in
einem von schulischen Erfahrungen geprägten Umfeld'. Reflexion
des eigenen Handelns auf dem Hintergrund fachlicher und pädage'
gischer Informationsaufarbeitung soll für eben dieses Handeln wirk-
sam werden.

These III Die Fortbildung führt aus der Praxis heraus, ohne die
Schulrealität aus der Zielperspektioe zu aerlieren.

Lehrkräfte drohen in den Augen der Öffentlichkeit zunehmend zu
derjenigen Berufsgruppe in Kaderposition zu werden, welche sich
im Unterschied zu Vergleichsgruppen nicht permanent fortbildet.
Das Urteil ist zu pauschalisierend und einer beachtlichen Anzahl
von Kolleginnen und Kollegen gegenüber ungerecht. Dies ändert

'Kurse lür Lehrkräfte, die nach längerem Unteöruch wieder in den Berul
einsteigen wollen, gehören slreng genommen zur Kategorie "Beruls-
einlührung".
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nichts an der Tatsache, dass auch Vertreterinnen und Vertreter der
Grundausbildung dann zu dieser Auffassung neigen, wenn sie Pra-
xisleiterinnen und Praxisleiter für ihre Studierenden suchen. Wo
sind die Lehrkräfte zu finden, welche in fachlicher und didaktischer
Hinsicht so bewandert sind, dass sie eine Ausbildungsfunktion über-
nehmen können? Wo sind die Lehrkräfte, welche ihre Theorie der
Praxis nicht als "die Praxis" ausgeben und von diesem fatalen Stand-
punkt aus andere Theorien ablehnen? Aus dieser Fehldeutung re
sultiert jeweils die kontraproduktive Belehrung, die Theorie sei jetzt
zu vergessen, denn hier gehe es um die Praxis.
Die Grundausbildung stösst in ihrem Erneuerungswillen, sofern ein
solcher besteht, nidrt nur deshalb an Grenzen, weil ihre Abgänger in
den Kollegien eine schwache Stimme haben. Bereits die praktische
Ausbildung in den Schulen hat die Tendenz, die Innovationsbereit-
schaft der Grundausbildung und den "pädagogischen Eros" der Stu-
dierenden auf das Alltagsniveau einzuebnen.
Niemand kann aber den Schulen die Aufgabe abnehmen, die ange.
henden Lehrerinnen und Lehrer in die Berufspraxis einzuführen.
Nur fortgebildete Lehrerkollegien sind dazu in der Lage.

These lV Eine gründliche Fortbildung der amtierenden Lehrer-
schaft ist Voraussetzung für eine innooatiae Grund-
ausbildung.

Differenzierung

Grundausbildung und Fortbildung gründen auf unterschiedlichen
Voraussetzungen und divergieren in den Zielsetzungen. Es macht
einen Unterschied, ob berufsunerfahrene junge Leute in einer rela-
tiv langen Vollzeitausbildung in die Lehrerrolle eingeführt und so-
weit handlungsfähig gemacht werden müssen, dass sie zur vollen
Berufsausübung fähig sind, oder ob Berufsleute ihre Erfahrungen re-
flektieren und sich auf diesem Hintergrund punktuell neues lMssen
und Können aneignen. Die Fortbildung muss, dies zeigen die For-
schungsergebnisse zur Lehrerlaufbahn, einen weit facettenreicheren
biographischen Hintergrund der Teilnehmer und Teilnehmerinnen
mit in die Konzeption einbeziehen als die Grundausbildung.

Diese Unvereinbarkeit der Rahmenbedingungen zeitigt schwer-
wiegende Konsequenzen für das Verhältnis von Grundausbildung

62



G r undaus bildun r und F o r t bi I dun s

und Fortbildung.

Im Memorandum zur Lehrerbildung Sekundarstufe I in den Kanto-
nen der NWEDK vom August dieses ]ahres formuliert die Projekt-
gruppe einen Grundsatz zur inhaltlichen Aufgliederung von Grund-
ausbildung und Forbildung: "Alles irgendwie Typenspezifische wird
der Fort- und Weiterbildung zugeschlagen, siet ist mittelfristig kein
Teil der Lehrergrundausbildung."6 Damit soll offenbar eine Tren-
nung der Lehrkräfte für die Sekundarstufe I in verschiedene Lehrer-
kategorien verhindert werden. Eine Lehrerausbildung, in der sich
die Studierenden drei ]ahre lang nicht auf die konkrete Schulwirk-
lichkeit ausrichten dürfen, nämlich die weitgehend nach Schultypen
gegliederte Sekundarstufe I, kann aber mit Sicherheit nicht als erstre-
benswertes Ziel gelten. Die bereits vor etlichen Jahren in die Grund-
ausbildung eingeführten frühen Praxiskontakte würden eliminiert,
denn praktische Erfahrungen lassen sich nur in einem bestimmten
Schultypus machen. Die Grundausbildung muss die Studierenden
auch in diesem Modell auf die ganze Breite ihres möglichen berufli-
chen Einsatzfeldes vorbereiten - es bleibt keine Wahl -, die berufsbe-
gleitende Ausbildung setzt, bezogen auf das zitierte Modell, die not-
wendigen Akzente.

These V Eine curriculare Verzahnung oon Grundausbildung
und Fortbildung scheitert an der Unuereinbarkeit der
je eigenständigen Rahmenbedingungen.

These Vl Die Verbindung aon Grundausbildung und Fortbil-
dung aollzieht sich über die Kontakte aon amtieren-
den Lehrkröften und Studierenden im Praxisteil
der Grundausbildunglund der Trögerinstitutionen.

Dies erscheint wahrscheinlich vielen als magere Verbindung. Es gilt
aber in der heute um sich greifenden Vernetzungseuphorie das Un-
terscheidende zu betonen. Andernfalls verschulen wir die Fortbil-
dung und lassen in der Grundausbildung eine romantisierte
Reformpädagogik wuchern.

" cemeinl ist sicher das 'Typenspezifische".
I Pädagogische Projektkommission der NWEDK, S. 3
? Die Phase der Berufseinlührung steht hier nicht zur Diskussion, deshalb bleibt
sie unerwähnt.

63



G r undaus hil dunp und For t bi ldun p

Die These schliesst nicht aus, dass sich amtierende Lehrkräfte und
Studierende in gemeinsamen Ausbildungsveranstaltungen zusam-
menfinden können. Ebenso schliesst sie nicht aus, dass sich Institu-
tionen der Grundausbildung in der Fortbildung engagieren und um-
gekehrt. Sie behauptet aber die konzeptuelle und curriculare Eigen-
ständigkeit eines jeden der beiden Ausbildungsteile.

Die These bedarf einer Sttitzung durch weitere Gesichtspunkte:
In verschiedenen aktuellen Reformpapieren wird die Umlagerung
von Ausbildungsanteilen von der Grundausbildung in die Fortbil-
dung gefordert. Verkürzung der Grundausbildung zugunsten eines
Ausbaues der Fortbildung, lautet die politikerfreundliche Devise zur
Schonung der Staatsfinanzen. Die praktischen Realisierungsvor-
schläge gleichen dann durchwegs dem Postulat im Memorandum
der NWEDK. Sie sind nur möglich, wenn man die Rahmenbedin-
gungen und Zielsetzungen beider Ausbildungsteile gründlich ver-
wischt. Dies die erste Möglichkeit.
Oder hat man eine ganz andere schulinterne Betriebsstruktur vor
Augen? Dann nämlich, wenn Absolventen und Absolventinnen der
Grundausbildung bei ihrem Berufseintritt nur eine Teilver-
antwortung zu übernehmen hätten und von der örtlichen Schule
nach und nach in das gesamte Berufsfeld eingeführt würden, müsste
die Grenze zwischen Grundausbildung und Fortbildung fliessend
werden. Man hätte auszuhandeln, welche Funktionen die fungleh-
rerinnen und funglehrer zu Beginn ihrer beruflichen Tätigkeit in
der Schule übernehmen können und sollen. Darauf hätte die Grund-
ausbildung gezielt vorzubereiten, der Rest müsste in einer individu-
ellen Laufbahnplanung festgelegt werden, wie dies in der Wirtschaft
geschieht.
Die heutige Lehrerlaufbahn sieht ganz anders aus. Den Absol-
ventinnen und Absolventen werden nach der Grundausbildung
und, je nach Kanton, einer als Berufseinführung bezeichneten Lang-
zeitselektion unvermittelt dieselben Aufgaben zugewiesen wie er-
fahrenen Berufskolleginnen und -kollegen.Schulen können vorläu-
fig nicht als pädagogisch selbständige Zentren funktionieren. Die
Lehrkräfte sind nicht primäir ihrer Schule verpflichtet, sondern über
Lehrpläne, Lektionentafeln, Lehrmittel, einheitliches Pflichtpensum
usw. direkt dem Staat. Schulen sind nicht Betriebe, sondern Anhäu-
fungen von Lehrkräften mit uniformiertem Auftrag. Sie verfügen
deshalb über keine Infrastruktur, um junge Mitarbeiter weiterzu-
qualifizieren oder ihnen ein reduziertes Verantwortungspaket zu
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übertragen. Die Absolventinnen und Absolventen der Grundausbil-
dung werden nicht in Schulen integriert, sondern zum Lehrkörper
addiert.
Aus demselben Grund können Lehrkräfte, die sich nicht fortbilden,
ihre Kaderposition nicht verlieren; denn es gibt nur Kader-
positionen.

Das Modell eines über die Grundausbildung und die Fortbildung
hinweggreifenden Curriculums setzt berufliche Progression voraus.
Das heutige Laufbahnmodell mit einer scharfen Schnittstelle zwi-
schen "Schüler sein" und "berufliche Kaderposition versehen" wi-
derspricht einer Teil-Grundausbildung.

Die Bezugsgrösse der Lehrerfortbildung sind nicht die Inhalte der
zurückliegenden Grundausbildung, sondern das sich verändernde
Berufsfeld und die aus der Laufbahn und dem Alterungsprozess ent-
stehenden Bedürfnisse von Fachleuten.

These VII Eine umfassende Grundausbildung ist Voraussetzung

ffir eine sinnvolle Fortbildung.

Das bereits im altehrwtirdigen LEMO-Bericht skizzierte Modell einer
"strukturierten Lehrerschaffl'8 wäre in seiner Weiterentwicklung ge-
eignet, die aus dem letzten ]ahrhundert stammende Struktur der
Schulen aufzuweichen. Hier setzt das Projekt des Ausschusses
Lehrerbildung der PK/EDK für den Ausbau der Weiterbildung an.
Die Hierarchisierung des Schulbetriebes wäre eine unausweichliche
Folge mit Vor- und Nachteilen. Sie widerspricht dem weltweiten
Credo der Lehrerverbände, das über ihre Mitglieder besagt: 'Tout le
monde est enseignanü il n'y a que des enseignants"e und damit jeder
Differenzierung ablehnend gegenübersteht.

Weder akute Sparmassnahmen noch opportunistische Reformmo-
delle entbinden von der Notwendigkeit, in der Grundausbildung zu-
mindest das heutige Anspruchsniveau zu halten und die Fortbil-
dung mindestens soweit auszubauen, wie sie in lMrtschaftsbetrieben
frir Kaderleute zur Selbstverständlichkeit geworden ist. Das Tabu der
Qualitätskontrollen müsste auch hier durchbrochen werden.

'Lehreöildung von morgen. Grundlagen Strukturen lnhalte.- Hitzkirch 1975, S. 57
u.a.a.O.

tZusammenlassende Aeusserung an einem Kongress der OECD in Stockholm,
1 990.
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POSITIVE BEURTEILUNG DER SCHWEIZERTSCHEN LEHRER.
FORTBITDUNE (UND LEHRERGRUNDAUSBILDUNG) IM
COMPUTER./INFORMATIKBEREICH IM INTERNATIONALEN
VERGTEICH

Karl Frey, Ruedi Niederer, Hans Pelgrum

Die Lehrerinnen und Lehrer der Schweiz beurteilen die Einführung als gut, die
sie für die Benutzung der Computer im Unterricht erhalten haben. Das geht aus
der Stellungnahme von 5'000 Personen hervor, die im 7. bis 13. Schuljahr unter-
richten. Die Daten sind wesentlich positiver als in anderen Löndern. Das
Ergebnis ist eine erfreuliche Bestötigung für die Lehrerfurtbildung, die
Projektgruppen zur Informatikeinführung undfür die Lehrergrundausbildung.
Zudem signalisiert es auch eine gute Basis für weitere Innovationen.
M erkwürdi gerweise meinen die vor ges etzte n Rektoren und I nformatikzus tri n-
digen, die Lehrer dürften noch mehr wissen und können. Wir legen die entspre-
chenden Daten vor undformulieren einige vermutungen zu diesem paradoxen
Phänomen.

DER HINTERGRUND

Die Schweiz nahm zum ersten Mal an einer internationalen vergleichsunter-
suchung teil. Es war die erste computerstudie mit 2l Ländern. In der schweiz
beteiligten sich daran 5'000 Lehrerinnen und Lehrer, Informatikkoordinatoren
und Rektoren. Abgedeckt wurden das 7. bis 13. Schuljahr in folgenden Instiru-
tionen : Schulen, Lehrerseminarien, gewerblichen und kaufmännischen Berufs-
schulen. Die schweizerische studie war ein Gemeinschaftsunternehmen der Kan-
tone und der ETH züich, wobei die Kanrone die Daten erhoben und die ETH die
Auswertung besorgte. Wie üblich bei intemationalen Vergleichsstudien verwen-
deten wir die international entwickelten und nornrierten Erhebungsinstrumente.
Die Daten stammen von 1990. Die Zusammenstellung der Länderdaten besorgte
eine Arbeitsgruppe an der Universität Twente unter Leitung von Hans Pelgrunr.

Die schweizerische studie kann man als vollerhebung anschauen. Nur der Kan-
ton cenf schloss sich aus internen Gründen nicht an. Die studie deckt praktisch
alle Aspekte der Computernutzung ab, von pädagogischen Konzepren bis zu
technischen Details der Prozessoren in den Computern. wir legen hier eine kleine
Spezialauswertung für Fragen der Lehrerausbildung vor. Dabei wählen wir aus
den 21 Ländern für den Vergleich Frankreich, Deutschland, Japan, die USA und
die Niederlande aus. Anders als Indien, china oder ungarn weisen diese Länder
ähnliche wirtschaftliche Bedingüngen und nahezu vollständige Datens:itze auf.
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DIE BEURTEILUNG

Woher wissen wir nun etwas über die Beurteilung der Lehrerfortbildung? Die be-
teiligten 5'000 Schweizer Personen und die entsprechenden Stichproben in den
anderen Ländern erhielten eine Liste mit 29 Problemen, die bei der Einführung
und Nutzung von Computern im Unterricht auftreten können. Sie wurden einge-
laden, die fünf gravierendsten Probleme in dieser Liste zu benennen. Eines der
29 Probleme war folgenderrnassen formuliert: "Die Ausbildung der Lehrer und
Lehrerinnen ist ungenügend". Über 90Vo der Beteiligten bekamen während ihrer
Grundausbildung noch keine Einführung in die Computemutzung im Unterricht.
Deshalb ist die Beantwortung dieser Frage mehrheitlich ein Urteil über die Lei-
stung der trhrerfortbildung.

Die Einschätzung variiert zwischen den Ländern ausserordentlich stark. Die Lei-
stung der Lehrerfortbildung in der Schweiz, Deutschland und den Niederlanden
hebt sich markant von den anderen Ländem ab.

Man darf das Ergebnis der intemationalen Studien folgendermassen lesen: Die In-
stitutionen und Projektgruppen, welche die Einführung und Fortbildung im Com-
puterbereich durchgeführt haben, werden von der Praxis als sehr gut beurteilt.
Wenn es Probleme gibt, dann nicht wegen mangelnden Angeboten der Lehrer-
fortbildung.

Und so lesen sie die Tabelle "Einschätzung Lehrereinführung und -fortbildung":
z.B. die zahl 17 oben links; L7 vo der Rektoren in Frankreich sind der Auffas-
sung, dass die unzureichende Lehrerfortbildung (und Grundausbildung) ein
Hauptproblem bei der Computerbenutzung im Unterricht darstelle. Die Zahlen in
Klammern haben mit einer anderen Fragestellung zu tun und erklären wir im
nächsten Abschnitt.

Die Personengruppen in der ersten Spalte sind: Schulrektoren; Informatikzustän-
dige/Informatikkoordinatoren im Schulhaus; Fachlehrer, die computer einserzen;
Lehrer/innen, die das Fach Informatik unterrichten.

Tobelle: Einschölzung der lehrereinführung und -forlbildung

Sck'stufe I F D NL CH USA

Rcktoren

Inf'koordin.

Fachlehrer

t7 (43)

28 (32)

11 (18)

10 (2e)

s (38)

s (10)

23 (s8)

27 (s8)

t2 (2s)

e (42)

| (2)

5 (3)

8 (40)

e (3s)

3 (10)

(63)

(3e)

(38)

J

31

28

38
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Sek'stufe II F

Rektoren

Inf'koordin.

Fachlehrcr

Inf'lehrcr

r9 (38)

26 (2e)

32 (tr)
t2 (t4)

D

3 (41)

1 (2)

2 (2)

0 (2)

34 (36)

34 (28)

3r (23)

32 (2s)

11 (37)

8 (32)

e (s)

8 (7)

USA

26 (s3)

2e (s1)

re (7)

13 (22)

J NL CH

7 (2e)

14 (23)

Generell kann man sagen, dass das Angebot der Lehrerfortbildung in der
Schweiz, in Deutschland und den Niederlanden kein gravierendes Problem dar-
stellt, dagegen in den USA, in Japan und in Frankreich. Interessanterweise gilt
dies sowohl fiir die Sekundarstufe I wie auch für die Sekundarstufe II.

UNTERSCHIEDE ZWISCHEN REKTOREN,
INFORMATIKZUSTANDTGEN UND TEHRERN

Aufschlussreich ist ein Vergleich zwischen den Rektoren und Informatikkoordi-
natoren einerseits und den Fachlehrern andererseits. Im allgemeinen empfinden
die Fachlehrer die Fortbildung, die sie erhalten haben, als gut - besserjedenfalls
als die Rektoren und die Informatik- oder Computerkoordinatoren. Dieses Datum
darf man wohl positiv interpretieren und etwa folgendermassen lesen: "Ja! Ich als
Lehrer habe eine solche Lehrerfortbildung mitgemacht. Sie hat mir etwas ge-
bracht. Ich bin jetzt so sicher, dass ich diese Informatik benutzen und einsetzen
kann." Wir würden das Ergebnis positiv bewerten, weil sich die Lehrer sicher
fühlen. Andererseits darf man das Ergebnis nicht überbewerten, weil niemand
gerne mit einer kognitiven Dissonanzlebt: "lch habe mich zwar angestrengt und
eine solche Fortbildung besucht. Ich kann jetzt aber trotzdem noch nichts." Sol-
che Dissonanzen stören das geistige Wohlbefinden. Deshalb schätzen z.B. ältere
Jugendliche und Erwachsene im nachhinein auch ihre Schul- und Berufswahl po-
sitiver ein, als sie in Wirklichkeit gemessen an einem Kriteriensatz gewesen sein
mag.

EIN PARADOXES NEBENERGEBNIS: LEHRER WISSEN ZUWENIG

Eines der 29 Probleme im Zusammenhang mit Informatik im Bildungswesen
lautet: "Die Lehrer wissen zuwenig über Computer und Informatik im Untenicht.
Und dies ist ein Hauptproblem im Computereinsatz." Nehmen wir als Beispiel
wieder die Rektoren von Frankreich. Dort steht 43 in Klammern. Diese Zahl
bedeutet folgendes: 43 Vo der französischen Rektorinnen und Rektoren der Se-

kundarstufe I berachten fehlende Kenntnisse als eines der 5 Hauptprobleme.
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Was besagen die Daten, und worin besteht der paradoxe Befund? Die meisten

Rektorinnen, Rektoren und Informatikkoordinatoren sind der Auffassung, dass

die Lehrer zuwenig wissen und können - und zwat, obwohl die Lehrerfortbil-
dung nach ihrer Auffassung gut ist. Dieser paradoxe Befund tritt in allen sechs

Ländern auf. Die Ausnahme ist Deutschland.

Wir können diesen Widerspruch nicht recht erklären. Meinen die Rektoren und
Informatikkoordinatoren, die Lrhrer müssten von sich aus weitere Quellen benut-

zen, indem sie etwa selber Computerzeitschriften lesen. Sollen sie das Gelernte

aus der lrhrerfortbildung selbständig vertiefen? Geben sich die l.ehrer zu wenig
fachkundig? Oder bringen sie im Gespräch zu wenig fachbezogene Anregungen

und Kritiken, wie sie das sonst in ihrem herkömmlichen Fachgebiet tun? Oder

schlägt hier die allgemeine Vorgesetztenattitüde durch: "Die Leute könnten doch
eigentlich noch besser sein. Meinen Zielen und Ansprüchen für den Schulbetrieb
genügt das noch nicht." Für letzteres sprechen Daten der Erhebung der Ziele und
Visionen. Die Rektoren erwarten vom Computereinsatz in jeder Hinsicht mehr als

die Lrhrer. Sie finden die Innovation in dem Gebiet wichtiger als die Lehrer. Sie

sind der ganzen Computerei gegenüber auch positiver eingestellt, und sie schät-

zen Nutzung und Verbreitung der elektronischen Medien in ihren Schulen auch
viel höher ein, als sie tatsächlich sind. Vielleicht liegt hier eine Teilerklärung flir
das paradoxe Ergebnis.

SCHWERPUNKTE IN DER LEHRERFORTBILDUNG

Im folgenden stellen wir noch die Schwerpunkte der lrhrereinführung zusam-
men. Der Vergleich zwischen den Ländern ist recht interessant. Jede Irserin wird
andere Vorlieben haben und sich für andere Länder interessieren. Deshalb halten
wir den Kommentar kurz.

Tqbelle: Schwerpunkle der Lehrereinlührung und Lehterforlbitdung

Sekundarstufe I F

Computer und Gesellschaft 39

Anwendung von Programmen 70

Probl. analysieren, program. 72

Hard- und Software 4l
Pädag. Einbettung; besondere 64
didalcische Massnahmen

D

53

63

64

5l

0

J

30

68

60

52

44

CH

69

84

67

61

44

NL

55

't2

77

70

0

USA

43

7I
52

52

44
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Sekundarstufe II F

Computer und Gesellschift 4l
Anwendung von Programmen 69

Probl. analysieren, program. 74

Hard- und Sofrware 50

Pädag. Einbettung; besondere 63
didaktische Massnahmen

J

34

54

6t

49

26

D

43

63

70

5l

0

USA

44

73

50

53

43

CHNL

36

60

84

49

0

52

80

69

59

36

Was besagen die Zahlen in der Tabelle? Das ist der Prozentsatz an Lehrerinnen
und Lehrern, die computer im unterricht benutzen und angeben: "Davon habe
ich bei der Einfiihrung und Fortbildung etwas gehörr." In der schweiz haben also
69vo der Lehrer in der Sekundarstufe I das Thema "Computer und Gesellschaft"
behandelt. In Japan dagegen kam das Thema nur bei einem Drittel der Lehrer vor.
Die Anwendungen von Textverarbeitungsprogmmmen, Tabellenkalkulationspro-
grammen und ähnlichem bewegt sich international etwa in den gleichen crössen-
ordnungen. unterschiede gibt es dagegen beim programmieren. Die grössten
Differenzen sieht man zwischen den Niederlanden und den uSA. Nur die Hälfte
der amerikanischen Lehrer hat probleme analysiert und versucht, diese in
Programme umzusetzen. Dagegen sind es in den Niederlanden zwei Drjttel. Bei
der sekundarstufe II geht das Thema "computer und Gesellschaft,' massiv
zurück - und in einigen Ländern interessanterweise auch die Anwendung von
Benutzersoftware, während sich überraschenderweise das programmieren etwa
auf der gleichen Höhe bewegt. Das überrascht. wir hänen angenommen, dass
auf der sekundarstufe II Programmieren mehr im vordergrund, äafür auf der Se-
kundarstufe I mehr im Hintergrund stünde. Die Sekundarstufe I mit ihren allge-
meinbildenden Ausrichtungen zielt eher auf eine informationstechnische Crund-
bildung, Bürgerinformatik, Allragsinformatik und verwandtes ab, während die
Sekundarstufe II im allgemeinen Verständnis doch fachlicher ausgerichtet ist.
vielleicht schlägt sich hier das Angebot des softwaremarkres nieäer, der von
immer weniger computerbenutzern verlangt, dass sie selber programmieren.

Die Adressen der Autoren:

Prof. Dr. Karl Frey, Ruedi Niederer Dipl. Math. ETH,
Eidgenössische Technische Hochschule, Institur für verhaltenswissenschaft,
ETH Zentrum, Turnerstrasse l, 8092 Zürich,

Dr. Hans Pelgrum, Universität Twente, OCTO, P.O. Box 217,
NL-7500 AE Enschede.
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SFIB: SCHWEIZERISCHB FACHSTBLLE FÜR INFORMATIONS.
TECI{NOLOGIEN IM BILDUNGSWESEN. BIN PORTRAIT

Peter Kradolfer

1. Was ist die SFIB

Die im Namen enthaltenen Begriffe geben Auskunft über das Arbeitsgebiet der
SFIB.
Schwcizerisch:

Dic Fachstclle soll in dcr ganzcn Schwciz aktiv scin.

I nfo r mat io ns te c hno lo g ie n :
Wir bclasscn uns mit Intormatik im Sinnc der Verfahrcn und Mel.hoden.

Bildungswesen:
Wir arbcitcn für und mit dcm allgcmcinbildcndcn und dcn bcrufsbildcndcn Schu-
lcn allcr Stufcn sowic lür tlcn Sondcmchulbcrcich.

2. Organisation

An der SFIB arbeiten zur Znit folgende Personen mit den Haupttötigkeitsge-
bieten:
Michel Burkhardt

ist zuständig für Sondcrpiidagogik, Bcschäftigungsgrad ll0olo.
Guido Buser

ist vcrantwortlich für gcdrucktc Information und Pressc, 50olo.
M ar ie-G e rmaine C altc ar r I re

lcitct die Arbcitcn zur Erfassung und Bcschrcibung von Software, 50olo.
Lilisne Chappuis

ist zuständi g für Tclckommunikation und kaufmännischc Bcrufsschulcn, 507o.
Peter Kradolfer

ist zuständig [ür Softwarcvcrträgc und Softwarcvcrtricb dcutsche Schwciz, 80o/o.

Xönia Lanz
Administratio n, 700o/o.

Karin Mattenberger
Adm inistratio n, I 0oo/o.

Jürg Schneider
ist Lcitcr dcr Fachstcllc und Dircktor dcs Film Instil.uts

Alice Stolz
ist zuständig für Administration und Bcratung dcr Sondcrpädagogik,4oo/o.

Aufsicht
Dcr SFIB übcrgcordnct ist cin paritätisch aus EDK- und BlcA-Vertrctcm zusam-
mcngcsctztcr Vorstand. Dcn Vorsitz hat das Bundcsamt für Industric, Gcwcrbc und
Arbcit BIGA, in dcr Pcrson dcs stcllvcrl.rctcndcn Lcitcn dcr Abtcilung Bcrufsbil-
dung, Hcinrich Summcrmattcr. Dcr Vorstand legt Mandat und Tätigkcitsschwcr-
punktc fcst. Allc Intcrcsscngruppcn im Spannungsfcld Schulc - Informationstcch-
nologicn sind zudcm in bcglcitcndcn Kommissioncn vertrctcn. Sie bcratcn dic
SFIB in dcr praktischcn Urnsctz.ung dcs Mandats und in Organisationsfragcn.

