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EDITORIAL

Prtifungen, Lernkontrollen, Leistungsbeurteilungen sind Themen,- an denen sich

in Letirerkollegien die Geister scheiden und, verkürzt auf den ZarJ(iapfel

"Notengebung'f an Elternabenden die Gemüter erhitzen. Aber auch innerhalb

der Eriiehun-gswissenschaft und der didaktischen Entwicklung ist dte Eva-

luation uon l]"hr- und lernprozessen aktuelles Thema und ständiger Auftrag'

Wer in der Lehrer/intten- und Erwachsenenbildung tätig ist, kommt am Thema

der Lernkontrolle nicht vorbei und sollte über den aktuellen Stand und die

Entwicklungstendenzen der unterrichtlichen Evaluationsforschung orientiert

sein. Das värliegende Heft mtichte in seinen Schwerpunktthemen Evaluation

von Lehren und Lernen hiezu einen Beitrag leisten.

Der Aufsatz des Genfer Soziologen Philippe Perrenoud Formative Schüler-

beurteilung enthält eine umfasssnde und kritische Beschreibung neuerer An-

sätze und'Ergebnisse der Evaluationsforschung. Nebst einer Synthese der ak-

tuellen Diskussion zur Beurteilungspraxis liefert er interessante Hinweise zur

Erklärung, warum die aus geklügöltän neurteilun gsmethodel an-r Widerstand

der Praxü scheitern. Aus diLsem Erfahrungshintergrund plädiert der Sozialwis-

senschafter für etwas mehr Pragmatik im Sinne einer engeren Verknüpfung

zwischen formativer Beurteilung und Didaktik. Wir verdanken diesen informa-

tiven und anregenden Beitrag dem Lehrerbildnerteam Monica Gather Thurler,

Urs Vögeli und Anton Strittmatter, die eigens für diese Bzl-Nummer eine vom

Verfasser autorisierte Uebersetzung und Adaptation des Aufsatzes von Perre-

noud hergestellt haben.

Damit die vorab aus dem französischen Sprachraum dargestellte Diskussion

und die Neuansätze zur Schülerbeurteilung besser situiert werden können, ha-

ben wir Monica Gather Thurler um eine Kurzdarstellung des Ist-Zustands und

der EnWicklungstendenzen der SchüIerbeurteilung in der Westschweiz gebeten.

Ueber die direkte Informationsvermittlung hinaus liefern die beiden Artikel
zur Schülerbeurteilung einen authentischen Beitrag zur Orientierung über die in

der Westschweiz seit Jahren geleistete didaktische Forschungs- und Ent-

wicklungsarbeit und verhelfen so indirekt zu einem bessern Verständnis der

pädagogischen Anliegen unserer welschen Kolleginnen und Kollegen'

Die vorliegende Nummer der BzL erfüllt damit in besonderer Weise eine

ihrer Zielsetru-ngenr Forum des Informationsaustausihes und der Verständigung
zu sein.

Einen andern Aspekt der Evaluation, nämlich die Beurteilung von Unter-

richt, beleuchtet der iweite Schwerpunktbeitrag Evaluation von Ufierrtcht Am

Beispiel der in der Sekundarlehrerausbildung der Universität Bem praktizierten
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Fditnrinl

unterrichtsbeurteilung umschreibt Hans Röthlisberger Gesichtspunkte und Be-
dingungen für eine didaktisch begründete und in der lrhrer/innen-Ausbildung
praktikable Beurteilung von unterricht. Der ehemalige Schulinspektor und nunil 9:t Irhrerbildung engagierte Dozenr für pädagogik schlägt vor, die unter-
richtliche Evaluation in eine "eigentliche Bvaluaiionskultur'ieinzubinden. Er
erläutert seine vorschläge anhand situativer Beispiele aus der Sekun-
darlehrerausbildung und fügt seinen Ausführungen zwäi konkrete Fragebogen
zur Selbst- und Fremdbeurteilung von Lehrveranstaltungen bei.

Im verbandsteil dieses Heftes lädt Hans Brühweiler, präsident Spv, zur
Jahresversarnmlung vsGlsPV ein. Er hebt zwei Gründe hervor, warum es sich
lohnt, am 8./9. November 199/ nach Baden zu gehen: Zwei Mitglieder der Ar-
beitsgruppe "Lehrerfortbildung von morgen" werden den diesen Sommer in die
vernehmlassung geschickten LEFoMo-Bericht vorstellen und erläutern.
wichtigstes Trakta_ndum und wohl auch Hauptthema der diesjährigen Haupt-
versammlung des Schweizerischen Pädagogischen verbands dtirfte dessen ge-
plante_umwandlung in eine "schweizerische Gesellschaft für Lehrerbildun'g"
sein. Genauere Hinweise zu diesem vorhaben und ein Statutenentwurf findän
sich ebenfalls im Verbandsteil.

Lassen Sie sich zur Lektüre und, wenn immer möglich, zu einem Gang nach
Baden anregen!

Peter Füglister, Kurt Reusser, Fritz Schoch

8./9.November l99l
in Baden

Jahresversammlung

VSG/SPV
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Die formative Beurteilung stellt einen Gespröcltsstoff dar, der in den letzten Jah-
ren vor allem imfranzösischen Sprachrawn -zu-sehr 

pointierten Fragestellungen
geführt tnt. Somit wird es wichtig, dass Praktiker und Forscher die Problernartk
iön Zeit zu Zeit aus der Gesamrperspektive angehen und sich folgende Fragen
stellen: Worüber weiss man heute Bescheid undwo bestehen nochUnsicherlui-
ten? Wo liegen die Sackgassen undwo die erfolgversprechenden Entwickluygs-
ansötze? W-o lieqtfür diiformative Beurteilung der Mittelweg zwischen nichtsa-
gender Abstrakiion und bor niert er Anwe ndung sori entierung, zwis c hen Eigery-
ittindigkeit und völliger Einbindung in die Didaktik? Bis heute haben sich die
Didatätcer und Methödologen diesen Fragen gegenüber eher gleichgültig verlal'
ten und rnnchen sich die Sache leicht, indem sie sowohl die formartve als auch
die zertifil<ntive Beurteilung kurzurn aus ihrern Ueberlegungen und !(gnzeptelt
ausklanrnern. Sowohl in der Schulorganßation und der khrer(innen)bildung als
auch bei der Konzeption neuer Fachdidaktiken und Lehrmittel fristet das Thenn
Beurteilung oft ein Schattendasein. Ausgehend von diesen Feststellungen zeigt
dieser Artikel eine Reihe Bedingungen auf, unter welchen diefonnative Beurtei'
Iung dazu beitrögt, vom starren didaktischen Arrangement zur pragmatischen
Izrnprozesssteuerung zu gelangen. Handlungs- und interaktionsorientiertes Ler-
nen,"förderorientiertZ Beltrteitüng und Anleitung der SchüIer und Schülerinnen
zur Selbststeuerung ihrer Denk- and Lernprozesse, Verknüpfung von
Intuition und Instr:wnentalisierung, ökonomische, dffirenzierte und pralaiknble
Anwendung der Beurteilung sind einige der neuen Schltßselbegrffi, die hier vor
dan Hintergrund. der göngigen Schnl- und Forschungspraxis aralysiertwerden.

Formative S chüeüeuteilung :

Welcher Platz in der Didaktik?.

Philippe Perrenoud

I. Der Zweck heiligt die Mittel!

Beurteilungen sind immer dann formativ, wenn sie das Lernen und
die Entwicklung unterstützen. Mit anderen Worten: wenn sie dazu
beitragen, das Lernen und die Entwicklung in Hirisicht auf ein umfassendes
Erziehungsziel zu steuern. Natürlich ist es dabei wichtig zu wissen, wie
formative Beurteilung dem Schüler beim krnen hilft und durch welche Mittel
sie auf die Lernprozesse zurückwirkt. Aber solange wir uns noch auf der Ebene
der Definitionen befinden, sind die Verfahren weniger wichtig als die
Wirkungen. Aufgrund der erwarteten Wirkungen auf die Lernprozesse gilt es
dann, die nötigen Steuerungsmassnahmen zu finden, bzw. noch zuvor, zu den

* 
Dieser Artikel ist in der Zeitschrift "Mesure et dvaluation en 6ducation", Vol. 13, no 4, 1991

unter dem Titel "Pour une approche de l'dvaluation formative" erschienen und wurde von Urs
Vögeli-Mantovani und Monica Gather Thurler übersetzl
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Fnrmntivc

notwendigen Beobach-tungen und vorstellungen zu gelangen, welche diesen
Massnahmen vorausgehen.

Forrnative Beurteilung wurde langeZnitso verstanden, dass ein kriteriumsorien-
uerter Lerstungstest-eine l,ernphase abschliesst und fiir jene Schüler, welche die
angestrebten Lernziele noch nlcht erreichen konnten, enöprechende Fordermass_
nahmen eingesetzt werden. seit gut l0 Jahren venuihenFor;d;;ü dem fran-
zösrschen_sprachraum, dieses Modell weiterzuentwickeln, indem sie zwar das
*{-r:!dj:19.]<oyepq beibehalten, aber die bisherigen B;"rt"iil"gG,fahd;
auf-grund dergängigen Lerntheorien und entsprechenäen didaktische"n Ansätzän
rn -t'rage srcuen. Hrerbei ist man sich darüber einig, dass die Entwicklung infolgenden drei Bereichen ansetzen muss: Beobuitä,rng,-rtiiaääassnatufien,Lernprozesssteuerung. -----o' -

Beobachtung weit gefasst

Besser wäre es, von formativer Schülerbeobachtung als von Schülerbeurteilung
zru sprechen. Denn Schülerbeurteilun g_ wird üblöherweise mit tvteisungin]
Ranglisten, Zeugnissen und mit der-Idee verbundin,-aäs-lnror-uiiolr"ri
normierbar und vermittelbar sind, dass Erlerntes und Ni"ftt-Btfe-ies in Ziffern
ausdrückt werden kann.

Beobachtung it Konstruktion einer realistischen vorstellung vonLernen, seiner Bedingungen, seiner Formen, seiner p.o"ess" onJr.geunisse.
Belrbachtung 

_ 
ist foima-tiv, wenn ein Leinf;;;;* ;;;äisnitzt undoptimiert wird, ohne Sorge um Ranglisten, Zeugnisse und selektion.

Formative schülerbeobaghtulg kann aufgrund von Beobachtungsbogen oder rein
intuitiv, ernsthaft oder oberfrächlich, abiichtrich oder ;fäiiis:;";--"titativ oderqualitativ, lang- oder kurzfristig, bedeutend oder banal, systeäa-tir"h oa", üuü
den D-aumen gepeilt, auf einzelne Merkmale beschränki,'ürniu.äna oder konti-
nurerlrch gehandhabt werden. Grundsätzlich gilt, dass keine einzige Information
übergangen wird, dass keine Form der Datänbeschaffung und-lint"rpr"tution
ausgesctrlossen wird. Zweifellos kann hier entgegnet"werden, dass eine
mittelmässige Beobachtung kauqr wirksame Ftirdeäaisnatrmen trä;Ä;"g";.
{an,hüte sich, allerdingsdavor, die^eualität einer Beobactttong auran zu messen,
99 ste methologisch..definierten standards gerecht wird. Missungen, welche
dresen Anspruch erfüllen,trätten gültig, verläislich, präzise und veüemrngsfrei
zu sein. Formative Beurteilung bzw. Beobachtung dafo sich nicht diesen Arisprü-
chen- unterordnen, nur ury leppektiert zu werdän, denn die zugrundeü;t;;de
logik ist anders: wichtig sind hier einzig und allein die Wirkungifi.

Was die beobachtbaren Merkmale betrifft, so sind diese ebenso unterschiedlich
und komplgx wie die _L_e-rn- und Entwicklungsprozesse selbst und oir"n Bedin-
gungen (cardinet, 1983, 1986 b). Nichts iphcht dagegen, Lernprodukte zu
beurteilen, Lernergebnisse zu bilanzieren. uä paaago'gifth h-äi,ingrnihig zu
werden, braucht man eine ungefähre vorstellung där"verfügbarin Kenntnisse
und Fähigkeiten. Aber man känn sich auch für das-lrrn, Arbe'its- und sozialver-
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halten und die Einstellungen des betoffenen Schülers interessieren, mit anderen
Worten für alle kognitiven, affektiven, sozialen und materiellen Aspekte der
Lernsituation. Will man zum Beispiel gewisse Leseschwierigkeiten nach der Art
von Bettelheim und Zelan (1983) psychanalytisch interpretieren, dann wird man
sich keinesfalls die Beobachtung der erbrachten I-eistungen beschränken.

Bei der Beobachtung sind die Verfahren weniger wichtig als das theoretische
Denkmodell, aufgrunddessen die Interpretation der beobachteten Merkmale
erfolgt. Aber auch-hier gilt es, rigide Normen zu vermeiden. Zutat stätzen sich
bestimmte formative Beobachtungs- und Beurteilungsverfahren auf ernsthafte
und explizite Lern- und Entwicklungstheorien. Aber auch_subjektive Lerntheo-
rien, globale Denkansätze und persönlich gefärbte Vorstellun_gen von ablaufen-
den Fozessen und Wirkungszusammenhängen können sich als ebenso wirksam
erweisen. Beim gegenwärtigen Stand der Humanwissenschaften kann man nicht
davon ausgehen, däss man über theoretisch fundierte und angrkannte Modelle für
alle vom Lehrplan vorgegebenen Lerninhalte verfügt. Selbst wenn solche
Modelle existierten, wäre.es kaum wahrscheinlich, dass alle Lehrerinnen und
Irhrer sie verstehen, akzeptieren und auch in ihrpädagogisches und didaktisches
Denken und Handeln integrieren.

Fördermassnahmen weitgefasst

Es besteht ebenfalls kein Grund dafür, formative Schülerbeobachtung auf
bestimmte Fördernmassnahmen zu reduzieren. Entwicklung und Irrnen h?ingen
von einer Vielzahl von Faktoren ab, die oft miteinander verflochten sind. Jede
Beurteilung, die zur Optimalisierung eines oder rnehrerer dieser Faktoren bei-
trägt, kann als formativ bezeichnet werden. Der Begriff "Förderung" darf hierbei
nicht auf die Bereiche Aufgabenstellung, didaktisches Vorgehen und entspre-
chende Hilfsmittel, dem Schüler zugestandende Lerndauer oder Angebote von
Nachhilfeunterricht eingeschränkt werden. Alles; was das Lernklima, die
Arbeitsbedingungen, die Ausrichtung des Lernverhaltens, das Selbstkonzept
beeinflusst, ist ebenso wichtig, wie die materiellen oder kognitiven Aspekte der
didakischen Situation.

Unzählige Mittel helfen eineln Schüler beim Weiterkommen: Einfachere, längere
oder anäere Erklärungen; eine andersartige Aufgabenstellung, die entweder
motivierender wirkt oder seinen Fähigkeiten besser entspricht; seine Angst
abbauen, indem man sein Vertrauen stärkt; ihm andere Handlungs- oder Irrn-
gründe aufzeigen; sein soziales Beziehungsnetz verändern; eine blockierende
Situation entspannen; die didaktische Beziehung oder den Irrnvertrag, denlrrn-
rhythmus, Belohnungen und Bestrafungen, das Ausmass an Autonomie und
Verantwortung neu definieren. Die Erweiterung der Fördermassnahmen erfolgt
auf mehreren, sich ergänzenden Ebenen zugleich:. Statt Symtome zu bekämpfen, werden die tieferen Ursachen der Schwierige-

keiten angepackt;. Statt oberflächlicher Anpassungen der Lerninhalte, werden grundlegende
Denkstrukturen oder wichtige I-ernkonzepte aufgebauq
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Formative

' statt Fehler bloss zu korrigieren, werden diese analysiert, um die vorstellun-
gen_dgs schülers ventehen zu lemen und damit ririgangin seirb""krtri;;
zu finden;

' fgrl_tll 1gf fggnitiye Lernprodukte zu konzelrieren, werden die zugrunde-
lregenden attbktiven Beziehungsmomente berücksichtigq

' statt das Individuum ins Zentrüm zu stellen, werden aTe nanmenuedingungen
im schulischen und ausserschulischen Bereiih überyrüfl- ------

Der. Stützunterricht nimmt einen ähnlichen Verlauf. Nattirlich müssen die Mittel
(Zeit,, Aufwand, verfügbarkeit), z,ielsetzungen und Arbeitsmeihoä"n 

"ntrpr"-chend angepasst werden. Der schulische Föiderauftrag ;ird ;ü;-J-n p-^bt"_
g1t!sch, wenn er in den Bereich der sozialarbeit, aet Fa-itGntt erapie oäer der
klinischen Intervention hineinreicht. Diese Auswäii;"gä;; iö;A;;;ssnahmän,
die zwar theoretisch fundiert sind, da sie der Komplexität i- eiltägriG" ;;6p;
:hgn gn9 yop systemischen Ansarz ausgehen, belegnet in aer-naüs zahrreichen
schwrengkeiten: Rolle und AusbiJdung der Lehrp-erionen, Aufgabenteilung unterrrhrkräften, mit Fachleuten wie psychälogen, sözalarbeitetfi?;.- 

-'

Lernprozesssteuerung weit gefasst

fl1stqrisgh gesehen, hat sich die Idee der formativen Beurteilung erst im nach-herein herausentwickelt. Es ist zwar möglich, Fördermassnahäen ausserhalb
der heilpädagogischen Begriffswelt anzüsiedeln, sie ati-iJuiwärstandliche
l*rnprglg.sssteuerungen aufzufassen, die Misserfolg vermeiden helfen und färalle schüler einzuleiten sind, die nicht spontan 

-iernen. 
Trotzdem können

f-ernprozesssteueruxgen nur rückwirkend eingeleitet werden, im Änschluss an
beobachtere t-grne$olge.!zw. Misserfolge. Bereits l97g hat Linda Allal inbezug
auf die formative Beurteilung (1979,5öme rd6dition 19g9) una ipater auch zumThema 'zielerreichendös Lernen' (l9gga), 'drei 'Arten von
lrrnprozesssteuerungen unterschieden:

"Retro-aktive", (rückwirkende) Lernprozesssteuerungen, die
aufgrund einer punktuellen Beurteilung, nach einer mehr oder wenigEr hngen
lrmsequenz erfolgen;
" Interaktive" Lernprozesssteuerungen, die während des Lernprozesses
erfolgen;.Pr.oaktive" Lernprozesssteuerungen, die erfolgen, wenn sich der
Schüler in einer neuen Lernsituation befinäet bzw. mit ein"em'neuen krninhalt
konfrontiert wird.

Diese drei Steuerungsformen können miteinander kombiniert werden und sollten
keinesfalls mit einem stiuren verfahren verbunden werden. So kann z.B.
"retroaktive" Lernprozessst€uerung- in Form einer Fördermassnatrme eingese-i
werden, stellt aber nicht die einiige Möglichkeit dar. Ebenso müssei auch
Fördermassnahmen im_ weiten Sirye gehandhabt werden. Es geht nicht unbe-
dingt darum, die gleichen negiiffe und Kompetenäen nochmals
clurchzunehmen, wenn auch mit neuen Erklärungen, mehr zeit und,
verschiedenen Materialien. Fördermassnahmen im weiiän Sinne können dazu
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führen, dass man sehr weit ausholt, bzw. vorläufig darauf verzichtet, auf die
problematischen Lerninhalte zurückzukommen. Sie können auch dazu führen,
äass man andere Dimensionen des Lernumfeldes bzw. die Schullaufbahn
verändert. Hinterher intervenieren heisst nicht unbedingt'
unverzüglich den gleichen Lernweg unter besseren Bedingungen
nachzuvollziehen.

Die "proaktive" Lemprozesssteuerung berührt die Grenzen der formativen Beur-
teilung. Linda Allal däfiniert sie übrigens eher als eine Art Sterrerungsmassnahme
und weniger als eine Form von Beurteilung. Vor jedel Unterrichtssequenz
scheint eJsinnvoll zu sein, sich zu fragen, was die Schüler schon wissen, wie
sie eingestellt sind, wo ihre Begabungen liegen, welchen Schwierigkgiten sie
begegnen könnten. Es handelt sich hier keinesfalls darum, dass dieses Problem
im-hörkömmlichen Selektionsdenken mit verschiedenen Leistungsabstufungen
und entsprechend unterschiedlichen pädagogischem Ansatz gelöst wird.
Vielmehf geht es hier um die korrekte antizipierte Anpassulg- der
Aufgabensiellung und der Lernsituationen an die verschiedenen Schüler.

Die "interaktive" Lernprozesssteuerung kann mit der Klassenführung u1d
Binnendifferenzierung gleichgestellt werden. Zwar führt die Aufteilung des
Untenichts in kleinste Arbeitssequenzendazu, dass die gesamte interaktive I.ern-
prozesssteuerung als ein Aufeinanderfolgen von "proaktiven" und "retroaktiven"
Lemprozesssßuärungen wahrgenommen wird. Aber das Interesse dieser Steue-
rungsform liegt gerade darin, dass sie die formative Beurteilung auf einen konti-
nuiörlichen Kommunikationsprozess zwischen Lehrern und Schülern (vgl.
Cardinet, 1983) ausrichtei. In diesem Sinne wäre es angezeigt'
"proaktive" und "retroaktive" Lernprozesssteuerungen als
unvollständige Formen der "interaktiven" Lernprozesssteuerung
aufzufassen. Sie sind eine Art von Konzession an die Arbeitsbedingungen im
Rahmen des Klassenverbandes, wo im allgemeinen intensive Interaktionen mit
allen Schülern zugleich unmöglich sind. Ohne alles auf die "interaktive"
Lernprozesssteuerung zu setzen, muss ihr m.E. eine Vorzugsstellung einger?iumt
werden: sie ist die einzig mögliche Massnahme, um schulischen Misserfolg
einzuschränken.

Die Grenzen der Ausdehnung

Die Ausdehnung der Beobachtung, der Fördermassnahmen und der Zeitpunkte
und Verfahren der Irrnprozesssteuerung fiihrt nicht nur zu einer Neuorientierung
der Beurteilung, sondern zu einer wirksameren Didaktik überhaupt. So erfreulich
sie auch sein mag, so wirft diese Entwicklung jedoch wichtige konzeptuelle
Probleme auf: Es handelt sich einerseits um das Verständnis des Begriffs
"Lemprozesssteuerung" und andererseits um die Definition der formativen Beur-
teilung als eigenständiges Unterrichtselement, das von den anderen Facetten
pädagogischen Handelns unterschieden werden kann. Dieser Widerspruch wird
noch sichtbarer aufgrund der neusten Forschungsergebnisse im Bereich der
Didaktik, der Meta-Kognition und der Selbstbeurteilung usw.

313



Formative a

il. Didaktik und Lernprozesssteuerung
Definitionsgemäss-ist jede Rückmetdung formativ, wo sie auch herkommt undaus welcher Ab sicht s-ie erfolgt, sorange iie r* G^pi öÄrrrt*iön g bäitg;
Sysgehend vom folgenden pralmatiscrrEn Änsatz: we,i;;il; üälärr"*nn a.,untemchtseffrzienz 

-geht, dann müssen alle Mittel erlaubt ,"in, ai"-^i
!*::yE^{:l,F_lryi"4lng und des l-e*ens ü"1t agä". si;;ii.ö in diesemJmne rst ledrgrich eine Facette.des gesamten unterriihtsg,eschehenslAtt".A;g.
stellt sich hier die Frage, ob dies G-rund genug ist, aur. äLiääerili "formativeBeurteilung" nach und nach 

. 
a^usgä*eiie; ;-ird" -il-ää 

gesamren
Steuerungsprozess besser in den Griff zu"bekommen?

Pine mögliche Antwort auf diese Frage ist in der Tendenz der neuerenFor.gc.lgfse-n- im Bereich der foimativ; B"il;;riüliintr,arten:
tatsächlich führen diese zu immer breiter ung"t"gtän- vtoä-"nen für dieInteraktionen und steuerungen-im unterricht. wennäucf, i" aiir"ääereich noch
5:ein einheitlicher, theoreiisch abgestütrter e"i"ä"äiri"gil ,6 r.."rsen alleEntwicklungen um eine grundsätziiche Fragesteltung: weicüd-aiaattis"t e.,Arran gements bieten -die beste cara"ntie füF'.inä-ilän-tinuierriche
Steuerung der Lernprozesse?