3. Tätigkeitsschwerpunkte
Die Aufgaben der SFIB sind in einem Mandat umschrieben. Die Prioritäten
werden im Arbeitsprogmmm jährlich neu festgelegt. Für beides ist der Vorstand
zuständig. Zusätzlich zum Mandat existiert seit kurzem ein Vertrag mit der
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Stiftung CEREBRAL, der den Auftrag für den Bereich Sonderpädagogik zum
Inhalt har
Zwec k s ind D iens tleis tunge n

Die SFIB erbringt fiir die allgcmeinbildenden und berufsbildenden Schulcn sowie
für Sonderschulen und andere Institutionen des Bildungswesens Dienstleistungcn
im Zusammcnhang mit dem Einsau neuer Informationstechnologicn im Bildungs-
wesen.

Auftrag- 
Oal nundesaml für Industrie, Gewerbe und Arbeit BIGA und die Schweizerischc
Konfercnz der kantonalen Erziehungsdirektoren EDK sowie die Stiftung CE-
REBRAL beaufrragen das Film Institut FI, eine Schweizerische Fachstelle für In-
formationstechnologien im Bildungswesen SFIB zu führen.

Schwerpunkt ist die Information, gedruckt und elektronisch

Zur Tnit befassen wir uns hauptsächlich mit der Erschliessung, Erfassung und
Verbreitung von Information. lnformation hat die zwei Ebenen Inhalt und Trö-
ger.
Zwn Inhalt:

Bcim Inhalt gcht es für dic SFIB um die Informationcn nrnd um dcn Bcgriff Com-
putcrcinsatz in dcr Schulc.

Zum I nfo r ma t io ns t r d ge r :
Wir bcnutzcn die altbcwähncn gcdruckten Mcdien, abcr auch die ncuen Mittel dcr
Telekommunikation. Als rcgclmässigcs Printmedium erscheint die Hauszeitung
SFIB-INFO und ab 1992 das INTERFACE Es wird neu gestaltct und zum of-
fiziellcn Organ dcr SFIB und des Informatiklehrervereins ausgebaut..Dic SFIB ist
zudem aktiv am Telekommunikationsnctz für das Bildungswesen bcteiligt.

Dokurnentation
Weil Information stets auch Dokumentation bedingt, arbcitct eine Arbcitsgruppc an

einem Softwarebeschreibungsmodell. Damit sollen auf schweizerischcr Ebcne vcr-
glcichbarc und womöglich austauschbare Datenbestände produzicrt werdcn kön-
nen,

V e r t r ieb v o n U nter ric htsmitteln
Dic SFIB ist eine Abteilung des Film Instituts FI, das seit vielen Jahrzehnten in dcr
Produktion und im Vertrieb klassischer Bildmedien tätig ist'
Nichts liegt daher näher, als dicse Tätigkeit auf Software auszudchncn. Das zur
Zcit verfügbare Angebot umfasst didaktische Software für jeden Bereich und ein-
zelne Standardsoftwarepakcte.

4. Holen und Bringen

Hauptaufgabe der SFIB ist, dafür zu sorgen, dass <<mehr lrute von mehr Leuten
mehi wissen.>> So soll zum Beispiel in Genf bekannt sein, was ZiJlnch in Sachen
Softwarelizenzen tut und in Basel soll man wissen wie die Einführung der In-
formatik im Kanton Bern läuft.

Diese Aufgabe können wir aber nur erfüllen, wenn Sie,uns die nötigen Informa-
rionen liefärn. Gleichzeitig erwaflen wir auch, dass Informationen aus den kan-
tonalen pädagogischen Zentren und Arbeitsstellen verfügbar gemacht werden
dürfen - in der Presse und elektronisch.

Adresse: Schweizerische Fachstelle für Informatik, Erlachstr. 21, 3000 Bern 9,
'fel.031 23 08 31.
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JAHRESBERICHT DES PRASIDENTEN
ZUHANDEN DER JAHRESVERSAMMLUNG VOM 8.11.199I.

Schwerpunkt

Aus den vorhandenen Vereins-Akten (der grösste Teil verbrannte mit dem
Seminarbrand von Kreuzlingen 1963) ist nicht auszumachen, im wievielten
Vereinsjahr wir stehen: ob nächstens ein rundes Vereins-Jubiläum anstehe, oder
ob wir ös schon verpasst haben. Ich ahne aber, dass 1991 als Weichenstell-Jahr
in die Annalen des SPV eingehen wird. Ich will nicht so prosaisch von "Stress"
reden, eher musikalisch von "SEetta" oder Engfühmng, als Vorstufe des Finale.

Obwohl vage Vorstellungen und Gefühle schon einige Jahre zurückreichten,
wurde die Sache doch erst konkret und zu Papier gebracht an unserer Vor-
stands-Klausur vom 9./10. November 1990 in Lugano: Der Verein der Pädago-
gik-Irhrer muss sich ausweiten und umstrukturieren zur Gesellschaft für
-Lchrerbildung. So wie aus der Larve eine Libelle hervorkriecht, die neue

Dimensionen überblickt und ausschöpft, so muss die zu bildende Gesellschaft
neue Kategorien von Lehrerbildnerinnen und l,ehrcrbildnern umfassen: vom
Kindergarün über beide Sekundarstufen bis zu hochschulmässigen .Aus-
bildneri; neue Kategorien auch im Fachlichen: neben der traditionsreichen
Pädagogik auch Psychologie, die Fachdidaktiken, Schultheorie s-owie die Bil-
dunglfolschung. Dib ausführlichere Beschreibultg {gl Qrsqrllgnf^assung.digqer
Lugäneser Denlkprozesse ist nachzulesen in BzL 219t, S. 266n. Auch die Dis-
kuJsion zu Traktändum 8 wird noch wesentliche Informationen nachliefem.

Es liegt auf der Hand, dass dieses Gedanken-Paket den Vorstand am stürk-
sten in Anspruch nahm. Es ist jetzt soweit aufgearbeitet-, dgss wir damit getrost
vor die Milgliederversammlung treten können. Wir sind gespannt, was Sie,
liebe Kolleginnen und Kollegen, dazu sagen.

Aussenaktivitäten

An weiteren Arbeiten standen Vernehmlassungen im Vordergrund. Unsere Er-
wägungen zum EDK-Bericht "Aus- und Fortbildlle del Fachdidaktiker" haben

Sitin BzL 2l9l zur Kenntnis genommen. Die Vemehmlassung zum Bericht
"Lehrerfortbildung von morgen't LEfOMO erf?ihrt mit der heutigen Veranstal-
tung einen würdigen Schlusspunkt. Unser zugehöriger-Bericht-wird Ende No-
verÄber an die EDK abgehen und in BzL L/92 (vgl. Beirag in dieser Nummer)
nachzulesen sein.

Nicht ein Vemehmlassungsbericht, vielmehr ein Brief mit dem Ausdruck
des Erstaunens ging an die EDK-Ost, des Inhalts, dass ausgerechnet im jetzig,en

Zeitpunkt unverstandlich sei, die Ausbildungskurse für Seminarlehrerinnen der
Bereiche Kindergarten, Handarbeit und Hauswirtschaft in der Region Ost zu
sistieren. Die Antwort darauf enthielt die bekannte Formel "Es wird geprüft
werden...".
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Auf Anregung aus der SeminardAektoren-Konferenz hat sich eine kleine
SPV_-Gruppe .daran gemacht, doch noch einen Rahmenlehrplan Pädago-
gik/Psychologie an Maturilätsschulen nachzuliefem. Das ist unsln ersraunlich
kurzer Zeit gelungen, allerdings um den Preis einer etwas eingeschrlinkten ver-
nehmlassung. Da es sich aber bei den Rahmenlehrplänen ohnehin um einen
Versuch im grossen handelt, wird früher oder später noch Gelegenheit sein,
darauf zurückzukommen. Die veröffentlichung unseres RLP ist vorgesehen in
den BzL.

.l r hwe i ze ri cr har P ädn on o i cr hor .lPv

An weiteren Papieren, die einer Reaktion durch einen khrerbildungs-Ver-
band würdig wären, liegen in den Pendenzen-Mappen unseres Vorstandes:

- Das Nationalforschungsprojekt über die Effizienz unserer Ausbildungssy-
steme

- Der Vorschlag der Sekret?irenkonferenz NWEDK über "Arbeitszeit und Ar-
beitsauftrag der Lehrer"

- Das "Memorandum" unbekannter Autorenschaft über die Ausbildung der
Sekundzulehrer.

Stellungnahmen unsererseits dazu mussten vorläufig unterbleiben, einfach weil
die Arbeitskapazität im Moment nicht ausreicht. Als Konsequenz dieser uner-
freulichen Erkenntnis drängt sich die Erweiterung des Vorstandes auf. Es gab ja
neben den gewichtigen Brocken noch weitere, termingebundene Aufgabän iu
crledigen: die WBZ-Kurse, die Vorbereitung der heutigen Jahresversammlung
und - recht gewichtig - personelle Fragen, sowie das Mitdenken für die BzL.

Kurse

Im Programm 9U92 sind aufgenommen:

10.-12.10.91: Perspektiven der Lehrerfortbildung und Schulentwicklung (kam
leider mangels genügender Beteiligung nicht zustande).

21.-25.10.91: Lehrer-Schüler-Kommunikation (musste wogen Terminproble-
men der Referenten auf Herbst 92 verschoben werden, 5.-10.10. 92)-

I I .- l3.l l.9l : Darstellendes Spiel im Unterricht.

9.-13.3.92: Verstehen lehren als Unterrichtsaufgabe: Vom Phänomen zum
Begriff.

Vorgesehenfür das Programm 92193 sind:

28.-30.9.92: Menschenbilder und Bildung.

6.fl .ll.+ 27 ./28.11.92: Praxisberatung, Supervision.

15.-19.2.93: Methoden der Erwachsenenbildung im Unterricht der Mittelschule.
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Neben unseren verbandseigenen Kursen gibt es eine Fülle weiterer anrcgender
Veranstaltungen im WBZ-Programm. Auch sie seien der Aufmerksamkeir
unserer Mitglieder empfohlen. Zudem arbeiten etliche unserer lrute in Fortbil-
dungsveranstaltungen mit, was auch einmal anerkennend hervorgehoben wer-
den soll.

B e itröge zur Lehre rbildung

Wie üblich legen die Redaktoren, die in Personalunion auch Administratoren,
Kassiere, Public-Relations-Men und Spediteure sind, einen eigenen Bericht und
eine gesonderte Rechnung vor. Als Verbands- und damit Herausgeber-Präsident
ist es mir aber ein Anliegen, die Qualität dieser Arbeit hervorzuheben. Mit einer
Auflagezahl von 700 Exemplaren beweist das Werk seine Existenzberechtigung
und -notwendigkeit. Und die Grundlage dazu ist - wie gesagt - der hohe Quali-
täts-Standard. Es ist immer wieder erstaunlich, wie aus der "Feierabendarbeit"
eine so professionelle Zeitschrift hervorgehen kann. Herzlichen Dank an Perer
Füglister, Kurt Reusser und Fritz Schoch!

Personelles

Auf dieses Vereinsjahr-Ende haben 3 Vorstandsmitglieder ihren Rücktritt ein-
gereicht resp. angekündigt: Johannes Gruntz hat in den zwei kurzen Jahren er-
kennen müssen, dass ihm die Vorstandsarbeiten zusammen mit den beruflichen
und familiären Pflichten über den Kopf wachsen. Er will einer weniger bela-
steten, frischen Kraft Platz machen.

Judith Gessler ist 1975 in Montreux als Nachfolgerin von Werner Zürcher
in den Vorstand gewählt worden. Lange Jahre hat sie das Kassieramt versehen,
nicht mit Begeisterung (wie sie schreibt), aber mit grossem Pflichtbewusstsein.
Anregender fand sie die Koordination der WBZ-Kurse, eine zeitweise grosse
Kleinarbeit, die ihr aber viele geschätzte Kontakte brachte. 16 Jahre Vor-
standstreue, alle Achtung! Das Otiwn ist nicht nur vom Berut sondem auch
vom SPV her cum dignitate verdient. Euch beiden, Johannes und Judith,
herzlichen Dank für Euern Einsatz!

Die dritte Kündigung kommt von mir selbst als Präsident. Wenn man selbst
nicht mehr weiss, wie lange man im Amt ist, und wenn sich Personifizierungs-
Ansätze der Pädagogik zeigen, dann ist es höchste Zpit, Platz zu machen. Zu-
dem finde ich die Zäsur, die unser Verband jetzt erftihrt, eine passende Gele-
genheit ftir den Wechsel: ein neues Schiff - ein neuer Kapit?in. Diesen neuen zu
finden wzr allerdings nicht leicht. Trotzdem hatten wir beim Suchen und hat der
Verband für die Zukunft Glück: Hans Badertscher, Direktor des Sekundar-
lehramtes an der Universität Bem, hat zugesagt - allerdings erst auf Herbst
1992. Mit dieser Zuversicht habe ich eingewilligt, den Vollzug meiner Kündi-
gung um ein Jahr hinauszuschieben. Wir werden im Traktandum 7 "Wahlen"
darauf zurückkommen.
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Querverbindungen

Wenn auch nur mit einem Finger, so halten wir doch Kontakte mit sehr ver-
schiedenen Institutionen, die ähnliche oder benachbarte äele anstreben; dies
z.T. offiziell delegiert, z.T. mehr durch persönliches Kennen.

Die wichtigste Verbindung besteht immer noch zum VSG. Delegierte sind
Beat Trottmann, Ruedi Stambach und Hans Brühweiler.

Des weitem:

- SKDL: Sr Hildegard Willi, Hans Brühweiler als Gast
- CESDOC: Ruedi Arni, Fribourg
- WBZ-Vorbereitungsgruppe Studienwoche 93: Asnid Eichenberger, Liestal
- EDK-Arbeitsgruppe "Zuginge zur lrhlerbildung", Hans Brühweiler
- IOEB: Sr Hildegard Willi
- SGBF: mehrfache, informelle Liaisons

Ausblick

Wohl in keinem Jahr der Vereinsgeschichte war der Ausblick so spannend wie
heute. Wie wird die Entwicklung verlaufen? Welche Uberraschungen werden
sich einstellen? Mit welchen Gefiihlen werden wir im Jahr 2000 zurückblicken
auf die Jahrc 9U92? Spannung bringt Eusuess, Monotonie Dystress; dieser
macht krank, jener wirkt lebenierhaltend. Unser Vorstand arbeitet zuversicht-
lich und einmütig auf eine neue Zukunft hin: Dafiir danke ich allen Kolleginnen
und Kollegen. Ich zähle auf eine ebenso einträchtige (e- fagen) Unterstützung
durch unsere Vereinsmitglieder.

ItingenlBaden, am 8.1tr.1991 Hans Brühweiler

.l r hwe i tc ri <r hp r Pädn on oi ceher Vprhand SPV
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BERICHT UND PROTOKOLL DER JAHRES.
VERSAMMLUNG DES SCHWEIZERISCHEN
PADAGOGISCHEN VERBANDES SPV

Baden, Freiug, den 8. November l99l

A: Thematischer Teil

üsnn DAs vERHALTNTS voN GRLJNDAUSBTLDLJNG UND
LEHRERFORTBILDUNG

Überlegungen im Anschluss an den EDK-Bericht "Lehrerfortbildung von
morgen" LEFOMO (Dossier 164)

Die beiden Exponenten dieser Arbeit, Prof. Hans Badertscher, Direktor des Se-
kundarlehramtl an der Universität Bern und Hansruedi Lanker, Vorsteher der
Zentralstelle für Lehrerfortbildung, kommentieren den Bericht aus ihrer Sicht
und stehen Red und Antwort auf Fragen.

Die ausführliche Fassung des Referates von Hans Badertscher finden Sie in
diesem Heft. Der Referent versteht den Begriff Lehrerbildung als Oberbegriff
für: Grundausbildung, Berufseinführung, Fort- und Weiterbildung und hebt die
je verschiedenen Rahmenbedingungen hervor. Der Kern des Referates bestand

aus sieben Thesen:
1. Die Grundausbildung führt auf die Berufspraxis zu, ohne sie je zu Erreichen.
2. Eine umfassende Grundausbildung ist Voraussetzung für eine sinnvolle

Fortbildung.
3. Die schulbezogene Innovationsmöglichkeit der Grundausbildung beschränkt

sich auf die Bereiche, die den Schulbetrieb nicht tangieren.
4. Die Fortbildung führt aus der Praxis heraus, ohne die Schulrealität aus der

Zielperspektive zu verlieren.
5. Eind gründliche Fortbildung der amtierenden l-ehrerschaft ist Voraus-

setzung für eine innovative Grundausbildung.
6. Eine curriculare Verzahnung von Grundausbildung und Fortbildung schei-

tert an der Unvereinbarkeit der je eigenstlindigen Rahmenbedingungen.
7. Die Verbindung von Grundausbildung und Fortbildung vollzieht sich über

die Trägerinstitutionen und die Kontakte von amtierenden lrhrkräften und
Studierenden im Praxisteil der Grundausbildung.

Hansruedi Lanker beleuchtet einzelne Aspekte und nimmt persönlich Stellung
zum EDK-Bericht. Er stellt dabei folgende Akzentsetzungen heraus:

o Wirkungsanalysemachen
o Definieren von Rechten und Pflichten der lrhrerlnnen in der Fortbildung
o Zusammenarbeit der l.ehrergrundausbildung und -forbildung. Die Verzah-

nung ist ein dringend zu bearbeitendes Feld, das mit der Berufseinführung
einsetzt.

Gesamthaft wurden im Bericht LEFOMO 12 Bereiche herausgearbeitet. Drei
davon sollten in einem Hauptprojekt weiterverfolgt werden.
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Der Referent weist auf die Gefahr hin, dass das Hauprprojekt LEFOMO auf
das geplante Nationalfondsforschungsprojekt NFP 33 abgeschoben wird; er gibt
zu bedenken: Die Aufgaben, welche im Anschluss an das Vorprojekt LEFOMO
gelöst werden müssen, betreffen verschiedene Gruppen, darunter die Vielfalt
der Kantone, und können nicht im NFP 33 abgedeckt werden.

In der anschliessenden Diskussion unter der Leitung von Pia Hirt wird die
Qualitätskontrolle in den Schulen angesprochen, sowie auf die Rechte und
Pflichten der Lehrerlnnen hingewiesen, eingebunden in die verschiedenen
Rahmenbedingungen. Als Trend war zu hören: "Wir Lrhrerlnnen unterstützen
die Fortführung in einem Hauptprojekt - entscheiden müssen die Politikerln-
nen." Der Schweizerische Pädagogische Verband unterstützt das Hauptprojekt
mit Nachdruck-

B: Protokoll der statutarischen Traküanden

l) Begrüssung, Präsenzen, Entschuldigungen, Mitteilungen
2) Wahlen: Stimmenzähler, Protokollantln
3) Protokoll der Jahresversammlung vom 9.11.1990 in Lugano, verfasst von

Beat Mayer, veröffentlicht in BzL I l9l
4) Jahresbericht des Präsidenten
5) Geschäftsbericht "Beiträge zur l*hrerbildung"
6) Finanzen:

- Definitive Genehmigung der Rechnung BzL 1989/90
- Genehmigung der Rechnung SPV und BzL pro l990l9l
- Budgets SPV und BzL pro l99ll92

7) Ersatzwahlen in den Vorstand
8) Diskussion Statuten-Entwuil
9) Diverses

I) Begrüssung
Der Präsident, Hans Brühweiler, begrüsst 30 Mitglieder und Gäste zur Jahres-
versammlung des SPV und gibt die Namen der Entschuldigungen bekannt.

2) WahI: Slimmenzöhler und Protokollantin
Als Stimmenzähler wird Urs Peter Lattmann, Zofingen und als Protokollantin
Sr. Mirjam Schwegler, Baldegg gewählt.

3) Protokoll der Jahresversammlung vom 9.11.1990
Das Protokoll der letzten Jahresversammlung wird genehmigt und Beat Mayer
für die Abfassung herzlich gedankt.

4) Jahresbericht des Prösidenten (Abdruck in diesem Heft)
Hans Brühweiler orientiert über die verschiedenen Aussenaktivitäten des Vor-
standes wie z. B. Vernehmlassung Fachdidaktik, LEFOMO, Brief an EDK-Ost
betr. Seminarlehrerinnenausbildung, Rahmenlehrpläne MAV usw. Dank ernren
die zurücktretenden Vorstandsmitglieder Judith Gessler und Johannes Gruntz,
sowie das Redaktorenteam der BzL Peter Füglister, Kurt Reusser und Fritz
Schoch. Kurt Reusser verdankt dem Präsidenten Hans Brühweiler den Jah-
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resbericht. Die Versammlung genehmigt diesen einstimmig und bekundet mit
Applaus ihren Dank.

5 ) G e s c häfts b e ric ht " B e itrög e ar Le hre rbildun g "
Fritz Schoch legt den Geschäftsbericht der BzL dar. Der 9.Jahrgang umfasste 3
Nummern und hatte einen Umfang von 400 Seiten. Die Schwerpunkte waren:
khrerberuf als Zweitberuf, Fachdidaktik und Evaluation. Das Heft Fachdidak-
tik ist mit einer zusätdichen Auflage von 500 Exemplaren erschienen und an
Fachdidaktikerlnnen zugestellt worden. Aus dieser "Werbeaktion" liessen sich
30 Abonnemente gewinnen. Kurt Eggenberger wird seine Redaktionsmitarbeit
bei der Fachdidaktiknummer 2l9I verdarkt Das gesteckte Ziel,700 Abonne-
mente, konnte fast erreicht werden (694). Die BzL ist ein Forum fiir den Ver-
band. Sie will weiterhin thematische Nummern herausbringen.

Allen beteiligten Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern wird gedankt, vorab
Peter Füglister und seiner Familie, Ruedi Stüssi als Informatikspezialist und
dem Redaktions- und Schreibbüro (Heidi lrhmann, Christine Pauli, Claudia
Croai). Fritz Schoch weist auf die Notwendigkeit hin, das Redaktionstaam zu
erweitern. Der Beizug eines Redaktionsmitgliedes ist bisher noch nicht gelun-
gen.

Fritz Schoch hebt die gute Zusammenarbeit mit der EDK und der Koordi-
nationsstelle für Bildungsforschung hervor. Er schliesst seinen Bericht mit
einem Dank an die l-eserlnnen.

Laut Statuten wählt die Jahresversammlung das Redaktorenteam. Es wird
mit einem kräftigen Applaus bestätigt. Hans Brühweiler lässt das Abonnenten-
verzeichnis zirkulieren.

6) Finanzen

- Genelunigung der Jahresrechnung des Verbandes und der BzL

Pie Rechnung der BzJ- 1989190, die an der letzten Jahresversammlung mit
Vorbehalt genehmigt wurde, kann jetzt einstimmig genehmigt werden. Ein
Dank geht an Peter Füglister.

lie Jahresrechung des SPV wurde von den Rechnungsrevisorinnen geprüft.
Der Bericht von Christine Putz und Eva Lauterbach wird vorgelesen, genehmigt
und verdankt. Dem Kassier Hans Kuster wird für die Arbeit ebenfalls gedanlit.
Die Rechnung der BzL 1990/91 erläutert Kurt Reusser, der Peter Füglister ver-
tritt. Die Jahresrechnung stimmt und wird genehmigt. Die Revisorenberichte
von Eva Lauterbach und Christine Putz werden vorgelesen, und es wird Peter
FüglisterlKurt Reusser einstimmig Entlastung der Rechnung erteilt.

- Budgets SPV undBzLpro I99Il92
Hans Kuster legt ein Budget des Verbands vor, welches von der Versammlung
genehmigt wird, !p Budget der BzL srehen Einnahmen von Fr. 33'000 Ausga-
ben von Fr. 34'000 gegenüber. In diesem Zusammenhang macht Kurt Reusser
einmal mehr auf die Möglichkeit der Stellenausschreibung in der BzL aufmerk-
sam. Diese Inserate bringen der BzL finanzielle Unterstützung. Das Budget der
BzL wird ebenfalls genehmigt.
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7) Ersatzwahlen in denVorstand

E rsatzwahl des P räsidenten

Kurt Reusser liest den Brief mit der Rückrittse*lärung von Hans Brühweiler
vom 23.11.90 vor. Er dankt Hans Brühweiler für die langi?ihrige Arbeit. In der
Person von Professor Hans Badertscher konnte ein Nachfolger gefunden wer-
den. Mit einem kurzen Curriculum stellt Kurt Reusser Hans Badertscher, Di-
rektor des Sekundarlehramtes an der Universität Bern und vormals langjähriger
Präsident des Ausschusses der khrerbildung EDK, der Versammlung vor.
Hans Badertscher ist bereit, das Präsidium ab der Jahresversammlung L992 zu
übernehmene. Bis dahin wird Hans Brühweiler das Präsidialamt weiterfiihren.
Dieser Vorschlag des Vorstandes wird von mehreren Votantlnnen unterstützt.
Es werden Hans Brühweiler für ein Jahr urad Hans Badertscher ab 1992
(Jahresversammlung) einstimmig und mit grossem Applaus gew?ihlt.
Dankbar gibt Kurt Reusser das Wort an Hans Brühweiler zurück.

E rs atzwahlen in de n V ors tand :
Als neue Vorstandsmitglieder schlägt der Vorstand der Mitgliederversammlung
folgende Personen vor:

Dorothea Meili-Lehner, Zürich; Titus Guldimann, St. Gallen und Kurt
Eggenberger, Biel.

Einstimmig werden die neuen Vorstandsmitglieder gew?ihlt und mit Applaus
wird für ihre Bereitschaft gedankt.

8) Diverces
Dieses Traktandum wird vorgezogen; keine Wortmeldungen.

9 ) Di s kus sion S tatute n- E ntw ud
Der Vorschlag der Statuten des Vorstandes des Schweizerischen Pädagogischen
Verbandes ist in der BzL3l9L, S. 355ff veröffenrtlichr Regine Born leitet dieses
Traktandum. Sie stellt zueffit die Zielsetzung einer Schweizerischen Gesell-
schaft fiir Lehrerbildung SGL dar. Hier könnten die lrhrerbildnerlnnen aller
Stufen und Bereiche beitreten, und die Kommunikation untereinander wäre ga-
rantiert. Die SGL wäre Gesprächspartnerin in Sachen Lehrerbildung und eine
Vermittlerin zwischen Forschung und Praxis (vgl. Zweckartikel $ 3).

Wie sieht der lST-Zustand aus? Der SPV ist Mitglied des VSG, diese
Struktur entspricht aber nur einem Teil der Mitglieder.

khrerbildnerlnnen aller Stufen und Bereiche (Fachlehrlaäfte und Praxis-
lehrkräfte) sollten in der SGL erfasst werden. Was ist zu tun? Der Schweizeri-
sche Pädagogische Verband soll zu einer Gesellschaft für Lehrerbildung wer-
den. Der $ 2 der Statuten beschreibt, wer Mitglied werden kann. Stichwortartig
hält Regine Born fest:

- SGL "alle Stufen/Bereiche" $ 2

- Kommunikation, Gesprächspartnerin, Vermittlerin $ 3

- Verbandsstruktur, thematische Arbeit $ 6
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Nach diesen Darlegungen eöffnet Regine Born die Diskussion. Alle Beteilig-
ten haben Gelegenf,eit,stellung zu nehmen; es äussern sich unter anderen auch
die beiden Gäste der Versammlung, Guido Baumann, Direktor wbz, und Beat
Znmp, Präsident LCH. Schwerpunktmässig werden folgende Voten abgegeben
und Fragen formuliert:
- Der SPV hat seinen Ort nicht mehr im VSG.
- Besteht die Gefahr einer massiven Beitragserhöhung, wenn der SPV bzw.

die SGL aus VSG austritt?
- Mit der SGL kann die Lehrerschaft von nachmaturitären Ausbildungen er-

fasst werden.
- Was bedeutet das für die WBZ? SPV hat bisher gute Kursangebote gemacht

in der WBZ.
- Es wird eine noch aktivere Zusammenarbeit mit der WBZ in der Gestaltung

des Kursprogrammes angestrebt.

- Im Zusammenhang mit der Revision der MAV wird ein Rahmenlehrplan
Psychologie/Pädagogik diskutiert. Wäre aus dieser Sicht nicht ein Verblei-
ben im VSG gerechtfertigt?

- Es wird deshalb vor der zu schnellen Schliessung der Türe zum VSG ge-
warnt.

- Auch wenn die Absicht verstanden ist, die Notwendigkeit eingesehen wird,
ergibt sich keine Freude an der Loslösung vom VSG.

- Wieso geht der SPV nicht in Richtung Annäherung an die Gesellschaft für
Bildungsforschung?

- Die Identitätsprobleme in einzelnen Ausbildungsgängen könnten in einer
SGL besser angegangen werden.

- Die SGL sotlte direkt Mitglied beim LCH sein.

- Die SGL wäre eine Ansprechpartnerin bei allen Fragen, welche die Lehrer-
bildung betreffen.

- Der Ablösungsprozess vom VSG wird nicht als Bruch gesehen; er ist aber
nötig und bringt eine Stärkung der Identität, da es in Zukunft in der lrhrer-
bildüng um Anwendung von Pädagogik geht im Gegensatz zum Gymna-
sium, wo Pädagogik in Zukunft als allgemeinbildendes Fach unterrichtet
wird.

- Werden die Mitgliederzahlen zunehmen?

- Der Vorstand hat alle Schrine sorgf?iltig überlegt, nun ist die Neustrukturie-
rung voranzutreiben.

- Der Vorsrand braucht ein klares Mandat für die konstruktive Weiterarbeit.
In einem Jahr kann dann über die Statuten abgestimmt werden.

Der vorgelegte Mandatsentwud wird besprochen. Nach einigen Abänderungen
wird er einstimmig gutgeheissen (vgl. Abdruck in diesem Heft).
Dem Vorstand wir fiir die grosse Vorarbeit gedankt.

Baden/Baldegg,2.Dezember 1991 Sr. Mirjam Schwegler
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WEITERFÜHRUNG DER ENTWICKLUNGSARBEIT
VOM "SCHWEIZERISCHEN PADAGOGISCHEN VER.
BAND' ZUR'6SCHWEIZERISCHEN GESELLSCHAFT
FÜR LEHRBRINNEN- UND LEHRERBILDUNG,

\örstand SPV, Regine Born

An de r Jahresversammlung de s " s c lwe izer isclrc n l,tidago gist: he n verban-
des" tvurde dem vorsrand das Mandat zur weiterführuigieiner Enrwick-
Iungsabeit erteilt. Der vorstand fhrt in den kommöntlen üoneten tlie darin
vorge.relrcnen Schrilte aus. Die Mitglieder des SpV sind aufgen{en, sich
zurn neilen Slalulenenfiyurf ventelunen zu lassen.

Dic wesentlichen Merkmale der Entwicklung (vgl.Bzl 2/9I und 3/91) sinrj:
Suche nach einer neuen Identitär Lrtirerbildnerinnen und lrhrerbil<Jner dlär Stu-
{e1 un{ Bereiche, verstärkter Einbezug der im SpV bisher zu wenig vertretencn
Lehrcrbi I dungskategorien
Neue Aussenstrukturen: geprüft wird der Austritt aus dem vsg und eine Kollck-
ti vmitgliedschaft beim LCH.
Neue Binnenstrukturen, um mehr Personen als bisher in Arbeitsprojekte integric-
ren zu könncn.
ziel: Einc Gescl I schaft,_ d ie al s 

-profi 
I ierte und sachkom pcten tc ccsprächs partnc -

rin in Sachen Lchrerbildung auftreten kann.

An der Jahresversammlung des sPV vom S.November l99l in Baden (vgl.
Protokoll in dicsem Heft) wurde dem Vorstand das Mandat zur weiterführung d-er
Ertwicklung im Sinne der bisherigen Arbeit erteilt (siehe folgende Seite).'Dcr
\brstand plant nun die nächsten Schritte: Er nimmt Kontakt auT mit den Lihrer-
bildnerinnen und lrhrerbildnern, die durch die neue Verbandsidentität vermehrt
ll8ejprochcn rln.t; er sucht diu Gespräch mit jenen organisationen, mit wclchcn
dic Form dcr Zusammenarbeit gefünden weiden musi 1v.a. Verein Schrveizcri-
schcr Gymnasiallchrer, Dachverband Schweizer Lehrcrinnen und Lehrer, weiter-
bildungszfntrale Luzem, Schweizerische Gesellschaft für Birdungsforschung); er
kläirt die finanziellen Frygen ab; er stellt den Srarutenenrwurf ferti!, um ihn aä dcr
Jahrcsversammlung 1992 vorzulegen.

Wir sind dankbar um Anregungcn aus dem Kreis der Mitglieder!
Bitte gelangen Sie mit Hinweisen oder Ideen an uns (die Nimen und Adrcssen
der Vorstandsmitglieder finden Sie in diesem Heft). Melden Sie Ihre Kritik an
ocler ermutigcn Sie uns auf dem weiteren Weg.

BIS SPÄTESTENS ENDE I,ITAP*Z Tgg2

:l"lrtel w.ir {n1equ.1gen u1d Aenderungsvorschläge zum Statutenentrvurf (pu-
blizjcrt in dcn BzL 2l9l) an die Adresse des häsidentcn.
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Die Mitglicdcrversammlung erteilte dem Vorsüand des SPV anllisslich der J:rhres-
tagung vom S.November l99l folgendes

MANDAT ZUR WEITERPÜ HRUNC DER ENTWI CKLUNGSARBEIT
VOM *SCHWEIZERISCHEN PADAGOGISCHEN VERBAND''

ZUR *SCHWEIZERISCHEN GESELLSCHAFT
PÜR TEHRPRINNEN- UND LEHRERBILDUNG''

I
Der Vorstand nimmt die notwendigen Verhandlungen auf mit allen Institutionen,
welchc von dcr Neustrukturierung des Verbandes betroffen bzw' daran intcres-
siert sind.
Der Vorstancl prüft clen Austritt aus dem Verein der Schweizerischen Gymnasinl-
lehrcr vsg auf Ende 1992 und kündet vorsorglich seine Kollektivmitgliedschaft
beim vsg.
Er trifli Abkllirungcn bezüglich Mitglicdschaft beim Dachverband Schrvebprl,r;h-
rerinncn und Lehrer LCH.

Er ubcrarbeitet dcn an der Jahresversammlung besprochenen Statutcnentwurf ent-
sprechend der bis Ende März 1992 eingegangenen Anträge und legt die weiterent-
wickelte Fassung dcr Statuten an der Jahresversammlung 1992zur Genehmigung
vor.

3
An dcr Jahresversammlung 1992 entscheiden die Mitglieder auf Antrag des Vor-
standes über die neue Struktur der "Schweizerischen Gesellschaft für Lehrerin-
ncn- und lrhrerbildung".
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LEHRERFORTBILDUNG VON MORGEN

In der zweiten Jahreshälfte 1991 wurde der Schlussbericht zum Vorprojekt
"lrhrerfortbildung von morgen" (LEFOMO) der EDK zur Vernehmlasssung
vorgelegt. (Der Bericht ist auf dem EDK-Selr,etariat, Sulgeneckstr. 70, 3005
Bern, erhältlich.)

An der Jahresversammlung des Schweizerischen Pädagogischen Verbandes
(SPV) vom 8./9. November 1991 referierten Hans Badertscher und Hans Rudolf
Lanker zu diesem Thema.

Hans Badertscher beleuchtete das Verhältnis von Grundausbildung und
Fortbildung. Er zeigte anhand von sieben Thesen eindrticklich auf, wo die
Differenzen zwischen Grundausbildung und Fortbildung liegen und wie sich
die Verbindung zwischen Grundausbildung, Berufseinführung und Fortbildung
herstellen liesse. (Das Referat ist in dieser Bzl-Nummer nachzulesen.)

H.R. Lanker skizzierte nochmals knapp die Schwerpunkte des Vorprojektes
LEFOMO:

- Unter dem Titel "Lehrerfortbildung in Bewegung" wird im Schlussbericht
LEFOMO der Stand der lrhrerfortbildung in der Schweiz umrissen. Zudem
werden die Aufgaben der nächsten Jahre beschrieben.

- Im Kapitel "Entwicklungsbereiche der Lehrerfortbildung" schlägt die Pro-
jektgruppe LEFOMO zwölf Bereiche (s. BZL 3/91, Seite 36) zur
Weiterbearbeitung vor.

- Beim Vorschlag zum Hauptpdekt werden jedoch für die Bearbeitung der
Problemkreise Prioritäten gesetzt:
- Wirkungsanalyse
- Pflichte und Rechte der Lehrpersonen im Bereich Lrhrerfortbildung
- Zusammenarbeit von lrhrergrundausbildung und Lehrerfortbildung

H.R. Lanker betonte, dass vor allem eine Wirkungsanalyse im Sinne einer Be-
darfs- und Bedürfnisanalyse dringend fi.ir die Weiterarbeit sei.

Der Vorstand des Schweizerischen Pädagogischen Verbandes verfasste zum
Schlussbericht "LEHRERFORTBILDUNG VON MORGEN" eine Vernehm-
lassung, in der Gedanken aus den Referaten und Anregungen aus der
Diskussion der Jahresversammlung aufgenommen wurden. Zudem wurde der
nachfolgende Fragenkatalog des Sekretariates der EDK benützt.
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1

2.

3.

Fragen zur vernehmlassung LEFO-Berlcht

Die Aöeiten am Vorprojekt LEFO dauerten länger als erwartet. Zur Erarbeitung
des Berichtes wurden von der Projektleitung Kontakte mit den kantonalen Ver'
antwortlichen aulgenommen, Veranstaltungen durchgeführt, eine bescheidene
lnlo- und Dokumentationszentrale geschatfen und Anregungen lür die Entwick-
lung der Lehrerlortbildung gemacht. Was haben diese Arbeiten für lhren Kan-
ton / lhren Verband gebracht?

lm Bericht LEFO ist eine Situationsanalyse vorgenommen worden. lst sie lhrer
Ansicht nach präzis genug, kommt klar daraus hervor, wo Bedürlnisse und De-
lizite in der Lehrerfortbildung in den Kantonen, Regionen und der Schweiz
vorhanden sind?

Die PK schlägt - in Abweichung der Projektgruppe - die Bearbeitung von nur 3
Projekten vor. Sind diese lhrer Ansicht nach sinnvoll und notwendig? Wenn ja,
wie begründen Sie die Nolwendigkeit? Vorausgesetzt die Arbeiten an einzel-
nen Projekten sollen aufgenommen werden, welche Reihenfolge würden Sie
vorschlagen? (Begründung)

4. Haben Sie andere Projektvorschläge, solche aus der Auswahl der P
gruppe oder nicht dargestellte Projekte? Wenn ja, mit welcher Begrü
wünschten Sie eine Bearbeitung?

5. Sind die Regionen, Kantone und Verbände bereit, mögliche Projekte mit eige-
nen Mitteln zu unterslülzen? (Sponsoring)

6- Finden Sie den Vorschlag zweckmässig und genügend begrändet, dass die
EDK eine lnlo- und Dokumentationsstelle lür Fragen der Lehrerlortbildung ein-
richten sollte? Was würden Sie von einer solchen Dienstleistungsstelle erwar-
ten? (Prioritätenliste)

rojekt-
ndung

7. Wären Sie bereit, einen Antrag auf die Gewährung
Durchlührung eines Hauptprojektes zuzustimmen?
he?

von Sonderkrediten für die
Gesamthaft in welcher Hö-

8. ln welcher Weise werden Sie den vorliegenden Bericht in lhrem Tätigkeitsbe-
reich venivenden?

9. Sind Sie der Autfassung, dass die EDK lür die Weiterentwicklung der Lehrer-
lortbildung Emplehlungen ausarbeiten sollte? Welche Punkte/Anliegen könn-
ten Gegenstand solcher Emplehlungen sein!

10. Das Plenum der EDK hat das Vorprojekt beschlossen. Soll die EDK-CH auch
künftig im Bereich der Lehrerlortbildung kgnzeptionell tätig bleiben (die WBZ
als CH-Dienstleistungsbetrieb steht nicht zur Diskussion)? Sehen Sie eine Ar-
beitsteilung Regionen und EDK-CH?
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STELLUNGNAHME DES SCHWEIZERISCHEN PAEDAGOGISCI{EN
VERBANDES ZUM BERICHT ''LEHRERFORTBILDUNG VON MOR-
GEN (199I) DER SCHWEIZERISCHEN KONFERENZ DER KANTO.
NALEN ERZIEIIUNGSDIREKTOREN (EDK)

An der Jahresversammlung des Schweizerischen Pädagogischen Verbandes
(SPV) vom 8. November l99l in Baden stand das Thema "Lehrerfortbildung
von morgen" im Zentrum der Diskussion. Dabei wurde deutlich, dass eine in-
novationsf,dhige Schule dringend auf Fortbildung angewiesen ist. Der Veränder-
ungsdruck auf die Schule macht ein qualitativ hochstehendes Fortbildungsan-
gebot notwendig, welches Lehrpersonen in ihrer beruflichen Weiterentwicklung
unterstützt. Aus diesem Crunde begrüssen wir den vorliegenden Bericht im
Sinne einer Bestandesaufnahme und als zukunftsweisende Dokumentation. In
unserer Stellungnahme folgen wir dem vorgegebenen Fragenkaurlog des Se-
kretariates der EDK. Es ist uns bewusst, dass damit eine Ein;schränkung der
Rückmeldung verbunden ist.

Crundsätzlich sind wir der Meinung, dass die Arbeit zum Problemkreis
Lehrer und Lehrerinnenfortbildung in der Richtung, wie sie im Vorprojekt auf-
gezeigt wird, intensiviert und in einem Entwicklungsprojekt weitergeführt wer-
den muss. Dabei soll es nicht um eine Standort-Dokumentation gehen, sondern
gezielte Forschungsaufträge, Animation und Erfahrungsaustausch sollen die
Schwerpunkte eines Hauptprojektes oder sogar einer perrnanenten Kommission
ausmachen.

Frugen - Gedanken zur Vernefunlassung LEFOMO-Bericht

zu Frage I (Nutzen des Vorprojektes LEFOMO)
Die Erkenntnis, Fortbildung filr Ausbildner und Ausbildnerinnen sei nötig
und wichtig, wurde bestätigt und trat mit dem LEFOMO-Bericht stärker in
den Vordergrund. Angeregt durch den Bericht entstanden Diskussionen zum
Themenkreis Fortbildung, die in der Jahresversammlung des SPV l99l ihre
Forßetzung fanden. T.e,ntrale Aufgabenkreise werden im Bericht umschrie-
ben und machen eine Auseinandersetzung damit lohnend.

zu Frage 2 (Differenziertheit der Situationsanalyse)
Die Situationsanalyse des Vorprojektes hat deutlich gemacht, wo im Bericht
der Lehrer- und lrhrerinnenfortbildung kantonsübergreifende Aufgaben an-
zugehen sind. Grundsätzlich gilt es zu bedenken, dass Lehrerfortbildner und
-foitbildnerinnen das Ausbildungskader der Schule bilden und in einem pro-
fessionellen Berufsverstlindnis unterstützt werden sollten. Es kann nicht
Sinn des Vorprojektes sein, Zustände in einzelnen Kantonen detaillierter
aufzulisten, da Förtbildung der Lehrer und lrhrerinnen in erster Linie Auf-
gabe der Kantone ist und bleiben wird.

zu Frage 3 (Prioritöten in der Bearbeitung der Bereiche)
Wii unterstützen die Absicht, sich auf bestimmte Fragestell
zentrieren. Für die Bearbeitung ergibt sich aus unserer Sicht
ritätenliste:

ungen zu kon-
folgende Prio-

ti6



Sc hwe ize rischer P üdago s is c hcr V erband S PV

3 . I Z us anvne na r h e i t v o n Le hr e r g r u ndaus b i I dun g und Le hre rfo rt b i I dun g
(Bericht, Kapitel4.l, S. l8)
Wir unterstützen die im Bericht aufgeührten Gründe und möchten betonen, dass
Schulentwicklung nur in Zusammenarbeit aller Beteiligten möglich ist. Zu be-
rücksichtigen gilt es aber, dass es ein sinnvolles Nacheinander von Grundaus-
bildung, Berufseinführung und Fortbildung gibt. Jede Phase hat eigene, spezifi-
sche Bedürfnisse, Bedingungen, Aufgaben und Prioritäten. Die Zusammenar-
beit der verschiedenen Institutionen muss in diesem Sinne differenziert abge-
sprochen und zum Teil auch klar abgegrenzt werden.

3.2 Aus- und Fortbildung der Forthildnerinnen und Fortbildner (Bericht, Ka-
pitel 4.4, S. 32)

Eine Ausbildung der Fortbildner und Fortbildnerinnen ist unverzichtbar, weil
ohne qualifizierte Persönlichkeiten keine fundierte Arbeit möglich ist. In die-
sem Bereich ist eine Professionalisierung dringend. Dieses Anliegen könnte zu
einer kantonsübergreifenden Aufgabe werden. Dabei sehen wir auch Bezüge zu
Punkt 4.8 "Berufliche Laufbahn und zusätzliche Qualifikationen". Die
Diskussion über die Ausbildung der Fortbildnerinnen und Fortbildner muss der
Diskussion über die lrhrerausbildung gleichgesetzt werden; khrerausbildung
und Ausbildung der Fortbildnerinnen und Fortbildner sind ebenbürtige Anlie-
gen und Aufgaben einer zukunftsweisenden Schulentwicklung.

3.3 Wirkungsanalyse der Fortbildung (Bericht, Kapitel4.I0, 5.30)

Dieser Problernkreis müsste im Sinne eines Forschungsauftrages angegangen
werden. Die Frage der Wirksamkeit einer solchen Analyse müsste im voraus
sorgfältig geklürt werden, damit nicht vor allem Erkenntnisse"für die
Schublade" entstehen.

3.4 Bemerkungen

- lm Vordergrund steht für uns die Kontinuität der Weiterbearbeitung einzel-
ner Problemkreise.

- Wir können keine Differenzen zwischen Projektkommission und Pro-
jektgruppe erkennen.

zu Frage 4 (Weitere Vorschltige zur Bearbeitung)
Damit der Bildungsauftrag vermehrt im Sinne eines ganzheitlichen
Prozesses verstanden und angegangen wird, sind Ueberlegungen wichtig,
wie Stufen und Fächer auch in der Lehrerfortbildung zusammengeführt
werden können (stufen- und fächerübergreifende hojekte). Mit diesem An-
liegen sind stufen- bzw. fachbezogene Angebote keineswegs in Frage ge-
stellt, da es für uns selbstverständlich ist, dass diese einen wichtigen Plau in
der Fortbildung einnehmen.

zu Frage 5 (Sponsoring)
Als Verband sind wir nicht in der Lage, Projekte finanziell zu unterstützen.

zu Frage 6 (lnformations- und Dokwnentationsstelle für Fragen der Lehrer-
fortbildung)
Den Aufbau einer Informationsstelle begrüssen wir im Sinne einer
"Drehscheibenfunktion". Wichtig scheint uns, dass ein regelmässiges Forum
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für Fortbildnerinnen und Fortbildner den lebendigen Austausch
ermöglichen. Eine "Clearingstelle" könnte den Informationsaustausch ge-
währleisten.
Bei der Schaffung einer Dokumentationsstelle haben wir Bedenken, weil es

uns fragwürdig scheint, ob eine zusätzliche Stelle den hohen Anspruch auf
Aktualität erfüllen kann. Hier könnten allenfalls bestehende Dokumenta-
tionsstellen ausgebaut und auf diese Fragestellung hin profiliert werden.
(2.B. Schweiz. Koordinationsstelle für Bildungsforschung Aarau, CESDOC,
Genf).

zu Frage 7 (Kredite)
keine Stellungnahme

zu Frage 8 (Einbezug des Berichtes im eigenenTötigkeitsbereich)
Wii werden den Problemkreis weiter bearbeiten und diskutieren. Vor allem
das Kapitel 4 des Berichtes werden wir als Grundlagendokumentation zur
Problematik Lehrer- und Lehrerinnenfortbildung verwenden und bei den
Entscheiden für Fortbildungsveranstaltungen miteinbeziehen.

zu Frage 9 (EDK-Empfehlungen zur Lehrerfortbildung)
Voi allem im Bereich der "Rechte und Pflichten" könnten Empfehlungen
der EDK zu einer Professionalisierung der lrhrer- und
Lehrerinnenfortbildung beitragen. Darüber hinaus ist aber die Unterstützung
einzelner Projekte von zentraler Bedeutung.

zu Frage l0 (Tötigkeit der EDK im Bereich l-ehrerfortbildung)
Wii hoffen sehr, dass die EDK auch in Zukunft im Bereich der lrhrer- und
Lehrerinnenfortbildung tätig sein wtd, vor allem um kantonsübergreifelde
Problembereiche zu bEarbeiien. Eine Regionalisierung begrüssen wir nicht.

Abschliessend weisen wir nochmals darauf hin, dass aus unserer Sicht ein
Hauptprojekt für Lrhrer- und khrerinnenfortbildung dringend ist. Wir danken
für die Gelegenheit zur Stellungnahme.

Mit freundlichen Grüssen Schweizerischer Pädagogischer Verband
Hans Brühweiler, Präsident

S c hweizerischer P ädapo pischer Verband SPV
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WAS WISSEN I3.JAHRIGE?

Internationaler Vergleich in Mathematik und Naturwissenschaften
Zusammenfassung der Schweizer Ergebnisse

Urs Moser

Unter der Leitung des Amtes für Bildungsforschung der Erziehungs-
direktion des Kantons Bern beteiligte sich die Schweiz an einer internatio-
nalen Studie über die schulischen Leistungen l3-iöhriger Schüler in
Mathematik und Naturwissenschafien. An der Studie, welche vom ameri-
kanischen Department of Education unterstützt und vom Educational
Testing Service in Princeton USA organisiert wurde, nahmen 20 Uinder,
d.arunter die Sowjetunion, China, Taiwan, Korea, Frankreich, Israel,
Spanien, England, USA, Kananda, teil. Der vorliegende Artikel ist eine
Zusammenfassung erster Ergebnisse; die Auswertung insgesamt ist noch
nicht abgeschlossen-

Fragestellung

Bei einem Vergleich zwischen verschiedenen Ländern besteht die Gefahr, dass
eine Reihenfolge unter den Ländern undifferenziert und einseitig nach den Krite-
rien besser wd schlechter, analog einer Rangliste bei einer sportlichen Veran-
staltung, beurteilt wird. Dies wdre sinnlos, da die Ausgangsbedingungen in den
verschiedenen Ländern sehr unterschiedlich sind. Bei der Studie stand deshalb
nicht einfach ein Leistungsvergleich der beteiligten Nationen im Vordergrund.
Vielmehr ging es um die Beantwortung der Fragen, welche kulturellen und unter-
richtlichen Bedingungen mit hoher leistung zusammenhängen und welche Art
von Wissen bezüglich Inhalt und Komplexität in den verschiedenen Ländern ge-
lemt wird. Zur Beantwortung dieser Fragen wurden die Aufgaben nach bestimm-
ten Kriterien entwickelt und klassifiziert. Der Mathematiktest enthielt 76 Aufga-
ben, die den fünf Inhaltsbereichen Tahlen und OperationerdMessen/Geometrie/
Datenanalyse, Statistik und Wahrscheinlichkeit/Algebra und Funktionen sowie
den drei kognitiven Fertigkeitsstufen Begriffe versteherdBegrffi anwenderdPro-
blemlösen zugeordnet wurden. Der Test in Naturwissenschaften enthielt 72 Auf-
gaben, die den vier Inhaltsbereichen Biologie/PhysiAGeologie und Astronomie/
NaturwissenschafiIiche Methaden sowie den kognitiven FertigkeitsstufenWissen
/Wissen anwenden/Problemkisen zugeordnet wurden. Die Tesa bestanden mehr-
heitlich aus "multiple-choice"-Aufgaben. Bei der Entwicklung und Auswahl der
Aufgaben hatten die Länder ein grosses Mitspracherechr.Lehrkräfte der teilneh-
menden Länder wurden als Experten beigezogen. Die Ubersetzung wurde von
verschiedenen Sprach- und Fachexperten kontrollierl Um einen möglichst objek-
tiven und validen Vergleich garantieren zu können, wurden die Aufgaben ein
Jahr vor der offiziellen Untersuchung l3-jährigen Schülern s?imtlicher Länder zur
Überprüfung der Verständlichkeit, där SChwierigkeit und der Übersetzungsquali-
tät vorgelegt. Angaben zum nationalen, speziell schulischen Kontext wurden
durch die Befragung der Schüler, Schulvorsteher bzw. Klasscnlehrkräfte und
Bildungsexperten erhoben. Für die schweizerische Tsilnahme wurde in Zusam-
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menarb€it mit dem Bundesamt für Statistik eine repräsentative Stichprobe gezo-
gen. Aus organisatorischen Überlegungen beschränlte man sich auf i5 Karitone,
die ein ausgewogenes Abbild des Landes garantierten und durch welche bereits
80Vo aller l3-jährigen Schüler einbezogen waren. Es beteiligten sich Kantone der
deutschen, französischen und italienischen Schweiz. Im März 1991 wurden in
s?imtlichen teilnehmenden Ländern die Tests durchgeführt. In der Schweiz wur-
den über 3000 Schüler der 6., 7. und 8. Klassen aller Schultypen - ohne Hilfs-,
Klein- bzw. Sonderklassen - in Mathematik und Natunvissenschaften geüestet.

Ergebnisse

Im Folgenden sind die für die Schweiz relevanten Ergebnisse nach thematischen
Schwerpunkten kurz zusammengefasst:

- Die 1i-jöhrigen Schüler der Schweiz eneichten irn internationalenVergleich
sehr gute lzisrungen. Einzig die Schüler aus Korea und Taiwan - sowie die-
jenigen aus China in Mathematik - eneichten höhere Durchschnittswerte.
Llinder, deren Schüler tiefere Durchschnittswerte erreichten, sind z.B. Frank-
reich, England, Spanien,Israel, Kanada und die USA.

- In Korea und in Taiwan wurden weniger lcomplexe Aufgaben besser gelöst
als in der Schweiz. Einfache.s Wissen und die Anwendung von Wissen waren
hier für das gute Ergebnis hauptsächlich verantwortlich. Die Schweizer Schü-
ler hingegen erreichten be s s e re Er g ebniss e be i P rob Ie mlö s e a ufgab e n.

- Die ausgewogene Förderung aller SchüIer - auch der besonders starken und
schwachen - ist in der Schweiz gewährleistet Der Unterschied zwischen den
begabten und schwachen Schülern ist in der Schweiz am kleinsten. Die
begabten Schüler wurden gleich gut oder besser geftirdert als in andern Län-
dern. Die schwachen Schüler wurden besser gefördert als in andem Ländern.

- Ein eindeutiger Zusammenhang zwischen den Ergebnissen und dem Irhrplan
konnte für die Schweiz nicht aufgezeigt werden. Der Lehrplan erkl?irt die
Ergebnisse nur zu einem Teil. Die Schweizer Schüler erreichten in drei
Inhalrsbereichen die besten Ergebnisse aller Populationen. Diese drei Bereiche
(D at enanaly s e, S t atis t ik und W ahr s c h e inlichke it/G e o lo g i e und As to no mib /
Naturwissenschaftliche Methoden) nehmen in den Lehrplänen jedoch wenig
oder keinen Platz ein. Umgekehrt wurden Aufgaben anderer Bereiche, die
nach dem L.ehrplan häufiger im Untenicht behandelt wurden, von den Schü-
lern nicht besser gelöst. Der t,ehrplan allein eignet sich nicht als Indikator für
das effektiv Gelernte. Es werden in der Schule also relevante Kompetenzen
erworben, die in den Lehrpl?inen nicht festgehalten sind. Für präzisere Aus-
sagen wliren weiterc Untersuchungen zu dieser Thematik - unter Berücksichti
gung der unterschiedlichen Lrhrpläne der Schweiz - notwendig.