Formative Beurteilung und Didaktik bilden eine Einheit
Als. Beitrag lq-ft-tttitllg de-r Unterrichtseffrzienz kann die formative Beurteilung
nicht ausserhalb der Dtgut*-ggesiedelt werden. nieJ reuctrietäar ein, dochführt die Tendenz zur spezialisiärung im Bereich d"iF;;-h;;; und Bilduns
dazu, dass Beurteilung und Fachdidatäken sictrzu ;;i ;ä;il;; Ä;idü;ä:
chen entwickelt haben]

während der letzten Jahrzehnte hat es nicht an Lehrplan- und Didaktikreformen
g-efehlt. Trotz ihres Bruchs mit aen traaiäön"r1"n b'iaui.rit"r-f"iä i"rghch mitihren summativen Beurteilungen sowie ihren bekannrcni.-fttiitfi.-tren una münd-ljchen.Prüfuqggn) waren-diä neuen Ansätze aet oiaar.tit il;;;;*;i*ä;
Beurteilung nicht sehr einfailsreich. vielleicht weil die geuneiiun;im Denken
der Retormer weiterhin als institutioneller und..traditioneller zwaniemprunain
wur{e, den es möglichst schnell i'abzuschaffen" guit- oaäi*"il i"s?ni"rt darauf
verzichtet wurde, in diesem 

-B.ereich 
N^euerungeieinroitittren, i" äJ; Annahmä,

dass die traditionellen Beurteilungsverfahren oinertin;igii"h;;r{;;.-anspruch
zunichte machen und von den Lef,rern weiterhin b"rd;ä;ürd;;. --
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Dieses Denken scheint mir insofern gerechtfertigt, als-es sich um die zertifikative

oder summative Beurteilung handel-t und vor allem dort, wo die Noten und die
traditionellen Schulzeugnisie betroffen sind. Selbst hier wäre es kurzsichtig, bei
niior."n der Mathemätik- und Sprachdidaktik diese Beurteilungsformen zu

übergehen. Noch weniger sollte 
-die formative Beurteilung aus-geklammert

.r""d"n. Allerdings gehe-n hier die Meinungen noch stark auseinander. Lehrper-

son"n, die ihre Uätärichtsqualität erhöhen wollen, geraten deshalb-rasch in ein
bil"*tnut Entweder sie 

-wählen ein verlockendes didaktisches Modell
(Projektunterricht, Lernvertrag, usw.), das keine brauchbaren Vorschläge zqr
ü"oiüitong bdngq oder sie ge[6n in ni.4q"g eirps fgchr{gqreifenden fonnati-
ven Beurtäilungiansat"es, d'er auf der zielerreichenden Didaktik oder anderen

f,e-th*ti"n aüfbaut und iich unabhtingig von der entsprechenden Fachdidaktik
entwickelt har. Im Primarschulbereich is1 äines der besten-Beispi.f eines solchen
Widerspnrchs zu finden: ich denke hier an die Konfrontation zwischen den neuen

Unterri'chtsmethoden der "€cole active" ohne jeglichen Einbezug entsprechender
Beurteilungsverfahren und formativen Beurteilungsmodellen, 

^die 
si_9h eng an.die

frühen Arüeiten von Bloom anlehnen. Erstere vertreten offene Kommunika-
tionssituationen, Orientierungen nach Themenkreisen, offene Problemstellungen,
umweltbezogenes Lernen, änspruch svolle S chulhausprojekte. -Im Gegensatz
dazu fordemäe formativen Berirteilungsmodelle nach klar formulierten Lernzie-
len, formativen Lernkontrollen und Einsatz von Fördermassnahmen.

Dieser Umstand fiihrte Linda Allal (1988 a) dazu, den bloomschen Begriff des

"zielerreichenden Lernens" (franz.: de maitrise)
an dieweiterzuentwickeln. Es ging

neue Didaktik, ihre Lernziele
ihr eher darum, die
und Irrntheorien anzupassen, als diese

wieder auf die klassische Unterrichts-, Test-
einzuschränken.

Sollte man nicht noch weiter gehen?

1987 behauptete Daniel Bain anlässlich eines Treffens der französischsprachigen
Beurteilunlsfachleute in Dijon: "Die formative Beurteilu-ng,ist auf dem
Holzweg!'r (Bain, 1988 a).-seiner Meinung wäre es fjrlsch,-die formative
Beurteilüng als autonomes Forschungsfeld abzugfenzen. Erplädierte ftir einen
"Z.ugang über die Didaktik", m. a. W. ftir einen formativen Beurteilungsansa?
ausfehänd vom Lerninhalt und von spezifischen Wissensstrukturen wie auch
von- den entsprechenden Lernvorgängen. Am Beispiel der-Didaktik der
schriftlichen Aüsdruckslehre zeigte er, dass eine formative Beurteilung in diesem
Bereich eine entsprechende Theorieentwicklung erfordert und ein kohäientes
didaktisches Vorfehen mit präzisen Hypothesen über die Art des Aufbaus von
Kompetenzen und über die moglichen Fbhler und Fehlverhalten der Schüler im
Lemprozess vorweisen sollte.

Diese Stellungnahme führte ein Jahr später in Fribourg zu einer freundschaftli-
chen Auseinaidersetzung zwischen Daniel Bain (1988 b) und Linda Allat (1988
b). Ohne von vorneherein den didaktisch orientierten Ansatz von Bain abzuleh-
nen, bestand Allal jedoch auf der Bedeutung eines fachübergreifenden

und Korrekturpraxis
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Ansatzes für die formative Beurteilung, ausgehend yon einemgenerellen lerntheoretischen Ansatz.

F. gglrt hiel im Grunde um zwei unterschiedliche sachverhalte. Beim einen
handelt es sich um die relative Eigenart der krnprozJsse in aän 

"erschiedenenwissensbereichen: man lernt nichi Fremdsprachdn, wie -- ltitrr"-atik lernt.
krnprozesssteuerungen im weiten sinne rind insbesondere *ä. ai" formativä
rieurtequng betrifft, sind vorwiegend heuristischer Natur und können deshalb
nur in einem ersten schritt als allgemeingültig definiert weroen- rn Lin"- "*"it*schritt müssen diese dann sehi spezifrsctiausformuliert werden. In diesem
Zusammenhang wäre es-meiner-Meinung nach sowoht mtiiiictr als auch
loy-gtldig: sowohl vom lern- und wissenichaftstheoretischen"als auch vom
tachdrdaiclschen Ansatz-zu profrtieren, unabhängig davon, ob diese unbedingt
mit dem inhaltlichen und zeitlichen vorgehen bäsiehendei rrn ptan" übereii-
stimmen.

Der zweite Sachverhalt scheint mir komplexerer Art za sein. Es handelt sich hier
um die-Beziehulg zwischen formätiver Beurteilung una oiaattiL.
sobald tbrrnative Beurteilung:ufsruT4 ihr- es Beitrags zur käprozesssteuerung
definiert wird, kann folg_ende Frage nicht übergangeä werden: üai unterscheidet
letztlich die formative- Beurteilung yon der diaaltit<z oiese Frage wird umso
aktueller, als die Didaktik im weiten sinne als ein lernprozEsssteuerndes
Arrangement im Hinblick auf die Erreichong un"itännJäi rernziete
wahrgenommen wird.

Vom didaktiktischen Arrangement
zum lernprozesssteuernden Handeln

Didaktik.als,lernprozesssteuerndes Arrangement wahrzunehmen heisst, dazu
Derelt sern, dre klassrsche, wenn auch nicht immer explizite unterscheidung
zwischen Lehr- und uebungssequenzen im unterricht, ttiit r*Li aüieinanderfoll
genden Momenten des didalitisclien Handelns abzuschaffen:
' gysgehgld von einer grundsätz_lich optimististen wahrnehmung des üblichen

unterrichtsverlaufs, frihrt der Lehrei dre ganze Klasse in die Äurgaueniüt-
lung ein;. in einem zweiten schritt versucht er dann (soweit er über die entsprechenden
Mittel verfiigt), diese erste globale Anleitung zu korrigieren und auszudiffe-
renzieren, indem er sich an einzelne schüEr oder druppen von schülern
wendet.

D_iese Zweiphasigkeit ist zweifellos im naturwissenschaftlichen Verständnis von
Handlung.möglich,_wo solide und formalisierte Bezugsgrössen vorliegen. wenn
es z.B. _darum geht, Raketen abzuschiessen, kan-n -rnan ihre uölaufbahnberechnen. Die Berechnung- beruht auf einer antizipierten
umlaufbahnsteuerung, gnter Miteinbezug eventueller kleinerer Stdrungen
aufgrund von urnwelreinflüssen. Die Didakük hat versucht, sich d.iesem uoäett
anzunähern. Aber hat sie auch die Mittel dazu? Ist es wirklich sinnvoll, soviel
Energie in die Entwicklung von Lehrplänen, Lektionen und grtindliCh
durchstrukturierten unterrichtssequenzen ,ü invesiieren, allein in der fioffnung,
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dass dann Lernen "automatisch richtig abläuft"? In der Fachliteratur zur
Unterrichtsmethodik findet man in Hülle und Fülle exemplarische didaktische
Hilfen, von denen vermutet wird, dass sie bedeutende Lernerfolge
hervorzubringen vermögen. Lernmisserfolge und Schwächen eines derart
gewählten Wäges beruhei wenigstens fürginön Teil der Schüler auf Elementen
ihrer sozialen Ümwelt, die mit dör Didaktik nichts zu tun haben. Der didaktische
Ansatz geht noch zu oft von der fiktiven Annahme aus, dass Schüler das
Vorgeschhgene lemen wollen, die notwendigen Voraussetzungen besitzen und
sich-der Genialität der angewandten Methode nicht entziehen können...

Die heute vorwiegend praktizierten Irhrmethoden garantieren denl-ernerfolg nlr
für einen kleinen Teii der Schüler und Schülerinnen: es handelt sich um die
besten, von denen übrigens anzunehmen ist, dass sie trotz der Schule und mit
jeder Methode erfolgreibh lemen können. Für die anderen sind die Erfolgschan-
-cen 

sehr unterschiealich: die einen lernen gerade soviel, dass sie knapp aber
ehrenvoll versetzt werden; andere wiederum lernen nichts oder fast nichts und
erleben sehr schnell, was Misserfolg bedeutet. Unabhängig von der sehr grossen

Verschiedenartigkeit der schulischen Schicksale drängt sich ein weiteres Phäno-
men auf: die Machtlosigkeit der Didaktik, wenn es darum geht, der Mehrheit der
Schüler innerhalb der vbrgegebenen Zeitlimiten zu einem Lernerfolg zu verhel-
fen, der den ehrgeizigen Leitideen der Schule entspricht.

Diese Machtlosigkeit lässt sich auf verschiedene Weise analysieren, sei 9s übgr
den Lehrplan, diä Lehrmittel, die Methoden, die audio-visuellen Lernhilfen, die
didaktiscie Beziehung usw. Ohne diese Faktoren unbedingt ausschliessen zu
wollen, scheint mir, dass sie das wichtigste ausklammern: Erfolgreiches
Lernen beruht hauptsächlich auf einer kontinuierlichen
Lernprozesssteuerung und Fehlerkorrektion und weniger aqf
genialen Methoden. Ein gutes Beispiel liefert uns hier das Lesenlernen: Es
gibt eine Unmenge von Lehr- und Lernmethoden. Statt diese ständig
gegeneinander auszuspielen, wäre es von Vorteil, die Merkmale wirksamen
Leienlernens zu untersuchen. Ein gemeinsamer Nenner wlire zweifellos die
intensive Steuerung während des gesamten Lernprozesses.

Auf dieser Basis möchte ich die kontinuierliche Lernprozesssteuerung
als optimaten didaktischen Ansatz vertreten. Zwar sind beim Schachspiel
die ersten Züge vrichtig, doch sind sie nur selten allein für den Ausgang der
Partie bestimmend. Ein guter Schachspieler legt sich eine gute Ausgangsstrategie
zurecht, passt diese dann aber permanent deni Spielverhalten seines Gegners an
bzw. gibt sie völlig auf, wenn dies von Vorteil ist. Ein Tiefeninterview in einem
Forschungsprojekt schränkt sich auch nicht auf die drei hauptsächlichen
Forschungsfragen ein. Sein nachträglicher Wert wird von der Fähigkeit des
Interviewers abhängen, mit Unvorhergesehenem umzugehen, je nach Situation
zu improvisieren und zu entscheiden. Ebenso weiss der Therapeut, dass er seine
Behandlungsstrategie ständig an den Entwicklungsprozess seines Klienten
anpassen muss. Die Didaktik, so wie sie hier verwendet wird, müsste in die
gleiche Richtung gehen: antizipieren, voraussehen, was möglich ist, aber
trotzdem bewusst bleiben, dass Fehlverhalten und Fehleinschätzungen die Regel
sind und dass ständig Anpassungen vorgenommen werden müssen. In dieser
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Lo-gik ist die Lernprozesssteuerung nicht an bestimmte Momentegebunden, sondern stellt eine permänente autgaUä-aai.-'

wje muss formative !.er1rteil3ng in diesem Zusammenhang verstanden werden?
lt-: 1l :1"" qer möglichen Foimen der Lernpror"isrt"uE ont;il;;;ää:
bevor man sre einsetzt und falls man steuerungen wlihrend dös Lernprozesses
vorziehen will, müssen Erziehungsstrategien be-sser 

";ada;did.kdscire 
e,,an-

gement abgestimmt werden; darüber hiiaus gilt es insuJJondäe zwei anaJästratggien einzubauen, aufgrund derer der iehrer r;tii.,-fi;;-iann, stanaig
pen-änlich zu intervenieren: Ich denke hier an_die lrrnprozessstzuerung äurgrunä
von handlungs- 9!d interaktionsorientiertem Irrnen 

"ira- ai" 5äiürtrt"u"-ng,
die im metakognitiven Ansatz enthalten ist.

Handlungs- und interaktionsorientiertes Lernen

l1g_q9"t,Y"iss (1.979, rdddition 1989) hat das Konzept der formativenhteraktion entwickelt, und dieses nicht nur auf die klas-sischen didaktischenInteraktionen eingeschränkt, sondern ui;i;;hr-- ;-üT-'-;ii;
Kommunikationsstörungen ausgeweitet, die zwischen oen be;olrenen partnern
auftreten.

Nicht jedes Lemen erfordert eine unmitterbare Rüclaneldung, manchmal genügen
die Lem-prozesssteuerungselemente, die in der Interattioniäiuation serUsi"ntfiar-
ten sind und den Lernönden dazu zwingen, spontan ;;i* d;dü!r- 

"ravorstellungsmuster anzupassen, seine Fähler ünd Zweifei ä-uetreuEn, oen
standpunkt seiner Partner-zu_berücksichtigen. nait *aitän w"n"", das Irrnen
erfolgt hier _nach versuch und Irrtum, dantiwahrgeno--än"r [ö!,üiirä wiä#
sprüche,. aufgruqd_ygn inte[ektueiler zusammenäbeit odei *äiä" St"rd;t;-
mechanismen. Nicht jqdes Lernen erforderr unmittelbii" nti"-[-"rä"fr!,
manchmal genügen die Flemente der I-emprozesssteuerung, aie in ait rrrnsitua-
tion selbst enthalten sind und den Lernenden dazu ;*"ihä"r," ,p"ntan seine
Handlungs- und vorstellungsmuster anzupassen, seine FehTer'"ia ziiiu ä
fhgben, den standp.nkt seinerpartner zu berückiictrtig;. Mii;a;r* wäi%
qas I 'ernen erfolgt hier nach versuch und lrrtum, dank wahrgenommener kogni-
tiver widenprüche, aufgrund von intelektueller Zusammrn"*u"iioa", anderen
Steuerungsmechanismen.

Die Idee, dass krnen und Entwicklung in Interaktion mit der Wirklichkeit ablau-
fen, ist night neu. Die gesamte genetisöhe psychologie nach piisit ist unffennbarkonstruktivistisch und interaktioni-stisctr- (perret-Cier-ont, t97i,;
Mugny,.1985). Ebenso_stellen alle neueren pädagogischen Theäriin aie atti"d
und realitätsbezogen_e Lernzielerreichung in de; Iüinelpunkt, 

"u"nro 
*i" äi"

Arbeiten von Anne-Ne_lly Penet-clermonf und Marie sctiubauärrGoni tiber dii
pzig-kog{tiven Konflikte und die didaktischen Interaktionen 

"iniäien 
äes"

Problematik noch weiter (Perret-crermont et Mugny, l9g5; perret-clermont et
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Nicolet, 1988; Schubauer-Leoni et Perret-Clermont, 1985) und bestätigen die
CRESAS-Aussage (1987): "On n'apprend pas tout seul!"*\

Die einen stellen eher die soziale Dimension der Interaktion in den Mitte$unkt,
sei diese konfliktuell oder kooperativ. Andere stellen den BegriffInteraltion eher
in den allgemeineren Zusammenhang der Auseinandersetzung mit der
Wirklichkeit, die in der Einzelarbeit ebenso erfolgt wie in jeder Form von
Zusammenarbeit. Die Aktivität ist schlicht und einfach ein Faktor der Steuerung
der Entwicklung und des Lernens, weil der Lernende gezwungen wird, seine
Vorstellungs-, Wahrnehmungs- und Handlungsmuster anzupassen, zu
verfeinem, neu zu organisieren und zu bereichern. Die soziale Interaktion zwingt
den Lernenden ständig zu Entscheidungen, Stellungsnahmen, Handlungen, zur
Partizipation, Antizipation, zur Entwicklung neuer Strategien, zur Verteidigung
seiner persönlichen Interessen.

Der traditionelle (Frontal-)Unterricht ist eine vieler möglicher Fomten der sozia-
len Interaktion. Man kann an seiner Wirksamkeit insbesondere dann. zweifeln,
wenn nnn an die geringe aktive Beteiligung gerade der lernschwächeren Schiiler
und Schülerinnen denkt. Handlungsorientierte Ansätze in der Didaktik suchen
folglich vermehrt nach Interaktionsstrukturen mit weniger Abhäingigkeit von
einer einzigen Lehrperson (Gruppenarbeit), wenigerFixierung auf das Klassen-
zimmer (Befragungen, Theateraufführungen). Solche Aqsätze sind aufgrund
ihrer Projektorientierung, ihrer klaren Ausformulierung der Spielregeln und ihres
Problembezugs viel sinnhaltiger und motivierender als die konventionellen,
schulischen Uebungsformen. Es kann in diesem Rahmen nicht darum gehen, die
handlungs- und interaktionsorientierte Didaktik detailliert darzustellen. Vielmehr
soll signalisiert werden; dass es sibh um eine Problematik mit pragmatigcher
Perspektive handelt, sobald man sich mehr um die l-emsteuerung als um Beurtei-
lungsfragen kümmert.

Die metakognitive Selbststeuerung

Der andere erfolgsverssprechende Weg ist verwandt mit der
förderorientierten S-chülerbäurteilung (dvaluätion formatrice), wie sie J.J.
Bonniol und G. Nunziati vertreten. Es handelt sich nicht darum, die
Rückmeldungen dritter zu vermehren, sondern Schüler und Schülerinnen sollen
zur Selbststeuerung ihrer Denk- und Lernprozesse angeleitet werden.
Dieser Ansatz basiert auf der grundsätzlichen menschlichen Fähigkeit, dass selbst
schon Kleinkinder in der Lage sind, sich ihre Denkvorgänge zumindest teilweise
zu vergegenwärtigen. Dieser Ansatz stellt eine Synthese verschiedener
Forschungsrichtungen dar, ohne dass damit die meist sehr unterschiedlichen
Ausgangshypothesen verwischt und weitere Konfrontationen vermiedeh werden:. Die Arbeiten Forschergruppe aus Aix en Provence zur förderorientierten

Schülerbeurteilung (Bonniol & Genthon, 1989; Nunziati, 1988, 1990);. Die Arbeiten zur Selbstbeurteilung, unter dem Gesichtspunkt der Wahrneh-
mung seiner Kompetdnzen und seines Lernstils von Seiten des I-ernenden,

*) 
CRESAS: Cenne de Recherches de l€ducation specialisde et d'adaption scolaire (Anrn. der

Uebersetzer).
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statt als erzwu-ng_ene oder spontane-Teilnahme an der Fremdbeurteilung derIrhrperson (Allal, 1988; Sal-amin, 19g6);
' Die Arbeiten seitens ses INRP*) zur Didaktik von Texten (Garcia-Debanc,

1.989; {as, 1989; Turco, 1989) oder der Genfer rom*iiäoi zur rextdidak-
gl. q- Bq!n, Bronckart und Schneuwly (commission pä;l;;iq"" du texte,1985;1988); - r---o-o-

' ?ir verwendung derArbeiten überdie Metakognition (vgl. z.B. Laveault und
das symposium von Brüssel 1988: "l'auto-6valuation: äp-proche metacogniti_
ves").

DieserAnsatz schliesst die exprizite B-eurtgilung durch eine khrperson nicht aus,
insbesondere als konkretes Böispiel eines tvtodeltes,aas äine öTiiläni"*ng,aei
Lernproesse und der erworbenen Fähigkeiten ild K;;;;iliä-sowie eine
{u1d9gtigk9it der trrnziele und Erwartung-en ansrrebr Andererseii, 

""#"ät 
ä*

sich hier sehr weit vom Ansarz der kriteriüm.*i"nii"nä i;Ä;;ü ion 
"n,.p."_chenden Fördermassnahmen gefolgt werden. Die fclrderorienti"n" b"un"ä'urghat schliesslich nur eine be-schränkte verwandtschaft -ita;; lormativen

Beurteilung. S.ie _stellt die selbststeuerung und die Errei;h;;g;;lrprechendJr
Kompetenzen in den Vordergrund

Die beiden soeben schematisch beschriebenen Ansätze erscheinen sehr
:{o.lssversnrechend. S.ie..bestätigen, was im Rahmen a". "cioope rrangais
d'Education nouvelle" als "auto-süio-construction des ruuoirr" Gräirrrn"t *iia
Dieser Begrif enthält gleichzeitig selbst-organisation aes I-*e"e;nrtands unä
dre sozlate lnteraktion.als wichtigste Ausgangsbedingungen fiiräei Aufbau von
Kenntnissen und Fähigkeiten. Die grunäteg'ende alsiEtrt irt i- dr-ä."" 

""ä91*19:t"hgn die^g.l?ghe.: Es-geht-um deriKampf g"g"n Sin"i"ersagen durch
erne ettizientere Didaktik, die sich auf häuligän und zweckdienlichen
Rückmeldungen sowie auf der selbststeuerung des ü.n"näLn 

"uittitrt.
Welches. ist 

-d"l W"g, den die Vertreter der formativen Beurteilung gehen sollen?
souen ste als Vorreiter einer Didaktik, die Eigenaktivität und In-teraktion ins
Tnntlum stellt, die Evolution der schule voranüeiben oae, sottin iie die Refle-
xion verstlirken? Dass dank der probleme um die rormativJ giurteitung aie
Debatte um pädagogische Grundprinzipien in Gang gehalten wird; scheint mir
em wrchtiger Punkt. Andererseits lässt sich aber die Gndenz nicht rechtfertigen,
daslder Begrif- f und die Praxis der formariven Beurteilung zu einim onuegEn"l
19n Tu1n1ry]platz werden. Ich habe bereits darauf hingäwiesen, diss es es in
Zukunft hilfreicher s9i, ihr eine prdzise, auf das pädagogisch"H*aäin der Lehr-
personen bezogene Bedeutung zu wahren. oie^s rtin-rt äurchaus nicht dazu, die
Be.urteilung von den qrdprel pädagogischen Anliegen zu isolieren, ausser, man
will ein Forschungsfeld durch 

-einen 
einigen Schltisölbegriff definieren.

II Formative Beurteilung: Aus Fehlern lernen

*) 
ßIRP: Instint National de Recherches p6dagogiques, paris (Anm. der uebersetzer).

320



Drei Bereiche der Forschurg

Eslös€n sifi fdgcrdedleiFcrsdruqsbereifieskizi:rn:

1. Im äusseren Bereich soll, unter an-
derem ausgehend von Beurteilungs-
lungsfragen, eine allgemeineThe-
orie der metakognitiven und
interaktiven Steuerung des
Lernens und der allgemeinen
und schulischen Entwicklung

. erstellt werden. In diesem Bereich
wird keine Unterscheidung der ge-
samt€n Rüclrneldungen zum Lern-
prozess in solche, die sich aus der
formativen Beurteilung und solche,
die sich aus anderenAnsprüchen
ergeben, angestrebt.

Handelt es sich hier um eine Form von Hara-kiri für Beurteilungsspezialisten?
Keineswegs! Seit mehr als zehn Jahren wird (vor allem im französischem
Sprachraum; Anmerkung der Uebersetzer) versucht, in einem zunehmend enge-
ren Begriffsvokabular die Einheit des didaktischen Dreiecks lrhrer, Schüler und
didaktischem Arrangement wiederzufinden. Warum sollte man daraus nicht die
unübenehbaren epistemologischen Schlüsse ziehen?

2. Im Mittelbereich geht es um den Aufbau einer Theorie des Lehrens im
Sinne eines didalitischen Dispositivs zur Gestaltung und Steuerung von
didaktischen Situationen zwecks Stimulierung und Regulierung bestimmter
Irrnprozesse;

3. Im inneren Bereich geht es um die formative Beuteilung, also direkt um das
Massnahmenkonzepi der Lehrpersonen. Im Zentrum stehen hier die spezifi-
sche Art und Weiie der Informationsbeschaffung und des konkreten
pädagogischen Handelns, die jedoch ihrerseits durchaus als Gegenstand
der REflexion, der Ausbildung und spezifischer Instrumentierung bestimmt
werden können.