- In mehreren Ländern erreichten die Knaben bessere Ergebnisse als die Mäd-
chen. In der Schweizwar der Unterschied zu Gunsten der Knaben sowohl in
Mathemntik als auch in den Naturwissenschaften erheblich. Die Ursache die-
ses Ergebnisses liegt nicht in der geschlechtsspezifischen Einstellung der
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Schüler. Fast alle Schüler betrachten nämlich diese Fächer für Knaben und
Mädchen als gleich wichtig. Die Ursache muss vielmehr in der geschlechts-
spezihschen Erziehung und den damit verbundenen Erwartungshaltungen ge-
sucht werden.

- Mehr Schule bedeutet nicht zwingend bessere Leistung! Infolge der im inter-
nationalen Vergleich relativ späten Einschulung waren die Schweizer Schüler
zum Untersuchungszeipunkt in tieferen Klassenstufen. Trotzdem wurden mit
weniger Schuljahren fast gleich hohe Ergebnisse wie in den ostasiatischen
Ländern erreicht, während die Schüler aus Frankreich, England oder Kanada
die Schule zum Untersuchungszeitpunkt bereits ein oder zwei Jahre länger
besucht hatten und trotzdem tiefere Ergebnisse erreichten. Die 7*it wurde
offenbar in den Schweizer Schulen effizienter-genutzl

- Die durchsclvtittliche Klassengrösse ßt keine Erklörmgfiir die Unterschiede
in den verschiedenen kindern. Länder mit mehr als doppelt so grossen Klas-
sen wie die Schweiz (Korea, Taiwan) erreichten ebenfalls hohe Ergebnisse.
Die geringe Klassengrösse in der Schweiz (im Durchschnitt 18 Schüler) dürf-
te aber eine Erklärung für die besonders gute Förderung der "Extremgruppen"
(begabte und schwache Schüler) sein wie auch für das gute Ergebnis bei we-
niger Schuljahren. Zudem sind Unterrichtsformen, welche die Problemlöse-
f?ihigkeit der Schüler fördern, in kleinen Klassen leichter anzuwenden.

- Der Gruppenunterricht und dns selbständige Durchftihren von Versuchen im
Unterricht haben sich nicht als eine zwingende Unterrichtsmethode zur
Leistungsförderung erwiesen. Dieses Ergebnis beruht allerdings auf einer
Einschätzung der Untenichtsmethoden durch die Schüler und darf nicht über-
bewertet werden. Eine vertiefte Untersuchung zu dieser Thematik würde hier
weitere Klärung bringen.

- Der finanzielle Aufwand ist keine Garantie für eine ffiziente Bildung. Die
staatlichen Ausgaben für die Bildung betragen 4.5 Prozent des schweizeri-
schen Bruttosozialproduktes. Mit diesem Ant€il liegt die Schweiz im Durch-
schnitt der teilnehmenden L?inder. Es gibt Länder, die einen grösseren Pro-
zentanteil ihres Bruttosozialproduktes fiir Bildung ausgeben, aber schlechtere
Ergebnisse erreichten und umgekehrc

- In den meisten kindern höngt die Leistung der Schüler mit der Freizeit-
gestaltung zusamrnen. Für diese Länder treffen die Aussagen, 'Je mehr die
Kinder fernsehen, desto schlechter sind ihre Leistungen" und 'Je mehr die
Kinder in ihrer Freizeit lesen, desto besser sind ihre Leistungen", zu. Zwei
weitere Merkmale aus dem Familienumfeld hängen mit der Schulleistung zu-
sammen. Praktisch für slimtliche teilnehmenden Länder treffen die folgenden
Sätze zu: "Je mehr Geschwister, desto schlechter die Leistungen" und "je
mehr Bücher zu Hause, desto besser die Leistungen". Dies dürfte auf einen
Einfluss des sozioökonomischen Status auf die leistungsf?ihigkeit hinweisen.
Kinderreiche Familien kommen in sozioökonomisch tiefen Schichten häufiger
vor. Die Anzahl Bücher gilt als Indikator für eine bildungsfördernde Umge-
bung.
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Schlussfolgerungen

Bis anhin wurde in der Schweiz ohne weiteres angenommen, dass die Schule
betreffend Leistungen bestens funlcioniere und ihre vorgegebenenZiele erreiche.
Die Ergebnisse zeigen, dass dies zumindest in der Mathematik und in den Natur-
wissenschaften im Vergleich zu andern L?indern zutrifft. Das schweizerische
Bildungssystem ermöglicht bis zum 13. Altersjahr eine solide Ausbildung in
Mathematik und Naturwissenschaften. In Anbetracht der Kompetenzen, welche
die rasante Entwicklung und die Komplexität unsercr Gesellschaft zur Ltisung
künftiger Probleme erfordert" ist die Schule in der Schweiz bezüglich Mathematik
und Naturwissenschaften auf dem richtigen Weg: Probleme lösen wird wichtiger
als Wissen.

Die Untersuchung deckt jedoch auch Sachverhalte auf, die nachdenklich stimmen
und deren vertiefte Bearbeitung lohnenswert wäre. Darunter fallen z.B. die
geschlechtsspezifischen Unterschiede, die auch in andem L?indem relativ deutlich
ausgefallen sind, oder der Zusammenhang von Unterrichtsform und Leistungs-
entwicklung. Auch wenn die Unterrichtsform über die Schüler eigentlich mit
valideren Methoden (2.8. Untenichtsbeobachtungen) eingeschätzt werden müss-
ten, darf das Ergebnis ernst genommen werden. Immerhin haben die Schüler
innerhalb einer Klasse die Unterrichtsform konsistent eingeschätzt. Interessant
wäre nun eine differenzierte Betrachtung der Wirkungen von Unterrichtsformen
auf die leistungsentwicklung.

Im Hinblick auf eine allf?illige Integration der Schweiz in Europa können Er-
kenntnisse über Bildungssysteme notwendige Grundlagen für politische Ent-
scheidungen liefern. l.eistungsmässig muss die Schweiz den Vergleich mit
anderen Ländem nicht scheuen. Die Position der Schweiz in zukünftigen bil-
dungspolitischen Verhandlungen im europlüschen Raum wird durch Erggbnlsp
wie-däs vorliegende gestärkt. Weitere Indikatoren zur Beschreibun_g d_es Bil-
dungswesens sind ftirdie Zusammenarbeit innerhalb Europa qld der OECD von
grossem Interesse. Verschiedene Ergebnisse, die durch diese Untersuchung auf-
gezsigtwerden konnten, dienen dafür als Grundlage.
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* Dieser Bericht ist beim Amt fiir Bildungsforschung der Erziehungsdirektion
des Kantons Bem, Sulgeneckstrasse 70, 3005 Bem, erhältlich.
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Aktucll

IST DER HOCHSCHULZUGANG FUER PRIMARLEHRER.
INNEN AN DER UNI ZUERICH GEFAEHRDET?

Armin Kuratle

Noch vor der Sonunerpause hat Chefredaktor Anton Strittmauer in seiner
Schweizerischen Lehrer-zeiung einen Artilccl ("die alma mater twicensis
schickt ihre Prinarlehrer vomTisch") pttbliziert. Er ninunt darin besorgt
und empört Stellung zu Beschltissen der Universitöuleitung von Zürich,
die darauf abzielen den ausserlcantonalen Primarlehrer(innen) seminari-
stßcher Provenienz den Hoclschulzugang zu erschweren oder gor zu
verunmöglichen. Dies bewog die BzL-Redaktion, einen Verteter der
Konunissbn "Hocltschulzugang" der Schweizerisclvn Konferenz der Di'
rektorlnnen von lehrerbildungsinstiafionen (SKDL) utn ein Statement zu
biuen.
Armin Kuratle, Direktor des Lchrersemirurs Kreuzlingen, war freundlich-
erweise bereit, einen Abriss der Aktivitöten der SKDL-Kommission in die-
ser Sache nachzuzeichnen. Daraus geht lrcmor, dass die SKDL das Ge-
schehen aufmerksam und kritisch verfolgt und die Interessen der Primar-
Iehr e rs c haft zu wahren v er s uc ht ( R ed. B zL).

AKTIVITATEN DER KOMMISSION
"HOCHSCHULZUGANG" DER SKDL

r990
13.03.:
22.03.:
o2.M.:
07.05.:
08.06.:

03.08.:

23.08.:
19.09.:

29.11

Gespräch mit Herm Toni Striunauer in äirich
Konstituierende Sitzung der Kommission in äirich
Gespräch mit dem GeneralsekretärderEDK, Herm Moritz Amet in Bcm
Zweite Sitzung der Kommision in Zürich
Anträge der Kommission anlässlich der Jahresversammlung der SKDL. Ab-
gabe eines Argumentenkataloges ftir ein Gesuch der von der Aberkennung
betroffenen Kantone an die ED Zürich
Brief der SKDL an die ED Zürich betreffend die Aberkennung der "altcn"
Lehrerpatente. Die Kantone ZG,TG, SZ, UR, NW, OW, AI, LU, GR und
die Schuldirektion FL haben ebenfalls Gesuche an die ED Zürich gerichtct.
Leider haben die Kantone SO, SG, AG, BE, VS und FR auf ein Gesuch ver-
zichtet.
Dritte Sitzung der Kommission in Zürich
Brief an den Schweizerischen Schulrat zuhanden des Präsidenten Herm Prof.
Dr. H. Ursprung, ETH-Zentrum Zürich
Brief mit eincr ausführlichen Darlegung unserer Anliegen
- an den GeneralsekretlirderEDK, Herm Moritz Amet
- an die EDK, zuhanden des Prtisidenten Herm Jean Cavadini
Zwischenbericht übcr die untemommenen Schrine an Herm Moriz Amet
Gespräch mit dem Präsidenten dcr EMK, Herm Prof. Dr. Iso Camartin, in
Zürich

Schriftliche Information dcs Präsidenten der Konfercnz dcr Gymnasial-
rcktoren übcr unserc Anliegen und Schritte

10.12.
12.12.

1991
I1.01.:
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Aktuell

r5.lt6.t.:

31.01.:

31.01.:

23.05.:
29.O5.:

15.08.:

Teilnahme an der Informations- und Arbeitstagung "Der Hochschulzugang
in der Schweiz und im europäischen Umfeld" in Basel
Brief mit einer Darlegung unserer Anliegen und mit der Bine um einen Siz
in derEMK an Herm Bundespräsident Flavio Colti
Brief mit einer ausführlichen Darlegung unsercr Anliegen an den Präsi-
denten derEMK, Herm Prof. Dr. Iso Camartin
Vierte Sitzung der Kommission in Zürich
Gespräch mit dem Präsidenten der Konferenz der Schweiz. Gymnasialrekto-
ren (Helmut Reichen, Interlaken). Grundabsicht: Wir müssen uns mit den re-
formfreudigen Kräften der Gymnasialrektorcn zusammentun.
Fünfte Sitzung der Kommission in Zürich

Reaktionen

- Bei allen erwähnten Gesprächen wird unser Anliegen grundsätzlich akzep-
tiert

- An der Tagung im Januar in Basel wird unser Anliegen im grossen und gan-
zen gut aufgenommen.

- Der Vorstand der EDK unterstützt unsere Anliegen und richtet eine entspre-
chende Empfehlung an die Schweiz. Hochschulrektorenkonferenz und an
die ED Zürich.

- Herr Bundespräsident Cotti gewährt der SKDL Einsitz in die EMK und ver-
spricht, uns in die Vernehmlassung der revidierten MAV einzubeziehen.

- Die ED Zürich lehnt die Anerkennung der "alten" Patente endgültig ab.

BESCHLUSSE DER JAHRESVERSAMMLUNG VOM 6.8. JUNI I99I
l. Die Universität und der Kanton Züich sind nicht bereit, den Inhabem von

Lehrerpatenten und khramtsmaturitätszeugnissen, die vor den Neuaner-
kennungsverfahren erworben wurden, weiterhin den beschränkten Hoch-
schulzugang zu gewähren (Brief der ED Zi.irich vom 6.5.1991).

Die SKDL lösst durch einen Juristen abklören, ob gegen diese Aberkennung
rechtlich vorgegangen werden lcnnn bzw. welclrc rechtlichen Chancen Rekurse
abgewiesener Lehrerinnen und lehrer hötten.

2. Hen Bundespräsident Cotti wünscht für den Sitz in der Eidgenössischen
Maturitätskommission (EMK) einen Zweiervorschlag (darunter wenn
immer möglich eine Frau).

Die SKDL nominiert: Ursula Germann, Sargans und Armin Kuratle,
Kreuzlingen

3. Die SKDL führt im Janu.ar 1992 (2.8. Donnerstag 23.1 .1992) eine eintögige
Sonderkonferenz durch mit dem Thema: "Die heutige Situation der Lehrer-
bildung in der Schweiz, ihre Einbettung in das Mittel- und Hoclschulwesen
der Zukunft".

Mitglieder der Kommission "Hochschulzugang": Ursula Germann, Sargans;
Robert Gsell, Küsnacht; Andrea Jecklin, Chur; Max Küng, Rickenbach; Rudolf
Meyer, Bern; Armin Kuratle, Kreuzlingen.
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VERANSTALTUNGSBERICHTE

DIE WIRKSAMKEIT UNSERES BILDUNGSWESENS

Bericht über den Jahreskongres{i der Schweizerischen Gesellschaft für
Bil d ungsforschun g (SGBF/SSRE), 19.- 21.9.1991, Universität Genf

Arnold Wlnsch, Kurt Eggenberger und Peter Füglister

Das Tagungsthema war ganz auf das anlaufende Nationale Forschungsp-
rogramm NFP 33 "Wirksamkeit unserer Bildungssysteme" ausgerichtet. Das
Tagungsprogramm bot einen Strauss von Referaten und Gruppenarbeiten, die
dazu beitrugen, die Breite der Fragestellung des NFP 33 auszuleuchten.

Der Präsident der Expertenkommission NFP 33, Walo Hutmacher, stellte im
Einleitungsreferat die Frage, ob die Schule zu mehr Wirksamkeit gedr?ingt wer-
den müsse oder ob die Wirkung der Schule wiederzuentdecken sei. Uri Trier
präsentierte in seiner Funktion als Programmleiter das NFP 33. Die Professo-
ren James Guthrie, USA, Linda Allal, Genf, und Helmut Fend, Zürich, zeigten
in Referaten ihre je spezifische Sichtweise des fit das Programm zentralen Be-
griffs der Wirksamkeit. Ein Podium vermochte abschliessend Wünsche an das
Forschungsprogramm sowie Konfrontationen in den Raum zu stellen. Beson-
ders beachtenswert ist die Forderung an das NFP 33, den Begriff der Wirksam-
keit geschlechterspezifisch zu definieren und in die Evaluationsstudie auch jene
Aspekte miteinzubeziehen, die mit der Rolle der Frau in unserem Bildungswe-
sen verbunden sind.

R e ali töt un d E v alu atio n

Die Referate stellten die Spannung zwischen objektiv umschriebener Wirklich-
keit und der Wirklichkeit als etwas auf menschliche Ziele Ausgerichtetes und
somit subjektiv unterschiedlich Interpretierbares heraus. Walo Hutmacher
fragte gleich zu Beginn, welche Bedeutung fiir das NFP 33 die unterschiedliche
Interpretation von Wirksamkeit haben werde und was die unterschiedlichen
Wirksamkeitsvorstellungen im Bildungswesen auslösen könnten - etwa, wenn
solche Vorstellungen im Verlauf der Evaluation erst entwickelt, von den For-
schenden gewissermassen am Material "gebastelt" würden. Fend verspricht sich
vom NFP 33 nebst einer Erweiterung des empirisch erhobenen
"Wirklichkeitswissens" eine Erweiterung der Evaluationsf?ihigkeit von
Bildungssystemen. Diese wäre aber von deren Finalität her zu bestimmen, was
bedeuten würde, dass die an der Zielbestimmung Beteiligten auch über deren
Wirksamkeit befinden müssten. Die Ermittlung der Wirksamkeit entzieht sich
somit zum Teil einer exakten Evaluationsforschung.

Eine einfachere Position bezog der amerikanische Gastreferent. Für ihn ist
Bildung ein objektivierbares Produkt, das nach folgenden ökonomischen Aus-
wertungskriterien evaluiert werden kann: Marktorientiertheit und politische I-e-
gitimation (Können die Beteiligten mitbestimmen? Kann das Bildungssystem
von den Eltern bzw. den Kindern gewählt werden?).
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Linda Allal versucht einen "objektiven" Forschungsbereich zu sichern, in-
dem sie sich auf eine Auswertung des I*rnens konzentriert. Anderseits möchte
sie sich von einem "measurment-driven" lrhr-Lern-Verhalten (im Sinne einer
erfolgskontrollierten Paukschule) abgrenzen.

I dentifikation und F orschungsmethoden

Die meisten Referenten und Referentinnen messen der Identifikation der Be-
troffenen mit dem, was unter Wirksamkeit verstanden wird, grosse Bedeutung
bei. Bei Linda Allal kommt das in der Ueberzeugung zum Ausdruck, Evalua-
tion ermögliche und erhalte die lnnovationsberpitschaft der Irhrkräfte. Fend ist
überzeugt, dass alle Beteiligten im Bildungswesen immer schon evaluiert haben
und besüebt sind, ihr Handeln zu optimiercn. Es kann gefolgert werden, dass
sich eine Identifikation mit der Vorstellung von Wirksamkeit und mit deren
Evaluation selbst günstig auf das Bildungswesen auswirkt.

Diese Identifikation hat auch eine Auswirkung auf die Forschungsmethoden
und deren Vielfalt. Hutmacher fordert eine paritlitische Beziehung zwischen
Forscherinnen und Forschem einerseits und den im Bildungswesen aktiv tätigen
Personen.

Mit dem gut besuchten Kongress in Genf sind so einige Ansprüche an das
NFP 33 formuliert worden. Eine Herausforderung stellt die von Trier und Hut-
macher vertretene Ansicht dar, wonach das Forschungsprogramm nicht in erster
Linie eine Flut von Evaluationsergebnissen zeitigen, sondern die Evaluationsfä-
higkeit des Bildungswesens heben soll. Das NFP 33 könne Impulse zur Ent-
wfuklung und Anwendung neuer Evaluations- und Forschungsmethoden auslö-
sen. EinE auf die Betroffenen ausgerichtete Forschung muss in der Lage sein,
neue Akzente im Verhältnis Praxis - Theorie zu setzen. Dies sollte auch dazu
führen, dass nicht nur Universitätsinstituten Forschungsprojekte bewilligt wer-
den, sondern auch praxisnahen pädagogischen Fachstellen. Die Kreditzuteilung
sollte sich nicht allein an Kriterien der Forschungsmethoden orientieren, son-
dern sich auch daran messen, ob die eingereichten Forschungsskizzen in der
Lage sind, die in den Bildungssystemen involvierten Personen anzusprechen
und im Bildungswesen etwas zu bewirken.

Kurztrericht aus der SG BF -Arbeitsgruppe "Lehre rbildung"

Am Samstagvormittag trafen sich die verschiedenen Arbeitsgruppen. Die AG
"l^rhrerbildüng" vereinigte unter der lritung von Prof. Bruno Krapf 16 Teil-
nehmer/innen.

Dr. Hans Joss, Leiter der Semesterkurse des Kantons Bem, legte in drei
Thesen Ergebnisse und Folgerungen aus der Auswertung von Langzeitkursen
diu. Er konnte aufzeigen, wie sich der konsequente Einbezug der Teilneh-
mer/innen in die Auswertung von Semesterkursen auf die Evaluation von Un-
terricht und Schule auswirken. Er befi.irwortet regelmässige Auswertungen im
Sinne eines Vergleichs von lrhrauftrag und Lemergebnis als Grun_dlage für in-
haltliche und strukturelle Weiterentwicklungen der Institution Schule. Joss

machte darauf aufmerksam, dass Rückmeldegespräche über das lrmen als ver-
bindliche Zielvorgabe im Berner lrhrplan enthalten sind. Voraussetzungen für
das Gelingen derartiger Evaluationen sind
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(1) zwischen Lehrperson und Schülern gemeinsam festgelegte Referenzpunkte
je zu Beginn und am Schluss, sowie prozessorientierte Revisionen
während einer gemeinsamen Irhr-Lern-Phase;

(2) die Bereitschaft und Fähigkeit der Lehrperson, altersgemässe
lrrnvereinbarungen ztr formulieren, die Schüler zv individuellen
Rückmeldungen anzuleiten und konstruktiv mit den Rückmeldungen
umzugehen.

Prof. Peter Nenniger und Dr. Gerd Macke, Universitäten KieVBasel und Frei-
burg, machten auf dem Hintergrund einer eigenen empirischen Untersuchung
über Spätfolgen von lrhren und krnen auf die Komplexität von Fffizienzstu-
dien im schulischen Bereich aufmerksam. Das Hauptaugenmerk ihrer Unter-
suchung richtete sich auf die Entwicklung von Interessen im (gymnasialen
Geometrie-) Untenicht. Sie konnten feststellen, dass lristungsmotive und
Leistungsbereitschaft bei den lrrnern relativ stabil bleiben, während sich In-
teressen wieder zurückbilden. Mit dem Tarfall des Interesses an einem lrrnge-
genstand zerfällt auch die inhaltliche Struktur. Der 7*rtail ist stark motivab-
hängig.

Angeregt von Dr. Peter Labudde, Höheres khramt der Universität Bem,
diskutierte eine Untergruppe das Thema "Gymnasium und Gymnasiallehrerbil-
dung im Fokus des Nationalen Forschungsprogürmms 'Wirksamkeit unserer
Bildungssysteme' (NFP 33)". Peter l,abudde mächte Ressourcen des NFP 33
zur Grundlagenarbeit im Hinblick auf die Entwicklung der Gymnasien nutzen.
Er sieht in diesem Bildungsbereich einen grossen Nachholbedarfan Forschung
und an Innovationen. Vorläufige Projektideen sind: Faktoren für Selbstinnova-
tionsfähigkeit von Mittelschulen; hemmende und fürdernde Faktoren für Me-
thodenvielfalt im Untenicht; Didaktik von lrhrerbildungsveranstaltungen.

Im Plenum war man sich klar darüber, dass der Zusammenschluss aller
Projektideenträger zu einem Forschungsverbund eine grössere Chance der
Verwirklichung der Projekte innerhalb des NFP hätte.Eine Kooperation aller
interessierter Kräfte brächte auch synergetische Effekte für die Zielerreichung
und günstige Voraussetzungen für die Zusammenarbeit von Theoretikern und
Praktikem. Zur Diskussion Anlass gab die anvisierte Zielgruppe. Es wurden
Vor- und Nachteile einer Ausweitung auf die ganze Sekundarstufe I (evtl. unter
Einschluss der Berufsbildung) erörtert. Man einigte sich, nach Erscheinen des
Ausführungsplans des NFP 33 wieder miteinander ins Gespräch zu kommen.
Kontaktperson für forschungsinteressierte l,ehrerbildner/innen ist Peter
l,abudde.

In einer die Tagung abschliessenden Kurzorientierung legte Regine Born,
Vorstandsmitglied des SPV, die Gründe dar fiir eine Umwandlung des Schwei-
zerischen Pädagogischen Verbands in eine Schweizerische Gesellschaft für
Lehrerlnnenbildung und deren Herauslösung aus dem Gymnasiallehrerverband.
Sie wies auf die bevorstehende Jahresversammlung des SPV hin, wo der
Strukturwandel des Verbands diskutiert und die neue Gesellschaftsform im
Sinne der Vorankündigung im Verbandsorgan (BzL 3/91) beraten werden soll-
ten. Aus dem Teilnehmerkreis erhielt sie ideelle Unterstützung. Zu beachten
sei, dass beim begründeten Zusammenschluss aller Personen im Bereich der
lrhrerlnnenbildung (Hügli) die Fachdidaktiker/innen miteinbezogen (Labudde)
und die AG "Lehrerbildung" innerhalb der SGBF nicht geschwächt werde.
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'WHAT IS DIDACTIC?'

Bericht über das internationale Symposion am Didaktikum Aarau, 10.-12.
Oktober l99l

Stefan Hopmann, Rudolf Künzli

Vom 10.-12.10.91 fand am Didaktikum ein Symposion zum Thema "What is
Didactic? mit dem Untertitel "Didactics meet Curriculum" statt. Ziel der
Tagung war die vergleichende Sichtung didaktischer und curriculumtheoreti-
scher Grundannahmen. Die achtzehn eingeladenen Tagungsteilnehmer und
Teilnehmerinnen kamen aus den USA, England, Norwegen, Bundesrepublik
Deutschland und der Schweiz. Organisiert wurde die Tagung von Stefan Hop-
mann (Kiel) und Rudolf Künzli (Didaktikum, Aarau).

Den Anstoss zur Tagung hatte Ian Westbury (Champaignlllinois), der Her-
ausgeber des international renommierten Journal of Curriculum Studies, gege-
ben. Im Unterschied zur deutschen Didaktiktradition ist die US-amerikanische
Curriculumplanung und -theorie sehr viel weniger an der individuellen Unter-
richtsvorbereitung der einzelnen l-ehrkräfte orientiert. Sie ist mehr der Versuch,
die l,ern- und Unterrichtsprozesse im auch institutionellen Ganzen des Bil-
dungssystems vorauszuplanen und abzubilden. Deshalb kommt in den Curri-
culumtheorien, wie Ian Westbury und Walter Doyle (Tucson/Arizona) in einem
für die Aarauer Tagung vorbereiteten Forschungsbericht zeigten, die für die Di-
daktik kennzeichnende Arbeit des lrhrers an den Unterrichtsinhalten einer
Lektion nur am Rande vor. Es lag nahe zu fragen, ob hier nicht die Didaktik mit
ihrer Orientierung an den Lehr- und kmgegenständen einen Impuls zu geben
vermcichte. Auch weckt die neuere und breite Entwicklung der Fachdidaktiken
im deutschen und im französischen Sprachgebiet Hoffnung, zur fehlenden
Verminlung von Sach-logik und Psycho-logik durch Didaktik beitragen zu
können. I

Erstaunlicherweise ist das Verhältnis der didaktischen und curri-
culumtheoretischen Traditionen zueinander kaum je thematisiert worden, ge-
schweige denn systematisch geklärt worden. Es schien daher unmöglich, die
Angemessenheit und Chancen der Didaktik auf "curricularem Terrain" ohne
vorbereitende Gespräche abzuschätzen. Dem diente das Aarauer Symposion.
Auf der Tagung sollte der Versuch gemacht werden, etwas von den gegenseiti-

I Die Lehrinh"tte und das positive Wissen werden auch in der dzutschen didaktischen Diskus-
sion wicder entdeckt" Dies geschieht hier vor dem anderen Hintergrund insgesamt wenig erfolg-
reichcr Bsmühungcn dcr Curriculumbewegung dazu, und nachdem Formen von Interaktions-
und Prozessdidaktiken die Frage der lrmgegenstilnde eher unterbetont haben. Vgl. Jürgen

Oelkers: Wissen als Froschungsproblem der Schule. Vortag auf dem Symposium de recher-
sches SSRE-SBGF L'efficacitd de nos systömes de formation" am 13. 12. l99l in Zollikofen.
Oclkers argumentiert historisch-systemarisch von einer in der pädagogischen Theoriediskussion
ncucrdings dominanten theoricformierenden Gegenüberstellung das Herbartianismus und der
Rcformpädagogik her und vielleicht deshalb ohne unmittelbaren Bezug aufLeistungen und das

substantielle Misslingen der Curriculumforschung in dem Bereich.
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gen Vorannahmen zu klären und aufzuarbeiten, die in den unterschiedlichen
Theorie- und Diskussionskontexten von Didaktik hier und Curriculum da
massgeblich sind: Was unterscheidet beider Verständnis von Schule, Irhrer,
Irrnen und nicht zuletzt von Ziel und Inhalt des Unterrichts. Welch hohe
Sprachbarrieren dabei zu überwinden sind, mag man schon daran ablesen, dass
es für fast alle in der geisteswissenschaftlichen Tradition gebräuchlichen didak-
tischen Schlüsselbegriffe wie 'Bildung', 'Bildungsgehalt',.. 'Unterricht',
'[.ehrplan', 'didaktische Analyse' und 'Stoffe'keine eindeutigen Ubernagungen
in die englischen Sprache gibt.

Für diesen Mangel gibt es gute historische Gründe. Zunächst einmal kam
der fiir die dgutsche Didaktik konstitutiven Trennung von [rhr- und Unter-
richtsplanung2 in der angelsächsischen Schultradition Uis vor kurzem keine
2ihnlich tragende Bedeutung zu. Einerseits war€n dort Unterrichts- und Lehr-
planung auf lokaler Ebene in der in der Regel eng verwoben; andererseits pro-
duzierten Curriculumentwickler als akademische oder private Anbieter auch
nicht verbindliche Pläne, sondern ablehnbare Modellösungen für den Markt.
Erst die jüngste Einführung staatlicher lrhrplanarbeit in England, Wales, und
Nordirland, in der nach englischen Muster gestalteten Schulsystemen wie in
Australien, Neuseeland und Malta, sowie in einigen us-amerikanischen Bun-
desstaaten hat eine sprunghaft wachsende Nachfrage nach Instrumenten zur
unterrichtsvorbereitenden Auslegung zentraler Vorplanungen geweckt, wie sie
hierzulande seit den ersten modernen lrhrpllinen im frühen 19. Jahrhundert
entwickelt wurden. Nicht zufiillig war ja auch in der Bundesrepublik gegen
Ende der siebziger Jahre die kurze Konjunktur der Curriculumtheorien in dem
Augenblick beendet, in dem die ungebrochene Vorherrschaft der überkomme-
nen Fo,rmen der lrhrplanarbeit gegenüber Curriculummodellen unübersehbar
wurde.3

Ein zweiter Grund fiir die didaktische Abstinenz steht damit in enger Ver-
bindung: Die mit dem Aufstieg des Lehrplans, untrennbar verknüpfte [.ehrer-
bildungskonzeption - das Seminar - hat sich im angelsächsischen Sprachraum
im 19. Jahrhundert nicht gegenüber älteren khrerbildungsformen (wie den
Normalschulen) durchsetzen können und wurde dann in unserem Jahrhundert
bald von der akademischen Lehrervorbildung überholt4. Der Didaktik fehlte
hier deshalb gleichsam das institutionelle Rückgrat ihrer Ausformulierung, das
sie beispielsweise in Deutschland von den Tagen Friedrich Adolph Diesterwegs
bis hin zu Erich Weniger und seinen Schülern gehabt hat.

Zudem war der Austausch didaktischer Ideen mit den allgemeinen Kon-
junkturen pädagogischen Theorietransfers verknüpft. Dank der pädagogischen

2 Künzli, R.: Didaktik zwischen Lehrplan und Unterricht. In: Adl Amini, B.; Künzli, R. (tlrsg.):
Didaktischc Modclle und Untenichtsplanung.3. Aufl. München 1991, S. 18G209.

3 Hopr-n, St.; Haft, H.: Systemwechsel in der lrhrplanverwaltung. In: Hopmann, St. (FI$g.):
Zug{nge zw Geschichte staatlicher Lrhrplarurbeit- Kiel 1988, 195-233.

4 Vgl. Herbst, Jurgen: And sadly tcach. Teacher Education and Professionalization in American
Culturc. MadisonAMisconsin 1989.
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Klassik von Humboldt und Herbart, wohl aber auch dank des überragenden An-
sehens des preussischen Schulwesens war die deutsche Schulpädagogik im 19.
Jahrhundert weltweit führend. Die Krise ihrer gesellschaftlichen und organisa-
torischen Voraussetzung seit dem späten Kaiserreich wurde zu ihrer eigenen
Krise: Der deutsche Beitrag zur Reformpädagogik wurde noch vereinzelt zur
Kenntnis genommen; dessen geisteswissenschaftliche Weiterentwicklung hat
dann nur noch marginal den internationalen Diskurs der "progressive educa-
rion" erreicht. Nach dem den transatlantischen Einfluss deuscher Pädagogik
abrupt beendenden l. Weltkriegs, beschleunigt und verstlirkt seit de.m zweiien
Unterbruch durch die nationalsozialistische Herschaft, ist die Ubemahme
pädagogischer ldeen fast nur noch in einer Richtung erfolgt: als Rezeption an-
gelsächsischer Vorbilder. Weder die breit gefiihrte bildungstheoretische Dis-
kussion und deren didaktischen Ergebnisse, noch die Lehr- und Ausbildungs-
modelle der Didaktiken sind je über den Atlantik gekommen. Gelegentlich hat
diese Einseitigkeit zu nachhaltiger Geschichtsblindheit geführt Die als Mar-
kenzeichen amerikanischer Reformpädagogik eingeführte Idee des Projektes als
Unterrichtsform w?r erst nach mühsamen Recherchen als alteuropiüsches Erbe
wiederzuerkennen6.

Von dieser Geschichte her ist es so verständlich, dass im angelsächsischen
Sprachraum zwar noch die auf ganzheitlicher Ebene ansetzenden Wegbereiter
der Didaktik wie insbesondere Herbart Zuspruch fanden, kaum aber deren
Nachfolger von Ziller und Rein bis zur Gegenwar:t. Die erste Aufgabe eines
neuen Dialoges musste daher sein, den abgerissenen Gesprächsfaden an ge-
meinsame Kenntnisständen mit der Frage wieder anzuknüpfen, was die Rede
von Didaktik meint, was sie von der cumrclumtheoretischen Sicht und der darin
nur spärlich genutzten Tradition der "didactics" unterscheidet. Klaus Prange
(Tübingen) arbeitete dazu in seinem Beitrag zum Aarauer Symposion den sub-
stantie[ rhetorischen Kern der klassischen (deutschen) Didaktik im Rückgriff
auf Herban und die attischen und römischen Vorbilder heraus. Ergänzend skiz-
zierte Jürgen Diederich (Frankfurt) in kritischer Darstellung die logischen Ur-
sprünge und historischen Zusammenhänge des bildungstheoretisch-di-
daktischen Denkens.

Es gab freilich auch Anknüpfungspunkte neuerer Art: Beispielsweise die
Schriften des amerikanischen Biologen und Curriculumforschers J.J. Schwab,
die nicht nur - wie viele auf dem Gebiet - erkennbar europäischen Denktradi-
tionen bis hin zu Aristoteles verpflichtet sind, sondern das auch in einer Weis-e
iurn ÄusOruck bringen, die vertrauten didakiischen Mustern sehr ähnlich ist7.
Es lag deshalb im doppelten Sinne nahe, den Ansatz von J.J. Schwab in einer

5 Vgl. Dunkel, H. B.: Wrir' in Watcr: The Epiraph of Educational Innovation. (Ms.) Chicago
1990.

6 VgL Knoll, M.: Die Projekunethode in der Pfiagogik von l?00 bis 1940. Ein Beitrag zur

Enstehung und Verbrcitung reformpädagogischer Konzepts. Diss. Kiel 1990.

7 Vgt. Schwab, J. J.: Scicnce, Curriculum and Libcral Education. Selected Essays. Chicago

r978.
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Expertenrunde auf Verbindungsstücke zwischen den beiden unterschiedlichen
Träditionen zu sichten, weil mit seinem Freund und Herausgeber, Ian West-
bury, auch zwei derjenigen Curriculumfachleute, die in ihrgq Spgchraum die
Cuiriculumrezeption unter Berufung auf Schwab entscheidend mitgeprägt
haben - Kart Fröy (ETH-Zürich) und Bjorg Gundem (Oslo), an dem Symposion
teilnahmen.

Nur vereinzelt koexistieren Didaktiktheorien deutscher und Cuni-
culumtheorien amerikanischer Prägung. Differenzierter sieht die Situation in
Skandinavien aus. Die skandinavische Vermittlerrolle zwischen dem angel-
sächsischen Sprach- und Forschungsraum und dem deutschen ist in den Erzie-
hungswissenschaften seit langem von ktt'm zu überschätzendem Gewicht,
wenn auch nur wenigen bekannt. Bjorg Gundem (Oslo) berichtete dazu die
recht unterschiedlichen Rezeptions- und Entwicklungsgeschichte der Didaktik
in Norwegen, Schweden, Finnland und Dänemark: Meist nebeneinander -
ausser in Dänemark gestützt auch durch ensprechende Irhrplanungssysteme -
standen das vor allem als Allgemeine Didaktik ausgelegte "deutsche Erbe" und
die akademisch vorherrschende, mehr lernpsychologisch-empirisch fundierte
Curriculum- und Unterrichtsforschung. Systematische Verbindungen wurden
auch hier kaum versucht, die Koexistenz aber auch nicht zum Problem wie in
Deutschland: das eine prägte den Lehrplan, das andere die Forschung.
Verminelt vor allem durch eine breite Aufmerksamkeit für Herwig Blankertz
und die sogenannte Münsteraner Schule in Schweden und Norwegen sowie
durch die Rezeption der kritischen Didaktik an der dlinischen lrhrerhochschule
wurde die nächklassiche Didaktik gleichwohl gut bekannt. Mit den
Konjunkturen wechselten auch hier die Interessen. Nach langen Jahren der
Konzentration auf Curriculumtheorien ist Didaktik wieder gefragt. Die weithin
dominierend Einbindung in den angelsächsischen Forschungskontext macht es
nun aber notwendig, das Verh?iltnis beider Traditionen präziser zu fassen. Einen
Ansatz dazu skizzierte Sigrun Gudmundsdottir (Oslo), die ihren rhetorisch-
hermeneutischen Zugang zur Analyse des Unterrichts ausgehend vom
Curriculummodell der kalifornischen l.ee Shulmans-Schule auf
sprachphilosophische Konzepte Paul Ricoeurs und Ansätze der deutschen
Fachdidaktik stützt.

Einen didaktischen Entwurf ohne die üblichen Referenzen gegenüber der
didaktischen Zunft (aber mit deutlichen Wurzeln in derselben) präsentierten
Peter Gallin und Urs Ruf (beide Ztirich). Ihre auch ausserhalb der Schweiz be-
kannt gewordene "Kern"-Didaktik verdeutlichte die Schwierigkeiten, didakti-
sche Edahrungen aus einem spezifischen Umgang mit Unterrichtsinhalten in
andere kulturelle Zusammenhänge zu transferieren. Mit dem Thema Unter-
richtsinhalt befasste sich schließlich der Beitrag von Peter Menck (Siegen): Die
Untenicht konstituierende Rolle des Gegenstandes bestimmte und analysierte
er in einer instruktiven Verbindung zwischen den Unterrichtsanalysen Arno
A. Bellacks, dem comenianischen orbis pictus ulq d9! bildu_ngstheoretischen
Überlegungen im Anschluss an Erich Weniger und Wolfgang Klafki.

Mehr als Erziehungswissenschaftler in der Regel zuzugestehen bereit sind,
zeigten sich auf der Tägung erhebliche Schwierigkeiten, eine gemeinsame dif-
ferenzierte und differenzierende Sprache über einen vermeintlich gemeinsamen
Gegenstand zu finden. Zudem wurde immer wieder deutlich, wie kontrovers

V e r anstal t un p s be r i c hte
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und unausgestanden grundlegende Positionen unter den Vertretern der deut-
schen Didaktik selbst noch sind- Curriculumtheorien gibt es in nicht minder
kontroverser Vielfalt. Der Dialog musste also immer wieder zwischen vor-
schneller Einmütigkeit und überbordender Vielstimmigkeit hindurchgefühn
werden, um der vergleichenden Arbeit am Begriff übersetzbare Grundlagen zu
geben. Nun war von Anfang an klar, dass das Aarauer Symposion nicht mehr
als eine Pilotveranstaltung ftir diesen Dialog sollte. Das Arbeit hier weiter not-
wendig und wichtig ist und mit guter Aussicht auf Erfolg auch weitergeführt
werden müsse, kann als erstes Fazit der Tagung gezogen werden. Weitere Be-
gegnungen werden folgen. Zunächst werden Ostern 1992 Treffen in Tucson
und auf Einladung der Amerikanischen Vereinigung für enie-
hungswissenschaftliche Forschung (AERA) in San Francisco statffinden. Sie
werden klassische Didaktik-Texte zum Gegenstand haben. Tagungen in Kiel
und Trondheim sollen 1993 folgen. Gemeinsames Etappenziel ist die Heraus-
gabe eines Debattenbandes, der Ubersetzungen klassischer Texte mit Uber-
sichten zum gegenwärtigen Stand der Didaktik beziehungsweise. der Curricu-
lumplanung in Forschung und I-ehre verbindet.

PRIMARLEHRERBILDUNG IM KANTON LUZERN

Kurzbericht über eine Expertentagung vom28J29. f0.f99l

Kurt Aregger

Die Pädagogische Kommission lrhrerbildung des Kantons Luzern hat den
Auftrag erhalten, eine mögliche Weiterentwicklung der Primarlehrerbildung im
Kanlon Luzem zu konkretisieren. Zu diesem Zwecke werden Ausbildungskon-
zepte anderer Kantone studiert, mit Experten diskutiert und begutachtet. Auf
dieser Basis werden Optimierungsmöglichkeiten der im Kanton Luzern prakti-
zierten Wege der Primarlehrerbildung geprüft.

Zur Erfüllung dieses Auftrages hat die Pädagogische Kommission khrer-
bildung am 28. und 29. Oktober l99l eine Expertentagung durchgeführt. Die
gesamten zwei Tage wurden genutzt, um mit sieben ausserkantonalen Experten
der Primarlehrerbildun g Hearings durchzuführen.

Die zentralen Fragestellungen warcn:

1. Ausbildungsgrundsätze der einzelnen Institutionen und Probleme bei deren
Realisierung

2. Lrhrerbildung als tertiäre Bildung; khrerbildung als sekundäre Bildung
(maturitäts gebunden/seminaristisch)

3. l*,hr-ll*mformen in der Primarlehrerausbildung; oder: Zu praktizierende
Unterrichts- und Beurteilungskonzepte

4. Anforderungsprofile für lrhrerbildner
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Bei der Bearbeitung dieser Fragen wurde versucht, mehr argumentativ als des-
kriptiv vorzugehen. Insgesamt sollte die Tagung die in der Deutschschweiz re-
alistischen Trends der Weiterentwicklung in der Primarlehrerbildung aufzeigen.
Die Ergebnisse dieser Expertentagung fliessen in die Arbeit der PädagogisChen
Kommission lrhrerbildung des Kantons Luzern ein.

Teilnehmerlnnen:

Experten:

Erwin Beck, Dr., Direktor, Lehrerseminar Mariaberg, 94(X} Ronchach. - Walter Furrer,
Dr., Direktor, Seminar für Pädagogische Grundausbildung, 8001 Zirich. - Wemer
Hegglin, Direktor, Lehrerseminar St. Michael, 63O0 7ng. - Andrea Jecklin, Dr., Di-
rektor, Bündner Lehreneminar, 7000 Chur. - Urs Peter Lacmann, Dr., Direktor, Hö-
here Pädagogische Lehranstalt des Kantons Aargau,4800 Zofingen. - Wemer Wicsen-
dangcr, Dr., Direktor, Primarlehrerseminar des Kantons 7;iriclt" 8057 Zürictr" - Heinz
Wyss, Dr., Direktor, Staatliches Seminar,2502 Biel.

M it glieder der P ödagogisc hen Kommission:

Kurt Aregger, PD Dr., Schulleiter, Kleinklassen- und Sonderschullefueöildung Lu-
zem, 6003 Luzem (Pdisident). - Armin Beeler, Seminarlehrer, Städtisches lrhrcrsemi-
nar Luzem, 6004 Luzem. - Joseph Hardegger, Dr., Rekor, Kantonales Seminar Hitz-
kirch, 6032 Emmcn. - Monika Mattmann-Zemp, Handarbeislehrerin, Präsidentin PK,
Kant. Arbcislehrerinncnseminar Luzem, 6032 Emmen. - Kurt Messmer, Dr., Scmi-
narlehrer, Kantonales Lehrerseminar Luzem, 6032 Emmen. - Annemarie Reber, Leh-
rcriry'Beaufiragtc Mensch und Umwelt,6{XX Luzem. - Hans-Ruedi Schlirer, Dr., Vor-
stcher Gruppe khreöildung, Erziehungdepartement, 6ü2 Luzem. - Fritz Vogel,
Junglchrerberater, 6030 Ebikon. - Sr. Hildegard Willi, Schulleiterin, Primarlehrcrin-
nenscminar, 6283 Baldegg.

B eauftragte fir s e mi narinte r ne Reformcn :

Constantin Gyr, Dr. theol., Seminarlehrer, Kantonales [ehrerseminar Luzem, 6060
Samen. - Sr. Bcatrice Kohler, Seminar Baldegg, 6283 Baldegg. - Marlis Küng, Scmi-
narlehrerin, Kanbnales Lehreneminar Hitdrirch, 60(X Luzem. - Beat Lichßteiner,
Seminarlehrer, Städtisches lehrerseminar Luzem, 6(D3 Rothenburg.

Eingeladene Göste:

Jo Kramis, Dr., Direktor, Kantonales lrhreneminar Hitzkirch, 6285 Hitzkirch. - Her-
mann Sutcr, Dr., Rektor, Städtisches lchreneminar Luzem, 6006 Luzem.

Schriftführer

Bruno Rihs, Primarlehrcr, cand. phil., Klosterstrasse l7,6(x)3l-uzem.
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LERNFORDERNDE BEURTEILUNG IN DER
LEHRERBILDUNG
WIIZ-Kurs vom 07.I 1.91 - 09.1 1.91 in Rotschuo / Gersau

Ilerichterstattung: I.rredy 7üllig, Evang. I*hrerseminat, 7-ttrich

Die Liste der Teilnehmerinnen und Teilnehmer gibt einen ähnlichen Eindruck von

der vielfältigen Landschaft der Schule in der Schweiz, wie der Blick aus dcm

F'enster in die teilweise verschneite, neblige und zerklüftete Landschaft um Rot-

schuo. Da sind lrhrerinnen aus Seminarien für Arbeits- und Hauswirtschafts-

lehrerinnen, eine Fachdidaktikerin eines nachmaturit:iren Primarlehrerseminars,

ein Geografielehrer aus einem Lehrerseminar (Mittelschule), eiU Mathemalik-

didaktiker aus einer nachmaturitären privaten Primarlehrerausbildung, total Tl
Personen mit unterschiedlichstcn Schul- und Beurteilungskulturen in einem

Raum versammelt. Die Aufgabe für Monica Gather Turler und Anton Strittmat-

ter, aus diesen entsprechend schwierig zu bündelnden Lernbedürfnissen ein An-

gebot zusammenzustellen, schicn auf den ersten Blick unlösbar'

Will ein solcher Kurs (Lern-) Erfolg haben, kann er nur gemeinsam in Angriff
genommcn werden. Die erste Reflcxion über die eigene Beurteilungspraxis zcigt

denn auch, dass cinerseits auf sehr viel Expertenwisscn rurückgegriffcn, andcr-

seits anspruchsvolle Lernbedürfnisse angemeldet werden. Alle haben bspw.

ähnliche Anwendungsfelder, um über Beurteilung nachzudenken: der eigcnc

Untcrricht, die Arbeit in Praktika, die Beurteilungskultur auf der entsprechenden

Schulstufe, die Beurteilungskultur an tler eigenen Schule und - in der Lehrerbil-

dung besonden wichtig - die Didaktik der Beurteilung. Ideal wäre, wenn in allcn

diesen Feldern der Beurteilung die Förderung dcs Lernens an erstcr Stellc

stünde. Es hat sicher eine bedenkliche Wirkung auf die nachmalige Beurteilungs-

praxis von Studierenden, wenn in der Didaktik der Beurteilung zwar die Lern-

förderung in der Beurteilung theoretisch behandelt wird, an der Schule selbst jc-

doch eine prioritär summative, auf Noten ausgerichtete Praxis herrscht.

Ein Lehrstück besonderer Art bekommen wir am ersten Abend vorgesetzt. In

einem Interview mit Seminaristinnen aus dem Lehrerseminar Baldegg bekommen

wir Einblick in eine besonders entwickelte Beurtcilungskultur: Die Schülerinnen

beurteilen sich in Lernberichten selbst. Sie formulieren darin wie und was sie

gelcrnt haben, versuchen ihre Lcistungen nicht nur aufgrund von Prüfungsrcsul-
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taten zu bcschreibcn und ziehcn die Erl'ahrungcn wAhrend des Lernprozesses in
ihre tsrwägungen mit ein.

Drei Z-itate von Seminaristinnen sollen die ausgesprochen beispielhalie Wirkung

solcher Beurteilung in der lrhrerbildung illustrieren:

"f)er Lernbericht hewirkt, dass ich selber weiterkommen will. Ich lcrne mehr lür
mich und weniger für eine gute Note." "Die Prüfungen während des Jahres sind

auf einmal nicht mehr so wichtig. Wichtigcr für mich werdcn die Rückmcldun-

gen meiner Lehrerinnen auf meinen Lrrnbcricht." "Lernbcrichte sind cinc F'omr

der Beurteilung, die einen riesigen Aufwand bedingen. Ich kann mir zwar noch

nicht vorstellen, wie ich später als Lehrerin diesen bcwliltigen kann, möchtc aber

doch in diescr Richtung mit mcincn Schülern einmal arbeitcn können."

Im weiteren Verlauf dcs Kurses entwickeln wir Vontellungen einer uns und

unscrer Schule angepassten Beurteilungskultur. Dabei lassen wir uns von zwei
grundsätzlichcn Fragen leiten:

Wie schuffen wir möglichst transparente lzrnerfolgskiteien? (lernzielorientiert

unterrichten und Erfolgskriterien klar dcfinicren)
Wie können wir den Selhstwert der Studierenden erlnlten, oder besser noch er-
höhen? (Erfolgserlebnisse schaffen, Fehlervermeidungsstrategien abbauen,

Lernzicle transparcnt machen, Feedback geben)

7,v einer schuleigenen Beurteilungskultur gehört Klarheit aller Beteiligtcn über

die Grundsätze einer lernfördernden Schülerbeurteilung:

- Zweck der Beurteilung offenlegen, die einzelnen lJeurteilungsarten trenncn
- Feedback individuell verschieden, differenziert, sachlich, schonend, kon-

struktiv und ermutigend abfassen; Selbstwert der Person garantieren.

- Verbindung der Selbst- und Fremdbeurteilung suchen

- Sclbstkonrolle des Beurteilers, der Beurteilerin einbeziehen

- Ansprüchen einer l.ernzielkontrolle bezüglich Validitat, Objektivität, Reliahili-
tät genügen.

- Fonnativcn Aspckten dcr Beurteilung Priorität einräumen

Die Beteiligten skizzieren zum Schluss des Kurses Vorstellungen unter folgenden

Titeln: "Vision: Schöne Schule", "Scminar 2000', "Neusr Lehrplan lür das

Primarlehrerseminar". Allen wird bewusst, wie schwicrig es scin wird, diesc

Idcen schrittweise in der Praxis umzusetzen, dcnn es ist für alle an Vcrändc-
rungs- und l,ernprozessen Beteiligten normal, ... Angst zu haben, ... keine Ge-

wisshcit zu habcn, ... skcptisch zu sein, ... Fehler zu machcn, ... Hilfc in An-
spruch zu nehmen.
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TEXTILUNTERRICHT . EIN BEITRAG ZUR GANZHEITLICHEN
BILDUNG VON MADCHEN UND KNABEN

13.-l6.November l99l in Hünigen, AG Fachdidaktik Textil der
Weiterbildungszentrale Luzern'V,IBZ

Eveline Werren

Der Kurs hatte das ziel, zu vier verschiedenen Themen in Form von Referaten
grundlegende Informationen zu liefern, um diese anschliessend in Teilgruppen
und im Plenum zu diskutieren. Ein jeweiliger Transfer zum Seminar- resp.Völks-
schulunterricht sollte den Teilnehmerinnen ermöglichen, über die momentane und
zukünftige stellulg des Faches zu reflektieren, neue Aspekte der Bcgründung
aufzuspüren und Konsequenzen für die weitere Tätigkeit zu diskutieren.

Um 10.30 Uhr des ersten Kustages konnten die 30 Teilnehmerlnnen begrüsst
werden. Die Kursleiterin, Frau Regine Born (l*itenn am Didaktischen Institut
der NW EDK) machte die Teilnehmerlnnen sofort in Kleingruppen untereinander
bekannt, indem sieje 3-4 Personen aus verschiedenen Kantonen die Ist-Situation
des Faches an der Volksschule und am Seminar erläutem und momentan ahtuelle
$oblgrye/Veränderungen aufzeigen lies. Es wurde versucht, den strapazierten
pegliff "Ganzheitlichkeit" ins Blickfeld zu rücken, er beschäfrigte uns bis am
Schluss des Kurses. In einer anderen Kleingruppe unterhielten wii uns über Ge-
gensätze im Textilunterricht, die uns momentian strapazieren ocler fordern.

Am Nachmitlagzeigte uns Frau Dr.Antje Ziegler (Leiterin der Stelle für Gleichbe-
rechtigungsfragen von Frau und Mann des Kantons St.Gallen) in ihrem Referat
"FrauenarbeiUMännerarbeit - Hausarbeit/Erwerbsarbeit" einen knappen histori-
schen Abriss zur heutigen Gesellschaftsstruktur auf und regte zur Diskussion an
mi t Fragestel lungen wie:
- Wie empfinde ich die traditionellen Rollen?
- Rcalisierung von anderen Modellen?
- Erfahrungen mit Repressionen bei Inkonformität?
- Was kann ich zum Aufbruch beitragen im Beruf, in der Familie, in der l-imge-

bung?

Am Morgcn des ztveiten Kurstoges erläuterte Frau Dr.,Si/vra Grossenbaclrcr (wis-
scnschaftl iche Mi tarbei terin an der Schweiz. Koordi nationsstel le für B ildungsfor-
schung, Aarau) mit ihrem Referat "Koeduzierter Textiluntericht - oder: wie füh-
ren wir das Kamcl erfolgreich durch das Nadelöhr?" die Geschichte der Koedu-
kation und zeigte die drei sich anbahnenden Modelle zur "Lösung" und dcrcn
Ziclc auf: das Separationsmodell, das Anpassungsmodell, das Ergänzungsmo-
dcll. In Gruppen wurden dann Vor- und Nachteile der Koedukation erörtert und
anschliessend mit Hilfe der jeweiligen Folien im Plenum als Ausgangslage zur
Diskussion benutzt.

Am Nachmittag führtc uns Frau Dr.llirgit Lithnann Bnnner (u.a.Dozentin zum
Fach MODE an der Universität Zürich) mit ihrem Referat "Kleider machen Leute
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machen Kleider" in die Zeit vor und nach der Französischen Revolution. Mit Dias
veranschaulichte sie gleichzeitig auf zwei Leinwänden den wandel in der Ko-
stümgcschichte, durch politische Einflüsse verursacht, eindrücklich.

Am Morgen des dritten Kurstages erfischte uns Frau Marianrc Milani (Designe-
rin mit cigenem couture Atelier in Bern, Aufträge für Industrie und Film)1nit
ihrem Referat "Mode im Gespräch" und prlisentiörte uns an einem Damen- und
Herrenmodell ihre Garderobenvorschläge. Sie zeigte Hintergründe des Mocle-
marktes auf und liess uns die exklusiven Kleidungistücke haptisch und optisch
begreifen. Durch ihre klaren Fragestellungen, wie wir denn in äer schule niit der
aktuellen Mocle umgingen, entstand eine lebhafte Diskussion.