Dieser Ansatz, die formative Beurteilung als I-emprozesssteuerungsmassnahme
zu verstehen, ist keineswegs eine Abwertung, im Gegenteil:
- theoretisch betrachtet,wird sie auf andere Bereiche ausgeweitet und in andere

Regulierungsformen eingegliedert;
- praktisch betrachtet, sollte sie die letztnögliche Massnahme sein, nachdem die

anderen Steuerungsmöglichkeiten (didaktisches Dispositiv, Selbststeuerung,
Interaktion) ausgeschöpft wurden.

Hara-kiri?

Didaktisches
Arrangement

Steuerung der
kmprozesse
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Formntive S a

F d"T deskriptiven oder präskriptiven Humanwissenschaften haben wir es mit
.Komplexen Ganzheiten zu tun, die nurmittels permanenterAnalyse und uigriffii
cher Konstruktion anzugehen sind. Das Aufireten oii g"sriiri-Jer formativen
P:ylgilyq kennzgichnel in diesem hozess eine wichtigiEäpp" 

""a 
ste[t eineMöglichkeit dar, Beurtei\rng und Didaktik einander iuieaef'naterzuuringe;.

Vielleicht wäre es - g"T Zeii digAbgrenzun^g"n una rotgii"h ;A das enliiü_
chende 

- 
Begriffwokabular exprizit ri'eu 

"u 
rärmurGienl $Iil;?" formativeBeurteilung künftig als ein Ansatz unter andere;;iS6;;;ides Le_ens

verstanden werden, so ryäre es sicher von Nutzen, wenn der e"iu;t" Bereich in
seiner. gaqzeqBandbreite neu definierr und benanni *tiiaE, 

-rtuü 
umgekehrt

weiterhin der Teil für das Ganze auszugeben.

Heisst dass jedoch, dass die Forschung zur-formativen Beurteilung ausschliess-
fich pen Didaktikern oder den Irrnthöretikern anvertraut werden soll? Bei derheutigen Arbeits- und Bereichsteilung w?ire diei uur -iniä.-tiÄlier crtinaen
rucnt ratsam:
1 . 

3r^ _["^.fl:l Seryei nsa n1e Verfah Len, übergreifen de prin zi pien undvernartensmuster der formativen Beurteilung; es wäre absurd, in jedem
Bereich das Rad neu zu erfinden.

2. Fs. gilt insbesondere auf der Elementar- und primarstufe, dieint.erdis-zi.plinären oder transdiszifrinä""n--i,ärnziele 
"u**f:lhlg_"n, ,lnd die.Entwicklungsziele, aLr eine S;"";ü ;;rdsö

onne dass ctrese ohne weiteres innerhalb der Fachdidaktiken angälegt *"r?"n
können.

3. E, in Teil der Lembedingungen und -situationen entscheiden sich auf der Ebene
der schut- und Kraisenführung, d.h. hangen ;ii a;;L;kultur unddem Lernklima des ieweiligen"Schulhaus?i ;il;*,-iit seinenRäumlichkeiten und 

- 
i;inrichiung"n, iii*i Z"i;;rrrl;;;;'äen internen

didaktischen Abmachungen, dei verhaltensreg"in,--ää herrschenden
. f uffassu-ng- üFI effiziente Arbeitsformen una ebme"ntarär wid;.4. schliesslich haben die Didaktiker bis treute ei"e- tiäl" :ör"i"t gültigkeit

gegenüber der Beurteilung an den Tag gelegt. Daniel Bain-räüt in seinem
Arbeitsbereich immer w:ieder fest, ääss äine gewiise i;;l namhafrer
Didaktiker und Methodologen sich die-Sache eher leicht machen; indem sie
gan^z einfach sorvohl die formative ars auch die zertifikatiue gioieii;ü-;;
rhren 

.. U berle-_g,ungen und Konzepten ausklammern. In " der
lehrer(rnnen)brldung,- wie bei der Konzeption neuer Fachdidaktiken undLehrrnittel fristen dieformarive und auch die summatiu" bi"rt"ilurg ortün
Schattendasein. Die Schtlorganisation und die HtrerUitäuttg röfr"in"n dieser
Tradition geradeza verpfl ichtet zu sein.

Die Integration der formativen Beurteilung erscheint jedoch zunehmend als
gnqpgehbare Notwendigkeit. Bleibt also die Frage, wänn und ünier welchen
Bedingungen sie. einzubeziehen isl solange er nocih teine situveüianau"*"it
darstellt, wird dieser +tggrariprlsprozess-dort^begtinstigl wo eine vierseitige,
möglichst institutionalisieite Dis[ussion zur forriativ"i'gionüi"ng il-Gf';
gebracht wird.
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IV. Steuerung des LernProzesses
oder des Lernverhaltens?

dazu, ständig zwei verschiedene Ebenen miteinzubeziehen:
. Auf der öinen Ebene geht es darum, die verschiedenen Unterrichtsinhalte zu

vermitteln und abzuschliessen, den Zeitplan einzuhalten, ein anregendes
lrrnklima für die gesamte Klasse aufrethtzuerhalten, das Lernvorgehen
kontinuierlich zu gedialten, den Sinn der Sache transparent zu-machen;

. Auf der anderen-Ebene geht es darum, die vorgesehenenlrrnprozesse zu

ermöglichen, d.h. möglicf,st prägnante Wahrnehmungs- und DenlJ<onflikte zu

schaffen, damit sich die gegriffsUildung und die Fähigkeiten im vorgesehenen
Bereich entwickeln und verstärken können.

Diese beiden Ebenen sind nicht ohne weiteres miteinander vereinbar. Nicht jedes

Lernumfeld, mag es didaktisch noch so fein geplant sein, trägt unbedingt zur
Lernprozesssteuerung bei. Umgekehrt können bestimmte Lernprozesssteuerun-
gen äidaktisch noch so fein geplante Lernarrangements durcheinanderbringen
bzw. völlig misslingen lassen.

Die Sache wäre selbst bei klarer Unterscheidbarkeit der beiden Ebenen schwie-
rig. Ablaufende Lernprozesse sind nicht beobachtbar. Man muss sich
hiär auf beobachtbare Märkmale verlassen, z.B. die Art und Weise, wie Schüler
mit gestellten Aufgaben umgehen, ihre Teilnahme an kollektiven Lemaktivitäten.
Der-Irhrer muss lolglich im Gefecht des Handlungsablaufs ständig zweifache
Interpretationen vornehmen: einerseits, um animierende lrrnarrangements zu
schaffen, andererseits, um individuelle Irrnprozesse zu begünstigen.

Eine ganze Reihe von didaktischen Neuorientierungen tragen zu dieser Vermi-
schung bei. Sie legen mit Recht den Akzent auf Kommunikationsfühigkeit, Pro-
jektunierricht, Handlungsansatz, kreatives Lernen usw. Die auf diesen Ansprü-
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Formative

:Fl_P:yl.nden globalen Lerna:r-angemenrs haben einen doppelten vorteil: sie
sprechen den Grossteil der schüler direkt an und wirken iiark motivierena,
vorausgesetzt, sie werden vom Lehrer mit entsprechendem rro*-t o* iinge:
setzt. Andererseits sind diese Ansätze äusser-st änspruchsvott: 

"ärwegnehmEn,v_ergleichen, entscheiden, reflektieren, mitteilen, u,irt unä"rn ldrrn"n usw. sindKompetenzen, die auf überragbar.es Lernen auigerichtei una iöigrichiurään
höchsten stufen der rrrntaxonämien einzustor"tiiina-. 

-ö", 
Än^.i-cr, auf Effi-zienz solcher Ansätze wird erst dann erfüllt, *"nn iätrri niär'Energie irrdieunterrichtsvorbereitung, die Gruppenanimation, ai" gi.iiÄ;ü ;J prlr;ffi;

g. eeigneter Jvlassnahmen und -Äüfgaben inveitieren. 
-öi" -Vo?ü"r"rrung 

von
Theateraufftihru_ngen, 

-Ausstellunfen oder auch von umrräein usw. sindanspruchsvolle unternehmyngsl,.qia soziale, psychorogischä, pääugogi."r,e onä
Tg"l,Tal auch -körperliche Risiken miteinicütiessefr iüäi'u'*r"r.chulischenAkflvrtäten oder bei Arbeiten mit bestimmten Materialien und werk;;F;i. S;
qassiert es oft, dass Irhrer ihre gesamte il;git;;fA;-i,-il, r,iiittronieren derGruppe und die Ausführung derÄufgaben kon-zentrieren Ätiri"r, -
wenn-es sich auch hier durchaus um steuerungsvorgänge handelt, so beziehen
sich diese eher auf den Handlungsatlauf ats uor-o"n ftä.f;f"iäää"ru. Es wärefolglich-hier_falsch, von formativer geurteitun g1 bzw. töh ;;;ilphziten undinformellen Lernkontrollen zu sprechen. Derf-ehrer 

"irrraiii"r, wie andereLehrer auch, er konzentriert sicir eher auf die gesterrte-Ä"ieäüe als auf denzugrundeliegenden Lern^prozess. Darüberhinau"s hat 
", oil-a* Geftihl, äiägesamte verantworrung.fql das unterrichtsgeschehi" 
"rr 

rii*" schultä iu
ff ffi t"t::üt?ltl'f; lJJ:lflJ#""ffi ff ä,"l:*aw:m,'**:*r"*iäi::
$,ufgabe als Regisseur einer Theaterinszenierung; 

"ü-ih;iF;d'akteur 
einer

ruassenzeitung oder als Manager einer umfrage, alle-Ar:ten von schülerverrrarien
und -ko.mptenle! z! beobachien, und späterfün d[ fi;;;ä-ie;i^'Murrr,"t_"n
einzuführen. Jede interaktione[e Lerniituation ist 3a, foi;;E;ii gesehen, einprivilegiertes Beobachtungsfeld. Im unmittelb*" üi,tätii"rt-träüiuoiin"esrieren
jed_oqh die meisten Lghr_ör ihre gesamte Energie d*;;i;iähi"dernisse zu
beheben, bzw. den schülern beiteren ueuerriinau;t;;;Iil. Meist fehlt
ihnen dann die notwendige Disponibilität bzw. rraft,"um auit nocn über die
ffolgtgn-I4rnfortschritte-bzw. zugrunderiegenden lr*pt*örr" näcnruaenten.
zwar Äelt ihr Handeln auf das Läen hin, iedoch d.rf ä;icil 

"ril'"ro"',uti-"äi,bildender Beurteilung" verwechselt werden.'

wie man es auch nimmt: trotz der bekannten schwierigkeiten kann man weder
auf 

.diese. vielversqrechenden, aber anspruchsvollen n""u"n Ani:it"" verzichten,
noch sich einer ebenso anspruchsvolien, differen"ierten sötttääiu""itäü"rÄ
9n1zieh9n. f'olglich bleibt ein grundlegenäer widersp.oitiü"r6h;;, die hand-
tungso,nenuerte Pädagogrk verpllichtet-den Lehrer zu Haltungen und Einstellun_gen' dre ihm kaum Tnit und Musse für eine aufmerksamJneouactrtung aes
schülerverhaltens lassen. Aber im Rahmen der SchulklaG -fi;; aieiuEzüg_
lich,.Fnt*heidung.en_g-eroffen werden. unter Berüctri"rrtigrngä-i"ri, Tatsachen
schlägt cutdF-"J (1986 b) vor, sich im Bereich der interaktiiin"I-r"r,pior"sssteue-
Jung eher auf die Beobachtung der Lernbedingulgen as aur aie üäprodukte zu
konzentrieren, die erst später-nachweisbar weldei tönnen Äulr-uoin hier ist es
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nicht leicht, die Lernbedingungen vom globalen, gut funktionierenden Klassen-
verhalten oder selbst von der didaktischen Irmsequenz zu unterscheiden.

Natürlich kann die didaktische Steuerung der Irrnsequenzen im besten Falle eine
Steuerung der Lernprozesse nach sich ziehen. Indem der Irhrer Lerngruppen
und Aufgabenstellungen sinnvoll miteinander kombiniert, schafft er im Prinzip
die notwendigen Bedingungen für Interaktionen mit seinen Schülem und unter
ihnen. Allerdings bleibt noch dahingestellt, welche dieser Interaktionen tatsäch-
lich lernfördernd sind, erworbene Wissens- und Handlungsschemas zu modifi-
Äeren, differqrzieren und koordinieren vermögen und welche ganz einfach zum
guten Funktionieren des Lernklimas beitragen. Hier liegen die gegenwärtigen
Kernfragen der handlungsorientierten Pädagogik, der Gruppenarbeit, der koope-
rativen Lernmethoden, des Wahrnehmungskonflikts. Wie können
lernfördernde Interaktionen von routinebedingten Interaktionen
unterschieden werden? Wie können lernfördernde Interaktionen gefördert und
routinebedingte Interaktionen im Rahmen des strikt Notwendigen begrenzt
werden? Wäre es in dieser Hinsicht nicht sinnvoller, eine Methodologie der
Lernprozesssteuerung zu entwickeln, anstelle sich auf eine Methodologie der
formativen Beurteilung stricto sensu zv beschränken? Unabh?ingig von dieser
Fragestellung bleiben die grundsätzlichen Probleme bestehen: es handelt sich
darum, innerhalb der fliessenden und komplexen Realität die zugleich
zuteffenden und veränderbaren Variablen zu identifizieren...

Unter bestimmten Bedingungen können aber handlungsorientierte I-emmethoden
auch einen Mechanismus dör Selbststeuerung auslöien bzw. verstärken. Denn
die sozial statt schulisch normorientierte Erwartungshaltung führt die Schüler
einerseits zu vermehrter Verantwortungsübernahme und dazu, ihre Verpflichtun-
gen einzuhalten. Andererseits zwingt die kollektive Vorbereitung einer Umfrage,
einer Erzählung oder einer Theatervorstellung dazu, die Aufgabenstellungen
besser zu formulieren, die Arbeit aufzuteilen und zu organisieren, einen Znirplan
aufzustellen und einzuhalten, den Arbeitsprozess zu beurteilen. Auf paradoxe
Weise führt die Ausweitung der formativen Aspekte verschiedener krnprozess-
steuerungsmodalitäten dazu, dass das pädagogische Handlungsspektrum
zugleich effizienter und breiter wird, da die Anzahl der Elemente, die innerhalb
des Unterrichtsgeschehens berücksichtigt werden müssen, sprunghaft ansteigt.
Damit wird noch offensichtlicher, dass Lernprozesssteuerung nicht von der
gesamten Klassenführung getrennt werden kann.

V Eine ökonomische und
praktikable Beurteilung

Soviel als nötig beurteilen

Es leuchtet ein, dass sich die prognostische Beurteilung für Kriterien interessiert,
die in Beziehung zu künftigen Anforderungen stehen. Die zertifftative Beurtei-
lung konzentriert sich am Ende eines Schuljahres oder eines Studienganges auf
alle Kriterien, die mit den Anforderungen fürein 7*rifikatin Beziehung stehen.
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Formative

Die nomtative Beurteilung strebt ein hierarchisches Klassement derlrrnenden an
und verlangt, dass sich alle unter gleichen Bedingungen d;;i"i;-h.n ertifungen
unterziehen.

Ganz anders verfiihrtdie formative Beurteilung. Sie bricht mit dem Anspruch auf
*':'lsl ry,Sle,Es gi_btkeinen prun! mehr, ailen k*;;d;;A;!ieicne,,Dosis,,
von Beurteilung und Interpletation des Lernprozesses zukommerizo tassen, wiebeim klassischen bloomsöhen "ziererreichönden r,ernen . gi;ü;üir*ü ä;
der medizinischen Diagnostik verdeutlicht dies: Nl"t i uri" itärr""i"n werden denglgichen Tesrs und Analysen unterzogen. per einzJtne6ll-;;ft persönliche
Diagnose erhalten, die i.T. erst dann-berrieoigen tann, *iri"-räristettunlen
auch noch von Spezillislen üb9rprüft werden. ö"nuurö n"rtuneidi" formafivä
Iteurterlung eine auf die Bedürfnisse abgestimmten, differenzierön Aufwand auf
mehreren Ebenen:

' vermutete Bedrohlichkeit einer situation. Es gibt z.B. Lernende, diemit fast allen Lernsituarionen fertig werden und'tü"k; wie rehlei zu
überwinden wissen. Für sie ist formäive neonJiiu.,gägirtriän ein Luxus,weil ihre Siruation sehr offensichtlich ist.

' verhältnismässigke it ?wischen ursachendiagnose undKo.mptexität dei situation. Es- .gibt Fälle, *o 
-äi""-n"*tiguiiän

Anhaltspunkte u nd Interpretation smodeäe eine iasctre Forgärun g erläuben,
weil die beobachteten phänomene in die erhärtet* E.trar""liÄusrer passen.
Es gib.t aber auch Fälle, bei denen die ungewissheit unä äa?ün"erständnis
über eine Lernblockade vorherrscht.

Eine praktikable formative Beurteilung hat keinen anderen zweck,als den Lehr-personen die notwendigen Informatidnen verschaffen, o- ainG-prozess derlrmenden wirkungsvoü zu beeinflussen. Dazu g"tröt"n nooünä, rentueurtei-
lungen und. Ungewissheiten für die Lehrkräfte wiö bei jedem kmpiozess. Dieser
Ansatz verlangt m_anchmal, dass mehr Aspekte beurteilt werden, äls schliesslich
zur Kl?irung einer Lernschwierigkeit erforäerlich sind.

Ist deshalb zu befürchten, dass mit dem formativen Ansatz zuviel beurteilt wird,
9.T:,r-o.qu:j*! Gegenteil der Förderune,- z:!. aie SiiE-aiisi"rung, oUen
autschwngt? Dazu sind drei Aspekte zu berücksichtigen:L Beurteilungen, formative-wie-andere, absorbören z-eit und Energie des

Lernprozesses. Mit einer Methode aliein, z.B. mit laiteriuÄiorieitierten
, Tests, kann in der Regel nur ein zwecksachgerecht erftillt weräen.2. Beurteilung.en nehmen Zeitund, Kraft der t-"ehrpersonln Änsfrucrr. Keine

venchwendung lieg.t jedenfalls vor, wenn z.B. ivon 20 tpmeioen C"*;;;und vertiefter beurteilt werden, als wenn eine oberflächrichäBiurteilftt&;
_ ganzen Klasse vorgenommen wird.3. schliesslich enthält jede Beurteilung, auch d]e formative, einen Aspekt

sozialer Kontrolle und Zwang, der niC=ht zwecklos institutionaßiert weiden
darf.

seit 1977 unrersrreicht Jean car_dinet.(r977, rg7g, lggl,l9g2) die Notwendig-
keit einer unterscheidunq 

$-er Funktionen von Bäurteilüng"" onä die Abstim-
mung der Instrumente und verfahren auf die angestrebten Zie]r' aer-geurteilun_
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gen. Diese Einsicht konnte sich aber nur ungelqgqd durc\segen,-weil ihr die
öbenerwähnte theoretische Schwäche oder die Hoffnung, mit einzelnen Mineln
verschiedenen Zwecken genügen zu können, zuwiderliefen. Ein weiterer Grund
für die mangelnde Durchietzungskraft des von Cardinet formulierten Aaspruchs
liegt in der nach wie vor hohenBedeutungvon Noten und Notenzeugnissen, die
auöh Lehrpersonen dazu verleitet, die formative Beurteilung mit anderen
Zwecken zu verbinden.

Intuition und Instrumentalisierung Yerknüpfen

Linda Allal (1983) hat den Weg der forrnativen Beurteilung klar festgeleg: Es ist
der undogmatische Mittelweg zwischen Intuition und Instrumentalisierung.
Denn:. Vielfach genügt die Intuition, weil {ie Steuerung des I-ernprozesses sich ohne

instrumentelle Hilfe aus offensichtlichen Fakten oder aus der Erfahrung von
Irhrpersonen über die hinderlichen Denk- und Handlungsmuster von Irrnen-
den ableiten lässt. Für gewisse Schülerinnen und Schüler genügt aber die Intuition nicht und es
sindTests, Beobachtungsraster u.a.m. beizuziehen.

Pragmatisches Handeln ist eklektisches Handeln. Damit geht die
Rehabilitierung der Subjektivität einher (Weiss 1986), wenn diese
verteidigungswürdig und wirksam ist. Es ist aber ebenso klar für die
Instrumentalisierung zu plädieren, wenn diese aufgrund der Komplexität oder der
Mehrdeutigkeit der realen Situation bessere Erkenntnis verspricht. Den
Ausschlag für oder gegen intuitive oder instrumentelle Verfahren können die
Kosten der instrumentellen Verfahren sein. Sie rechtfertigen sich, wenn
garantiert werden kann, dass sie feinere und verlässlichere Erkenntnisse
hervorbringen.

VI Der Pragmatismus ist eine Doktrin ...

Der hier vertretene Pragmatismus bedeutet keineswegs die Abkehr von der
Theorie. Wirksamkeit in der Steuerung von Lernprozessen erreicht man nicht
allein mit theoretisch fundierten Verfahren. Wenn aber der Pragmatismus die
präskriptiven Modelle ablehnt, beansprucht er für sich ein permanentes Erkennen
der aktuellen Bedingungen von Irrnen wie auch das Wissen um die Grenzen des
pädagogischen Handelns. Dies ist aber wiederum eine Form von Theorie über
äas Grnen und seine Verläufe. Die Bevorzugung der Lernsteuerung als Zweck
der Beurteilung bedeutet den Verzicht auf Handlungen, Mittel und ldeen, die
nicht prim?ir das Lernen fördern. Methodisch angeleiteter und kontinuierlich
betriebener Pragmatismus verlangt einiges an durchdachter und gefestigter Erfah-
rung. Deshalb ist es unabdingbar, dass hagmatismus zum akzeptierten, gemein-
samen Ziel der Lehrkräfte wird. Bei der formativen Beurteilung handelt nicht
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pragmatisch, wer sich.als Pragmatiker/in erklärt. pragmatik ist mehr als eine
höhere Fomr der didaktischen Rationalität.
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Schülerbeurteilung in der Westsch weizz
kt-Zustand und Entwickl un gstendenzen

Monica GatherThurler

1) ADLßE: Association eurofeenne pour le d6veloppement des methodologies de l,6valuarion
en dducation

Ein Blick auf die gegenwärtige Situation in der Westschweiz mag den Beobachter
von aussen überraschen, beeindrucken und vielleicht auch in ifrÄ iinen gewissen
Neid erwecken: in fast allen Kantonen werden im Bereich ai. pri-*rtoie 1 neue
Zeugnis^formen erpr,obt bzw. eingeführt. In den meisten ranto*n *erden über
aile stuten htnwcg (im Tessin hat dieses Fiebe-r sogar die Berufsbildungsinstitu-
tlonen ertässt!) Fortbildungskurse_für Lehrer, Inspektoren und Direktoien ungä_
boten und intensiv besucht. Il dgr l4:hrergrundauibildung uiiinnt -an, sich äit
diesem Thema zu befassen. An der Fakulät für psychololii .."rä E*i"tl"gi*is-
senschaft der universität Genf, in den kantolaleri und rägional"n rorr.tiungi-
institutionen und lrhrerorgg-isaqonen ist die problemadk däS;hi;i.;bd;ii;?;
zu einem festen Bestandtell der Studien- und Forschungrprogru--" gewordenf
zahkeiche Publikationen dokumentieren die intensivä bi&orrion,-aie unter
diesem Thema in allen Bereichen der schule statdindet. I- K;i;; Genf wurdivon der.Erziehungsdirektion seit einigen Jahren eine spezietli-Arbeitsstelii'Evaluatron" eingerichtet. Linda Allal, Jean cardinet und ändere westschweizer
Forscher haben aktiv L"f g"J Gründung und organisation der enl,agEij ÄG-
wirkt. während des Sl.pRl-projekts unä im Rahäen aerietrpian und Lehrmit_
telrevision und -koordinarion wurde das Bedürfnis nach iin-"iioÄutiven und
lemprozessorientierten Beurteilung klar formuliert

Aufgrund dieses eqsigen Treibens könnte unser Beobachter der Illusion verfal-
Ien, gie- gesamJe westschweiz sei im Begriff, formative und förderorientierte
!^1h{:tb:"":ilung.und die damit verbund"ene Binnendiffeierzie-rung einzufüh-
ren._ Dre Realität, die erst auf den zweiten Blick fassbar wird, ist jenö, dass sich
Pil,l*l" l,y.wenig.in diesem Bereich verändert hat. schtilät;i;ii,i"g ist undbterbt auch im Rahmen des westschweizer.schulsystems ein Aspäkt, dei
f.efopvers.uchen gegenüber äusserst konservariv reagdn und ruä"- Reformun-
ternehmen in anderen Bereichen negativ beeinflusst]Die vorliegenden Evalua_
tionsergebnisse aus den inzwischen-abgeschlossenen Reformpr6iekten Mutter-
sprache und Mathematik weisen recht äindeutig darauf trin, aäsi'aie innovativ-
sten,Entwicklungsziele (2.8. KommunikationsTahigkeit, rreativiai, kritisches
D-enken und selbstlindigelArbeiten in Gruppen und nach wochenplan), die nicht
mrt den herkömmlichen Beurteilungsinstrumenten erfassbar sind, am'fehlenden
Reformwillen im Bereich der Beurteiilungspraxis gescheitert sind- 

' ---

soweit ist mehr oder weniger alles beim arten geblieben. Zwar wird. in den
schulklassen im allgemeinen weniger streng beräteilt und vermir,rt in Klein-
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gruppen gearbeitet. Zwar wurden in fast allen Schulstufen zahlreiche Stätz- und

Ftiäär-ässnahmen eingeführt. Aber Lehrer, Eltern und Schulbehörden verste-

hen trotz dieser Massnalmen nur selten, wie wichtig die formative Beurteilung
una ginnenaifferenzierung für die lrrnprozesse der Schüler und die Unterrichts-
praxis der Lehrer sind. Äuch weiterhin stehen ganz 

-andere 
Funktionen im

Vordergrund: Disziplinierung, Selektion, Information der Eltern und Schulbe-

hörden"und Zertifikation. Ein wichtiger Anteil der Arbeitszeit in Schulen -

manchmal bis zu 40Vo - wird für die Durchführung von schriftlichen und mündli-
ctrÄn I-erntontrollen und die darauf bezogene Nbtengebung aufgewendet. Die
erhaltene Information wird von den Lehrem und lrhrerinnen kaum genutzt, um
für den einzelnen Schüler und für die gesamte Klasse die notwendigen, lernpro-
zesssteuernden didaktischen Massnah-men für eine bessere Zielerreichung und
zur Vermeidung von Schulmisserfolg einzusetzen. Immer dringender wird aus

diesem Grund äie Forderung nach Einer Schülerbeurteilung, di-e_ sowohl die
Schüler auch die Lehrer zufrieäenstellt und folgende zweiZiele verfolgt:

1) Entwicklung von neuen, weniger arbeitsaufwendi-gen, summativen Beurtei-
lüngsformen ulnd lernzielorientiärten Zeugnissen, _die von langwierigen und
wei-ig informativen Durchschnittsberechnungen absehen.

2) Nutzung des aufgrund von weniger arbeitsaufwendigen neuen surlmativen
Beurteilunlsformenlntstandenen Fieiraums zur Förderung der formativen und
lemprozesssteuernden Schülerbeurteilung und Binnendifferenzierung.

L. Gegenwärtige Reformen in den Westschweizer Kantonen

Die Darstellung der Einführung neuer Beurteilungsformen in den verschiedenen
Kantonen wiril dadurch erschwert, dass keine gemeinsame, für die gesamte
Westschweiz gültige Entwicklungstendenz feststellbar ist. Die sehr individuellen
Iäsungen sind folgende:

Im Kanton Genf bleibt die soeben eingeführte neue qualitative Zeugnisform auf
die ersten beiden Primarschulklassen beschr?inkt. In den anderen Klassen wird
die traditionelle Schiilerbeurteilung beibehalten, mit dem ausdrücklichen Hinweis
auf die im GRAPz) aufgelisteten Elementarlernziele als Prtifungsbasis. Im Kan-
ton Neuchätel wird ntr-7.atdas bereits seit 1984 erprobte Tessiner Modell in den
ersten drei Primarschulklassen eingeführt. Es handelt sich bei diesem Modell um
eine klare Trennung zwischen formativer und einmaliger, kriterienorientierter,
summativer Beurteilung am Ende des Schuljahres. Die ersten drei Schuljahre
werden als eine Einheit aufgefasst, innerhalb derer bei Promotionsentscheiden
der allgemeine Entwicklungstand und die Lernfortschritte des Schülers berück-
sichtigi werden. Erst am Ende dieses dreijährigen Promotionsintervalls werden
Enschiide aufgrund von klar umrissenen Lernzielen gefüllt. Im Kanton Fribourg
wird ebenfalls zur Zeit in den ersten zwei Primarschulklassen eine qualitative
Zeugnisform erprobt. Hier werden neben den üblichen Beurteilungen in den
einzälnen Disziplinen auch Aussagen über das Lern- und Sozialverhalten der
Schüler vorgenommen. Die Behörden weisen ausdrücklich auf die formative
Zielsetzung dieser Zeugnisreform im Sinne einer umfassenderen, transparenteren

2) GRAP: Westschweizer Lehrplankommission
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S c hüler beurteilun p in der

uxd lernprozessorientierten Beurteilungspraxis hin. während man sich in den
Kantonen Jura und Waadt noch mit der Einfühmng mehr oder weniger selektiver
neuer Uebertrittsverfahren beschäftigt, ist man im-Wallis dabei, so-wohl auf der
Primarschul- als auch auf der Sekundarstufe recht grundlegende Beurteilungsre-
formen einzuführen, die sich im Bereich der gesamten pÄmarschule sehr-breit
auf den sIPRI-Thesen abstützen: verlängerung der Promotionsintervalle, Einbe-
zlg !e! Eltern in die formative und summative Beurteilung, Einschränkung der
selektionsfunkggl zugunsren der Förderungsfunktion, Einführung eines Iern-
zielorientierten Mitteilungsblatts, ergänztdurCh eine Art von "schulp-ass", der am
Ende des schuljahres die Erreichung der Lemziele zertifrziert.Irn Rahmen der
sekundarstufen I und II laufen umfassende Forschungsarbeiten zur klaren
Bestimmung von Lernzielen, die mit den Leistungsanfordärungen der weiterfüh-
renden Bildungsinstitutionen und der Arbeitswölt übereinstimmen, wobei die
orientierungsfunktion im vordergrund stehen soll. Gleichzeitig wurde in
Zusammenarbeit mit der universität Genf ein umfassendes, an der Fachdidaktik
Muttersprache anknüpfendes Fortbildungsprogramm für die gesamte Lehrer-
schaft ennvickelt.

wenn auch in den westschweizer Kantonen aufgrund der beschriebenen
Reformprojekte eine gemeinsame Tendenz zur Leinzielorientierung und zu
vermehrt qualitativer Beurteilung zu beobachten ist, so stehen doch eindeutig -
wie erfahrungsgemäss in der deutschen Schweiz auch - lokale Bedürfnisse und
strukturelle Voraussetzungen im vordergrund. Darüber hinaus ist es innerhalb
der Kantone nicht zu vermeiden, dass fast zyklisch die gleichen Fragen auftau-
chen. Ein typisches Beispiel hierfür ist die Diskussion um sinn und wert von
standardisierten und stark formalisierten Lernzielrastern im Gegensatz zu freieren
Beurteilungsformen in der Form von Lernberichten. In einer nächsten phase
werden diese dann auch wiedervon vielen l,ehrern als zeitaufwendig, schwerf?il-
lig und für Ausländereltern unverständlich beurteilt und verworfen. -

Der man-gelnde Konsens führt in vielen Fällen zu starken verunsicherungen,
Enttäuschungen und im Endeffekt dazl, dass es in den meisten Fällen nicht zur
beabsichtigten schaffung von Freiräumen a)r Förderung der formativen und
lernprozesssteuernden schülerbeurteilung und Binnendifferenzierung kommt.
Wenn sich Lehrer und Schulbehörden hier pfannenfertige Erklärungs- und
Korrekturhilfen von Seiten der Forschungsinstitutionen erhoffen, so erhälten sie
diese nur selten. Andererseits liefert die gegenwärtig stattfindende Diskussion der
französislhsprachigen Forschergemeinschaft interessante Anhaltspunkte frir
künftige Entwicklungen.

2. NeueEntwicklungsrichtung:engereVerknüpfung
zwischen formativer Beurteilung und Didaktik

Der Beitrag des Genfer Soziologen Philippe Perrenoud in diesem Heft liefert
m.E. eine umfassende und kritische Beschreibung der neuesten Forschungser-
gebnisse und -ansätze aus dem französischen Sprachraum. Er ist ein gutes
Beispiel für das Hin- und Herpendeln der vorwiegenden Forschungs- und Erklä-
rungsansätze: auf der einen Seite werden pointierte Fragestellungen überprüft,
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umständliche Be griffsdefinitionen vorgenommen und -kompbzierte Beurtei-
lunssmodelle utid -verfahren entwickält. Auf der anderen Seite neigen die
Foricher immer mehr zur Tendenz, die Lehrer zur besseren Verknüpfung
zwischen Intuition und Beurteilungsinsffumenten, zwischen ökonomischer und

praktikabler Beurteilung und den Bedtirfnissen der Schüler angepassten didakti-
schen Arangements zu efinuntern.

Wahrscheinlich werden Deutschschweizer und vor allem praxisorientierte Leser

übei soviel theoretische Haarspalterei nur den Kopf sChütteln. Andererseits
enthält dieser Artikel neben einei ausgezeichneten Synthese der heutigen Diskus-
sion zur Beurteilungs- und lrrnproblEmatik interessante Hinweise dafür, warum
die formale Zeugniirevision schiicht und einfach nicht der Komplexit?it der Lern-
prozesssteuerung gerecht wird. Er bietet ebenfalls einen Erkl?irungsansatz dafür,
äass die ausgeklti[elten Beurteilungsmethoden der letzten Jahre am Widerstand
der Praxis gescheitert sind.

Westschweiz

3. Wieweiter?

Bibliographie

SrcnEranIRT DE LA CooRD[.IATIoN RoMANDT (Ed.): Coordination Revue de
la Conf{rence intercantonale des chefs des ddpartements de I'Instruction publique
de la Suisse romande et du Tessin. - ECOLE VALAISANNE (Ed.) (1991). Röso-
nances - Notre dossier övaluation pödagogiquc, ne I0.

Gegenwärtig wird im Rahmen der Westschweizer Koordination über die
Scliaffung äiner ständigen Arbeitsgruppe verhandelt. Die Aufgabe dieser
Arbeitsgrippe soll im Slnne eines "forcä-task"-Unternehmens vol allem darin
bestehei, dass die Praxis über vorliegende Kenntnisse und bewährte Verfahren
im Bereich der formativen Beurteilüng und Binnendifferenzierung informiert
wird; dass die Diskussion und der Gedankenaustausch zwischen den verschie-
denen Schulen und Schulstufen in Gang kommt; dass die Lehrerbildungq- und
Fortbildunginstitutionen sich intensiv mit diesem Thema befassen; dass auf allen
Schulstufen neue, weniger arbeitsaufwendige, surnmative Beurteilungsfolmel
und lernzielorientierte Zeugnisse entwickelt und somit die notwendigen Frei-
räume für vermehrte formative Beurteilung und Binnendifferenzierung geschaf-
fen werden.
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-EVALUATION 
VON UNTERRICHT -

Zl.]M BEISPIEL IN DER giCl.JrSCHEN SEKUNDAR.LEHRERAUSBILDUNG

Hans Röthlisberger

Evaluation von lJnterricht wird vielfach auf zu schmaler Grundrage,
g!1.er zyfäilig oder redigtich ats modische ntniüouiiaüis"_
rührt. Lassen sich Geiichtspunkte una aeaiigiii"i rü'Jiiä ,inr_volle Evaluation umschreiben? wer evaruiert-waäz wasi,o,i ena_luation letztlich bewiken?
Sglchgn Fragen, die in engem Zusammenhang mit dem Anliegender 1990 an der tJniversiiät Bern angeraufenän nocnscnitäiaa*ti_
schen Kurse zu sehen sind, geht derautor im vortiegeidäiaeitrag,3ü:leine. ü.bgrtegungen ionkretisiei 

"r 
ro, aileÄ am Beispiet

der sekundarlehrerausbildung der lJniversität Bern, in der-er alsDozent für pädagogik mitarböitet. sie dürften aoer'auci niiandere
Lehrbereiche von rnteresse und sinngemäss anwendbar sein. Der
Autor hat in seinen Dytegungen veÄchieder" niriiing;'r*
dem Kreis seiner Koltegen bbrücksichtigt.

1. Grundsätzliches

Berufliches - und wohr überhaupt menschriches - Handern, das nichtmit gleichzeitiger oder nachforgender Besinnung gäkopö"rt ist, sta-gniert in seiner weiterentwicklung, verkommt vielfach zu lusiloser Rou_
!1e-. D!9s gilt auch für unterrichtticnes Handern, uno zwär auf jeder
ftyte. und es gitt setbstverständtich nicht nur für die r,:nttig" unter_richtspraxis der auszubildenden Lehrkräfte, sondern ebenso für jene
der in der Lehrerbildung Tätigen, zumal deren wirken wo immer mög_lichModellcharakter fürdie Albeitssituation haben sott, auioie hin dieStudierenden vorzubereiten sind.

Die grundsätzliche Einsicht in die Notwendigkeit unterrichtlicher
Evaluation vermag ailerdings oft recht fragwürdr:ge nÄärisierungsfor_
men nicht zu verhindern. so wird etwa Evaluationäuf die in tuooä ge-
kommenen umfragen unter den Adressaten von unterricht einie-
engt.Zudem werden..solche^Befragungen recht einseitig von ihrer Ve n-tilfunktion her begründet: sie solten unbekömmticrre beirinlsstauun_
gen bei den Lernenden ableiten. Missachtet wird, dass Rticrmeldun-gen seitens der Kursteilnehmer fairenrveise auch situationiangemes-
sene Mitgestaltungsfunktion haben sollten - was verbietet, dass Eva_
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Evaluation von U nterricht

luation ausschliesslich als Befragung am Kursende verstanden wird.
Zuweilen erwecken Erhebungen unter den Kursteilnehmern auch den
Eindruck, dass sie dem Dozenten eher zur selbstgefälligen Demon-
stration eigener Aufgeschlossenheit dienen denn als Ausgangspunkt
für echtes Bemühen um unterrichtliche Verbesserungen. Schliesslich
scheinen Evaluationen oft nur vorgenommen zu werden, weil sie neu-
erdings üblich und eben dem eigenen lmage förderlich sind. Es ver-
steht sich von selbst, dass dies dann eher zufällig und punktuell ge-
schieht.
Derartige Erscheinungen weisen auf die Notwendigkeit hin, Ziele und
Wege unterrichtlicher Evaluation zu überdenken und in eine eigentli-
che Evaluatio nskultu r einzubinden. Als Gesichtspunkte ei ner solchen
lassen sich etwa nennen:

Eine gewisse Selbstverständlichkeff evaluatorischen Bemühens
jeder unterrichtenden Person - Evaluation von Unterricht muss
einen festen Platz im beruflichen Selbstverständnis von Lehrenden
haben.

Faire Bereitschaft, durch Evaluation die Lernenden im Rahmen des
Möglichen an der Gestaltung von Unterricht teilhaben zu lassen -
Evaluation darf keine Alibi-Übung sein, sondern ist als Beitrag zum
Prozess der Entwicklung didaktischer Kompetenz zu nutzen.

Systematik und Kontinuitäf - Evaluation soll weder zufällig noch
punktuell, sondern überlegt und regelmässig erfolgen.

Basierung aul transparenten Gütekriterien für die Beurteilung von
Unterricht - nicht jede beliebige Rückmeldung lässt sich in unter-
richtliche Qualitätsverbesserungen umsetzen.

Offenheit lür verschiedene Formen der Se/bsf- und Fremdevalua-
fion - neben der formellen Befragung von Veranstaltungsteil-
nehmern am Ende einer Unterrichtseinheit gibt es vom Einzel- und
Gruppengespräch über die Interpretation von Beteiligung und Mitar-
beit und körpersprachlichen Ausserungen bis hin zu fachlichen
Uberprüfungen unzählige Rückmeldungen auch innerhalö eines
Kurses, die sich durchaus mehr oder weniger systematisch
wahrnehmen, beurteilen und im Hinblick auf Verbesserungen oder
Konsolidierungen von Unterricht auswerten lassen; nicht zuletzt
besteht die Möglichkeit, Vorgänge im Unterrichtsgeschehen zu the-
matisieren und dadurch evaluatorisch zu nutzen.

Sensibilität für das zulässige Mass an evaluativen Vorkehren -
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blosse umfragebooms am semesterende sind zu vermeiden, eben-
so überrissene, zu komplizierte und dadurch unnötig kräftever-
schleissende und gleichzeitig inflatorisch wirkenden Evaluations-
programme.

2. Ev aluatio ns krite rie n : Bedeutsam ke it, Ettizlenz,
Lernklima

Eine ernstzunehmende Evaluation hat sich auf grundlegende Gütekri-
terien von unterricht abzustützen. Mehr noch: unterrichfliche Gütekrite-
rien sind zugleich Evaluationskriterien.

ln einer kürzlich erschienenen publikation postuliert Kramis (1990)
vom Pädagogischen lnstitut der universität Freiburg i.ue. drei grundle-
gende Gütekriterien für guten unterricht: Bedeutsamkeit, Eifizienz,
Lernklima. Er weist nach, dass die herkömmlichsten didaktischen prin-
zipien - er geht auf deren 36 näher ein - sich in durchaus einleuchten-
der weise und mit hinreichender Trennschärfe diesen drei Gütekriteri-
en zuordnen lassen, die übrigens ihre parellele in arbeitspsychologi-
schen und volkswirtschaftlichen Gütekriterien finden. Hilfreich für die
Anwendung sind im besonderen folgende Hinweise des Autors:

"ln der Literatur zur Pädagogik, zur Didaktik und zur lJnterichts-
praxis werden die drei Gütekriterien Bedeutsamkeit, Effizienz,
Lernklima sehr unterschiedlich akzentuiert. Nicht selten ist
festzustellen, dass bestimmte Personen und auch ganze
Forschungsichtungen jeweils eines der drei Kriterien sehr beto-
nen, oft unter starker Vernachlässigung der anderen Kriterien,
man denke etwa an die unterschiedlichen Akzentuierungen der
traditi o n e I I e n P ädag o g i k ve rsu s e m p i ri sch e lJ nte rrichtswi s-
se n sch aft v e rsu s H u m ani sti sch e P syc h o log i e/p ädag og i k.

Die Spezialisierung auf nur eines der Kiterien ist zwar ver-
ständlich, birgt aber eine Gefahr in sich: Die Gefahr der Verabsolu-
tierung und der einseitigen Maximierung nur eines Kriteiums. LJnd
dies halte ich für sehr ungünstig. Es geht im lJntericht m.E. nicht
um die einseitige Uaximierunj nur öines der 3 Kriterien, sondern
um die Optimierung aller drei Kriterien" (252).

lm folgenden soll in konkretem Zusammenhang mit der sekundarleh-
rerausbildung an der universität Bern (Studierende deutscher Mutter-
sprache) näher auf die drei Gütekriterien eingetreten werden. Dadurch
lässt sich auch die postulierte Evaluationskultur deuflicher umreissen.
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2.'l Bedeutsamkeit

Angesprochen ist hier in erster Linie die Relevanz der Unterrichtsin'
hatte und -ziele. Zuzuordnen sind diesem Kriterium zum Beispiel die
didaktischen Prinzipien der Lebensnähe, der Gegenwarts- und
Zukunftsbedeutung, der Teilnehmerzentriertheit, der Förderung von
Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz, der Angemessenheit des unter-
richtlichen Anspruchsniveaus, der Ermutigung zu Selbständigkeit und
Eigenverantwortung. Wie weit allerdings lnhalte und Ziele als relevant
gelten können, unterliegt, wenn auch nicht vollständig, so doch in er-
heblichem Masse der subjektiven Beurteilungsweise des einzelnen.
Mit Recht schreibt Kramis (1990)

"... dass die Bedeutsamkeit als Wertzumessung von sehr ver-
schiedenen Seiten gemacht werden kann: von den Schülern, vom
Lehrer, von der Gesellschaft. Diese unterschiedlichen Beurteiler
können sehr wohl zu unterschiedlichen Bedeutungszumessungen
kommen" (281).

Ausbildungsgänge, die gezielt auf relativ klar umgrenzte Berufsfelder
vorbereiten, haben sich nun aber stets und vor allem dem Kriterium
der Praxisrelevanz zu stellen. Berufspraktische Bedeutsamkeit bildet
sozusagen den Kernpunkt auch einer Sekundarlehrerausbildung, und
keine Evaluation von Lehrveranstaltungen kommt letztlich um dieses
Kriterium herum. Mehr noch: Ob es sich um Selbst- oder Fremdbeurtei-
lung von Unterricht, um Fachliches, Soziales oder um die Art und
Weise handelt, wie sich der Unterrichtende als Person einbringt - das
Problem der Praxisrelevanz stellt sich eigentlich durch alle Einzelkrite-
rien hindurch.

Der Begriff der Praxiswirksamkeit von (universitärem) Unterricht ist al-
lerdi ngs interpretationsbedü rftig. Vielen Studierenden erscheint aus-
schliesslich jener Unterricht als praxiswirksam, der sich sozusagen re-
zeptartig in die Berufstätigkeit umsetzen lässt. Dabei wird übersehen,
dass Hintergrundkenntnisse und damit verbundene Haltungen, Argu-
mentationskompetenz, fachliche Urteilsfähigkeit u.ä. theoretische
Überwölbungen praktischen Tuns darstellen können, welche dem Zu-
rechtkommen in der Berufspraxis ganz unmittelbar förderlich sind. Die-
ser Einstellung entspricht die übliche Tendenz, Praxisbezogenheit vor
allem jenen Lehrveranstaltungen zuzuerkennen, welche sich von ihrer
Natur her am direktesten mit Praxis befassen: den Praktika und jenen
Unterrichtseinheiten, die sich darauf beziehen, d.h. vor allem den
Fachdidaktiken. Dabei wird verkannt, dass Fachdidaktiken gerade
eben die Aufgabe des Brückenschlages zwischen unterrichtlicher Pra-
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xis und fachbezogener Theorie zukommt, dass sie somit ohne auch
theoretische Dimension nicht denkbar sind.

Die geschilderte Haltung ist zwar aus dem Drang der meisten studie-
renden verständlich, "endlich" praktische Berufslrfahrungen machen
zu können, allerdings auch aus einer gewissen Theoriefeindlichkeit
des selbst an universitäten wehenden Zeitgeistes. Auf einer zu schma-
len Basis stehend, leistet sie der Tendenz Vorschub, Lehrveranstaltun-
gen mit betont theoretischem Anspruch zum vornherein auf die hinte-
ren Plätze zu veruveisen, unbekümmert um die Fragen, wie weit
grundsätzlich gerade auch solche Fachbereiche bäudicne (uno
menschliche) Reifungs- und Lernprozesse auszulösen vermögen.

Es ist nicht auszuschliessen, dass auch immer wieder praktikumsleiter
ihre Aufgabe vornehmlich unter dem Aspekt einer rezeptartigen ,,un-
terrichtsmethodik" wahrnehmen u nd die praxiswirksamkeit universitä-
rer Lehrveranstaltungen einseitig von der Frage her beantworten, wie
weit der Praktikant bereits über ein hinreichenäes Repertoire methodi-
scher Verhaltensformen verfügt.

Mit diesen Hinweisen auf die lnterpretationsbedürftigkeit des Begriffs
"Praxiswirksamkeit" soll indes in keiner weise die ti-edeutung präxis-
nahen methodischen wissens und Könnens für die Berufsausübung
herabgemindert werden. und es kann auch nicht darum gehen, Ein--
wände gegen beklemmende praxisferne und bedrückende berufliche
lrrelevanz universitärer Veranstaltungen zum vornherein abzublocken.
Die Hinweise sollen dazu beitragen, dass allfällige Erhebungen sinn-
voll gestaltet werden: nämlich so, dass Rückmeldungen über praxisre-
levanz universitärer Lehrveranstaltungen nicht schoi von den gestell-
ten Fragen her auf eine zu schmale Basis venriesen werden. D-enn es
geht nicht darum Theorie und praxis gegeneinander auszuspielen,
sondern um das Bewusstmachen der Notwendigkeit ihrer engen Ver-
zahnung.

2.2 Effizienz

Dieses Gütekriterium beschlägt die gewählte Lernorganisation, die da-
durch ausgelösten Lernaktivitäfen und die eingesetzTen Medien. Es er-
streckt sich sowohl auf den Gesichtspunkt der Lernwirksamkeit als
auch auf jenen der Lernökonomie. Kramis weist darauf hin, dass im
Zusammenhang mit Lerneffizienz nicht nur an die kurzfristigen Lernef-
fekte zu denken sei, sondern auch an die langfristigen Lernanregun-
gen, die vom unterricht ausgehen sollten. Als langfristige Lernanre-
gung liesse sich zweifellos die Motivation zu lebenslangem Lernen
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vorstellen - eine Gegebenheit, die sich allerdings evaluatorisch nicht

so leicht erlassen lässt.