Ap -Naghmittag führte uns Frau Dr.Anna Rapp Buri (Kunsthistorikerin, Basel)
wiedgr in die Vergangenheit. Mit ihrem RefCrät "Bildteppiche des lS.Jahrhun-
derts" gab sie uns einen tiefen Einblick in die Hintergründe, Herstellung, Darstel -
lung und Bedeutung sowie Erhaltungder mittelalterliihen WirkteppichJaus Basel
und Strassburg. Sie belebte ihre Ausführungen mit sehr eindrüclilichen Dias und
Anschauungsmodellen zur Technik.

Der vierle Kurstag wurde am Morgen mit einem Referat von Frau ursula Kern
(l-chrcrin an der Schule für Ge,staltung, Basel) eingeleitet. Das Thema "wegwerl'-
textilien, Textildesign, Textilkunst - wo steht diö schule?" wurde von ih-r sehr
umfasscnd beleuchtet durch Gedanken zu den Aspekten:
- Einstellung der Gesellschaft zu Textilien
- Schule und Textilarbeit
- Ver'Jnderungen in der Ausbildung.
Mit diesen Aspekten schloss sie ganz klar den Kreis zur schule wieder und er-
möglichte dadurch eine sehr angeregte Diskussion.

4m.Nachmitlq gnagte die Kursleiterin wieder den Bogen zurück zum Einstieg.
Sie liess den Ablauf jedes Halbtages Revue passieren, zeigte mit diesem übei-
blick auch graphisch wieder die vernetzung der verschiedenen Themen und for-
derte die Teilnehmerlnnen auf, sich nochmals cedanken zu machen zur Frage:
"was ist das Besondere an diesem Fach? was ist das Ganzheitliche?" Nach eiri'er
Aussprache in der Kleingruppe gaben alle Anwesenden ihre persönliche, momen-
tane Definition ins Plenum. Diese Runde liess alle Teilnehmerlnnen nochmals
spürbar werden und setzte einen eindrücklichen Schlusspunkt.

Vc r an s tal I un o she r ic ht c
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LESEKULTUR. AUCH IN DER SCHULE?

Arbeitstagung Deutschdidaktik IV der Pädagogischen Arbeitsstelle des
Kantons St. Gallen (Projekt Muttersprache) und der Kerngruppe Deutsch
(EDK-Ost), 20. November l99l am Lehrerlnnenseminar Rorschach

Fritz Schoch

Seit 1978 leistet die Kerngruppe Deutsch der EDK-Ost durch die Veran'
staltung von Kursen und Arbeitstagungen einen Beitrag zur Entwicklung
der Deitschdidaktik, der über die EDK-Region Ost hinaus beachtet und
gescfuitzt wird. Ebenso bemerkenswert sind die vielföltigen Beitöge, wel-
che dem kantonalen Projekt Muttersprache zu verdanken sind (2. B. die
Schriftenreihe "Aufsatzunterricht - Texte schffien"). Zutn vierten Mal lu'
den die beiden Fachgruppen, diesmal unter der Federführung von Ruth
Erat (Projekt Muttersprache) und Urs Ruf (Kerngruppe Deutsch) zu einer
Arbeitstagung ans Seminar Rorsclnch ein. Eine gemischte
T e i I ne Inre r s c laft ( Iz hrkr öfte, S c hulb e hö r de n, F ac hdidakt i ke r ) bew ie s e i n
starkes Interesse arn gewählten Tagungsthema. Die Teilnelvnerzahl lag bei
ewa 150 Personen.

Das Tagungsprogratrun bestand aus zwei grmdsötzlichen Referaten
(Werner- Wunderlich und Hans ten Doornkaat), einer Dichterlesung
( H anna J ohanse n) und acht parallel angesetzten Workslnps.

Wemer Wunderlich (HSG St. Gallen) hielt zur Eröffnung der Tagung ein
Referat zur Entstehungs- und Wirkungsgeschichte der Till-Eulenspiegel-
Geschichten. Meiner Ansicht nach zwar ein sorgf?iltig ausgearbeiteter,
kenntnisreicher literaturgeschichtlicher Beitrag, der aber zu sehr "bei der
Sache" blieb. Wunderlich wagte keine Ausblicke oder Bezüge zu den Themen
Kind und Buch, lrsekultur und Schule oder l,esedidaktik, in deren Zeichen
doch immerhin die Rorschacher Tagung diesmal stand. Der magistralen
Vorlesung von Wunderlich folgte ein Referat von Hans ten Doornkaat mit dem
Titel "Au-ßtand der Bilderbücher". Ten Doornkaat erläuterte am Beispiel des
Kinderbuches "Aufstand der Tiere" (Steinerft4üller) die vielf?iltigen Bezüge
zwischen Wortsprache und Bildsprache. Er breitete eine Fülle von
Beobachtungen und Anmerkungen zum gewählten Exempel -qqs _u_nd attestierte
dem Buch e-ine einmalige Kongruenz zwischen Text und Bild. Ueberzegggnd
war auch sein Nachweis der erstaunlichen Begabung des Illustrators Müller,
dem Steinerschen Text Bilder entgegenzusetzen, die eine vertiefende,
kontrastierende, ergänzende, verfremdende oder ironisierende Wirkung
erzeugen.

Bei allem Reichtum an klugen Einzelbeobachtungen und Hinweisen vermis-
ste ich bei diesem Vortrag einige generelle Aussagen, die über das gewählte
Beispiel hinausgingen und die das Tagungsthema explizit in Angriff nahmen.

Als Besucher einer Fachtagung zu einer definierten Thematik hatte ich er-
wartet, dass die Eröffnungsreferate einen inhaltlichen Rahmen abstecken und
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einige, die spezifische Werkstan-Arbeit übergreifende, für die ganze Tagung
bedeutsame Fragen formulieren würden. Diese Erwartung erfiillte sich nicht.
Mir fehlte diesmal in Rorschach eine aktive Eröffnung der Diskussion über das
Tagungsthema "Irsekultur" durch die Hauptreferenten und auch eine themati-
sche Kohärenz zwischen den beiden schwergewichtigen Beiträgen des Vormit-
tags. Dadurch blieb meines Erachtens die Tagung ohne Rahmen, in den sich die
Einzelbeiträge der Workshops einfügen bzw. zu dem sie sich in Beziehung
setzen liessen. Eindrücklich war die Begegnung mit der Autorin Hanna Johan-
sen, die man vor Mittag in einer nuancenreichen lrsung kennen lemen konnte
und die auch noch am Nachmittag in einem Workshop zum Nachdenken über
die Frage "Schreiben für Kinder - Schreiben für Erwachsene" zur Verfügung
stand.

Nach einem Abschiedstrunk im schönen Speisesaal des ehemaligen Klosters
Mariaberg machten sich die Teilnehmerlnnen aus der ganznn Deutschschweiz
am späten Nachmittag wieder auf den Heimweg. Besten Dank den Veranstalter-
Innen der Tagung und dem gastfreundlichen Seminar Rorschach. Dazu der
Wunsch, die Tradition der Rorschacher Tagungen zur Deutschdidaktik möge
weitergeführt werden!
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SONDERPAEDAGOGIK IN DER LEHRERBILDUNG?

Eine EDK-Arbeitsgruppe auf der Suche nach Ideen und Positionen

Die schulischc Integration ist auf gutenllegen

In den letzten Jahren ist die Bildungspolitik der Schweiz zunehmend von einem
starken Willen zur Integration von Randgruppen gepragt. Kinder mit besonde-
ren Schwierigkeiten werden weniger schnell aus der Regelklasse ausgesondert.
Vielerorts werden zudem Anstrengungen untemommen, bereits ausgesonderte
Schüler teilweise oder vollstlindig zu reintegrieren.

In fast allen Kantonen der Schweiz wurden in den letzten Jahren Pilotversu-
che - oft mit wissenschaftlicher Begleitung - unternommen. In grossangelegten
Forschungsprojekten wurden zudem verschiedene Aspekte der schulischen In-
tegration systematisch untersucht. Es haben sich somit reiche Erfahrungen
praktischer und wissenschaftlicher Art angesammelt; diese sind allerdings noch
regional verstreut und dem interessierten Pädagogen nur schwer zugänglich.

Viele Fragen in bezug auf die Efftzienz integrativer Schulung können zur
7,eit noch nicht endgültig beantwortet werden. Ein Befund hat sich allerdings
bereits klar herauskristallisierü Der Erfolg der Integration steht und fölh mit
dem persönlichen Engagement und der fachlichen Kompetenz der beteiligten
Pödagogen. Es zeigt sich immer deutlichsr, dass der lrhrer/die Lehrerin einen
aktiven Beitrag zur Integration schwieriger Kinder leisten muss. In manchen
Fällen genügt dazu die in der Aus- und Fortbildung erworbene Kompetenz, in
andem Fällen wdre eine zusätzliche Kompetenz nötig.

Die EDK setzt eine Arbeitsgruppe ein

Die Pfiagogische Kommission (PK) der Schweizerischen Konferenz der kan-
tonalen Erziehungsdirektoren (EDK) hat sich dieser Thematik angenommen
und auf Antrag des Ausschusses Lehrerbildung (ALB) eine Studiengruppe
" So nderpödago gik in der Ausbildung der Lehrkröfte der Vor- und Volkssc hule"
eingesetzt. Ihr Auftrag istim Mandar vom 20.3.1990 folgenderrnassen formu-
liert:

Die Studiengruppe hat Ideen und konkrete Vorschläge zum Einbau
von Elementen der Sonderpädagogik in der Grundausbildung und
Fortbildung der Lehrkräfte der Vor- und Volksschule zu erarbeiten.

Zwischenergebnisse sind nach Rücksprache mit dem ALB periodisch den be-
troffenen Verantwortlichen der Grundausbildung und Fortbildung zugänglich
zu machen.

Die S tudiengruppe entwickelt eine Arbeitsstrategie

Die Studiengruppe sah sich von Anfang an mit zwei Hauptproblemen konfron-
tiert:

- Es ist kcine systematischc Information zuglinglich über den zu erwartenden Stand
der Kompcteriz der Lehrer/innen. Es gibt nicht einmal eine synoptische Uebersicht
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über die an den verschiedenen Lehruutalten angebotenen sonderpädagogischen
Elemente in den Lehrpllinen der Grundausbildung.

- Es stehen uns verschiedene pädagogischdidaktische Hilfsmittel zur Verfügung,
welche eine individualisierende Förderung von Kindem mit besonderen
Schwicrigkeiten erleichtem können. Diese Mittel und die Erfahrungen mit ihnen
sind aber verstreut und den interessierten Lehrer/innen nur schwer zugänglich.

Ziel der Bemühungen der Arbeitsgruppe ist die Sicherstellung genü-
gender Kenntnisse und Kompetenzen im Umgang mit Schülern,
welche besondere Schwierigkeiten aufweisen. Es handelt sich dabei um

- Schüler mitleichten Verhaltensproblemen und/oderLemschwierigkeiten
- Schüler, welche zwar nicht im engeren Sinne behindert sind, aber so schwere

Probleme aufueisen, dass sie von Desintegration bedroht sind
- behindcrte Kinder, welche in eine Regelklasse integriert sind.

Zur Erreichung der Zielehatdie Studiengruppe aufdrei Ebenen Anstrengungen
unternommen:

Es wird versucht, einen Uebeölick über die Kompetenzen zu gewinnen, welche
bcreits im Rahmen der bestehenden l-ehrplline vermittelt werden. Zu diesem
Zweck sind mehrcre Befragungen an den Ausbildungsstätten der deutschen und
französischen Schweiz im Gange.
Um konkrete Vorschläge zu entwickeln, wurden Konrakte mit verschiedenen
Interessengruppen sowie Vertretem regionaler Pilowersuche aufgenommen. Um
eine möglichst breite Basis dieses Meinungsbildungsprczesses zu sichem, soll im
Frütrling 1992 ein gesamtschweizerisches Forwn durchgeführt werden.
Es werden regionale Erfahrungen und pädagogisch-didaktische Hilfsmiltel
systematisch gesammelt. Diese sollen am genannten Forum allen Interessierten zur
Verfügung gestellt werden.

Das Foram stellt eine wichtige Zwischenetappe dar

Das Forum soll informieren über
- die Ergebnisse der Befragungen an den Ausbildungsstätten
- lokale Pilotversuche und pädagogisch-didaktische Hilfen

Das Forum soll helfen, gemeinsame Lösungen zu suchen
- Im Gcspräch mit möglichst venchiedenen Kreisen und Interessierten sollen

kreative und praktikable läsungsvonchläge entwickelt werden.

Das Forum soll
- Impulse gcbcn und
- zum Aulbau eincs übenegionalen Kontaktnetzes beitragen

Didaktisch soll das Forum ganz auf das Gespräch ausgerichtet sein. In Klein-
gruppen werden die Probleme analysiert und mögliche Läsungen erarbeitet.
Auf Vorträge wird gänzlich verzichtet. Die Ergebnisse der Befragungen und die
D:ustellung regionaler Pilotversuche geschieht mit Hilfe von Postern. Die Idee
des Forums ist auf breites Echo gestossen; rund 70 Vertreter der deutschen und
französischen Schweiz haben sich eingeschrieben.

Die Ergebnisse des Forums werden in die weiteren Ueberlegungen der
Arbeitsgruppe einfliessen und damit den für Ende 1992 vorgesehenen
Schlussbericht entscheidend mitprägen.
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ANERKENNUNG VON DIPLOMEN UND
HARMONISIERUNG DER STIPENDIEN

Das Schulkonkordat von 1970 soll durch neue interkantonale Vereinbarungen
ergänzt werden. Die Erziehungsdirektorenkonferenz legte an ihrer Jahresver-
sammlung in Solothurn Vorschläge für die gesamtschweizerische Anerkennung
von Ausbildungsabschlüssen und für die Koordination der kantonalen Stipen-
diensysteme vor. Die Ennvürfe sind im l,aufe dieses Jahres von Arbeitsgruppen
unter der Leitung von Staatsrat Marius Cottier, Freiburg, und von Landammann
Hans Höhener, Appenzell Aussenhoden, erarbeitet worden. Sie gehen nun bei
den Kantonen und den Regionalkonferenzen in Vernehmlassung.

Mit der ersten Vereinbarung soll die Möglichkeit geschaffen werden, kanto-
nale oder von Kantonen anerkannte private Ausbildungsabschlüsse gesamt-
schweizerisch anzuerkennen. Damit könnte auch die Anerkennung schweizeri-
scher Abschlüsse im Ausland und umgekehrt die Anerkennung ausländischer
Abschlüsse in der Schweiz erleichtert werden.

Mit einer Vereinbarung über die Stipendienharmonisierung würden sich die
Kantone erstmals verpflichten, ihre Stipendiensysteme nach einheitlichen
Grundsätzen zu gestalten. Inhaltlich stützt sich der Entwurf weitgehend auf die
bisherigen Empfehlungen der Erziehungsdirektorenkonferenz ab. Es hatte sich
aber gezeigt, dass blosse Empfehlungen nicht genügten.

Darüber hinaus beschloss die Erziehungsdhektorenkonferenz eine Reihe
von Massnahmen zur Realisierung des Schulkonkordats von 1970. Die vier
Kantone, die die im Konkordat vorgesehene neunjährige Schulpflicht noch
nicht eingeführt haben, erhalten eine Mahnung. Der Kanton Tessin, der zwar
bei allen Konkordatsarbeiten aktiv mitwirkt, aber noch nicht Mitglied ist, wird
erneut zum Beitritt eingeladen; da er ein früheres Schuleintrittsalter kennt als es
das Konkordat erlaubt, soll ihm in diesem Punkt ein Vorbehalt zugestanden
werden. Stärker als bisher sollen künftig die interkantonalen Fragen im Bereich
der Berufsbildung und der nichtuniversitdren Tertiärstufen in die Konkordats-
arbeit einbezogen werden.

Schliesslich verabschiedete die EDK neue Empfehlungen zur Schulung der
fremdsprachigen Kinder und Jugendlichen in der Schweiz. Die neuen Empfeh-
lungen legen grossen Wert duauf, dass alle Kinder und Jugendlichen erfasst
werden und dass die Lrhrpläne, Lehrmittel und Schulformen künftig noch ver-
mehrt auf einen interkulturellen Unterricht abgestimmt werden. 

Moritz Arnet
(Generalsekretär EDK)

(Pressemitteilung vom 28. I 0. 1991)
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BUCHBESPRECHUNGEN
GALLIN, Peter & RUF, Urs (1990)
Sprache und Mathematik in der Schule. Auf eigenen Wegen zur
Fachkompetenz. ZlJirich: Verlag I-ehrerinnen und khrer Schweiz. 267 Seiten,
Fr.78.--.

Ein Mathematiker und ein Germanist, beide Gymnasiallehrer, arbeiten zehn
Jahre intensiv zusammen und schreiben darüber ein Buch. Klar, ist man geneigt
anzunehmen, dass bei beiden das grosse Interesse am Fach des andern die
Grundlage dieser Zusammenarbeit bilden musste. Bereits in den ersten Zeilen
ihres Buches präsentiert sich die Anwort auf diese Annahme verblüffend anders
und viel einfacher als man erwarten würde: Die Liebe zum eigenen Fach führte
die beiden l*hrer vor zehn Jahren zusammen und begründete ihre gemeinsame
Arbeit, die die Distzurz zwischen zwei gegensätzlichen Wissenschaften
aufzuheben begann.

Wo man bis anhin einen Zusammenhang zwischen beiden Fächern htichstens in
Textrechnungen sah, eröffnen uns die Autoren den Blick auf gleiche
Grundhaltungen in beiden Fächern.

So einfach und doch anders als man es erwarten würde, ist das Buch
"Mathematik und Sprache in der Schule" geschrieben. Da steht unter anderem
die kühne Behauptung der beiden Autoren: Die Schule darf und soll Stoff
verntitteln.

Obwohl beide Autoren den Stoffdruck - das ständige Gefühl, die vorgegebenen
lrhrplan- und Lehrmittelinhalte nicht oder nur ungenügend bearbeiten zu
können; zu wenig Tnit zu haben zum Verweilen an einem Thema; die
bevorstehende Prüfung oder die abnehmende Stufe bereits im Nacken zu spüren
- sehr wohl kennen, bildet diese These eine wesentliche Grundlage ihrer
Ausführungen. Ihre Konsequenzjedoch ist eine andere: Stoffdruck sei lediglich
das Produkt einer verkehrten Didaktik: den Lehrenden wird alles und den Un-
terrichtsgegenständen nichts zugetraut. Stoffe werden missverstanden als eine
verfügbare Masse von Wissen, das segmentiert, mundgerecht pripariert und
häppchenweise verarbeitet werden kann.

Es ist eine Stürke der Konzeption von GALLIN und RUF, für eine konsequente
Orientierung am Schüler und an der Schülerin einzustehen, ohne dabei den
Stoff liegen zu lassen - im Gegenteil, sie nehmen den Stoff auf und setzen sich
zum Ziel, Schüler und Stoff in einen Dialog zu bringen. Doch die Kluft
zwischen der Welt der Schüler - die Autoren nennen sie die "singulöre Welt" -
und der regulören Welt des Wissens und Könnens, die durch die khrenden,
die Schulbücher und die Fachsprache repräsentiert und den lrrnenden
vermittelt wird, scheint im ersten Anblick unüberbrückbar.

Der Lehrer zwischen Stoff und Schüler

Viele Lehrerinnen und khrer, die sich theoretisch mit den Anliegen des
individualisierenden Unterrichts sehr wohl anfreunden könnten, scheitern in der
Praxis. Wie sollen sie den schwachen Schülern gerecht werden, ohne dass sich
die guten langweilen? Wer gibt ihnen die Sicherheit, dass wirklich jeder
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Schüler das leistet, was er zu leisten imstande ist? Je mehr sich die lrhrenden
bemühen, den individuellen Bedürfnissen der Schüler gerecht zu werden, desto
höhere Anforderungen stellen sie an ihren Unterricht. Dabei stossen sie früher
oder später an eigene Iristungsgrenzen, weil sie sich für das lrrnen jedes
einzelnen Schülers verantwortlich fühlen.

Jede Lehrkraft überschätzt die Wirkung ihrer lrktionen, wenn sie glaubt, das
gesamte Lernen hänge von Ihrem Wissen und Können ab. Damit geben sie den
Schülerinnen und Schülern zuwenig Gelegenheit, den Stoff auf ihre Weise und
nach ihren Bedürfnissen anzupacken und zu verarbeiten. Nur wer sich für die
Lernvorgänge nicht mehr allein verantwortlich fühlt, braucht sich vor der
Individualität der Irmenden nicht zu fürchten. RUF und GALLIN fordern
deshalb eine Einstellungsänderung gegenüber Stoff und Schüler.

l. Die Schülerinnen und Schüler sind nicht Objekte für die Stoffvermittlung,
sondem eigenständige Wesen, die auf ihren eigenen, oft unvorhersehbaren
Wegen lernen. Ihnen muss mehr zugetraut werden.

2. Der Stoff ist kein unpersönliches Gebilde, das Druck erzeugt und Angst
macht, sondern ein dialogftihiges Gegenüber, das jedem Gesprächspartner in
einer anderen Gestalt erscheint.

Vom Singuldren über das Divergierende zwn Regukiren

In der Schule stehen die singuläre Welt der Schüler, die im Privaten verankert
ist, und die reguläre Welt des Wissens und Könnens, die durch die Lehrenden
und die Schulbücher der verschiedenen Fächer repräsentiert wird, zunehmend
isoliert nebeneinander

RUF und GALLIN gehen zur Auflösung dieses Dilemmas eigene Wege:
Startpunkt des Unterrichts sollte immer das Singulöre sein. Bevor an die
Schülerinnen und Schüler Neues herangetragen wird, muss individuell
abgeklärt werden, was bei jeder undjedem einzelnen bereits vorhanden ist. Das
Singulüre bildet somit den Anfang jedes krnprozesses. Es ist die Phase, in der
die Lernenden sich ihrem "individuellen Erleben, ihren singulären
Vorstellungen" anvertrauen dürfen. Das Zel aber bleibt das Reguläre.

Wer sich vom Singulären auf den Weg zum Regulären begibt, kommt in den
Bereich des Divergierenden,jener Phase, in der die Schülerinnen und Schüler
in einen Dialog mit ihren Kollegen treten. Dabei wird erfahren, wie es die
anderen machen. Durch diese "Herausforderung der Andersartigkeit" wird
"Neues in die eigene Welt integriert, sie neu organisert, erweitert und
differenziert".

In der Phase des Regulören schliesslich gelangen die Schülerinnen und Schüler
mit der Frage 'wie ist es nun wirklich?' zum eigentlichen Wissen.

Der Kenner des Regulüren (in der Schulsituation ist dies meistens die
Lehrkraft) darf sich jedoch nie ganz gegen das Singuläre abschotten. Er muss
jederzeit in der Lage sein, den Weg vom Regulären zurück zum Singulären,
Privaten wieder zu finden. Das Reguläre entwertet das Singuläre nicht. Nur wer
in seinem Selbstvertrauen gestärkt ist (seine singuläre Welt akzeptiert fiihl$,
kann den Wert des Regulüren verstehen lernen.
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RUF und GALLIN wehren sich in ihrer Didaktik gegen die segmenrierende,
traditionelle Didaktik, weil sie die Schülerinnen und Schüler mit Anrworren
überhäuft, zu denen die Fragen fehlen. Es geht ihnen nicht darum, aus den
singulüren Lernprozessen Regularitäten abzuleiten. Jeder Lernende soll die
Gelegenheit erhalten, die vorgegebenen Stoffgebiete auf seinen eigenen Wegen
zu erkunden und Fragen zu stellen. Die Fragen ergeben sich aus der Spannung
zwischen dem Singulären und dem Regulären, sie werden zur Triebfeder für
das Lernen. Das Entscheidende beim lrrnen sind die Fragen. Verstehen kann
man etwas nur, wenn man dazu auch eine entsprechende Frage hat. Die beiden
Autoren sind sogar der Meinung, dass sich Fragen genau genommen gar nicht
stellen lassen, sie stellen sich ein! Die angesprochenen Spannungen, die Fragen
wecken, bezeichnen RUF und GALLIN als Kernideen.

Kernideen

Kernideen sind grundsätzlich Produkte der Schülerinnen und Schüler. Vorerst
sind sie vage Vorstellungen einer Sache. Im Gespräch erlangen sie allmählich
kliuö Konturen. Der Weg vom "über etwas reden" hin zum "klarsn Verstehen
der Sache" entspricht einem Grundmuster des Unterrichts, der sich an
Kernideen orientiert. Aufgabe der lrhrenden dabei ist es, zwischen den sich
gegenüberstehenden Polen des Singulären und des Regul?iren zu vermitteln und
"darauf zu achten, dass keiner der beiden Pole den anderen verdrängt". lmmer
aber ist es nicht der Wissende, dem Kernideen zufallen, "es ist der Suchende,
der unvermittelt auf sie stösst".

Dass ein Unterricht, in dem Kernideen zur Grundlage und zum Ausgangspunkt
des krnens gemacht werden, ein individualisierender Unterricht sein muss,
versteht sich von selbst, denn "nicht alle Schüler lassen sich von der gleichen
Kernidee herausfordern, und ausserdem kann ein und dieselbe Kernidee bei
verschiedenen Schülern
entfalten." Deshalb muss

unterschiedliche Formen der Wirksamkeit
Schüler und jede Schülerin die Gelegenheit

ganz
jeder

erhalten, "beim Ausdifferenzieren von Kernideen eigene Wege zu beschreiten".

Reisetagebücher

Das lrrnen gleicht der Reise, aber der individuellen Reise. In einem Heft - dem
Reisetagebuch - werden Fragen und Ergebnisse, ja alle Beschäftigungen mit
dem gewählten Thema festgehalten, so dass die Lehrenden Aufschluss erhalten
über die individuellen Wege und Irnvege des krnens. Dadurch erhält die
Sprache im allgemeinen und das Verfassen von Texten im besonderen eine
wesentliche Bedeutung beim lrrnen. "Weil das Schreiben den Gedankenfluss
stark verlangsamt, erhält der Schüler Gelegenheit, seine eigenen Aktivitäten der
Reflexion zugänglich zu machen".

GALLIN und RUF berichten davon, dass Schüerinnen und Schüler durch den
Einsatz der Sprache in der Lage sind, Auch die verwickeltsten Sachverhalte
ohne Einbusse an Genauigkeit in eine Gestalt zu bringen, die sie attraktiv und
verständlich macht". Mündliches und schriftliches Gestalten,
zusammenhängendes Erzählen oder Schreiben sei in ihren Experimenten so
wichtig geworden, dass sie sich "gezwungen sahen, Schülertexte zum
Fundament des Unterrichts in allen Fächern zu erklären". Es ist ein Ziel des
Lrmens, die individuelle Sprachkompetenz zu einem Instrument eben dieses
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Lernens zu machen. In diesem Sinne nehmen die beiden Autoren eine bekannte
Forderung auf - Unterricht in jedem Fachbereiche ist immer auch
Sprachunterricht - und präsentieren sie in neuem Lichte.

Die Sprache nimmt somit geradezu eine Schlüsselrolle im Unterrichtskonzept
von GALLIN und RUF ein. Das Gesagte und Ceschriebene gibt den khrenden
Aufschluss über den Standort der Schülerinnen und Schüler, und nur wenn die
Lehrenden wissen, wo die Schüler stehen, können sie ihnen tatsächlich
weiterhelfen.

Vieles müsste geschrieben werden, um dem Buch von Peter GALLIN und Urs
RUF gerecht werden zu können. Das ist hier nicht möglich. Eine neue Didaktik,
die sich konsequent an den Lernenden orientiert, wird entwickelt, eine
Didaktik, die Verbindungen herstellt zwischen jenen Teilen, die in unseren
Schulen allzu häufig getrennt nebeneinander liegen: Theorie und Praxis,
Lernende und Lehrende, Stoff und Mensch, Eigenes und Fremdes, Sprache und
Mathematik.