Auf Universitätsstufe ist in diesem Zusammenhang immer wieder eine

Balance-Leistung zwischen Vorlesungsbetrieb als geballtem lnput sy-
stematisierter und bereits (vor)verarbeiteter lnformation einerseits,
Gruppenseminaren anderseits zu erbringen, in denen unter vorrangi-
ger Beteiligung von Studierenden das prozessorientierte_Lernen im

Vordergrund steht. (Eine analoge Balance-Leistung ist in Schulen mit

Klasseneinheiten zwischen lehrer- und sChülerzentriertem, bzw. zwi-
schen Frontal- und Gruppenunterricht zu erbringen).

Für die Evaluation von Universitätsunterricht im Hinblick auf das Güte-
kriterium der Effizienz ist nun aber zu berücksichtigen, dass viele Stu-
dierende subjektiv den seminarartigen Unterricht in überschaubaren
Gruppen als besonders effizient im Sinne der "Einwurzelung" (vgl.

Weil, 1956) erfahren, während anderseits die Dozenten objektiv keine

Möglichkeit sehen, bei Verzicht auf einen angemessenen Anteil an

Vorlesungen den bedeutsamen (!) fachlichen Ansprüchen im Rahmen
der zeitlichen und personellen Begrenzungen gerecht zu werden'
Demzufolge wird nicht nur im Hinblick auf das Gütekriterium der Be-
deutsamkeit, sondern auch im Hinblick auf jenes der Etfizienz zu beob-
achten sein, dass evaluative Ergebnisse je nach der sich äussernden
Personengruppe erheblich differieren können - ungeachtet der Tatsa-
che, dass selbst namhafte BefÜrworter prozessorientierten Lernens die
Notwendigkeit auch ergebnisorientierten Lernens "aus zweiter Hand"
keineswegs bestreiten. (Vgl. Wagenschein, 82-941.

2.3 Lernklima

Während Bedeutsamkeit und Ellizienz sowohl der Selbstbeurteilung
durch den Lehrenden wie auch der Fremdbeurteilung durch die Ler-
nenden zugänglich sind, bilden letztere für das Lernklima zweifellos
die vorrangige Beurteilungsinstanz.

Als Einflussgrössen fallen für das Lernklima unterschiedlichste As'
pekte der Bedeutsamkeit wie auch der Effizienz von Unterricht in Be-
tracht. Aber während ein stark strukturierter Frontalunterricht dem
einen Lernenden, der vielleicht raschmöglichst ein Studienziel errei-
chen will, als klimatisch positiv erscheint, spricht ein anderer ange-
sichts fehlender gruppeninterner lnteraktionen von einem schlechten
Lernklima. Das Gütekriterium "Lernklima" bezeichnet ein Erfahrungs-
feld, das vorwiegend subjektiver Beurteilung unterliegt. Die einzelnen
Beurteilungselemente - zum Beispiel die Qualität der Interaktionen
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zwischen Dozent und studierenden sowie unter den studierenden -
sind unendlichen lnterpretationsmöglichkeiten ausgesetzt. Auch die
Bemühungen - etwa von Fend (1977j - das sozialeklima eines Lern-
verbandes systematisch zu erfassen, lassen subjektiver Deutung
immer noch weiten spielraum. Dennoch spielt der quantitative nspeit
gerade hier eine bedeutende Rolle: Es wäre schwierig, das vorhan-
densein eines guten sozialen Krimas aus subjektiver siöht zu behaup-
ten, wenn der Grossteil des Lernverbandes das Klima als schlecht be-
zeichnete.
obwohl sich somit Aussagen über das Lernklima von sehr unter-
schiedlichen subjektiven Gesichtspunkten her begründen lassen, dürf-
ten doch generell zwei Erlebnisdimensionen für däs Zustandekommen
eines guten Lernklimas vorrangig sein:- die Art, miteinander umzugehen (stil der sozialen Beziehungen);- die Art, wie sich der Lehrende ars person in den unterricht e-inoi-ingt

(Selbstrepräse ntation).

ln bezug auf das soziale Beziehungsgefüge fällt ins Gewicht, ob die
Lernenden als lndividuen und als Gruppe (unter Einschluss des Do-
zenten) durch den unterricht hindurch gute soziale Erfahrungen ma-
chen können, ob sie sich von einer ermutigenden Lerngemeinschaft
getragen fühlen, die zum Beispiel individuelle tagesformbedingte Lei-
stu ngstiefs auffängt, die gegenseitiges Aufeinander- Ei ngeh en lördert,
keine vorurteilshaften Etikettierungen aufkommen lässt uäw.

ln bezug auf die Bedeutung der Art, wie Lehrende sich als person in
den untenicht einbringen, ist vorweg festzustellen, dass trotz heute
vorhandenen standardisierten und im technischen Ablauf festgelegten
Lernprogrammen der unterrichtende als Anreger und Beglelterlron
Lernprozessen nach wie vor unverzichtbar bleibt. Kinder 

-und 
sogar

auch noch Erwachsene nehmen fachliche lnhalte zum grossen ieil
über die Begegnung mit deren menschlichen Repräsentan-ten wahr. Es
ist somit nicht gleichgültig, wie sich der Dozent als Fachveftreter und
Mensch in die Beziehung zu den Lernenden einbringt. Die Art und
weise, wie dies geschieht, entscheidet vielfach darüber, ob didakti-
sche unzulänglichkeit lernklimatisch negativ zu Buch schlägt oder
nicht. Besonderes Gewicht dürfte dabei der Frage zukommen, wie weit
es dem Lehrenden gelingt, zwischen Nähe und Distanz zu den Ler-

ryry9n eine zuträgliche Balance zu halten, ferner der Frage nach der
Fähigkeit, situationsangemessen sein Dominanzverhalten zurückzu-
nehmen, schliesslich der Frage nach seiner menschlichen Glaubwür-
digkeit.

Evaluation von

***
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Die eingehendere Auseinandersetzung mit den drei GÜtekriterien Be-

deutsamkeit, Effizienz uind Lernklima macht deutlich, dass diese ein
fundamentales Ganzesbilden. Wenn eines dieser Kriterien nicht erfüllt
ist, kann

"Unterricht . . . nicht ohne gravierende Votbehalte als gut bezeich'
net werden. . . So ist etwa bedeutsamer Unterricht bei fehlender
Le rneffi zi e nz schlechte r U nterricht, effi zie nte r U nte rricht an bedeu-
tungslosen Inhalten oder Zelen schlechter Unterricht und Unter-
icht mit gutem Klima aber fehlender Lerneffizienz schlechter
U nterricht." (Kramis, a.a.O., 281 ).

3. lnstanzen unterrichtlicher Evaluation

ln einem Gespräch mit Rainer Winkel weist Thomas Ziehe darauf hin,

dass heutigen Erziehern sehr daran gelegen sei, "von den Kindern ge-
mocht" zu werden, und wenn Schüler mit "Liebesentzug" drohten, so
gingen "manche Lehrer ganz schnell in die Knie, zumal die jüngeren
psychisch nicht mehr so robust . . . wie die älteren Kollegen" seien.
(Winkel, 1989, 184).

Dieser Hinweis ist im Zusammenhang mit Evaluation in zweierlei Hin-
sicht bedeutungsvoll. Er erklärt nämlich einesteils den heute häufig an-
zutreffenden Fehlschluss, dass die Qualifikation einer Lehrperson sich
mit einer gewissen Ausschliesslichkeit aus der Art und Weise ergebe,
wie sie bei den Schülern "ankomme", und sie erklärt andernteils den -

notabene durch demoskopische lnstitute geförderten - verhängnisvol-
len Trend, Evaluation praktisch nur auf Meinungsäusserungen be-
stimmter Zielgruppen (im vorliegenden Zusammenhang: der Studie-
renden) abzustützen.

Gewiss bilden Rückmeldungen aus dem Kreis der Kursadressaten,
Studierenden, Schüler usw. ein wichtiges Element der von jedem Un-
terrichtenden vorzunehmenden Evaluation, aber sie dürten nicht al-
Iein stehen Beschränkung von Evaluation auf Meinungsäusserungen
aus dem Adressatenkreis bedeutet eine unzulässige VerkÜrzung. Eva-
luation umfasst eine viel weitergehende "Bewertung . . . Auswertung
und lnterpretation von lnformationen über die Wirkung von Handlun-
gen" (Dorsch, 1982). Soll ihr "Ziel, das Handeln zu bewerten, zu legiti-
mieren, über es zu entscheiden und es zu verbessern", erreicht wer-
den, sind auch lnformationen zu berücksichtigen, über welche Kurs-
adressaten nicht verfügen, die jedoch der Selbsbeurteilung des Unter-
richtenden zugänglich sind. Evaluation hat sich deshalb sowohl auf
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se/bst- wie auf Fremdbeurteitung abzustützen, und der unterrichtende
Tus: eq wagen, eigene und fremde standpunkte unter wahrnehmung
der letztlich bei ihm liegenden verantwortung und unter Berücksichti-
gu.ng der komplexen. situativen Bedingungen gegeneinander abzu-
wäge n. ln grafischer übersicht:

selbst- und Fremdbeurteilung bilden zwei gleichwertig zu berücksich-
tigende Aspekte einer fundierten Unterrichtievaluation.
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3.1 Selbstbeurteilung durch den Unterrichtenden
(vgl. Anhang 1)

lm Zusammenhang mit den drei vorenrrrähnten Gütekriterien sind bei-
spielsweise folgende Fragestellungen denkbar, deren Beantwortung
sich aus (Unterrichts-) Gesprächen, Prüfungsergebnissen, irgendwel-
chen Arbeiten der Studierenden, aber auch aus nonverbalen Ausse-
rungen ergeben kann:

Bedeutsamkeit
- Sind die in den Unterricht eingebrachten fachlichen/sozialen Lern-

inhalte im Hinblick auf die künftige Berufsausübung der Studieren-
den wedentlich? Sprechen sie die Lernenden in ihrer gegenwärti-
gen Situation an? Kommt ihnen exemplarische Bedeutung für spä-
teres berulliches Handeln zu?

- Sind die in der Planung anvisierten lachlichen und sozialen Ziele
erreicht worden? Waren sie allenfalls falsch gesteckt, zu anspruchs-
voll oder zu wenig fordernd?

- lst es gelungen, über die blosse Vermittlung von Kenntnissen hin-
aus bei den Lernenden eigenständiges Denken im Zusammen-
hang mit fachlichem und/oder sozialem Durchblick zu fördern?

- War die Ausgangssituation lür die lerninhaltliche Motivation der Stu-
dierenden und für das Erreichen der (Aus-) Bildungsziele günstig?
Welche Vorerfahrungen und -kenntnisse hatten die Adressaten,
welcher Art war ihre Ausgangsmotivation für den Unterrichtsbe-
such?

Effizienz
- Hat sich die Art der didaktischen Umsetzung als zweckmässig und

sinnvoll erwiesen? Konnte im besonderen durch didaffiische
Rhythmi sieru ng (2.8. Input-Verarbeitung-Kontrolle), geeignete
Lernaktivitäte n, lerner durch die Vaiatio n von Repräse ntatio n sfor-
m e n (2.8. symbo lisch-i ko n isch-e nakti v) und m e h rd i m e n si o n al e s
Le r n e n (2. f ach lich-sozi al-pers onal) ve rti efte s Le rn e n i n nerhalb des
gegebenen Rahmens ermöglicht werden?

- War in def verfügbaren Zeit eine angemessene Lernprogression in
wesentlichen Lernbereichen festzustellen?

- Bestand ein ausgewogenes Verhälfnrs zwischen dem persönli-
chen Engagement (zeitlich, arbeitsmässig, emotional) von Dozent
und Studierenden und fachlichem, sozialem oder anderweitigem
Lernzuwachs (2.B. in allgemein-menschlicher Hinsicht) ?

Lernklima
Unter Beschränkung auf die soziale Beziehungsebene und die vom
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Dozenten innerhalb derselben wahrgenommene Rolle sind etwa die
folgenden Fragen denkbar:

- lstesgelungen,dieAdressaten als ln d ivid u e n undalsG ru p-
p e durch den unterricht hindurch gute soziale Ertahrungen machen
zu lassen?

- wurden in der didaktischen umsetzung relevanter lnhalte geeigne-
te unterrichtliche sozra lforme n mit entsprechend günstiger k ti iati-
scherwirkung inszeniert, die zu erfreulichen Lernprozeisen führ-
ten?

- war die soziale Ausgangssituationim Hinblick auf die Entstehung
eines guten Lernklimas günstig?

- Hat der Unterrichtende die Fähigkeit entwickelt, seine person in
einer guten Mischung von Nähe und Distanzeinzubringen?

- lst der Lehrende - allenfalls auch über seine starke persönliche
Ausstrahlung - zu dominantund hält dadurch die Lernenden in Ab-
hängigkeit von seiner Person, oder lässt er sich an den Rand drän-
gen, gibl er sozusagen Leitung und Verantwortung an die Lernen-
den ab?

- Behält der Dozent in der Art seiner selbstrepräsentation innerhalb
und ausserhalb des Unterrichts seine Authentizität, oder leidet
sei ne G laubwü rdig keit u nter offensichilichem Gespaltensei n ?

3.2. Fremdbeurteilung
Fremdbeurteilung kann sich mehr zufällig und spontan ergeben, kann
aber auch systematisch eingeholt werden; sie ist im vorliegenden Fall
vor allem von drei Personengruppen her denkbar:

- Von St ud ie re n d e n. Eswärezweifellos nicht eben zweckmäs-
sig, es bei zufälligen und informellen Rückäusserungen bewenden
zu lassen. Vielmehr geht es hier um systematisches und gezieltes,
wenngleich punkto Häufigkeit sparsamesEinholen von Rückmel-
dungen. Gewiss nicht gering zu veranschlagen ist die damit einher-
gehende Ventilwirkung, die allerdings nur so lange bestehen kann,
als die Befragten die Gewissheit haben, dass es sich nicht um eine
wirkungslose Alibi-Uebung handelt. Es ist somit zu empfehlen, bei
grösser angelegten Befragungen sowie immer dann, wenn die Be-
fragung schwerwiegende Unzulänglichkeiten zutage fördert, die
Befragten über die Ergebnisse und die eingeleiteten Massnahmen
zu informieren.
Eine systematische Befragung sollte zwar gezielt wesenfliche punk-
te anvisieren, dürfte aber nicht allzu einengend gestaltet werden
und müsste jedenfalls auch die Möglichkeit ungelenkter An-
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sichtsäusserung bieten. (Beispiel siehe Anhang 2). Die im vorher-
gehenden Abschnitt (Selbstbeurteilung) genannten Aspekte kön-
nen in der systematischen Befragung der Unterrichtsadressaten
mehr oder weniger detailliert zum Zuge kommen.

- Von P rakt ik u m s le it e r n, aberauch von bereits einige Zeit
im Beruf stehenden Abso lve nte n derSekundarlehrerausbil-
dung. Die hier naturgemäss im Vordergrund stehende Frage ist die,
ob sich die Ausbildung im Hinblick auf die Bewältigung der berufli-
chen Al lt ag sa nfo rd e ru n g e n al s tau g li c h e rwe i se.

- Von einem we ite re n P e rso n e n kre is. Denkbarsind in

diesem Zusammenhang Aeusserungen von Schulleitern, Schul-
behörden, aber auch der Eltern von Schülern, die von Absolventen
der Sekundarlehrerausbildung unterrichtet werden. Dabei wird es
sich um Aeusserungen mehr sporadischer Natur handeln, die sich
kaum systematisch erheben lassen, im Einzelfalljedoch recht infor-
mativ sein können.

Bei aller notwendigen Otfenheit gegenüber solcher Fremdbeurteilung,
insbesondere auch gegenÜber studentischen Rückmeldungen, wäre
es jedoch ein Unding, diese unbesehen zum Nennwert zu nehmen
und sich um jeden Preis das Recht zur lnterpretation zu versagen. Bei
allzu grossen Differenzen zwischen Selbst- und Fremdbeurteilung
empfiehlt es sich jedoch, Klärungen im Gespräch zu suchen, wobei die
Entwicklung von Verteidigungsstrategien wenn möglich zu vermeiden
ist.
Die Elemente der Fremdbeurteilung sind jedenfalls nicht isoliert hinzu-
nehmen, sondern gegen jene der Selbstbeurteilung abzuwägen und
nicht zuletzt auch von der Situation her einzuschätzen, aus der heraus
sie formuliert worden sind. ln letztgenannter Hinsicht ist es zum Bei-
spiel nicht gleichgültig, ob es sich bei studentischen Meinungsäusse-
rungen um fakultative oder obligatorische handelt, ob die Aussagen
anonym erfolgten (oder erfolgen durften) , ob genügend Zeit zu einer
seriösen, überlegten Meinungsäusserung vorhanden war, ob die Men-
talität der Gruppe oder des einzelnen auf eine hinreichende Ernsthaf-
tigkeit der Rückmeldung schliessen lässt usw.
All dies legt nahe, die in der einzelnen Situation vorliegenden lnforma-
tionen einer Gewichtung zu unterziehen, mit andern Worten: Die Eva-
luation selber auf einer Meta-Ebene sowohl nach ihren Teilaspekten
wie nach ihrer Ganzheit hin zu bewerten.

3.3. Situative Beispiele
Anhand der folgenden Beispiele sei verdeutlicht, wie der Dozent in
Würdigung der Situation die einzelnen Elemente der Evaluation ge-
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wichten und miteinander in Beziehung setzen kann, und zwar im Hin-
blick auf eine synthese, die in ktare schlussfolgerungen für die weite-
re Unterrichtsgestaltung ausmündet.
Beispiel A
Es wäre denkbar, dass der unterrichtende bei den studierenden eine
gute Presse hat, diesen Ruf jedoch infolge der fachbezogenen Aus-
gangslage nur unter lnkaufnahme wesenilicher fachlicher Defizite er-
werben konnte. Es kann nun nicht darum gehen, sich aufgrund der po-
sitiven Fremdbeurteilung selbstzufrieden zurückzulehnän und ailes
beim alten zu belassen. Vielmehr wird eine selbstkritische Evatuation
den unterrichtenden veranlassen, fachliche Defizite inskünftig vermei-
den zu wollen, ohne dass seine Akzeptanz unter den studierenden
Einbussen erleidet.
Beispiel B
Es könnte sein, dass negative Rückmeldungen aus dem Kreis der stu-
dierenden darauf zurückzuführen sind, dass letztere ideologisch ge-
trimmt in Minimalismus machen und sich deshalb selbst gegen mass-
volle Forderungen seitens des Dozenten auflehnen. solange die ldeo-
logisiertheit der studentengruppe anhält, bzw. die mentaliiätsmässige
Ausgangslage sich nicht verändert, muss der Dozent allenfalls mit dem
damit verbundenen ungemach leben lernen, ohne dass sich unter-
richtlich wesentliche umstellungen aufdrängen. Dem Dozenten ist viel-
mehr zuzubilligen, dass er von einem Mindestmass an ,,Assertivilä1",

d.h. an 'ruhiger Festigkeit in der nichtverletzenden Geltendmachung
{eq eig9n^en Standpunktes", nicht abrückt. (Vgl. Aebli, 1997,272ff.).
Beispiel C
Es kommt zuweilen vor, dass der fachlich systematische und transpa-
rente unterricht einer starken Dozentenpersönlichkeit zu sehr positi-
ven Rückmeldungen seitens der studenten führt, obwohl der frontale
unterrichtsstil, zusammen mit endlosen Dozentenmonologen, auch in
den uebungen vorherrscht und die Palette möglicher sozial-integrati-
ver unterrichtsformen keineswegs ausgeschöpft wird und obwohl die
Erörterungen des Dozenten mehr von allgemeinem Interesse als un-
mittelbar praxisrelevant sind. selbstkritische Distanz zur eigenen un-
terrichtsweise dürfte dem Dozenten bewusst machen, dass e}dennoch
in bezug auf die Ermöglichung auch sozialen Lernens und in bezug
auf Praxisrelevanz in seiner unterrichtsgestaltung zulegen müsste.
Beispiel D
Erstaunlichenreise machen auch bei sonst recht aufgeschlossen wir-
kenden studierenden Titel und Rang immer noch grossen Eindruck,

9o drys bei entsprechend ausgestatteten Dozenten selbst ein bezüg-
lich Aufbau, Aussagewert und Praxisrelevanz prekärer unterricht iu
keinen kritischen Aeusserungen führt. Kritik wird nicht gewagt, weil sie
als fachliche lnkompet enz, bzw. Ausdruck einer unzulänglichen"lntelli-
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genz" ausgelegt werden könnte, etwa nach dem Spruch: "Wer hier
nicht mitkommt, hat an der Universität nichts zu suchen." Gefragt wäre
in diesem Fall ein hohes Mass an Selbstdistanz seitens des Dozenten,
verbunden mit der Offenheit für selbstinitiierte didaktische Lernprozes-
se. Denn die hier allenfalls von Studierenden gegebenen Rückmel-
dungen dürften aus den enrvähnten Gründen wohl eher zaghatt, wenig
substantiell und kaum hinreichend kritisch ausfallen und könnten somit
für eine Verbesserung der Unterrichtsgestaltung kaum wegleitend
sein.

3.4. Zusammenfassung
Unterrichtliche Evaluation ist unabdingbare Voraussetzung qualitativer
Steigerung und Konsolidierung didaktischer Praxis. Evaluation soll
indes nicht zufällig erfolgen, sondern ist in eine eigentliche Evaluati-
onskultur einzubinden, die ihre Chancen, aber auch ihre Grenzen und
Fragwürdigkeiten bewusst macht. Bedeutsamkeit, Etfizienz und Lern-
klima sind fundamentale, für die Evaluation von Unterricht hilfreiche
Gütekriterien. Wer jedoch unterrichtliche Evaluation ausschliesslich als
Einholen und additives Aufreihen von Fremdurteilen begreift, verkürzt
deren Chancen und nimmt in Kauf, dass der Unterrichtende allenfalls
zum Spielball widersprüchlichster Enrartungen und Meinungen, ja
nackter Willkür wird. Fremdbeurteilung hat sich mit Selbstbeurteilung
zu verbinden, wobei einzelne Elemente der Evaluation unter Würdi-
gung der je bestehenden Situation verschieden gewichtet und allen-
lalls im Gespräch unter den vom Unterricht (Mit-)Betroffenen erörtert
werden müssen.

4. Konkrete Evaluationserfahrungen

Vor mehreren Jahren bereits bekannte sich die aus den hauptamtli-
chen Dozenten bestehende lnstitutskonferenz des bernischen Se-
kundarlehramts ausdrücklich zur Notwendigkeit einer systematischen
Evaluation der beruflich-praktischen sowie der erziehungswissen-
schaft lich-didaktischen Leh rveranstaltu nge n. Entsprechende I nforma-
tionen gingen auch an die in grosser Zahl unterrichtenden (nebenamt-
lichen) Lehrbeauftragten. Evaluationen wären selbstverständlich auch
fürdie Veranstaltungen in den Studienfächern zu wünschen gewesen,
doch sind diese den Fakultäten unterstellt, stehen somit ausserhalb
des direkten Einflussbereichs unserer Institutsleitung.
Einsicht in die Notwendigkeit und Umsetzung in die Tat gehen indes -
übrigens nicht nur hier - oft nicht Hand in Hand. Während für eine
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ganze Reihe von haupt- und nebenamilichen Dozenten systematische
Evaluation inzwischen zur selbstverständlichkeit geworäen ist (falls
sie es nicht schon vorher w.ar), bekundeten andere äoch eiliche M'ühe,
und zwar vor allem mit dem Einhoten von Fremdbeurteilungen. Mit den
vorliegenden Erörterungen, die an alle am lnstitut Lehrenäen abgege-
ben werden sollen, hoffi die lnstitutsleitung erneut einen entspreörrön-
den lmpuls geben, bzw uebezeugungiarbeit reisten zu können.
Denn Evaluation auf ausdrücklicnen aetenl ,,von oben,'ist wohl immer
ein Notbehelf und müsste unbedingt die Ausnahme bleiben. Vietmehr
sollte_es möglich sein, dass ein Dozentenkollegium sich aus Einsicht
und Bereitschatt zu beruflichem Engagemeni für eine wesentliche
sache zusammenzuraufen vermag, o[nä dass autoritative weisungen
erteilt werden.
was lässt sich nun, kuz gefasst, über die mehrjährige Erfahrung mit
systematischer Evaluation von LehrveranstaftuÄgeri aussageni Die
folgenden Ausführungen beanspruchen nicht Allgömeingültigleit, son-
dern stützen sich auf die persönlichen Erfahrungän des üerfassers und
beschlagen natürlicherweise vor allem das bjsonders heikle Gebiet
des Einholens von Fremdbeurteilungen.- Es empfiehlt sich, sowohl selbst- wie auch Fremdbeurteilung unter

dem Gesichtspunkt zu würdigen, dass auch Lehrenden (didäkti-
schg) Fehler untertaufen dürten. Natürlich besteht geraoä bei Leh-
renden, die sich stark mit ihrer Aufgabe identifizieÄ, die Gefahr,
dass kritische selbst- und Fremdbeurteilung zur "selbstzeflei-
schung" führt. Damit ist aber für die Zukunfi nichts gewonnen.- Ganz wesentlich dürfte das Bestreben sein, die Erjebnisse der je-
weiligen Evaluation zu einigen Hauptgesichtspuniten zu verdich-
ten, die im Hinblick auf wünschbare Veränderungen o d e r weiter-
führungen zu beachten sind.- Evaluationsübereife_r, allenfalls noch gross und gewichtig aufgezo-
gen, führt bei allen Beteiligten rasch zu ueberdruss. zu ömptönbn
ist - abgesehen vom sparsamen Einsatz von Befragungen - viel-
mehr eine gewisse Beiläufigkeft in der sich, ohne der worte zu be-
dürfen, zugleich Se lbstverständtichkeit ausdrückt.- Aus diesem Grunde ist es kaum opportun, schriftliche Fremdbewer-
tungen während der offiziellen unterrichtszeit einzuholen. lndividu-
elle und überlegte Rückmeldungen sind eher zu erwarten, wenn
den studierenden die Fragebogen nach Hause mitgegebenwer-
den.