Wer die Ausführungen der beiden Autoren ernst nimmt, kommt nicht umhin,
seinen Unterricht neu auszurichten - konsequent nach den Irrnenden. Deshalb
ist dem spannend geschriebenen und anregend präsentierten Buch eine weite
Verbreitung - auch in Kreisen der Lehreraus- und -fortbildung - zu wünschen.

Daniel Friederich, Ueli Hirt

PEYER, Bruno (1991)
SO oder SO? Umgang mil "scltwierigen" Schülern. Grüsch: Eigenverlag, 126
Seiten, Fr. 15.--.

Die zweite Auflage - überarbeitet und erweitert - braucht eigentlich keine
ausführliche Besprechung: Das Büchlein selber liest sich leichter und flüssiger
als eine ausführliche Rezension. Es ist eine Mischung von
Wahrnehmungspsychologie, Pädagogischer Psychologie und Heilpädagogik
und greift Themen auf, die Seminaristinnen spätestens nach dem ersten
Praktikum intrinsisch beschäftigen: Konzentrationsschwäche, POS,
Aggressivität, Lügen, Stehlen, Disziplin und Strafe.

Die Knappheit der Darstellung macht den ersten Teil unabdingbar: Hinweise
auf die Beschränktheit und Geführdung unserer zwischenmenschlichen
Wahrnehmung. Man sollte sich daher im Unterricht nicht eklektizistisch zu den
gerade aktuellen Themen verführen lassen, ohne den
wahrnehmungspsychologischen Vorspann wohlbedacht zu haben.
So aber ist die Schrift eine nützliche und handliche Erste Hilfe für Praktiker;
erste Hilfe nicht nur zum Lösen von pädagogischen Problemen, sondern auch
zum Einsteigen im Sinne von weiterdenken, vertiefen, was durch das
angemessene Literaturverzeichnis erleichtert wird. Das Büchlein von Bruno
Peyer währe kein echter "Peyer" ohne die bereits klassischen Karikaturen. Sie
machen es mündig und tragen wesentlich dazu bei, dass auch unsere rechte
Hirnhälfte mitarbeitet. Ensprechend dauerhaft ist der Lernerfolg.

Hans Brühweiler
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PALLASCH, Waldemar (199 1)
Supemision Neue Formen beruflicher Praxisbegleitung in pädagogischen
Arbeitsfeldern. Weinheim: Juventa, 244 Seiten, ca. Fr. 30.--.

'Supervision ist zu einem Modewort geworden!' Als 'Modewort' ist
'Supervision' nicht nur in vieler Leute Mund, sondern vereinigt eine Vielzahl
verschiedenster Vorstellungen und Erwartungen: Für die einen das Instrument
zur Belebung verkrusteter Strukturen, zur läsung schwelender Konflikte oder
zur Neuorientierung verfahrener Prozesse, löst das Wort bei anderen Abwehr
und Angst aus und weckt als ebenso zeitaufwendige wie kostspielige
Veranstaltung ungute Erinnerungen und düstere Befürchtungen.

'Aber was ist Supervision? Was versteht man unter Supervision?' Diesen und
weiteren Fragen geht die vorliegende Studie nach. Sie versucht den
Supervisionsdschungel' etwas zu lichten und unterbreitet Vorschläge, wie die
Supervision aus pädagogischer Sicht gesehen und eingeordnet werden kann.
Damit soll ein Anfang zu einem umfassenden Verständnis von Supervision in
pädagogischen Arbeitsfeldem geboten werden; ein Folgeband mit Materialien
aus der Praxis und für die Praxis befindet sich in Vorbereitung.

Ausgehend von Ueberlegungen zur Begriffserklärung, zu Zielsetzungen und
Anwendungsbereichen befasst sich die Studie mit Formen der'pädagogischen
und unterrichtlichen Supervision'; im Anschluss an einen Exkurs über Fragen
der Selbsterfahrung im Rahmen von Supewisionensveranstaltungen wird das
Kieler Supervisionsmodell vorgestellt. Zwei Aufgaben lassen sich der
Supervision im pädagogischen Kontext zuweisen - zum einen der fachliche
Austausch unter Kolleglnnen, zum andern die Reflexion der eigenen
pädagogischen Praxis.

Den Crundsäuen erfahrungsbezogenen I-ernens verpflichtet, eignet sich
Supervision als Angebot zur Unterstützung und Begleitung der Veränderung
herkömmlicher lrhr- und Lernformen; insbesondere Formen kollegialer
Praxisberatung, wie sie vom Autor seit Jahren initiiert und begleitet werden,
bieten für die Aus-, Fort- und Weiterbildung von khrkräften aller Schularten
und -stu fen faszinierende lrrnmöglichkeiten.

Johannes Gruntz-Stoll
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LUDOLPH, H. (1991) Der l*hrer ht immer ein AnJönger. Ueber Schüler, Lehrer und
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VERANSTALTUNGS KALENDER
7. und 21. Februar 1992
F orum " Sonderpädagogik in der l*hrerbildung? "
Die Studiengruppe "sonderpädagogik in der Ausbildung der Lehrlsäfte der
Vor- und Volkssahule" plant zarTxlit die Durchfiihrung eines Forums, welches
Delegierten von Schulen, Organisationen und Institutionen Gelegenheit gibt, an
der Bearbeitung des Themas "Sonderpädagogik in der Aus- und Fortbildung der
Lehrkräfte" milzuwirken. Die Studiengruppe will sich einen Ueberblick über
die Kompetenzen verschaffen, welche bereits im Rahmen der bestehenden
trhrpläne vermittelt werden, andereneits mörchte sie konkrete Vorschläge erar-
beiteh, um die verschiedenen Aus- und Fortbildungsphasen zu ergänzen.

Das Forum findet am 7.2.92 (französisch in Lausanne) und am 21.2.92 (deutsch
in Luzern) statt Organisation: J. Cochet, EDK-Selaetariat, Tel. 03L 46 83 26.

12.-L4. Mtuz 1992 in Luzern
R e li gion sp ädago gi s c he T ag e

zum Thema Alter Gon für neue Kindcr? Das traditionelle Gottesbild und die
nac hwac k e nde G e ne ratio n

Zum zweiren Mal führt das Katechetische Institut der Theologischen Fakultät
Luzern (KIL) die "Religionspädagogischen Tage" durch. Die Veranstaltung
richtet sich auch diesmal an lrhrer/innen, Eltern und Religionslehrer/innen,
Pfarrer/innen und kirchlichE Mirarbeiter/innen. lctztes Jahr hiess das Thema
der Tagung, an der über 400 Personen teilnahmen, "Erwachs€nwerden ohne
Gon? - religiöse Erziehung in einer nachchristlichen Gesellschaft".

Als Anschlussfrage kann die Thematik dieser Tagung bezeichnet werden: Passt
das herkömmliche Gottesbild noch zu den heutigen Lebensgewohnheiten? Re-
ligiöse Erziehung, sofern sie heute gewünscht und bewusst gestaltet wird, kann
die Gottesfrage nicht ausklammern. Sie drängt sich geradezu auf, denn Gottes-
vorstellungen und -bilder machen das Zentrum der Auseinandersetzung mit
dem Religiösen aus. Welche Möglichkeiten haben wir dazu im Unterricht, in
Familie, Schule und Kirche?

Die "Religionspädagogischen Tage Luzern 1992" sind ein Forum solcher Fra-
gen. Namhafte-und kompetente Fachleute aus dem In- und Ausland werden an
der Tagung mitwirken: Prof. Dr. Hartnut von Hentig, Prof. Dr. Norbert Mette,
Dr. Aiton Bucher u.a. Nebst Referaten stehen Gesprächskreise mit den Re-
ferenten auf dem Progtamm, die es ermöglichen, Fragen zu stellen und mit
Fachleuten in Diskussion zu tneten. Ausserdem ist am ersten Abend eine Le-
sung des bekannten Schritstellers und khrers Ernst Egginann vorgesehen.

Veranstalter: Katechetisches Institut der Theologischen Fakultät Luznrn (KIL),
Projektgruppe Religionspädagogische Tage, Dr. Othmar Fries, Vreni Merz und
Dr.-Urs Wihter. Weiterö Information und detaillierte Programme: Sekretariat
Katechetisches Institut, Pfistergasse 20, 6003 Luzern, Tel. 041 24 55 26.
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Im Rahmen dieser Veranstaltung spricht am
Donnerstag, 12. Marz 1992, 17 .00-l 8.30 Uhr

Prof. Dr. Hartmut von Hentig zum Thema
Die neuen Kindcr und der alte Gott

Am Abend des gleichen Tages um 20.00 Uhr steht eine
Lesung zumThemavon Ernst Eggimnnn

auf dem Programm.

2.-4. Apnl1992 in Bern
Berufsbildungstage Bem: "Neue Bildungskonzepte in der beruflichen Aus-
und Weiterbildung"

Referate, Workshops, Symposium.

Das Schweizerische Institut für Berufspädagogik SIBP, eine Abteilung des
Bundesamts fiir Industrie, Gewerbe und Arbeit BIGA, führt aus Anlass seines
20-jährigen Bestehens 1992 erstmals Berufsbildungstage in Zusammenarbeit
mit den Berufsschulen der Stadt Bern und der Schweizerischen Gesellschaft für
angewandte Berufsbildungsforschung SGA B durch.

Die Berufsbildungstage bieten den Berufsbildungsforschern, den Fachleuten
aus den Berufsverbünden und der l,ehrerschaft Gelegenheit, "neue Bildungs-
konzepte in der beruflichen Aus- und Weiterbildung", insbesondere in Bezug
auf Fragen der Gestaltung der Berufslehre, zur Diskussion zu stellen. Die Be-
gognung und der Erfahrungsaustausch der drei Sprachregionen der Schweiz und
das Zusammenfiihren der Fachleute aus den Betrieben, den Berufsschulen und
den Einführungskursen sind wichtige Ziele dieser Veranstaltung.

Adressaten: Die Berufsbildungstage Bem sind gedacht für Ausbildungsfach-
leute aus den Betrieben, Berufsschullehrer, Schulleiter, Berufsschulinspektoren,
Kursinstruktoren und Berufsbildungsforscher, die den Kontakt mit der Praxis
herstellen möchten.

Tagungsorte: Bem (Kursaal, gewerblich-industrielle Berufsschule der Stadt
Bern, Schule für Gestaltung) und Zollikofen (SIBP). Tagungsgebühr für die 3
Tage Fr. 60.--. Anmeldeunterlagen sind erhältlich beim Schweiz. Institut für
Berufspädagogik/SlBP, Kirchlindachstr. 79, 3052Zollikofen, Tel. (vorm.) 031
57 27 82.

5.-8. Mai 1992 in Basel
Worlddidac 92

Zum achten Mal findet in Basel die internationale Bildungs- und lrhrmittel-
messe Worlddidac statt. Erwartet werden über 500 Aussteller aus rund 30 Län-
dern.
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8. Mai l992in Luzem
20 Jahre SZHlForum SZH

Im Zusammenhang mit der 17. Generalversammlung der Vereinigung Schwei-
zerische Zentralstelle für Heilpädagogik findet eine kleine Feier zum
2Ojährigen Bestehen der SZH sowie das 5. Sonderpädagogische Forum der
SZH statt. Dieses steht unter dem Thema "Perspektiven schweizerischer Heil-
pädagogik". Die Tagung ist öffentlich.

Programm erh?iltlich bei SZFI, Obergrundstr. 61, 6003 Luzern, Tel. 041 23 18
83.

Ausbildung zum Kursleiterfür das l*hrertraining nach Dr. Thomas Gordon
Für Pädagogen, Lehrer, Erzieher, Psychologen, Ausbilder.
a)Orientierungs- und Auswahlseminar (4 Tage): ll.-14.6.92 oder 4.-7.8.92 in

Windisch.
b)Kursleiterseminar (4 Tage): 5.-8.10.92 in Windisch.

Weitere Auskünfte und Anmeldung: Lehrinstitut für pädagogisches Verhalten,
Dr. F. Briner, Lindhofstrasse 92, 5200 Windisch, Tel. 056 41 87 37.

7.-9. Oktober 1992 in Davos
Europe'92 - Mensclten mit Behirtderung - Leben und lxrnen
Unter diesem Titel wird vom 7.-9. Oktober 1992 ein internationaler Kongress in
Davos abgehalten. Als Veranstalter zeichnen die EASE (European Association
for special education), die SHG (Schweiz. Heilpädagogische Gesellschaft) und
der VDS (Verband Deutscher Sonderschulen) Baden-Württemberg.

Im Zentrum steht die Frage, wie sich die Oeffnung
Menschen und ihre Betreuer auswirken wird. Beiträge
genden Themenkreisen:

- FrühförderungbehinderterMenschen
- Schule im Wandel - Schule für Behinderte
- Berufliche Eingliederung und Bildung behinderter Menschen
- kbensgestaltungbehindenerErwachsener
- Aus-, Weiter- und Fonbildung des Fachpersonals

Anmeldung von Beiträgen: bis spätestens 31. Januar 1992 an SHG/ASA, Post-
fach, 3000 Bern 14. Ueber diese Adresse sind weitere Auskünfte und Unterla-
gen erhältlich.

22.-24. Oktober 1992in Bamberg
I I I. B antberger Sclrulleiter-Symposium

Thenra: "Schule von innen verändern".

Kontaktadresse: Dr. J. Wissinger, Universität Bamberg, Lehrstuhl fiir Schul-
pädagogik, Postfach 1549, D-8600 Bamberg.

Europas auf behinderte
sind erwünscht zu fol-
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Abschied von Hans-Ruedi Egli (f9ß-f991)

Am 12. Oktober 1991 verstarb im dreiundsiebzigsten Altersjahr Hans-Ruedi
Egli in seinem Heim in Muri bei Bern. Die Verdiensre Eglis für die Berner
Schule und khrerbildung sind ausserordentlich: Langjährigem Wirken in der
Volksschule, vorwiegend an Berner Landschulen (1938-69)folgte eine frucht-
bare Tätigkeit als Methodiklehrer am Staatlichen Lehrerseminar Hofwil und
Bern (1969-1981), wo er insbesondere in der Neugestaltung und Leitung eines
Ausbildungsgangs zum Lehrerberuf fi.ir Berufsleute (siehe iein Beitrag In BzL
ll9l, 53-57) und in vielbeachteren Beiträgen zur Deutschdidakrik auf iich auf-
merksam machte.

Von 1960 bis 1984 betneute er als Redaktor mit der ihm eigenen Gründlichkeit
und Sorgfalt die Zeitschrift "Berner Schulpraxis". Sein Amtsnachfolger Daniel
V. Moser charakterisiert und würdigt diese Tätigkeit mit folgenden Worten:
"Mit seiner Vielfalt, Breite und Tiefe der Inreressen war es Hans-Ruedi Egli
möglich, die Redaktionsarbeit als lrrngelegenheit aufzufassen. Er demon-
strierte in 174 Heften vor, dass der "Allround"-l,ehrer seine pädagogischen
Vorteile nicht auf Kosten des Fachwissens erkauft, im Gegenteil: Pädagogi-
sches Engagement führte Hans-Ruedi Egli zu einer vertiefenden Auseinandör-
setzung mit den Dimensionen des Wissens. Diese "vertiefende Auseinander-
setzung" yar _ 

augh eine Grundlage seines redaktionellen Konzeptes..."
(Schulpraxis 4/91,2).

Rudolt Messler, Eglis langj?ihriger Gesprächspartner in allgemein- und sprach-
didaktischen Fragen, hat uns zum Gedenken an Hans-Ruedi Egli folgendeZni-
len zukommen lassen: "Wer das Clück hatte, Hans-Ruedi Egli periönlich zu
kennen, dem bleiben seine wache Intelligenz, sein tiefgegründeter Humor und
seine überwältigende Sachkenntnis in allen geistigen Dingen unvergesslich.
Sein Horizont reichte von der kulturpolitischen Tagesaktualität der Schweiz bis
zur länderübergreifenden Szenerie pädagogisch-philosophischer und literari-
scher Entwicklungen. Heimat- und lrbensnähe waren dabei mit einem weiten,
universellen Blick vereint. Egli kannte die Geschichte des Schwyzerdütsch und
der Emmentaler Schule ebenso wie den aktuellen Stand der Diskussion um die
Postmoderne." In einer kommenden Nummer der BzL wird sich Gelegenheit
bieten, Hans-Ruedi Egli als leidenschaftlichen Leser und literarischen Men-
schen anhand eines Beispiels seiner "lesebiographischen Aufzeichnungen" noch
näher kennen zu lernen.

Wir trauem um einen grossen khrer und Lehrerbildner, der einen in Gesprä-
chen auf unvergessliche Weise in den Bann seines intensiven geistigen Lebens
zu ziehen vermochte.

Fritz Schoch

Nachruf
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Kurznnrhrirhtpn

len Forschungsprogamm "Bildungs-
systeme" kann beim Schweizerischen
Nationalfonds zur Förderung der wis-
senschaftlichen Forschung, Sekre-
tariat Nationale Forschungspro-
gramme, Wildhainweg 20, Postfach,
3001 Bern (TeI.031 Tl 2222) ange-
fordert werden. Eingabeschluss für
Projektvorschläge ist der 31.7 .92.

CH LESENUNDSCHREIBEN
FUR ERWACHSENE

Seit sechs Jahren gibt es in der
Schweiz, in eigener Trägerschaft,
[,ese- und Schreibkurse für Erwach-
sene. Die verschiedenen lokalen
Vereine, meist mit der Bezeichnung
'I€sen und Schreiben für Erwachsene'
im Namen, haben sich auch zu zwei
sprachregionalen Dachverbänden zu-
sammengeschlossen. Der deutsch-
schweizErische 'Verein Lesen und
Schreiben für Erwachsene Schweiz'
summiert jetzt in einer A5-Broschüre
von rund 35 Seiten Werdegang, Tä-
tigkeiten und Erfahrungen aus fast 20
Kursorten. Am Schluss sind die An-
liegen der Spezialisten, die sich unrer-
dessen in diesem Teilfeld der Erwach-
senenbildung herausgebildet haben,
prägnant zusammengefasst. Bezug:
lcsen und Schreiben für Erwachsene,
c/o SAH, Posfach, 8031 Zürich, Tel.
0r 273 12 16.

CH LEHRERMANGEL I99I:
UNTERSCHIEDLICHES
BILD

Der l,ehrerinnen- und lrhrermangel
in der Schweiz ist in diesem Jahr ge-
samthaft gesehen nicht grösser als
1990, doch treten die regionalen Un-
terschiede deutlicher hervor. Und das
"Ui,cherstopfen" mit nicht wählbaren
bzw. nicht für diese Stufe ausgebil-
deten Ersatzkräften verschleiert man-
chenorts die wahren Mangelzustände.
Diese Lagebeurteilung gibt der Znn-

BRD NEUES SCHULFACH
Das Ministerium für Bildung, Jugend
und Sport des neuen Bundeslandes
Brandenburg hat ein Grundsatzpapier
zu einem neuen lrrnbereich: Lebens-
gestaltung - Ethik - Religion ent-
wickelt und in die öffentliche Diskus-
sion geschickt. Ziele und Inhalte des
neuen Fachs sind in einer kleinen
Broschüre dargelegt, die bezogen
werden kann bei: Informationsstelle
der Humboldt-Universität Berlin,
Cerd Eggers, Unter den Linden 9-11,
D-1086 Berlin.

CH AUSBILDUNG IN DER
SCHWEIZ: DIE
BILDUNGSSYSTEME
ZWISCHEN TRADITION
UND REFORM (NFP33)

Die Schweiz geniessr seit langem
weltweit den Ruf, über ein vorzügli-
ches Schul- und Bildungssystem zu
verfügen. Jeder fünfte Schweizer
nahm 1990 ein öffentliches oder pri-
vates Bildungs- oder Weiterbil-
dungsangebot wahr. Jeder zwanzigste
ist im Bildungssektor berufstätig. Da-
mit ist das Bildungswesen der grösste
Arbeitgeber in unserem Land. Seit
Beginn der achtziger Jahre nimmt je-
doch die Kritik an den Ausbildungs-
systemen zu. Deshalb betraute der
Bundesrat den Schweizerischen Na-
tionalfonds zur Förderung der wissen-
schaftlichen Forschung mit der Erar-
beitung und Durchführung eines Na-
tionalen Forschungsprogrammes
(NFP33) zum Thema "Leistungsfä-
higkeit unserer Ausbildungssyste-
me". Das Programm ist mit einem
Rahmenkredit in Höhe von 15 Mio.
Franken dotiert. Die Dauer der For-
schungsarbeiten beträgt fünf Jahre.
Der in deutsch und französisch vorlie-
gende Ausführungsplan zum Nationa-
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tralsekretär des Dachverbands
Schweizer lrhrerinnen und lrhrer
(LCH).

CII NEUERENTWICKLUNGS.
PLAN SVEB

Die Schweizerische Vereinigung für
Erwachsenenbildung (SVEB) hat
einen 68 Seiten starken "Entwick-
lungsplan der SVEB für die 90er Jah-
re" vorgelegt. Darin sind die Arbeits-
gebiete, Verbandsstrukturen und
Dienstleistungen der SVEB neu de-
finiert. Das Leitbild fordert u. a. einen
massvollen Ausbau der Geschäfts-
stelle. Bezugsquelle für den Entwick-
lungsplan: SVEB, Oerlikonerstr. 38,
Postfach, 8057 Zürich, Tel. 0l 311 &
55.

CH SÜDFONDSFÖRDERT
SÜDKUNST

Die Präsentation von Kunst und Kul-
tur aus Afrika, Lateinamerika und
Asien in der Schweiz fördern - das ist
das Ziel von Kultur und Entwicklung.
Hinter dieser Arbeitsgemeinschaft
stecken die bekannten Schweizer Ent-
wicklungsorganisationen: terre des
hommes schweiz, Brot für alle, Fa-
stenopfer, Swissaid, HEKS, FIELVE-
TAS, KEM. Seit Oktober l99l kön-
nen Veranstalterlnnen nicht mehr
bloss ideell, sondern auch finanziell
unrerstützt werden: Mit Auftritts-
zuschüssen bzw. Defizitgarantien aus
dem "Südfonds". Grundsätzlich kön-
nen alle in der Schweiz aktiven Ein-
zelpersonen, Gruppen oder Organisa-
tionen, die eine Veranstaltung mit
Kunst und Kultur aus Afrika, Asien
oder Lateinamerika planen, ein Bei-
tragsgesuch stellen. Die Ausrichtung
der Zuschüsse wird allerdings vor-
wiegend auf gemeinnützige Organi-
sationen, Schulen oder private Ini-
tiantlnnen ohne kommerzielle Interes-
scn beschränkt. Insbesondere werden

ländliche Regionen, kleinere Orte und
'nicht-etablierte' Veranstaltungskreise
(Stadt und Land) berücksichtigt.

Das Prozedere der Gesuchstellung
und der Beitragsgewährung wird
rasch und unbürokratisch erledigt, der
administrative Aufwand und Papier-
kram auf ein Minimum beschränkt.
Allerdings sind die Mittel des Fonds
begrenzt und die einzelnen Beiträge
auf maximal Fr. 500.-, 1500.- oder
3000.- (e nach Art und Grösse der
Veranstaltung) limitiert.

Weitere Information: Kultur und Ent-
wicklung, Postfach 632, 3000 Bem 7,
Tel. 031 22 6260.

AG HPL.I,EITERTRITT
ZURUCK

Urs Peter Lattmann tritt vom Amte
des Direktors der HPL auf Ende
Schuljahr 92/93 zaruck. Er wird ab
diesem Zeitpunkt als hauptamtlicher
Dozent für Allgemeine Pädagogik und
Psychologie (insbesondere Tiefenpsy-
chologie) an der HPL tätig sein.

Nachdem U.P. Lattmann - von der
Universität Kiel kommend - im Jahre
1972 als Direktor der neu gegründeten
aargauischen Lehramtsschule zur
Fortbildung von Oberstufenlehrern
gewählt wurde, wurde er 1974 zum
Gründungsdirektor der HPL, die 1976
ihre Tore zur lrhrerausbildung öff-
nete, berufen. Wie der Regierungsrat
des Kantons Aargau in seiner Presse-
mitteilung weiter festhält, hat sich
U.P. lattnann mit dem Aufbau der
beiden Institutionen sehr grosse Ver-
dienste erworben und einen wesentli-
chen Beitrag zur Reform der Lehrer-
bildung im Aargau, aber auch über die
Kantonsgrenzen hinaus geleistet. Er
hat zu Fragen der allgemeinen Pä-
dagogik und der Lehrerbildung zahl-
reiche Publikationen verfasst.
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U.P. Lattmann will sich wiederum
vermehrt der Lehnätigkeir als Dozent
für Allgemeine Pädagogik und Psy-
chologie widmen, seine wissenschaft-
liche Tätigkeit intensivieren sowie in
der Psychotherapie wirken.

AG STELLENBESETZT-
NOTSTAND NOCI{ NICHT
BEHOBEN

Pünktlich auf Schulbeginn meldete
das Erziehungsdepartement in der
Presse, dass auf Beginn des neuen
Schuljahres lediglich zwei Klassen
ohne lrhrer oder Lehrerin wiiren.
Dies, obwohl in den vergangenen
Monaten von einem gravierenden
Mangel an lrhrkräften die Rede war.
Tatsächlich ist der Kanton Aargau
dank den deutschen lrhrkräften noch
einmal über die Runden gekommen.
Zurzsit stehen nämlich 180 deutsche
Irhrkräfte im aargauischen Schul-
dienst. Zahlreiche Stellen konnten
durch den Wiedereinstieg von Frauen
in ihren angestammten Beruf besetzt
werden. Maturanden und Maturandin-
nen wurden in einem einwerchigen
Kurs auf das Unterrichten als Stellver-
treter oder Stellvertreterinnen vorbe-
reitet. Es mussten zahlreiche schulor-
ganisatorische Massnahmen getroffen
werden, die wohl zur Behebung des
Lehrermangels, aber kaum für die
lrrnsituation der betroffenen Kinder
förderlich sind: Klassen wurden zu-
sammengelegt, Wahlfachangebote ge-
kürzt, Schüler und Schülerinnen wur-
den auf umliegende Gemeinden ver-
teilt, die Stundenzahl an Kindergürten
wurde reduziert.

Für das kommende Schuljahr ist noch
einmal mit einem Engpass bei der
Stellenbesetzung zu rechnen. Nachher
dürfte sich die Situation auf dem Stel-
lenmarkt etwas beruhigen.

Kurzrutchrirhnn

AG M-ATURITATSSCHULE
FUR ERWACHSENE

Der Grosse Rat Aargau beschloss in
seiner Sitzung vom 20. August 1991
per Dekret die Errichtung der Aar-
gauischen Maturitätsschule für Er-
wachsene (AME).Eine solche Schule
wurde zwar sei längerer Zait gefor-
dert; ein entsprechendes Postulat
wurde jedoch erst im Jahre 1985
überwiesen. Nachdem die Klürung
grundsätzlicher Fragen (Tagesschule
oder Fernunterricht) längere Znit in
Anspruch nahm, konnte das nun vor-
liegende Modell innert sehr kurzer
Frist erarbeitet werden; besondere Be-
achtung fand dabei die Koordination
mit anderen Deutschschweizer Kan-
tonen. Auf den khrmitteln der
AKAD basierend, sieht das Konzept
vor allem Fernunterricht vor; am
Mittwoch und am Samstag wird Klas-
senunterricht angeboten. Der erste
Kurs wird im Februzr 1992 eröffnet.
Das grosse Interesse an der neuen
Schule beweisen die Anmeldezahlen;
sie machen es nötig, den Unterricht
gleich von Beginn weg mit zwei
parallel geführten Klassen zu begin-
nen und bereits im August desselben
Jahres zwei weitere Klassen zu eröff-
nen.

BE CEGEN ''ÜBERPROPOR.
TIONALE OPFER" IM
BILDUNGSBEREICH

An seiner Abgeordnetenversammlung
vom 27. November 1991 in Bern
hiess der Bernische Lehrerinnen- und
Lehrerverein (BLV) eine Resolution
gut, die sich gegen Personalabbau und
Kaufkraftverlust für die l,ehrer rich-
tet.