- Ferner hat sich als günstig erwiesen, den studierenden die Teilnah-
Tg an Befragungen (mrinätich oder schriftlich) freizustetten.werzur
Bekanntgabe von (wert)urteilen genötigt wird, ist leicht verstimmt,
was den Wert der Aussagen empfindlich schmälern kann.

Evaluation von
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- Es ist zweckmässig, den Studierenden die Möglichkeit zur Anony'
mität einzuräumen. Wer befürchten zu müssen glaubt - ob berech-
tigterweise oder nicht - , dass man ihm eine kritische Bemerkung
"heimzahlt", wird sich lieber anonym äussern wollen. lnteressanter-
weise machen allerdings die Studierenden von der Möglichkeit,
anonym zu bleiben, nur ganz selten Gebrauch. Sie setzen ihren
Namen selbst dann aufs Blatt, wenn dafür (mit Absicht) kein speziel-
ler Platz vorgesehen ist.

- Eine auf Selbst- und Fremdbeurteilung basierende systematische
Evaluation ermöglicht allen Beteiligten immer wieder, zu sich
selbst auf Distanzzu gehen. Dies kommt der Sinnfindung und Sinn-
setzung zugut: lst meine Lehrtätigkeit in der praktizierten Form sinn-
voll? Macht das, was man mir als Studierendem ansinnt, einen
Sinn? Letztlich hat die immer wieder neu zu stellende Frage, wie
etwas sinnvoll(er) zu gestalten ist, mit Psychohygienezulun.

- Psychohygienisch entlastendlann die Erfahrung wirken, dass ein-
zelne didaktische Schnitzer oder Unachtsamkeiten in der studenti-
schen Rückmeldung meist kaum das Gewicht haben, das der über
sich selbst sich ärgernde Dozent ihnen beimisst. Sinngemäss lässt
sich auch auf Universitätsstufe durchaus auf Pestalozzi zurückgrei-
fen:" Es sind nicht einzelne seltene Handlungen, welche die
Gemütsstimmung und Denkungsweise" der Studierenden "bestim-
men, es ist die Masse der täglich und stündlich wiederholten und
vor ihren Augen stehenden Wahrheit deiner Gemütsbeschaffenheit
und des Grades deiner Neigung oder Abneigung gegen sie selber,
was ihre Gefühle gegen dich entscheidend bestimmt..."
(Pestalozzi, 179911 982).

- Angesichts der Tatsache, dass auch ohne systematische Evaluation
jeder Dozent jeweils recht bald seinen spezifischen Ruf haf, der von
jedem Studentenjahrgang dem nächstfolgenden pauschal weiler-
gegeben wird, haben systematisch eingeholte Fremdbeurteilungen
doch den Vorteil, dass die Beteiligten dazu angeregt werden, sich
konkret zu äussern. Dies kommt meist einer Versachlichung des
Urteils zugut.

Uebers Ganze gesehen hat sich die seit mehreren Jahren praktizierte
systematische Evaluation von Lehrveranstaltungen als Ferment für ein
faires, partnerschaftliches und kooperatives Verhältnis zwischen den
Studierenden und dem Dozenten eruviesen. Mit anderen Worten: Es
handelt sich um einen klimatisch nicht gering zu veranschlagenden
Faktor, vor allem dann, wenn von Seiten des Dozenten schon zu Be-
ginn eines (meist mehrsemestrigen) Kurses kurz auf die geplante Eva-
luation hingewiesen und auch sonst Olfenheit für Rückmeldungen und
Gespräch signalisiert wird.
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5. Zitierte Literatur
- Aebli Hans, Grundlagen des Lehrens, Stuttgart 19g7- Dorsch Friedrich, psych. wörterbuch, Bern/btuttgartAffien 19g2- Fend Helmut, schulklima: soziale Einflussprozelse in der schule,

Weinheim und Basel 1977- Kramis Jo, Bedeutsamkeit, Efiizienz, Lernklima. Grundlegende Gü-
tekriterien für unterricht und Didaktische prinzipien. ln: Bäiträge zur
Lehrerbildung, Heft g/90, ISSN 02S9-gSg X, S.279_296- Pestalozzi Johann Heinrich, pestalozzis Brief an einen Freund über
seinen Aufenthalt in stans. Ausg. Beltz, weinheim und Basel, 5.
Auflage 1982 (mit einer lnterpretation von Wolfgang Klafki)- wagenschein Martin, Verstehen lehren, weinhäim-und Bisel 19g2- Weil Simone, Die Einwurzelung, München 1956- winkel Rainer, Gespräche mit pädagogen, weinheim und Baser
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Anhang 1: Konkreter Fragenrasler zur Selbstbeurleilung

Universität Bern
Sekundarlehrerausbildu ng Checklist f ür die Unterrichtenden (Selbstbeurteilung)

1. Allgemeiner Eindruck

2. Zum Gütekriterium "Bedeutsamkeit"
2.1. Bedeutsamkeit der Lehrinhalte oo
2.2. Bedeutsamkeit der anvisierlen Ziele
2.3. Realisationsgrad der Ziele
2.4. Steigerung fachlicher Kompetenz bei Studierenden
2.5. Steigerung sozialer Kompetenz bei Studierenden
2.6. Beschaffenheit der Ausgangssituation

- fachlich COCC- sozial (2.8. von der Gruppenstruktur oder vom sozialen Hintergrund he

3. Zum Gütekriterium "Effizienz"
3.1. Didaktische Gestaltung (Rhythmisierung, Variation, Mehrdimensionalität

im Hinblick auf das Bewirken vertieflen Lernens)
3.2. Verhältnis Zeitauiwand : Lernprogression
3.3. Verhältnis zwischen Engagement des Dozenten

(arbeilsmässig, emotional; Zuwendungsintensität) und
Lernprogression bei den Studierenden
- bezüglich fachlichem Lernzuwachs
- bezüglich sozialem Lernzuwachs

bezüglich anCerueitigem (2.B. allgemein menschlichem) Lernzurvachs
3.4. Engagement der Studierenden (zeitlich, arbeitsmässig, emotional)

4. Zum Gütekriterium "Lernklima"
4.1. Soziale Erfahrungen
4.2. Soziale Wirkungen der gewählten Unterrichtsformen
4.3. Soziale Ausgangslage im Lernverband
4.4. Balance zwischen Nähe und Distanz
4.5. Balance zwischen Dominanz und Unterordnung
4.6. Eigene Glaubwürdigkeit im gesamten Lebenskontext

5. Habe ich besonders Erfreuliches erlebt?
(eigener Lernzuwachs, Rückmeldungen usw.) - > Rückseite

6. Habe ich besonders Aergerliches (Unbeiriedigendes) erlebt? - > Rückseite

- > Rückseite
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7. Weitere Ueberlegungen / Schlussfolgerungen
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1. Lesen sie zuerst sämtliche Fragen durch. Beantworten sie dann jene Fragen, zu denen sie
wirklich etwas sagen wollen. (Sie brauchen also nicht auf alle Fragen zu a'ntworten).Benützen
Sie, wenn nötig, die RÜckseite des Blattes. Sie können anonym bteiOen, müssen aber nicht.

2. Die Beteiligung an dieser Evaluation ist fakultativ.

3. Den Dozenten, welche diese umfrage durchführen, geht es weder um das Fischen von
Komplimenten noch um Selbstzerfleischung. Vielmehr liegt ihnen an einer Rückmeldung,
welche Perspektiven für die weitere Arbeitsgestaltung bieiet.

F.valtntinn vnn

Anhang 2: Konkrete Möglichkeit eines Fragebogens zur Fremdbeuneitung

Universität Bern
Sekundarle hrerausbildu n g

Evaluation der Veranstaltung

Hinweise zum Ausfüllen dieses Fragebogens

BITTE BIS ENDE SEMESTEB ZURüCK AN

1. Wie beurteilen Sie diese Veranstaltung allgemein?

2. Wie beurteilen Sie das lnhaltliche?

3. Wie beurteilen Sie das Didaktische, d.h. die Art der Vermittlung?

4. wie beurteilen sie das "KIima" dieser veranstaltungen? wie haben sie sich gefühlt?

5. Was hat Sie besonders gefreut, was hat lhenen besonders oefallen?

6. Was hat Sie gestört, "CeneM"? Was haben Sie vermisst?

7. Möchten sie weitere Aussagen machen? (Falls sie dazu auf diesem Bogen zu wenig platz
finCen, heften Sie ein weiteres Blatt bei).
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EINLADUNG ZUR JAHRESVERSAMMLUNG SPV/VSG
AM S./9. NOVEMBER 1991IN BADEN
Baden/TVettingen weckt Erinnerungen an meinen Volgänge1 im SPV-Präsi-
dium, Paul Sc--haefer. und Baden 1991 im besondem. Das gibt nämlich einen
spannungsvollen Kontrapunkt zu den Reminiszenzen Paul Schaefers, die er
mehrmali und mit leisem Schauer vortrug. Nachdem die Jahresversammlung
1963 gerade noch zwei Vorstandsmitglieder, den Referenten Theodor Bucher
sowie-den Gast Martin Simmen umfasst hatte, stellte Paul Schaefer an der Jah-

resversammlung vom 25.9.196/ in Baden den Antrag, -agq SpY aufzulösen.
Dieses Ansinnen wurde nicht nur abgelehnt, sondern es bildete sich ein neuer
Voßtand von sechs Mitgliedern und der Verband entwickelte in der Folge eine
rege Tätigkeit. Baden als Jungbrunnen!

Am 8./9. November 1991 werden wir ganz sicher mehr lrute in Baden sein
als 1964. Und es wird nicht um Auflösung, sondern im Gegenteil um Auswei-
tung des Verbandes gehen. Das wird befeuemden Gesprächsstoff__gebur.
Rohmaterial dazu finden Sie in der BzJ- 2/91 S. 266f sowie in diesem Heft. Es
ist dem Vorstand wichtig, so grundsätzliche Fragen der Verbandsstruktur mit
dem Rückhalt der Basis zu erwägen, die ja auch die letzte Entscheidung treffen
und dazu stehen muss. Daher möchte der Vorstand für die konkrete Weiterar-
beit ein verbindliches Mandat von der Mitgliederversammlung erhalten, auf-
grund dessen 1992 definitive Beschlüsse gefasst werden sollen. Baden 27 Jahre
später als Jungbrunnen!

Der thematische Teil ist nicht minder gewichtig, sowohl vom Gegenstand
wie von den Referenten her. Zwarhat der SPV seit seinem Bestehen praktische
Lehrerfortbildung betrieben: Vorträge, Kurse, Arbeitstagungen, Studienwo-
chen. Aber die Reflexion darüber wurde nicht verbal gefasst. Jetzt stehen wir
gesamtschweizerisch und weltweit in einer Aufbruch-Phase, was lrhrerfortbil-
dung betrifft. Der zur Vernehmlassung vorliegende Bericht zuhanden der Er-
,ziehungsdirektoren-Konferenz lzhrerfortbildung LEFOMO ist ein beachtliches
Zeugnii dafür. Die beiden Exponenten dieser Arbeit, Hansruedi Lanker und
Hani Badertscher, werden uns in Baden nähere Informationen dazu liefern so-
wie Red und Antwort stehen. Es ist dann die letzte Gelegenheit, Gedanken von
SPV-Seite in die Vernehmlassung einfliessen zu lassen. Auch dies ein lohnen-
der Anlass, nach Baden zu kommen.

Schliesslich hat auch das Gesamtthema des VSG für uns neue Bedeutung
bekommen: Gleichsam 5 vor 12 hat sich eine Pädagogenguppe aufgerafft,
doch noch einen Rahmenlehrplan Pädagogik/Psychologie für Maturitätsschulen
zu erstellen. Und in erstaunlich kurzer Tnitist etwas Konzises entstanden. Er-
ziehungswissenschafter haben erneut Anlass, sich um Maturitäts-Schulen zu
kümmern.

Bilanz: Baden 1991 rechtfertigt sogar einen Unterrichtsausfall; es geht ja
gleichsam um Fortbildung im Quadrat.

Auf Wiedersehen!
Hans Brühweiler, Präsident SPV

S c hweizerischer P ödapo pis cher lerbsud.SPv
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.lrhunizari trhor Verhani .lPV

JAHRESTAGUNG DES SCHWEIZERISCHEN PADAGOGISCHEN
VERBANDES SPV

Freitag, 8. November 1991

10.30 Uhr: Stadrcasino Baden
Dele giertenvers ammlung V S G ( DV 2 I 9 I )

13.45 Uhr: Kantonsschule Baden, Zimmer l3l
Jahresversammlung

A: ThematischerTeil:

ueber das verhältnis von Grundausbildung und Lehrerfortbildung. ueber-
legunge.n im Anschluss an den EDK-Berichr LEFoMo "lrhrerfortbiläung von
morgen".
Darstellung arls de_r Sicht von Hansruedi Lanker, Kommissionspräsident und
Hans Badertscher, Präsident "Ausschuss Irhrerbildung"

16.00 Uhr: B: Statutarische Traktanden:

1) Pegrüssung, Präsenzen, Entschuldigungen, Mitteilungen
2) Wahlen: Stimmenzähler, Protokollantln
3) Protokoll der rv vom 9.11.1990 in Lugano, verfasst von Beat Mayer, veröf-

fentlicht inBzI- I/91.
4) Jahresbericht des Präsidenten
5) Geschäftsbericht "Beiträge zur Lehrerbildung"
6) Finanzen:

-definitive Genehmigung der Rechnung BzL Ig89/9O
-Genehmigung der Rechnungen SPV und BzL pro l990/gl
-Budgers SPV und BzL pro 1991/92

7) Ersatzwahlen in den Vorstand
8) Diskussion Statuten-Entwurf:

"Vom SPV zur Schweizerischen Geseltschaft für Lehrerbildung SGL"
Der Statuten-Entwurf ist nachfolgend abgedruckt. Er sei zum ernsthaften
Studium empfohlen.

i9.00 Uhr: Hotel Zwyssighof, Wettingen:
Gemeinsames Nachtessen für Angemeldete.

Samstag, 9. November 1991

Kantonsschule Baden
09.00 Uhr: Plenarversammlung VSG "La maturit6 ä la lanterne"
12.30 Uhr: Apdritif

***
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S chweizerischer P ödago qischer V erband S PV

VOM 66SCHWEIZERISCHBN PAEDAGOGISCHEN VER.
BAND'' ZUR "SCHWEIZERISCHEN GESELLSCHAFT
FUER LEHRERBILDUNG'
Iörstand des Schweizerischen Pädagogischen Verbandes

Zweierlei ist zu tun, damit der Schweizerische Pridagogische Verband inZu-
tcunfi nocn wirkungsvoller mitreden knnn in den vielftiltigen.Aufgaben der
iäwtcktung von lZhrerbildung : Die Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner
der verschiödenen Stufen und der verschiedenen Bereiche sind nriher zusam-

menZufähren, und dem Verband sind Strulcture.n Zu geben, die mehr Personen

zu, iritorbrii tn Tettproblemen anregen und in die Verantwortung einbinden

ind die Vernetzungön mit den wichtigen Gesprrichspartnerlnnen garantieren.

Damit kann der Värband profilierrcrhts Vertreter der Anliegen in der Lehrer-
bild.ung auftreten. EineKoniequenz aus dieser Ausrichlyng z9i9lt72t sich ab:
Die Värse[bskindigung des Vbrbandes in eine "Gesellschafi.für Lehrerbil-
dung", die nicht niehr"Unlerverband des Vereins Schweizerischer Gymnasinl-
lehrer vsg ist.

Der Vorstand. leistet seit einem Jahr Vorarbeit in dieser Richtung (siehe Ver-
bandsteil in der BzL 2/91). An der Mitgliederversammlung ,im -N,ovember
wird er fär die Weiterführung dieser Entwicklungsarbeit von der Mitglieder-
ver satttmlung ein Mandat beantrage n.

Zum n.euen Gesicht des Verbandes gehören auch neue Statuten. Das ist eine

eher trockene sache, dennoch abei eine unverzichtbare Grundlage für die
We ite r ar be it. D er Vo r s tand de s S c hw e izeri s c he n P ddago g is che n V erb ande s

stellt Ihnen hier den Entwurf überarbeileter Statuten vor. Es handelt sich um

den Zwischenbericht einer Arbeit, die im kommenden Jahr mit den Mitglie-
derru weitergefiihrt und Zur Entscheidung gebracht werden soll. Wr bitten
daher die Läsärinnen und hser der folgenrlen Paragraphen, nicht auf einZelne

F ormulierun gen und WinZigkeiten,- soidern auf die Ge samtide e der V erdnde -

rung zu achten.

Von den fotgenden Paragraphen sind vor allem $ I , $ 2 und S 3 zum Ueber -

legen empfohlen.

$l
öie Schweizerische Gesellschaft für Lehrerbildung SGL ist ein Verein im Sinne

von Art.60 ff ZGB. Der Verein dient der Förderung der lrhrerbildung sowie der

Fortbildung seiner Mitglieder in pädagogischen, psychologischen, didaktischen
und bildungspolitischen Fragen.

$2
Als Mitglieder werden aufgenommen:

355



a) khrerbildnerlnnen, d.h. l,ehrerlnnen und Dozentlnnen an Institutionen der
khrergrund.-, Fgrt- u$_ weltgb{dung aller schulstufen: Kindergarten, pri -
marstufe, Sekundarstlfe I und II, Tertidrstufe. Angesprochen sind insbesonde-
re die Lehrkräfte der.Fachbereiche Pädagogik, psyöhoiogie, Allgemeine Didak-
tik und der Fachdidaktiken.

b) Fachleute der Erziehungs- und Bildungswissenschaften und der Schulentwick-
. l_ung, die sich mit Fragen der trhrerbildung beschäftigen.

c) Studierende an Ausbildungsgängen für Lefi-rerbildnerl-nnen.

Ueber die Aufnahme von Mitgliedem entscheidet auf schriftliches Gesuch hin der
\'brstand. Eine Nichtaufnahme braucht nicht begründet zu werden. Hingegen be-
steht die Möglichkeit, an die Mitgliederversamm'iung zu rekurrieren.

$:
Im Sinne des Zweckartikels verwirklicht die Schweizerische Gesellschaft für
lrhrerbildung folgende Aktiviüiten:

Publikationsorgan:
sie gibt diezeitschift "Beiträg€ zur khrerbildung" heraus als Fachorgan zu
theoretischen und praktisclren Fragen der khrerb-ildung sowie als Infärma-
tionsorgan und Forum der Gesellschaft.

Fortbildung und Pflege von Kontaklen:
sie fördert Fortbildungsveranstaltungen zu Themen der lrhrerbildung.
sie organisiert oder untersti,itzt Forumsveransüaltungen zu grundsätzlichen und
aktueller F ?g"rl der lrhrerbildung und der Schulenlrvicklüng.
Sie fördert den Informationsaustausch unter Lehrerbildnerln--nen der verschie-
denen Schulstufen und Schultypen.
Sie schafft Konüakte T pa{ägogischen organisationen, wirkt in bildungs-
politischen Gremien mit, welche sich mit Fragen der Lehrerbildung beschaiti-
gen, und bemüht sich über die l-andesgrenzen hinaus um einen inte?nadonalen
Erfahrungs- und Gedankenaustausch im Rahmen von Tagungen und Kongres-

Schweizertsahcr

sen.

Verband SPV

Untersttitzung bildungs- und forschungspolitischer Anliegen:
Sie nimmt Stellung zu bildungspolitischen Fragen.
Sie unterstützt oder ergreift Initiativen, welch-e die Forschung im Bereich der
khrerbildung und ihre Umsetzung bereffen.
Sie fördert Bemühungen, welche darauf abzielen, die Rekrutierung sowie die
Aus- und Fortbildung von Lehrerbildnerlnnen zu verbessern
Sie unterstützt Bemühungen für eine zeitgemässe Ausgestaltung der Anstel-
lungs- und Arbeitsbedingungen von l,ehrerbildnerlnnen.

$4
( Formulierung noch offen!
Dieser Paragraph enthdlt in der heutigen
S chw eizerischzr Gymnnsialle hrer vs g. Mit

Fassung den Anschluss an den Verein
der V erselbstrindi gung des Verbandes
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s Pödapopischer sPv

in eine Gesellschafi fiir Lelverbildung erübrigt sich dieser _PgragryQh. Neu ist
aber das Verhcihnis iur Daclrcrganisition Lehlerinnen und l-ehrer Schweiz LCH
zu klciren wü hier gegebenenfalls festzuhnlten.)

ss
bie Schweizerische Gesellschaft für Lehrerbildung SGL umfasst folgende Orga-
ne: Die Mitgliederversammlung, den/die Präsidenten/in, den Vorstand und die
Rechnun gsrevi sorl nnen.

Die Mitgliederversammlung
Sie findet einmal im Jahi statt. Sie wlihlt den/die Präsidenten/in, die Mitglieder
der Vorstandes, die verantwortlichen Redaktorlnnen der "Beiträge zur Lehrer-
bildung" sowie zwei Rechnungsrevisorlnnen.
Sie geiehmigt das Protokoll äer Mitgliederversammlung, Jahresbericht .und
Recfinung dei Gesellschaft, Geschäftsbericht und Jahresrechnung- der "Beiträ-
ge zur k-hrerbildung BzL' sowie das Budget der Gesellschaft und der BzL für
das fol gende Geschliftsj ahr.

Der/die Präsident/in
Der/die Präsident/in wird für eine dreijährige Amtsdauer gewählt. Er/sie kann
zweimal wiedergewählt werden.

Der Vorstand
Die Vorstandsmitglieder werden für eine dreijährige Amtsdau-er gewählt. Sie
können zweimal wiedergewählt werden. Bei ihrer Wahl soll auf eine angemes-
sene Vertretung der verichiedenartigen Lehrerbildungsinstitutionen geachtet
werden.
Der Vorstand leitet die Geschäfte der Gesellschait. Er konstituiert sich selbst
und setzt sich zusammen aus: Präsidentln, Vizepräsidentln, Kassierln, Aktua-
rln und mindestens drei Beisitzerlnnen.
Der Vorstand bereitet die Geschälte der Jahresversammlung vor, koordiniert
die Arbeit der Arbeitsgruppen und veranlasst mit deren Hilfe Veranstaltungen,
die dem Vereinszweck dienen.

Die Rechnungsrevisorlnnen
Die Rechnungsrevisorlnnen werden für eine dreijährige Amtsdauer gewählt'
Sie können zweimal wiedergewählt werden.

$6
Die Schweizerische Gesellschaft für lrhrerbildung SGL umfasst im weiteren das

Redaktionsteam der "Beiträge zur lrhrerbildung BzL" und die Arbeitsgruppen.

Das Redaktionsteam der "Beiträge zur Lehrerbildung BzL'
Die Redaktorlnnen werden ftir eine dreijährige Amtsdauer gewählt. Sie sind
fur eine neue Amtsdauer immer wieder wählbar. Im Vorstand haben sie bera-
tende Stimme.
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Die Arbeitsgruppen
( F ormulierung noch offen!
In den-Arbeitsgruppei sollen Mitgtieder des verbandes unter dem Gesichts-
punkt besonderer Interessen zusammengefasst werden. Dabei kann es um den
zusammenschluss von Lehrerbildnerlnlnen in einem spezifischen Bereich
Bfhe.n.(Beispigl:.I4hryybi-Uyre n Bereich Kindergartenj, uä etne spezifische
Fu.n+tio:l(89ßpr3.l-:.Scnyleiturye, um die.Kttirun{einer'ör""arita1i"gä (B"i_
spiel: Grundausbildung/ Fort.llt(ynil ode-r um die Erledigung einär b"ildägs-
po.litische.n Aufgabe (Beispiel:.ver-nehmlassung zu einZm"nox-rroietcf 1.Die Arbeitsgruppen-sollen-sowohr aus dem Kreii der Mitglieder entstehen als
auch vom vorstand vorgeschlagen werden können. offei ist noch ihre Kon-
stituierung, ihr verhdltnis zui vorstand, ihre Arbeiisweise, ihre Finanzie-
rung...)

,lchwpizei ce her Vprhnnd .lPV

$10
Im übrigen gelten die Vorschrifren des ZGB Art.60ff

Die vorliegenden Statuten treten am .......in Kraft.
Sie ersetzen die bisherigen vom 8.November 1986.

$7
Alle Mitglieder de_r Schweizerischen Gesellschaft für Lrhrerbildung SGL erhalten
die "Beiträge zur Lehrerbildung BzT.". Der Abonnementspreis isi als zweckge-
bundener Anteil im Jahresbeitfug eingeschlossen. Die BäL können auch ön
Niclt-Mitgliedern_des verbandes äbonniert werden. Nähere Bestimmungen über
zielsetzung und-Herausglb" 49r BzL sind im "Reglement über die Heäusgibe
der Beitnige zur lrhrerbildung" enthalüen.

s8
Die Mitglieder entrichten einen Jahresbeitrag, der durch Beschluss der Jahresver-
sammlung festgelegt wird. werdentrotzMahnung zwei Jahresbeiträge nicht be-
zahl t, erlischt die Mitgl iedschaft.

$e
Der Austritt aus dem Verein erfolgt durch eine schriftliche Mitteilung an den/die
Präsidenten/in. Austritte können nur auf Ende des laufenden GeschaTtsjahres er-
folgen.
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Zum Thema der Jahresversammlung

LEHRERFORTBILDUNG VON MORGEN: LEFOMO

Die folgenden Passagen statrunen aus dem kürzlich abgeschlossercn Schlussbe-

richt zrnn Vorprojekt LEFOMO der EDK. Der Bericht l<ann beirn EDK-Sekreta-
riat, Sulgeneckstrosse 70 , 3005 Bern, bezogen werden.

Ztrznit steht die Lehrerfortbildung vielerorts im Umbruch, und Fragen der Lehrerfort-
bildung haben Priorit?it:

- Schweizerische, regionale und kantonale Lehrerorganisationen stellen die Lehrer-
fortbildung an die erste Stelle der in den nächsten Jahren prioritär zu bearbeitenden

Themen.

- Im jüngsten Bericht "Aus- und Fortbildung der Fachdidaktiker", den die EDK in
die Vemehmlassung geschickt hat, kommt der Fortbildung ein ähnlicher Stellen-
wert zu wie der (Grund)-Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer.

- Die erste schweizerische sprachübergreifende Tagung zum Thema Lehrerfortbil-
dung auf dem Chaumont bei Neuenburg vom Mai 1989 stösst auf grosses Interesse.

- Der Schweizerische Verein für Handarbeit und Schulreform veröffentlichte Anfang
1990 "Thesen zur Lehrerfortbildung", in welche Ergebnisse des LEFOMO-Pro-
jekts, vor allem der Chaumont-Tagung, Eingang gefunden haben.

- Sctrliesslich hat sich die Lehrerfortbildung zu einem der Hauptprojekte der Pädago-
gischen Kommission der EDK entwickelt, was nicht nur in der Themenwahl
(Lehrerfortbildung) des IV. Schweizerischen Pädagogischen Forums im März 1990

in Montreux zum Ausdruck kommt, sondem auch in der unerwartet grossen An-
zatrl von Anmeldungen für diese gesamßchweizerische Tagung.

Aufgaben der nächsten Jahre

Das pragmatische Vorgehen ist ein wesentliches Merkmal der Lehrerfortbildung, das

bis heute zu manchen guten läsungen geführt hat. Eine genauere Betrachtung zeigt je-
doch, dass in der Lehrerfortbildung viele Fragen einer grundsätzlicheren Bearbeitung
bedürfen. Lösungsansätze sollten theoretisch ausgeleuchtet, wissenschaftlich aufgear-
beitet und in ein Gesamtkonzept Lehrerauftrag-Lehrerbildung-Lehreranstellung gestellt
werden.

- Obschon immer wieder angesprochen, ist die Frage der Wirksamkeit von Lehrer-
fortbildung eines dieser wenig bearbeiteten Gebiete. Lehrerfortbildung muss künf-
rig noch bewusster bestrebt sein, die Qualität ihrer Arbeit zu überprüfen. Es sollte
untersucht werden, unter welchen formalen und didaktischen Bedingungen Fortbil-
dungsveranstaltungen optimal zur Steigerung der beruflichen Kompetenz der Lehr-
kräfte beitragen. Nur eine längerfristig angelegte Forschung kann darüber klare
Aussagen machen.

- Einer Klärung bedarf auch die Frage der geltenden Pflichten und Rechte der Lehr-
kräfte im Bereich der Lehrerfortbildung, die teilweise den heutigen und künftigen
Ansprüchen aller Parmer im Erziehungswesen nicht mehr entsprechen. Vorab ist
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Schweizerischer SPV

von den Bedürfnissen derKinder und Jugendlichen auszugehen und damit eng ver-
knüpft vom Bedürftis der Schule als einer Einheit (mit trhrkräften, Schü-
le(irme)n, Hauswarten, Eltem, Behördemitgliedem usw.).
Es muss geprüft werden, wie die Lehrerfortbildung einen vemünftigen, von mög-
lichst allen Parhem akzeptierten weg zwischen Bedarf (Forderungen der Schule
bzw. Gesellschaft nach einer zeitgemässen und kindgerechten schule) und Bedürf-
nis (selbst erkannte und definierte berufsbezogenö Forrbildungsbedürfrrisse der
Lehrkräfte) einschlagen kann.

Die Lehrerfortbildung hat nach Lösungen zu suchen, wie Lehrer(innen) durch
selbsteinschätzung/Selbstevaluation ihrer Tätigkeit die Berufsarbeit optimieren
können. Jede Lehrkraft sollte sich primär in jene Fortbildungsbereiche vertiefen,
die ftr sie auch im Interesse der Schule richtig sind.

Ein Studium der jährlichen Fonbildungsprogramme zeigt ein vielftiltiges, umfang-
reiches Kursangebot, lässt aber gelegentlich die Frage offen nach der Konzeptioi,
dieiinter diesem Angebot steckt. In der Gestaltung ihrer künftigen programme gilt
es für die Lehrerfortbildung, eine gewisse unverbindlichkeit und teihveise aüch
Zuftilligkeit zu verlassen und ihie planung noch bewusster auf ein fach-
lich/pädagogisch/didaktisches Konzept auszurichten. Insbesondere sollten die
Lchrkräfte ihre Fonbildung in Form von vereinbarungen mit den zuständigen Be-
hördcn längerfristig, d.h. über einige Jahre hinweg, planen können.
Positive Auswirkungen auf die Lehrcrgrundausbildung und die Lehrerfortbildung
könnten von einer intensivierten Zusammenarbcit der beiden Institutionen dei
Lehrerbildung erwartet werden.

Die Lehrerfortbildung hat sich zunehmcnd auch mit der Resignation mancher
Lehrkräfte und Bumout-Fragen zu beschäftigen, weil die Arbeitszufriedcnheit dcr
Lehrer(innen) eine wcscntliche Voraussetzung füreine gute Schule ist.
Damit eng verbundcn ist die Forderung, die Fortbildung näher an den Arbeitsplatz
der Lchrcr(innen) zu bringen:

a) lokal als schulinteme und regionale Fortbildung
b) von den effcktiven, durch den Arbeitsplarz Schule und unterricht bedingten Fra-
gcstcllungen her

c) von dcr Schule als (Organisations)-Einheit her.

Für die wciteöearbeitung in einem Hauptprojekt schrägl die projektgruppe LEFoMo
die folgcnden zwölf Bereiche vor:
I . Zusammcnarbeit von Lehrergrundausbildung und Lehrerfortbildung
2. Spczifische Fortbildung in dcn ersren Jahren der Berufstätigkeit
3. Schulintcmc Fortbildung/Schulentwicklung
4. Bcratung/Bcgleirung
5. Stimulation und Motivarion der Lehrkräfte fiir ihre Fortbildung
6. Pllichten und Rechte der Lehrpersonen im Bereich Lehrerfortüildung
1. Bildungsurlaub
It. Bcruflichc Laufbahn und zusäzliche Qualifikationen
9. Wicdcreinsticg von Frauen in den Lehrerberuf
I 0. Wirkungsanalyse dcr Forrbildung
I l. Aus- und Fortbildung der Fortbildner(innen)
I 2. Interkantonale und intemationale Zusammenarbeit
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7tr F.mcri.tipruna von Hans

ZUR EMERITIERUNG VON HANS GRISSEMANN

Hans-Jtirg Keller

Mit der Emeritierung von Hans Grissemann als Professor ftir Sonderpädagogik
an der Universität Zürich ging dieses Jahr ein Lehrer in Pension, der stark mit
der Lehrerbildung verbunden ist. Als roter Faden ziehen sich die Schule und die
Schülerinnen und Schüler, die in irgendeiner Form Schwierigkeiten mit ihr haben
durch sein ganzes Wirken.

Als 2Ojähriger erwarb Hans Grissemann 1944 das Primarlehrerpatent, um
danach während sieben Jahren an einer sechsklassigen Primarschule im Kanton
Zürich zu wirken. Es folgten weitere 10 Jahre als Primar- und Sonder-
klassenlehrer, während denen er L957 - 1962 schon als Familienvater sein
Studium an der Universität Ziirich absolvierte. Grissemann belegte Vorlesungen
in Psychologie bei W. Keller, H. Biäsch und U. Moser, Heilpädagogik bei
Paul Moor, bei dem er auch promovierte und Volkskunde bei R. Weiss.

1963 bot sich Hans Grissemann die Gelegenheit, den Schulpsychologischen
Dienst des Bezirkes Meilen aufzubauen. Bis 1971 blieb er Leiter dieses Dienstes
und bis heute versteht er sich auch als Psychologe, äussert er sich immer wieder
zu den sich verändernden Aufgaben der Schulpsychologie in einer sich verän-
dernden Schule.

Ab 1965 bis zu seiner Pensionierung 1989 war Grissemann als Hauptlehrer in
der aargauischen Lehrerbildung tätig, zuerst am khrerseminar in Aarau, später
an der Höheren Pädagogischen Lehranstalt in Zofingen. Die wissenschaftliche
Fundierung der Lehrerbildung war ihm ein hohes Anliegen, immer war er be-
strebt, den angehenden Lehrerinnen und Lehrer ein Höchstmass an
Professionalität zu vermitteln.

1975 habilitierte sich Grissemann an der Universität Ziirich,1981 wurde er zum
Extraordinarius ad personam für das Gebiet der Sonderpädagogik mit besonderer
Berücksichtigung der Lernbehindertenpädagogik und der sonderpädagogischen
Diagnostik beftirdert.

An der Hochschule eröffnete sich dem Vielarbeiter, der erst so recht glücklich ist,
wenn er auch in den Ferien an einem neuen Buchprojekt arbeiten kann, ein wei-
tes Feld.

Im Bereich der Lernbehindertenptidagogik erarbeitete er Grundlagen einer prä-
ventiven, rehabilitiven und integrationsorientierten Lernbehindertenpädagogik,
schon früh gab er Impulse zur Einrichtung sonderpädagogischer Ambulatorien,
zur graduellen Integration schulschwacher Schülerinnen und Schüler.
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Einem breiten Publikum und auch der Lehrerschaft wurde Grissemann vor allem
durch seine Arbeitem auf dem Gebiet der Ptidagogik derTeilleistungsschwächen
bekannt. seiner Kritik am älteren Legastheniäkonzept folgten "theoretische
prun{aggn für Interventionen bei Lernstörungen des Leseni und schreibens
bzw. des Rechnens. Im Bereich Legasthenie z69 er dabei psycholinguistischÄ
lll.rd ökosystemische Thgo,neg bei, iein Dyskalkuliekonzeft iichtete-er an der
Theorie des Aufbaus und der Verinnerlichung mathematischer Operationen aus.
Aber Grissemann ist nie nur Theoretiker. Die umsetzung in äie praxis, dii
Handlungsrelevanz derWissenschaft ist ihm wichtig. Er enar-beitete verschieden-
$e Therapiematerialien bis hin zu psycholinguisti-schen Lesetrainings für den
Personal Computer und war Projektleiier zur Erarbeitung des Erstlese'iemwerks
"I-esen, Sprechen, Handeln".

Ein Kästchendenken liegt- Grissemann fern, in seinen vorlesungen betonte er
gry,er wieder, dass sich Lernbehindertenpädagogik und pädagogik der
Teilleistungssc_hwächen ohle Einbezug 

^ 
der- Wechselwirkungen ztrr

v_e_rhah,ensgestörtenpödagogik gar nicht beleiben liessen, er arbeitjte an der
wrciterführung der pädagogischen Neuropathietheorien von Hanselmann und
Moor und publizierte über hyperaktive Kinäer.

Fy.r die Lehrerbildung von Belang ist auch der Bereich sonderpödngogik in der
all g eme i ne n s c hule, Grissemann machte z.B. curriculumvorjchläfe Zur ..rro-
blemschülerpädagogi!(]'un{ srns an der HpL in zofingen auch gärade daran,
seinen studierenden dle geforderten Handlungskompeäzen in dän Bereichen
lrmstörungen und Verhaltensauffälligkeiten zu-vermiiteln.

Schliesslich sind seine_Arbeiten zur So nderpädagogischen Diagnostik zuerwäh-
nen. Grissemann ist Mitautor von drei weil verb-reiteten Testsivor allem in den
letzen Jahren beschäftigte ihn der Aufbau einer theoriegeleiten F<irderdiagnostik.

12 Textb?inde, 3 Teswerf.ahren, 5'Therapiematerialien, ein Erstleselehrgang und
mehrere Dutzend Artikel in Fachzäitschriften sind die eindruöks"volle
Publikationsbilanz.

Hans Grissemann hat viel angestossen in der schweizerischen Schullandschaft.
Mit seiner Hektik und seinem Eifer, mit dem er eine Sache durchzubringen ver-
suchte,. wenn er v-o_n flrr beseelt war, ist er auch da und dort angestossen.
ubersehen wurde dabeitäufig seine andere seite, sein Interesse an de-n philoso-
phiThen und.anthropologischen Grundfragen, seine Sensibilität aucri, die er
häufig mit Aktivität überdeckte.

Für seinen Ruhestand wünschen wir ihm - neben der vortrags- und publi-
Eationstätigkeit, die er sicher noch nicht ganz lassen kann - Muise, auch diese
Seiten vermehrt zu leben.

Zur Emzritierunp vnn Han.s Gri.c.cpmnnn
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- Die heilpädagogische Betreuung des legasthenischen Kindes. Bern: Huber, 3.

Auflage 1973
- Praxis derlrgasthenietherapie. Bern: Huber 1973

Tests
- Heidelberger Sprachentwicklungstest (mit W. Baumberger und J.

Hollenweger). Bem: Huber 1991
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In diesem Jahr, das wtklich genügend Gründe bieten würde, einen Marschhalt
einzulegen und zurückzuschauen k.8.700 Jahre Eidgenossenschaft, 100 Jahre
Lehrerbildungskurse), hat sich eine Gruppe von Lehrärinnen und lrhrern aller
Stufen, von schulbehördemitgliedern, Eftern, Erziehem, in der Irhrerbildung
engagierten Damen und Herren aus dem In- und Ausland zu einem seminar zul
sammengefunden, um sich gedanklich mit einer zukünftigen Schule zu befas-

VERANSTALTUNG SBERICHTE

VISION EINER ZUKÜNFTIGEN SCHULE

Seminar LCH/SVHS vom 8.-12. Juti 1991 in Lugano

Hans-Paul Candrian

sen.

Der Aufbau des Seminars wurde vorn Kursleiter, prof. Josef weiss, so ge-
staltet, dass man zu Beginn von seinen ganz persönlichen Erwartungen'an elne
zukünftige Schule ausging.

Riesengross war die Palette von wünschen, die von ganz konkreten Forde-
rungerr_wie z.B. Abschaffulg der N9t*, Reorganisatio=n der oberstufe, weg
von Jahrgangsklassen hin bis zu idealen ZieFormulierungen wie "humanö
Schule", mehr Integration statt Separierung reichte.

Sind die meisten dieser Forderungen neu? Habe ich diese nicht schon vor
Jahren im.genau-gleichen_wortlaut gehört? Gelten diese wunschvorstellungen
nur für mich und meine schule, für die Schulgemeinde in der ich unterricfite,
den Kanton St. Gallen, die ganze Schweiz odeigar weltweit? welches sind die
Hauptursachen, dass gerade in jüngster znit wi€der vermehrt tiefgreifende Re-
formen für unser Schulsystem von verschiedenster seite gefordert werden? soll
die Reform sanft oder radikal werden, von "oben" dikdört oder von der Basis
her ausgelöst werden? Diese und viele andere Fragen gingen mir durch den
Ko.pf, als ich der_Aussprache über die persönlichen vorsteilüngen einer idealen
Schule zuhörte. sie begleiteten uns aüch durch die ganze Seirinarwoche hin-
durch und - so 

-wage 
ich zu hoffen - auch über den letZten seminartag hinaus an

unseren persönlichen Wirkungsort.

Es ist und war noch nie geschickt, Reformen zu planen und durchzusetzen,
ohne auch die Stimme der Direktbetroffenen, in unserem Falle der Schülerinnen
und Schüler mitanzuhören.

uns standen schriftliche Meinungen von schülerinnen und Schülern zur
terfügq1g, die zur Frage "Ist die Schule reformbedürftig?" Stellung genommen
hatten. Einzelne Aussagen trafen mich tief:

- Im Unterricht mehr auf den Alltag zurückgreifen (realitätsnahe Schule)
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- unsere Schulen sind zu Bildungsfabriken geworden (Menschenbildung
fehlt)

- Mehr Freiraum für eigene Interessen (individuelles Fächerangebot)

"Die Frage, ob die Schule, wie sie uns seit Jahrzehnten vertraut ist,
der Heraüsforderung, vor der wir stehen, noch genügt, ist alles an-

dere als müssig."

Dieser Satz aus Gustav Mugglins "Plädoyer für eine ganzheitliche Erziehung"
gilt nicht nur für unser Land, sondern weltweit. Somit bildete er eine sinnvolle
ärücke zu einem Informationsblock über ausländische Schulsysteme und ihre
Reformbemühungen.

F. Burgstaller zeigte eindrücklich die neusten Entwicklungstendenzen in
Oesterreicf, auf. Dabei fielen mir aus seinem Referat die folgenden drei Punkte
auf, die wohl nicht nur für eine Schulreform in unselem Nachbarland Oester-
reich gelten:

1. Bei allen Reformen muss das Gesetz der ungewollten Nebenwirkungen be-

achtet werden.

2. Jede untere Stufe soll das tun, was sie selber leisten kann (Subsidiafität) und

3. Der Einfluss und die Wirkung der Medien dürfen nicht unterschätzt werden.

Ein echtes Erlebnis waren für mich auch die Ausführungen von Tnno Zircher,
der uns mit der Dänischen Schule jene Erziehungsinstitution vorstellte, die
im Gesetz eine "humane, demokratische, integrative Schule" postuliert. Aus
Platzmangel kann ich hier nur einige "Farbtupfer" aus dem Schulsystem
Dänemarks wiedergeben:

- Integration von Behinderten jeder Art in die Klassen, unterstützt von einem
breit an gelegten Hilfssystem

- das Unterrichtsministerium gibt nur die Richtlinien für die Schule heraus;
jede Schulgemeinde erstellt die lrhrpläne und definiert die Mindestansprü-
che.

- eine echte Methodenfreiheit braucht unbedingt auch eine lrhrmittelfreiheit.

Mut gemacht hat mir und hoffentlich auch allen Seminarteilnehmer(inne)n der
Satz, dass man in Dänemark gIoSseS Vertrauen dahin hat, dass das Unvernünf-
tige sich nie durchsetzen wird!

Ein ganzer Tag war der "Bewegung in der Bildungslandschaft Schweiz"
gewidmöt. Nach A. Strittmatter, Sempach, gibt es vier Hauptursachen für die
Reformbewegungen in unserer Zeit:

1. die gesellschaftliche Sinnkrise

2. die Wirksamkeitskrise (unser Bildungssystem müsste mehr qualifizierte
Fachkräfte hervorbringen)
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V erans tah un p sbe ri c hte

3. die schule für Minderheiten (die Idylle von den Jahrgangs-Regelklassen mit
gleich begabten, interessierten Kindern ist endgültig dahin) und schliesslich

4. Erkenntnisse derLempsychologie

Konkrete Reformvorhaben, zwar in verschiedenen Realisierungsstadien, stell-
ten uns Ch. Flügel am Beispiel der Scuola Media der Tessiner Schulen vor, L.
Oertel zeigte die Reform der Oberstufe der Volksschule des Kantons Züirch
und Frau R. Durach die "Neue Basler Schule".

Bei allen drei spürte man, dass es ihnen trotz verschiedenster Ansatzpunkte
darum geht, die Schulsituation für das einzelne Kind zu verbessern. Auch hörte
man deutlich heraus, dass einerseits Visionen schön und gut sind, man aber et-
was Konkretes tun müsse und andererseits Reformen allein kein Garant dafiir
sein können, die Schule wirklich zu verbessern.

Bei allen drei Modellen kreisten die Fragen der Seminarteilnehmer(innen)
immer wieder um die gleichen Punkte wie: Differenzierung, Beurteilung, Ue-
bertrittssystem Niveaugruppen in der krnklasse, Wahlfachangebot, Aui- und
Fortbildung der Lehrkräfte usw.

Eine Schulreform ist eine komplexe Angelegenheit; viele ganz verschiedene
Faktoren gilt es dabei zu berücksichtigen! Dies wurde uns allen erst recht be-
wusst, als wir in kleinen Diskussionsgruppen Fragen zur Durchführung einer
Schulreform besprachen. Zum Beispiel:

- Welche Zielsetz:ung soll einer Schulreform zugrunde gelegt werden?

- Wieviel kann auf "Anhieb" reformiert werden?

- Wie sollen Schüler, Eltern und Lehrer in das Reformvorhaben integriert
werden?

- Wer trägt die Verantwortung für eine Schulreform?

- Wie soll das Zusammenspiel von Wissenschaft und Praxis gestaltet werden?

- Gibt es so etwas wie eine "permanente Reform"?

Ganz konkret nahm dann Prof. R. Dubs in seinem Grundsatzreferat Stellung zu
"Thesen zur Schulreform". Vier verschiedene Auffassungen von Reformvorha-
ben sind seiner Ansicht nach möglich:

1. Konservative Auffassung: zurück zu den alten Werten!

2. Pessimistische Auffassung: zuerst zuschauen, was alles schlecht läuft!

3. Fortschrittsoptimistische Auffassung: sich gründlich umsehen, dann für den
Schüler den Weg zu einer echten Reform angehen und

4. Apokalyptische Auffassung: alles zerstören, dann erst ist ein Neuanfang
möglich!
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Aus der Fortschrittsoptimistischen Auffassung leitete der Referent eine Reihe
von Thesen für eine äktinftige Schule ab, die hier nur auszugsweise wiederge-
geben werden können:

- die Leistungsanforderungen müssen hoch bleiben

- der alltägliche Unterricht muss deutlich verbessert werden

- die Zweiteilung unserer Schule muss beibehalten werden (allgemeinbildend,
berufsbildend)

- die Grundausbildung der Lehrkräfte muss verkürzt werden (früher begin-
nen, aber das Weiterbildungsangebot verstdrken).

Für mich bleiben die beiden Schlussbemerkungen des Referenten unvelgess-
lich:

1. Die Schule allein kann nicht alle Probleme lösen und

2. Eine Schulreform steht und f?illt mit guten Lehrkräften.

Somit waren die Grundvoraussetzungen gegeben, sich in kleinen Gruppen an
die konkrete Erarbeitung zukünftiger Schulmodelle zu wagen.

Die "Scuola Futura" einer Arbeitsgruppe stellte die Schule als pädagogische
Einheit in den Mittelpunkt ihrer Betrachtung. Dabei wurde auch der baulichen
Gestaltung der Schulanlage und ihrer Umgebung grosse Beachtung geschenkt.
Kurz skizziert wurden die sich ergebenden Aufgaben und Verantwortungsbe-
reiche von Schülerinnen und Schülern, Lehrkräften, Eltern und Behörden. Auch
mangelte es nicht an zukunftsweisenden Bemerkungen zur Organisationsform
dieser Schule.