Der BLV ist der Ansicht, dass der
Bildungsbereich bereits bei früheren
Spamrnden des Kantons Bem beson-
ders stark betroffen war. Dies sei nun
beim Budget 1992 erneut der Fall. In
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der Resolution an Regierung und
Grossen Rat fordem die Lehrer zu-
sammen mit den andern Angestellten-
organisationen den vollen Teuerungs-
ausgleich. Nichtgewährung bedeute
"Reallohnabbau" und sei ein Bruch
geltenden Rechts.

I 000 Stellen geftihrdet?

Durch Klassenschliessungen, höhere
Limiten für Klassengrössen und Re-
duktion von Lektionen sind nach
Meinung des BLV rund tausend Leh-
rerstellen im Kanton Bern und damit
ein Zehntel des gesamten Bestandes
gefiihrdet. Im Unterschied zur Wirt-
schaft gebe es aber für die vegbleiben-
den 90 Prozent nicht weniger Arbeit,
sondern mindestens gleichviel, sagte
Präsident Hanspeter Schüepp in sei-
nem Eröffnungsreferat.

Die Erziehungsdirektion hingegen
vertritt die Meinung, es sei kein derart
drastischer Stellenabbau zu befiirch-
ten. Erziehungsdirektor Peter Schmid
erinnerte die Versammlung daran,
dass der Bildungsbereich "zu Recht"
rund einen Drittel des Staatshaushal-
tes beanspruche. Bei dieser Grössen-
ordnung könne er nicht von den Spar-
massnahmen ausgenommen werden,
die der Grosse Rat nächstens zu be-
schliessen habe.

IIE FACHSTELLE FÜR
ERWACHSENENBILDUNG

In der Schuldirektion der Stadt Bern
gibt es seit dem l. September 1991
eine Fachstelle für Erwachsenenbil-
dung (FEB). Diese soll informieren,
koordinieren, allfällige Lücken im
Angebot selbst oder durch Anregung
füllen, Veranstalter beraten, Räume
zur Verfügung stellen und last but not
least Progrumme finanziell unter-
stützen. An der Stelle sind zwei
Fachleute zu je 70Vo und eine Halb-
tags-Sekretfin tätig. Das fünfseitige

Konzept "Grundlagen und Aufgaben
der städtischen Fachstelle für Erwach-
senenbildung" könnte für öffentliche
Verwaltungen und andere von In-
teresse sein, die eine Anlaufstelle ftir
Erwachsenenbildung schaffen m<ich-
ten.

Auskunft Ruth Freiburghaus oder
Ruedi Fink, Schuldirektion, Effinger-
strasse 21, Postfach, 3001 Bern, Tel.
031 68 61 11.

LU WIE LERNT DIE SCHULE?

Der Zentralschweizerische Bera-
tungsdienst fiir Schulfragen hat ver-
dienswollerweise eine Publikation mit
den Beirägen zum SGBF-Kongress
1990 in Einsiedeln herausgegeben.
Das knapp hundertseitige Dokument
versammelt die Texte der folgenden
Autorinnen und Autoren: Reinhard
Fuhr und Martina Gremmler Fuhr;
Dagmar Hexel und Daniel Bain; Lutz
Oertel; Maurice Galton; Pierre Marc
und Jean Tahnd; Hans Geser; Monica
Gather Thurler und Philippe Pere-
noud.

Bestellungen sind zu richten an:7*n-
tralschweizerischer Beratungsdienst
für Schulfragen (ZBS), Luzemer-
strasse 69, 6030 Ebikon, Tel. 041 36
59 t3.

LU FESTSCHRIFI
"2s.JAHRE IEDK"

Am 29. August 1990 fand der feierli-
che Festakt des 25-Jahr-Jubiläums der
IEDK in der Kommende Hitzkirch
statt. Nun ist die Festschrift zu diesem
Jubiläumsanlass erschienen. Sie bein-
haltet die Festansprache und Reden
von Regierungsrätin Brigine Mürner,
Luzern, IEDK-Präsidentin, Regie-
rungsrat Dr. Anton Scherer, Zug,
Moritz Arnet, EDK-Generalsekretär,
eine Reihe von weiteren Artikeln zur
Weiterentwicklung der Schule, zur
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Zusammenarbeit von IEDK und
IEDSK sowie eine Chronik der IEDK.
Die Festschrift ist reich bebildert und
kann beim ZBS, solange vorrätig, be-
zogen werden.

Adresse: ZBS, Luzernerstasse 69,
6030 Ebikon, Tel. 041 36 59 31.

SH GRENZGANGER GEGEN
LEHRERMANGEL

Im Kanton Schaffhausen wird der
Irhrermangel an der Primar- und Se-
kundarschule erstmals mit deutschen
l-ehrkräften überbrückt, die jeden Tag
über die Grenze kommen. Aus der
Sicht der Erziehungsdircktion handelt
es sich um eine' "Notstands-
massnahme", die während eines
Jahres versuchweise erprobt wird.

SH NEUEBESOLDUNGS.
ORDNUNG

Der Schafftrauser Regierungsrat löst
sein im Januar den damals streikwilli-
gen Lehrkräften gegebenes Verspre-
chen ein. lntzte Woche veröffent-
lichte er seine Botschaft, mit der er
zwei Forderungen der Primarlehrerin-
nen und -lehrer erfüllen will: Die Un-
terschiede zwischen den einzelnen
lrhrerkategorien sollen verkleinert
und die Gemeindezulagen verein-
heitlicht werden.

SZ LEISTUNGSLOHN AN
BERUFS. UND
MITTELSCHULEN

Der Kanton Schwyz hat Professor
Karl Frey vom Institut für
Verhaltensforschung den Auftrag er-
teilt, ein System fiir eine lohn-
wirksame Qualifikation von lrhrern
an Berufs- und Mittelschulen zu er-
arbeiten.

Auf Beginn des nächsten Jahres tritt
in Kanton Schwyz eine neue Perso-
nal- und Besoldungsverordnung in
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Kraft, deren Kempunkt eine lohn-
wirksame Beurteilung ist. Um Gegen-
satz zur bisherigen Entlöhnung soll
eine bloss durchschnittliche kistung
nicht mehr einfach aufgrund der
Dienstjahre zu einer besseren Entlöh-
nung führen. Trotz Vorbehalt und
Widerst?inden ist dieses Lohnmodell -
neben den Be-amten und Mitarbeitern
der eigent-lichen Staatsverwaltung -
auch ftir die Lehrer an den Berufs-
und Mittel-schulen erlassen worden.
Für sie aber wird nun ein eigenes
Beurteilungs-system entwickelt. Mit
der Aus-arbeitung eines solchen
Modelles ist soeben Professor Karl
Frey vom Institut für Verhaltensfor-
schung an der ETH beauftragt wor-
den. Es ist durchaus denkbar, dass das
von ihm zu entwickelnde Qualifika-
tionsmodell dereinst auch für die
Volksschullehrer angewandt wird.
Deren Besoldungs-verordnung näm-
lich soll gemäss re-gierungsrätlichen
Absichtserklärun-gen ebenfalls in den
nächsten Jahrcn revidiert und auf
einen moderneren, leistungsbezoge-
nen Stand gebracht werden.

CH-Schule 12l91

7.H FACHDIDAKTIK
"INFORMATIK''

Am 28. Oktober begann an der Uni-
versität Znich der erste Studiengang
des neu eingerichteten Ergänzungs-
studiums in Informatik-Fachdidaktik.
Ziel dieses Studienganges ist es, Be-
rufsleuten in der Informatik-Ausbil-
dung in Schulen und Wirtschaft eine
möglichst breite Zusatzausbildung zu
vermitteln. Gleichzeitig soll aber auch
die Fachdidaktik vermehrt zum
Thema wissenschaftlicher Reflexion
gemacht werden.

Der lrhrgang richtet sich besonders
an die folgenden Gruppen:
- Ausbildner und Ausbildnerinnen

aus dem berufsbegleitenden
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Kurswesen (firmenintern und
firmenextern),

- I-rhrkrüfte von Berufs-, Hoch- und
Mittelschulen.

Daneben sind auch zugelassen (sofern
freie Kapazitär):
- Informatik-Studenten (Haup- und

Nebenfach),
- Kandidaten für das Höhere Lehr-

amt.

Es werden alle Personen mit akademi-
schem Abschluss oder entsprechender
Berufserfahrung zugelassen. Die Teil-
nehmer und Teilnehmerinnen müssen
iibcr solide Crundkenntnisse in In-
lbrrnatik verfügen. Auskünfte erteilt
das Institut für Informatik, Universität
Zürich, Winterthurerstr. 190, 8057
Zürich-lrchel, Tel. 0l 257 43 21.

ZTI SCHULSTATISTIK GIBT
ZU DENKEN

Dic Angaben der Schulstatistik l99l
zeigen eine starke Zunahme der provi-
sorischen Anstellungen. Der Lehrkör-
per der Oberstufe tendiert infolge
Schülerrückgangs zur Nachwuchsab-
flachung und damit zur "lJeber-
alterung".

Nachdem in den Jahren 1979 bis 1986
ein Rückgang der Lehrstellen an den
Zürcher Volksschulen zu verzeichnen

war, ist dte Z,ahl der Volksschul-
lehrerlnnen im Kanton seit 1987 wie-
der leicht steigend, was auf die
Mehreinschulung eines Geburtsmo-
nats von Schülern in den Jahren 1987
bis 1990 zurückzuführen ist. Die Zahl
der gewählten Irhrerinnen und l,ehrer
ist in allen Stufen gesunken, der
Lehrerzuwachs hat sich vor allem bei
den Verweserstellen ausgewirkt. An
der Oberstufe znigen sich st?kkere
Veränderungen in der Alters- und
Dienstaltersstruktur als in den vom
Wachstum betroffenen Stufen (Unter-
und Mittelstufe sowie Sonderklassen
aller Stufen). Die Lehrkräfte der
Oberstufe sind gegenüber ihren Kol-
legen und Kolleginnen der anderen
Stufen im Mittel "älter" geworden -
sowohl was das kbensalter wie auch
das Dienstalter betrifft.

ZH TREND ZUR
MITTELSCHULE

Im Kanton ZiJirich absolvieren über
4AVo der Schüler eines Jahrgangs eine
Aufnahmeprüfung für eine öffentliche
Mittelschule, und fast 30Vo schaffen
den Eintritt. Von diesen scheidet je-
doch nach der Probezeit und später bis
ein Viertel wieder aus. Zwischen den
Gemeinden bestehen nach wie vor
grosse Unterschiede.
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KANTON SCHWYZ

,tf'tr
Kantonales Lehrerseminar
6432 Rickenbach SZ
Tel. 043 21 35 22

Auf Beginn des schuljahres 199293 (17. August) sucht das Lehrcrscnrinar ßickcnbaclt

I Seminarlehrer(inI lür Erziehungswissenschaften
I Lehrbeaultragtelnl im Bereich Erziehungswissenschaften (Teilpensuml
Die Arbcit umlasst:
- Unterricht in erziehungswissenschaItliclten Fächern

- uetreUUng und Beratung der Seminaristinnen und Serrrirraristcn bci schUlpraktischclr Utrttltgcn

- Fortbildung urxl Bcratung votr Prälktikumsleilerillncn ullcl Praktiktllllslcitcrlr
Wir erwarten:
- einen llocltschulabschltrss int erziehungswisscnschaItlichcn ßcreicll
- Vortraulhcit nrit der Prirnarschulstufe
- lnlcresse an der Zusattttncnarbeit itt cincnt kleilten Tcanl

- cinc Pcrsönlichkcit, die unsere Arbeit auch ausserhalll tles Ullterrichts lnitträgl
Es crwarlct Sie

- eine kleine Schule mit überblickbaren Vcrhältnisscn
- Frciheit bei der Gestaltung des Unlerrichts
- eine Schülcrschaft, die aktiv rnitgcstaltct

Das Tcilpcnsum umfassl ca. B-10 Lektionen.
lntcrcssicrtc Lehrerinnen und l-clrrcr richten ihrc
stens 29. 2. 1992 an die Direktion des Kantonalcn
künlte: (043) 21 35 22.

Br-'werbrrng; mit (lcn iiltichetl Unlcrlagctl t)is spiilc'
Lehrcrscnrinars, G432 flir;kcrtbacll, tclcforlischc At,s-

Inserqte

Anmeldungl
zur SemlDarlehrer(lnnen)ausblldung

aD der Unlversltät Bem

Dle Zrrlassungsgesuche filr die Ausbild wngzum/zur

- Pädagogiklehrer(ln)
- Psychologtelehrer(tn)
- Lehredln) der Allgemelnen Didaktlk
- Fachdtdaktiker(ln)
- Bildungssachverständigen

sind bis zum 1. Juni 1992 an das Sekretariat der Staatlichen Pnlfungskommission
für lrhrer und Sachversländige der Erziehungs- und Bildungswissenschaften' c/o
Abtellung Pädagogische Psychölogie. Postfach 261, 3OOO Bcrn 9, Telefon 03f 65 82
75, zu richten.
Daselbst sind auch Unterla{en rlber dieses Studium erhältlich. Weltere Auskrlnfte
erteilen nebst dem obgenarinten Sekretarlat dle Herren Prof. Dr. Jürgen Oelkers
und I'}D Dr. Kurt Reusstr, 'lbl. O3l 65 83 69 und 031 65 a2 75.
Zulassungsbedingungen sind: ein Lehrerpatent, mlnderste,ns zw_e{{hrtge- l,ehrtäug-
keit nachtrwerFdes lehrerpatents, Empfehlung durch dle aufsichtsfilhrende Be-
hörde. (Die Unlversität tserri gestattet riur die Zulassung von lrhrer(inne)n mit
"regulärem, unverktirztem Ausbildungsgangi'.) Das Studium dauert mlndestens vier
.Iahre und schliesst nrit einem Staatsexamen ab.

129



I nrerntc

Am Kindergärtnerinnenseminar Amriswil werden zur Zeit
100 Seminaristinnen in fünf Klassen in einem dreijährigen
Lehrgang ausgebildet. Das Seminar befindet sich in einer
Phase des Ausbaus sowie der Entwicklung und Festigung neuer
Strukturen.

Nach dem gesundheitlich bedingten Rücktritt unseres Kollegen
suchen wir ein drittes

Mi tg'l i ed des Lei tungsteans

Für diese anspruchsvolle Aufgabe stellen wir uns eine päda-
gogisch engagierte Persönlichkeit vor, mit ausgewiesener
Fähigkeit zur Führung im Team und mit Erfahrung 'in Schul-
entwi ckl ungsfragen .

Die Verb'indung von Leitungsfunktion und Lehrtätigkeit ist
ein wesentlicher Bestandteil unseres Schulmodelles. Nach
Möglichkeit sollte das Leitungsteam aus ie einem Vertreter
oder einer Vertreterin des berufspraktischen, musischen und
ällgemeinbildenden Ausbildungsbereiches bestehen. Da die
beiden amtierenden Teamleiterinnen den berufsprakt'ischen und
musischen Teil vertreten, so'll das neue Mitglied vorzugs-
wei se al 1 gemei nbi I dende Fächer unterri chten können. (Mö91 i che
Fächer sind zur Zeit: Psychologie, Pädagogik, Fremdsprachen,
Staatskunde, Interkulturel le Erziehung. ) Ein abgeschlossenes
Hochschulstudium und Unterrichtserfahrung auf der Mittelschul-
stufe in einem djeser Fächer wird vorausgesetzt.

Oer Stellenantrjtt wjrd im gegenseit'igen Einvernehmen festge-
setzt.

Frau Doris Fratton und Frau Doris Egli-Meier sind gerne bereit,
Ihnen weitere Fragen zu beantworten. Telefon 071 67 50 70

Ihre Bewerbung mit den ijblichen Unter'lagen richten Sie bitte
bis Ende März 1992 an:

Herrn Jean Eg1i, Präsident der Aufsjchtskommission,
Einfangstrasie 16, 8580 Amriswjl

I( I N DERGANTN TRIN N ENSEMI NAR
AMRISWII- I(SA

Kirchstrasse 22c, 8580 Amriswi!, Tel. 071 . 67 50 70
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Am Oidckrikum in Aorou ist ouf Beginn des Kursiohres 1992/93 eine holbe Stefle für

DIDAKNK UND TERNPSYCHOTOGIE

a.r beserzen.

Das Didokrikum isl ein berufsprokrisch orientenes Bildungsinstitut fur Beirkdehrer.

Ausbildtrng. Fonbildung und Schulentwicklung sind noch Auftrog und Konzepl der
lnsntufi on eng mtterncnder verbunden.

Zum Aufgcbenreich der kunftigen Stelleninhoberin oder des Stelleninhobers ge-

hören Konzeprion und Ourchführung didoklisch-psychologischer Kurse in Aus- und
Fofbildung und die Mitorbeit in Schulentwicklungsprojekren. Zu den Aufgaben

gehörr ferner eine cktive Mitorbeit bei cler konzeptuelten und proknschen

Weiterentwicklung Cer noch jungen lnslitulion in unserem kleinen Dozeritenreo-.

Wr erworten von den lnteresentonn)en eine obgeschtossen Hochschulousbil-

Cung, unlerrichtsproktsche Ertohrung und Erfohrungen in der Erwochsenenbil-

dung (Lehrerbildung). Die Beweöer/innen verf\rgen noch Möglichkeit über ous-

gewiesene Kenntnisse und Erfohrungen in einem pödogogischen Forschungsbe-

reich (vora-:gsweise Unterrichts- oder Schulforschung).

Oie Tongkeit wird noch der kontonolen Lehrerbesoldungsordnung hononerr. Dos

Engogement betrögt noch Verernborung etwo 50 % eines Vofipensum.

Weiter Auskünfte erteilt der Rektor des Didoktikums. Ptot. Ot, Rudolf Künzli.

Bewerbungen sind mit den üblichen Unterlogen bis atm 29. Februor 1992 on dos

Rektorot des Didoklikums aJ richten.

Didoklikum, Blumenholde. Künigerstr. 21, 5000 Aorou.

Tel. 064-22 90 54:Fox064-2295 64.
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SCHWEIZERISCHES INSTITUT
rün BERUFSPADAGocTK
Abteilung des BIGA

Das Schweizerische lnstitut für Berufspädagogik SIBP bildet lnha-
ber eines höheren Fachabschlusses (Meister- oder HTL-Diplom)
zu Berufssschullehrern/innen der fachkundlichen Richtung aus.
Für die Didaktik der Mathematik bzw. des Fachrechnens suchen
wir einen

Dozenten oder eine Dozentin für die

Didaktik der Mathematik

Anstell un g : Teilpensum v on 1 5-2O"/"

Aufgaben:
- Mäthematisch-didaktische Ausbildung der Studenten/innen für

das Fachrechnen im Berufsschulunterricht
- Mitarbeit in der Fort- und Weiterbildung der Berufsschullehrer/in-

nen der fachkundlichen Richtung

Anforderungen:
- Abgeschlossenes mathematisch-didaktisches Hochschulstudi-

um oder Berufschullehrer mit HTL-Diplom und didaktischer Aus-
bildung für die Mathematik

- Kenntnisse des Fachrechnens an den Berufsschulen
- Erfahrungen in der Lehrergrundausbildung

Stellenantritt: 1. August 1992, eventuell früher

Auskünfte erteilt Walter Kunz, Schulieiter SIBB Zollikofen,
Tel031 I 57 4881

Bewerbungen sind bis 1. März 1992 an den Direktor des SlBl,
Dr. Martin Straumann, Kirchl indachstrasse 7 9, 3052 Zollikofen,
zu richten.
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SCHWEIZERISCH ES I NSTITUT
rün BERUFspAoncocrK
Abteilung des BIGA

Das Schweizerische lnstitut für Berufspädagogik SIBP bildet
Volksschullehrkräfte und Hochschulabsolventen zu Berufsschul-
lehrer/-innen der allgemeinbildenden Richtung aus.
Für die erziehungswissenschaftliche, berufspädagogische und un-
terrichtspraktische Ausbildung und Betreuung (pädagogische Be-
gleitung) suchen wir einen

Dozenten oder eine Dozentin für

Erzieh ungswissenschaft en
Anstellung: Teilpensum von 50 Prozent

Aulgaben:
- Verantwortlich für die erziehungswissenschaftliche Ausbildung

von Lehrerstudenten in den Fachgebieten Allgemeine Didaktik,
Psychologie und Pädagogik

- Verantwortlich für die berufspädagogische Ausbildung von Leh-
rerstudenten

- Mitarbeit in der unterrichtspraktischen Ausbildung (Unterrichts-
besuche in Berufsschulen;Aus- und Weiterbildung der Mento-
ren und Mentorinnen)

- Mitarbeit in der Fort- und Weiterbildung der Berufsschullehrer/
-innen der allgemeinbildenden Richtung

Anforderungen:
- Abgeschlossenes Hochschulstudium der Erziehungswissen-

schaften vorzugsweise im Bereich der Allgemeinen Didaktik
- Erfahrung in der Lehrergrundausbildung
- Eventuell Kenntnisse der Berufsschulstufe
- lnteresse an der Berufsbildung mit der Bereitschaft, sich in die

Berufspädagogik einzuarbeiten

Stellenantritt: 1. August 1992, eventuell früher

Auskünfte erteilt Hans-Ueli Haeberli, Studienleiter SIBB
Zollikofen, Telefon 031 57 48 81

Bewerbungen sind bis 1. März 1992 an den Direktor des SIBP
Dr. Martin Straumann, Kirchlindachstr. 79, 3052 Zollikofen,
zu richten.

I nserete
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(DIAP Personqtberoruns

ln;ernlc

LEITEN VERANDERN LEHREN

lm Auftrog der Erziehungs- und Kulturdirektion des Kontons Bosellond rich-
ten wir uns on eine inlegre, hondlungsstorke Führungspersönlichkeit, welche
die herousfordernde Aufgobe ols

Rektor/ R,ektorin
Lehrer- und Kindergö rlnerinnen -Sem innr Liesto I

gonzheitlich und zukunftsorientiert ongeht

Diese umfossende Führungsoufgobe beinholtel einerseits die fochlich-
pödogogische Gesomtverontwortung und ondererseits die oktive, unter-
nehmerische Leitung des Seminors mil seinen rund 200 Auszubildenden
in personellen, finonziellen und odministrotiven Belongen. Ein kleines
Unterrichtspensum und die oktive Vertretung des Seminors noch oussen
runden dos Aufgobengebiet ob. Gleichzeitig erwortet mon von lhnen, doss
Sie federführend die Leitungs- und Orgonisotionsstrukturen und ent-
sprechende (pödogogische) Leitbilder weiterentwickeln und kooperotiv
reolisieren.

Um diese Aufgobe mil ihrer pödogogischen, betriebswirlschoftlichen und
politischen Dimension oplimol wohrzunehmen, sollten Sie eine führungser-
fohrene, mit der Reolisierung von Aufbou- und Konsolidierungsoufgoben
vertroute Persönlichkeit sein. Sie verfügen über eine pödogogische
Grundousbildung (Seminor- oder Hochschulobschluss) und eine mehriöhrige
Lehrproxis in einerAusbildungsinstitulion,/in der Erwochsenenbildung.lhnen
ist der Umgong mit öffentlichen Schulen und politischen lnstitutionen nicht
fremd, und lhre Persönlichkeit und ousgeprögte soziole Kompetenz ermög-
lichen lhnen, diese Gesomtleitung optimol wohrzunehmen.

Wir freuen uns, Sie kennenzulernen und loden Sie freundlich ein, lhre voll-
stöndigen Bewerbungsunterlogen mit einem hondschriftlichen Begleitbrief
einzureichen. Herr B. Nouer beontwortet lhnen zudem gerne ollföllige
Frogen.

lnstltut für Angewondte Psychologie
Merkurstrosse 43, 8032 Zürich, Tel. 01/2511514 / 251 97 87
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Vorankündipunp

Vortragsreihe zu fächerübergreifendem Unterricht

Zum Thema "fücherübergreifender Unterricht - Irnveg oder Erfordemis?" findet
am Staatlichen Seminar fi.ir Haushaltungslehrerinnen und -lehrer in Bern im
Rahmen der Verabschiedung von Margret Ryser, der langiährigen Direktorin
dieses Seminars, eine Vortragsreihe statt (eweils von 20.N-22.00 Uhr): Die
Frage, inwiefern l-ehren und Lernen in Bereichen sinnvoll ist, beleuchten am
24.4.92 Prof. Dr. J. Oelkers und Dr. R. Izemann aus bildungstheoretischer
Sicht, am 15.5.92 Dr. Silvia Grossenbaclur und M. Knobel aus der Sicht von
Soziologie und Wirtschaft. Am 22.5.92 geht es mit Ä. Beeler und.B. Mryer um
die praktische lJmsetzung von f?icherübergreifendem Unterricht und am 4.6.92
zeichnet Dr. Christina von Waldkirch Scherer aufgrund der vorhergehenden
Vorträge eine Vision von der künftigen Schule.

Beiträge zur Lehrerbildung:

in eigener Sache

70O Abonnenten
war das Ziel, das wir uns für das eidgenössische Jubiläums-jahr 1991 ge-
steckt hatten. Mit 699 Versandexemplaren (547 an Privatpersonen und 152

an Institutionen) haben wir das Ziel, knapp verfehlt - oder beinalre er-
reichti Dem T00.Abonnenten bzw. der 701',.Abonnentin werden wir die drei
Ilefte des Jahrgangs 1991 gratis nachliefern. lrlcn dürfen wj-r a1s neue Le-

seri.n, als neuen l,eser zuerst begrüssen?
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SCHWEIZERISCHER PAEDAGOGISCHER VERBAND
LISTE DER VORSTANDSMITGLIEDER

Telefon ArbeitsortAdresse

Hans B rühwei ler (Prtisident)
I-andstrasse 12
452ltingen

Kurt Reusser ( Vizeprüsident)
Schlössli
3412 Heimiswil

Hans Kuster (Kassier)
Gutenbcrgstrasse 7
301I Bern

Regine Born
l.oretostrasse I I
4500 Solothum

Kurt Eggenberger
Thoracker I
3291Büren a.A

Titus Guldimann (Weiter-
bi ldungsdelegierter wbz)
Schneebergstrasse 5l
9000 St.Gallen

Pia Hirt-Studer
Felmcnweg 3c
300 Ennetbaden

Dorothea Meili-lrhner
im Stegacher
8165 Schleinikon

Beat Trottmann (Deleg.VSG)
Isegüetlistrasse 4
5036 Oberentfelden

Sr.Hildegard Willi
Schule Baldegg
Pri marlehreri nnensemi nar
6283 Baldegg

P 061 98 39 88 lrhrerseminar
Kasernenstrasse 3l

S 061 921 42 05 4410 Liesüal

P 034228y'.63 Universität Bern
Abt.Päd.Psychologie

B 031 658275 Postfach
3000 Bern 9

P O3t 262r ffi
s 031 57 48 81

P06.5232835

s06,52324 tr

P O328t 4t 34

s032254t 4t

P 07t 233534

BWt2s5287

P05622 ll58

s 056 4l 16 09

P 01 856 06 45

s0l3lt4/-66

P06/.436340

s 064.2494 55

P@1883161

s Ml 8839 22

Schweiz.lnstitut
f.Berufspädagogik
Kirchli ndachstrasse 79
3052 Zollikofen

Didakt.Institut NW EDK
Obere Sternengasse
4504 Solothurn

Staatliches Seminar
Scheibenweg 45
2503 Biel

Pädagogi sche Hochschul e
Forschungsstelle
Museumstrasse 39
9000 St.Gallen

Kant. Seminar, Abteilung f
Lrhrkräfte an Kindergürten
Baslerstrasse 43
5200 Brugg

Primarlehrersem inar I rchel
Schaffhauserstrasse 228
8057 Zürich

Neue Kantonsschule
Schanzmättel istrasse 32
5000 Aarau

Schule Baldegg
6283 Baldegg
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