Was wird konkret aus diesen teils kühnen Reformvorschlägen? Diese Frage
lässt mich seit unserem Seminar in Lugano nicht mehr los. Zu hoffen bleibt,
dass der entzündete Reformfunke weiter schwelt und dabei neue Kreise und
Gruppierungen erfasst, damit in absehbarer Zeit aus Visionen Realitäten wer-
den. Reform darf aber niemals um der Reform willen geschehen, sondern es

gilt, den Gedanken von G. Mugglin vor Augen zu halten:

Schule (griechisch SKOLAE) heisst Masse, heisst Zeit, ohne den
Zwang äusserer Bedürfnisse die Geheimnisse von Mensch und Welt
zu erfahren.
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FOURTH EUROPEAN CONFERENCE FOR RESEARCH
ON LEARNING AND INSTRUCTION

24.-28. August 1991, Universität Turku, Finnland

Rita Stebler

Rund 550 Psychologen, Pädagogen, Didaktiker, Lehrerbildner und Lehrmittel-
autoren aus 30 Ländern nahmen in der letzten Augustwoche an der vierten
Konferenz der Europäschen Gesellschaft für lrrn- und unterrichtsforschung
(European Association for Research on lcarning and Instruction - EARU) ai
der universität Turku in Finnland teil. In 14 Grundsatzreferaren, 30 symposien
und gegen 250 Kurzvorträgen, Posterpräsentationen und computer- und video-
demonstrationen wurden Theorien und untersuchungsergebnisse vorgestellt
und ihre Auswirkungen auf die Unterrichtspraxis erörtert.

Aus der Fülle der Beiträge greife ich einige Themen heraus, die mir für die
gegenwärtige Diskussion im Bereich lrrn- und Unterrichtsforschung zentral
scheinen. Ich überschreibe sie mit 'situated cognition and the Culture of Lear-
ning', dem Titel eines Artikels von J.S. Brown, A. Collins und P. Duguid. Er er-
schien 1989 in der Zeitschrift 'Educational Researcher' und wurde am EARLI-
Kongress häufi g zitiert.

Das Konzept 'Situated Cognition'ist eine Schlussfolgerung aus 20 Jahren
Metakognitionsforschung. Wie vor allem die Untersuchungen zum Problemlö-
sen von Experten und Novizen und die Ergebnisse zahlreicher Strategietrai-
nings zeigten, ist der Gebrauch von wissen und Problemlöseverfahren stärker
an Kontexte, d.h. an bestimmte Bereiche, Situationen und Kulturen gebunden,
als bisher angenommen wurde. Experten in Schach, Röntgendiagnostik oder
Physik erbringen nicht zwangsläufig auch Höchstleistungen im Komponieren,
Deuten von Wetterkarten oder in Molekularbiologie. Voraussetzung für Exper-
tentum ist weniger ein Repertoire an allgemeinen Heuristiken, als vielmehr ein
umfassendes, gut strukturiertes Sachwissen in Verbindung mit bereichsspezifi-
schen Strategien. Sachwissen und Strategien lassen sich jedoch nicht so leicht
von einem Kontext zum andern übertragen wie Heuristiken.

Aus diesen Erkenntnissen ergeben sich zwei Stossrichtungen für die Lern-
und Unterrichtsforschung. Es gilt zum einen, Denken und Problemlösen nicht
nur als isolierte Phänomene zu betrachten und fast ausschliesslich unter Labor-
bedingungen zu untersuchen, sondem kognitive Prozesse in ihrem Kontext zu
analysieren. Dies bedingt u.a., dass interaktive Modelle entworfen und neue
Mess- und Analyseverfahren enrwickelt werden müssen.

Zum andern gilt es, Lernumgebungen ar schaffen, in denen produktives
Denken und Problemlösen in lebensweltlichen Kontexten gelernt werden kön-
nen. 'Cognitive Apprenticeship' heisst hier das Leitmotiv. Die Schüler sollen
Wissen und Strategien erwerben, indem sie gemeinsam lösungen für komplexe

368



und für sie bedeutsame Probleme erarbeiten. Solche lrrnumgebungen begün-

stigen die aktive Auseinandersetzung mit, dem Lerngege-nstand. Der einzelne

Scf,Uler kann zudem nach seinem individuellen Tempo lernen, seine spezifi-

schen Fähigkeiten und Fertigkeiten in den Problemlöseprozess einbringen und

sein Tun als sinnvoll erleben.

In diesem Zusammenhang werden va. kooperative Lern- und Unterrichts-

formen untersucht. Ausgehend von Vygotskys Theorig der Internalisierung,
'Piug"6 

Konzept des (sozio-)kognitiven Konflikts beim Aufbau kognitiver
Smlkturen und Banduras Lernen am Modell werden verschiedene Arten des

Arbeitens in Paaren und Kleingruppen erprobt und ihre Wirkungen auf den Er-
werb, Gebrauch und Transfer von Wissen, Strategien und Selbstregulationsfer-

tigkeiten erforscht. Hier zeigt sich, dass kooperatives l-emen und Problemlösen

däm individuellen krnen und Problemlösen nicht zwangsläufig überlegen ist,

sondern dass es wesentlich auf die Paar- und Gruppenzusammensetzung und

die Art der Interaktion ankommt.

Grosses Interesse gilt auch der Entwick\tng realitätsbezogener Unter-
richtsmaterialien. Komplexe, relativ offene Problemstellungen aus lebenswelt-

lichen Kontexten, an denen über längere Tnitund fächerübergreifend gearbeitet

werden kann, sind gefragt. Wo der Realitätsbezug nicht unmittelbar möglich ist,
können neue Mediön wie Video und Computerprogranune gute Dienste leisten.

Eine Sequenz aus der Videoserie 'Adventures of Jasper Woodbury', die in Un-
tersuchungen der Vanderbild University in Nashvill, USA eingesetzt wird,
möge dieJ illustrieren. Der Titelheld Jasper findet in einer einsamen Bergge-
genä einen verletzten Adler, den er möglichst schnell ins Tierspital bringen
*itt. für dieses Problem erarbeiten die Schüler gruppenweise Läsungen, indem

sie Lexika, Zeitschriftenartikel, Landkarten, Angaben über Transportmöglich-
keiten, Fahrpläne, Preislisten usw. zu Hilfe nehmen. Sie erwerben dabei Pro-

blemlöseverfahren und eignen sich u.a. Wissen über das Verhalten und die Be-
dürfnisse des Adlers an, berechnen Distanzen, Geschwindigkeiten und Kosten

und erleben, dass komplexe Probleme mehr als eine lösung zulassen. Wissen
und Strategien, die in iolchen Kontexten erworben werden, haben gute Chan-
cen, im realen Leben verhaltenswirksam zu werden.

Computerprogramme, das wurde am EARLI-Kongress immer wieder be-

tont, wollen und können den khrer nicht ersetzen. Sie sollen vielmehr wie Bü-
cher oder Tafeln als Hilfsmittel für den Erwerb ausgewählter Inhalte und Fer-
tigkeiten dienen. Ihr Einsatz ist vor allem dort sinnvoll, wo sie im Vergleich zu

herkömmlichen Unterrichtsmitteln Vorteile bieten.

Die Entwicklung guter Computerprogramme ist eine langwierige und kom-
plexe Tätigkeit. Hier gilt es, sich nicht von den Vorteilen leistungsfähiger Sy-

iteme odei guter Programmiersprachen (ver-) leiten zu lassen. Programme für
den Unteniöht müssen nach pädagogisch-psychologischen und didaktischen
Prinzipien gestaltet werden. Klare Vontellungen über den erwarteten Nutzen
und überdaöhte Entscheidungen fär eher entdeckendes oder angeleitetes Lernen
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Veranstaltun

und Problemlösen sind ebenso wichtig wie die Wahl der Repräsentationsformen
und der Rückmeldungen. Dies einige der Thesen des eingäladenen plenarvor-
trags von K. Reusser.

^ 4.. _EARLT-Kongress wurden denn auch nur wenige computerprogramme
für 99 unterrichtspraxis gezeigt. Es waren vorwiegenä progrämmä zür Text-
produktion, zum Lösen mathematischer Textaufgaben, züm Erlemen von
Flgadsprlchen und zum wissenserwerb in den Bereichen physik und Elektro-
nik. Daneben waren mehrere Programme zur Analyse von Forichungsd.aten und
einige Simulationen psychologischer Prozesse zu sLhen.

Im weiteren henscht immer noch grosses Interesse am wissenserwerb, ver-
stehen, verfassen von Texten und Problemlösen sowie an der didaktischen
Anleitung dieser Aktivitäten. Neben Interventionen unter bereichsspezifischer
oder metakognitiver Perspektive und der Beurteilung der wirkungön, werden
zunehmend auch Fallstudien und Prozessanalysen durchgeführt.

_ P". Begriff Metakognition ist in aller Munde. Metakognitives wissen und
selbstregulationsfertigkeiten werden allgemein als vorauisetzungen für gute
Lern- und Problemlöseprozesse genannt. Dabei gerät meines Erac[tens in Ver-
gessenheit, dass Metakognition nach wie vor ein schwammiges Konzept ist. Es
wäre daher wichtig, beim Darstellen von untersuchungsergebnissen genau an-
zugeben, wie Metakognition definiert und gemessen wurde.

Die Krux der meisten Interventionsstudien ist die kurze Dauer. Die Forscher
dürfen die Untersuchungsklassen in der Regel nur wenige Lektionen beanspru-
chen. Eine Intervention gemeinsam mit den Lehrkräften zu planen, sie in den
reguldren unterricht einzubetten und über Monate andauern zu lassen, ist
scheinbar selten möglich. Dabei könnten lrhrer und Forscher erheblich von-
einander profitieren. Heure ist die siruation für beide insofern unbefriedigend,
als die Ergebnisse von kurzen Interventionen meist eine Tendenz in die erwat-
tete Richtung zeigen, im statistischen Sinne aber nicht signifikant werden. Die
Forscher entschuldigen ihre Ergebnisse mit der zu kurzen Interventionsdauer.
Die Lehrer können sich nicht darauf verlassen, dass die beschriebenen Mass-
nahmen die gewünschten Wirkungen zeigen.

Persönliche Kontakte zwischen Lehrern und Forschern wären auch wichtig,
damit Forschungsergebnisse rascher Eingang in die Schulpraxis fänden. unseie
Schule sucht nach neuen Lern- und unterrichtsformen. Die Forschung hätte
einiges anzubieten. Sie wäre aber auch empfringlich ftir Fragestellungen äus der
Praxis. Dass Forschungsberichte für einen Informationsaustausch nicht das ge-
eignete Mittel sind, ist seit langem bekannt.

Die meisten Kongressbeiträge befassten sich mit Denken im weitesten
sinne. Im schlussreferat wurde zu Recht angeregt, dass in Zukunft das Zusam-
menspiel von kognitiven, motivationalen und emotionalen Prozessen eingehen-
der unt€rsucht werden müsse.
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Am EARLI-Kongress präsentierten auch mehrere Forschungsgrupqen_un$

zahlreiche Einzelpersonen aus der Schweiz Untersuchungsergebnisse. E. Beck

und seine Forschungsgruppe (Pädagogische Hochschule St.Gallen) stellten Er-
gebnisse ihrer Langäeitstüäie zum Autonomen Lernen vor. J.-L.Patry und seine

t4itarbeiterlnnen (Universitat Fribourg) referierten über die Bedeutung des Mu-
sikunterrichts ftir das lrrnen und Wohlbefinden der Schüler und präsentierten

u.a. Untersuchungsergebnisse zum Thema 'wie lrhrer und Schüler einander

wahrnehmen'. K.l.euiser und seine Forschungsgruppe (Universität Bern) hiel-
ten Vorträge zum Ventehen und Läsen mathematischer Textaufgaben und de-

monstriertän ein Computerprogramm, das Schüler beim Iäsen von Textaufga-

ben unterstützen soll. bas Öomputerprogramm, das P. Mendelsohn und P. Dil-
lenbourg (Universität Genfl vorstellten, kann von Psychologiestudent(inn)ut
zum Plänen, Durchführen und Analysieren von Experimenten zum menschli-

chen Gedächtnis eingesetzt werden. Die Beiträge der Forscherlnnen aus der

Schweiz stiessen am EARLI-Kongress auf reges Interesse.

Ausgewählte Kongressbeiträge werden in der Zeitschrift Trarning and In-
structio;', dem Organ-der 'European Association for Research on kaming and

Instruction'publiziirt. Der nächste EARLI-Kongress findet im August 1993 in
Aix-en-Provence statt.

JAHRESTAGUNG DER ABSOLVENTEN DER BERNER SEMINAR.
LEHRER(INNEN)AUSBILDUNG (LSEB)

6./7. September 1991, Lehrerserhinar, Biel

Hans Amrhein

Individualisierung des Unterrichts gilt schon seit längerer Zeit als_wichtige_s Po-
stulat für die Gesialtung eines lehrreichen, den Schülern entsprechenden Unter-
richts. Nachdem in dei Volksschule diesbezüglich einige Fortschritte festzu-
stellen sind (Werkstatt-, Wochenplanunterricht), wird auch auf der Sekundar-
stufe II vermehrt versucht, diesem Postulat zu entsprcchen. Verschiedene Kol-
leginnen und Kollegen der Seminare in Biel zeigten den Tagungsteilnehmern,
wie sie individualisi-erenden Unterricht zu gestalten versuchen.

Am Freitag stellten Ueli Hirt, Daniel Friedrich und Hans Müller den
"Januarkurs" v-or. Dort hatten Seminaristinnen unö Seminaristen des letzten
Ausbildungsjahres Gelegenheit, während 4 Wochen ä 10 lektionen sich in drei
vorgegebeie (Schülerböurteilung, Hausaufgaben, Elternarbei| bzw. in ein
selbstgewähltes und zwei vorgegebene Themen zu vertiefen. Die Seminaristin-
nen u-nd Seminaristen sollten dabei erweiterte Lernformen erleben und den
eigenen lrrnprozess selbständig planen und durchführen können.
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Neben einer Einführungslektion wurden 4 l,ektionen für die individuelle
Festlegung_ de_r Themen und die Planung des lrmprozesses eingesetzt. Danach
konnte in 18 Lektionen an den drei rhemen gearbeitet werden]wobei bei den
vorgegebenen Themen-konkrgte Aufgabenstellungen (ähnlich einer werkstatt)
vorlagen. Der Lernzielkontrolle und Auswertung?es Januarkurses dienten die
letzten 11 Lektionen. Dabei wurde mit jeweils 2wei Seminaristen ein ca. 30-
minütiges Gespräch mit anschliessendemFeed-back geführt.

In der Rückschau zeigte es sich, dass die Seminaristinnen und seminaristen
mit hoher Motivation an den drei rhemen gearbeitet haben und dass ihnen ein
hohes Mass an Disziplin und Konzentration abverlangt wurde. Schwierigkeiten
hatten die seminaristen nach Darstellung der Referenten damit, dass iie die
Aufgabenstellungen noch zu isoliert wahmahmen und zu wenig erkannten,
welche Zusammenhänge bestehen.

Aus ihren Erfahrungen mit dem "Januarkurs" schlossen die Referenten auf
die folgenden Grundsätze für den individualisierenden Unterricht:
- Es muss genügend Tnit nn Verfügung stehen.

- Klare Zielvorgaben erleichtern den l-ernenden den Irrnprozess.
- Gemeinschaftliche Aktivitäten sind unbedingt auph erforderlich.

- Die LehrerinL/der Lehrer wird zum Berater, Begleiter, Anreger, muss aber
auch den Mut haben, als "Störer" aufzutreten.

- Es ist sinnvoll, produktorientiert zu arbeiten (Ergebnistexte erstellen lassen).

- Es müssen genügend Unterrichtsräume zur Verfügung stehen.

- {ach Möglichkeit sollen verschiedene Lernorte zur verfiigung gestellt wer-
den.

$arialnq Keller, Italienisch-Lehrerin an der Diplommittelschule (DMS) in
Biel, berichtere anschliessend über ihre Erfahrungen bezüglich ded projbkts
"ALIF" (Autonomes Lernen - Individuelles Ftirdern). Die sahülerinnen häben
dabei während einer woche znit, an persönlichen "Lem- und Ausbildungsdefi-
ziten" ztr arbeiten oder ausgehend von persönlichen Interessen in einem Grnbe-
reich sich in ein Thema zu vertiefen. Sie nehmen mit einer Fachlehrerin/einem
Fachlehrer Kontakt auf und legen mit diesen die wochenplanung, die persönli-
chen Lernziele und die darauf bezogenen Aktivitäten fest.-

Neben der individuellen Arbeit besteht ein fixes Angebot von Gemein-
schafts- und aktiven Erholungsphasen.

Täglich wird von den Schülerinnen eine Arbeitsrückschau in ein Tagebuch
verfasst, wobei besonders auch die Frage "Wie lerne ich?" beantwortet werden
soll. Die I-ehrperson begleitet den Lernprozess durch tägliche Auswertungsge-
spräche, eine allgemeine Auswertung am Ende der Woche und durch fachbeZo-
gene Auswertungsgespräche nach der ALIF-Woche.
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Auch Marianne Keller hielt fest, dass die Schülerinnen sehr motiviert ar-

beiteten, dass jedoch eine gemeinsame Planungs- und Zelsetzungsphase not-
wendig ist. Ins-besondere fiel ihr auch auf, dass die Schülerinnen weniger in ein
Konkürrenzverhalten verfallen und dass die Lemzielkontrolle z.T. sehr schwie-
rig zu gestalten ist.

Im letzten Teil des Freitagprogramms bestand für die Tagungsteilnehmerin-
nen und -teilnehmer die Gelegenlieit, verschiedene Unterlagen zum individuali-
sierenden Unterricht an der SEkundarstufe II kennenzulernen, im gemeinsamen
Gespräch das Gehörte zu vertiefen oder zusammen mit Hans Müller über eine
individualisierende Gestaltung der Ausbildung von Berufsleuten zur Lehre-
rin/zum Leher nachzudenken.

Am Samstagmorgen stellte Martin Riesen, lriter der DMS in Biel, Formen
der Schülerbeurteilung vor, die einem individualisierenden Unterricht und den

Erwartungen der "Abnehmer" (selbständig arbeiten können,. allgemeine und
spezifrsche Arbeitstechniken beherrschen, im Team arbeiten können und Ge-
sprächsbereitschaft zeigen) gerecht zu werden versuchen.

Jedes Semester erhalten die Schülerinnen eine lernzielbezogene, summative
Beurteilung. Im Zeugnis werden allerdings keine Noten vermerkt, sondern
"erreicht" bzw. "nichf erreicht", wobei ein Lernzielkatalog beigelegt wird, der
die grundlegenden sachlichen, methodischen und personenbezogenen Ziele für
jedes Fach enthält.

Daneben erstellen die Schülerinnen jedes Semester eine Selbstbeurteilung,
wobei sie ihr Arbeits-, Sozial- und l-ernverhalten unter verschiedenen, von den
Fachlehrerinnen und -lehrem vorgegebenen Gesichtspunkten beurteilen. Die
Fachlehrer/innen ergänzen diese Selbstbeurteilungen mit ihren Beobachtungen
und schlagen lernförderne Massnahmen vor. Selbstbeurteilung und Lehrer-
kommentar dienen als Grundlage für die Beurteilungs- und Beratungsgesprä-
che. Am Ende des 1. Schuljahres verfassen Lehrerinnen und lrhrer einen Ent-
wicklungsbericht über das Arbeits-, Sozial- und Irmverhalten. Alle diese for-
mativenBeurteilungsformen sollen lernfördernde Funktion erhalten. Da sie das

Prozesshafte, das Veränderbare ins Zentrum stellen, darf ihnen keine Langzeit-
wirkung zukommen. Alle Berichte und Protokolle sind deshalb nur für den in-
ternen Gebrauch bestimmt.

Eine angeregte Diskussionsrunde zum Problem der Schülerbeurteilung und
der Ausblick auf die nächste Tagung beschlossen diese interessante und infor-
mative Zusammenkunft.
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Veran.staltun

VERANSTALTUNGSKALENDER

ETH Fallstudien

(siehe BzL 2191,5.282)
Termine/Orte der nächsten Einführungstage:

23.10.91 Olten 13.11.91 Thun
30.10.91 Rapperswil 20.11.91 Basel
6.11.91 Biel 27.17.91 Luzern

An jedem Tag werden alle fünf Fächer angeboten. Anmeldungen wie bei einem
wbz-Kurs an die wbz in Luzern, Tel. 041 22 40Cf..

14./15. November 1991 in Bern
Geschichte der Pädagogik, der Erciehung und der schule in dcr schweiz
(wbz-Kurs 91.27.61)

Der Kurs verfolgt die zweifache Absicht, einmal über die 'Geschichte der
Pädagogik, der Erziehung und der Schuie in der Schweiz', dann aber auch über
didaktische Fragen, wie jene als Teilbereich der berufsbildenden Fächer gqlehrt
werden kann, zu informieren. Er beschäftigt sich demnach mit inhaltlichen und
konzeptuellen Fragen, was die Pädagogik-, Erziehungs- und Schulgeschichte
der schweiz als Lehrgegenstand an seminaren und Gymnasien angeht, disku-
tiert jedoch auch Ansätze zu deren Vermittlung.

An der Veranstaltung, die zwei Tage dauert, sind Historiker der Pädagogik, Di-
daktiker historischer und pädagogischer Fächer an Mittelschulen und der uni-
versität, Autorinnen und Autoren einzelner Abschnitte des erw?ihnten Lehrmit-
tels sowie Verffeter des vemntwortlichen Verlags beteiligt.

Referenten: Hans-Ulrich Grunder, Pädagoge, Pädagogisches Institut der Uni-
versität Bem; Johannes Gruntz, Seminarlehrer, Nidau; Markus Holliger, Lektor,
Zug;Daniel V. Moser, Seminarlehrer, Bern.

Organisation: Pädagogisches Institut der Universität Bern. Verantwortlich:
Hans-Ulrich Grunder, Pädagogisches Institut der Unversität Bern, Muesmatt-
strasse 27,3012 Bern. Tel. wbz:041 224000.
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15./16. November 1991in Znich
Internationales Symposium: Die Schulpsychologie auf dem Weg ins Jahr
2 0 0 0 S t ando r tb e s t i mmun g und Aus b li c k aus i nt er nati o nal er P er s p e ktiv e

Programm:

Freitag, 15. November 1991,9-18 Uhr: . _
Standäitbestimmung: Kurzreferate mit Referentlnnen aus: Deutschland,
Frankreic h, Grossbritannien, USA, UdSSR, Schweiz.
Ausblick; Themenreferate: Neue Konzepte; Consultation-Ansatz, Schulpsy-
chologie als Systemberatung, Schulpsychologie als Organisationsentwicklung

Samstag, 16. November 1991,9-12 Uhr: _
Kritische Reflexionen aus ökosystemischer Sicht.
Internationales Panel.

Deutsche Simultanübersetzung. Teilnahmegebühr ca. Fr. 275.--. Tagungsort:
Audirorium Maximum der ETII ZnÄch. Veianstalter: Seminar für angewandte
Psvchologie (IAP) und Vereinigung schweizerischer Kinder- und Jugendpsy-
ch6logen"(SKJP). Patronat: Erzi?huigsdirektion des Kantons Zijrri'ch.Informa-
tionen-: IAP Zürich, Minervastr. 30, 8032 Zürich, Tel. 01 251 16 67.

20. November 1991 in Rorschach
Arbeitstagung "Deutschdidaktik IV": "Lesekaltur - auch in der Schule"

Brauchen wir eine Lesekultur? Haben wir eine Lesekultur? Ist unser Lesen in
der Schule tatsächlich "lrsekultur"? Referate und Workshops zeigen Formen,
Aspekte, Realitäten und Möglichkeiten.

Referate und Workshops mit: Dr. Werner Wunderlich, HSG St. Gallen; Hans
ten Doomkaat, Solothurn; Anna Katharina Ulrich, Basel; Hanna Johansen,
Kilchberg; Dr. Günter Huchler, Hohenems A.

Tagungsort: Kantonales lrhrerseminar Mariaberg, Rorschach. 7'eit: 09.00-
17.00 Uhr. Kosten: Fr. 40.-- (inkl. gemeinsames Mittagessen, Pausenkaffee,
Apdro). Der Beitrag wird zu Beginn der Tagung eingezogen. Anmeldungen bis
Ende August an: Pädagogische Arbeitsstelle, Arbeitstagung "Deutschdidaktik
IV", Müller-Friedbergstrasse 34, 9400 Rorschach.

25.-21. November 1991 in St. Gallen
Betreuung von Lehramtskandidaten der Sekundarstufe II
(wbz-Kurs 91.26.01)

Zie lp ublikum: Handelslehrer(innen)
Zielllnhalt: Der Praktikumsleiter braucht für eine zielgerichtete Betreuungstä-
tigkeit zum einen didaktisch-methodische Kompetenzen und zum andern Ge-
wandtheit in der Beobachtung und Beratung des Praktikanten, insbesondere in
Unterrichtsbelangen. Deshalb verfolgt der Praktikumsleiterkurs Zidre a:uf zwei
Ebenen. Es werden
- Entwicklungstendenzen in Wirtschaftsfächern aufgezeigt sowie Konsequen-

zen für den Unterricht abgeleitet,
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- Aspekte der unterrichtsvorbereitung sowie ausgewählte theoretische und
praktische Fragestellungen des Unterrichts bearbeltet und- einzelne Probleme aus dem Bereich unterrichtsbeobachtung und -beurtei-
lung theoretisch dargestellt und anschliessend praktisch umgesetzt.

Referenten: Rolf Dubs, Professor am Institut für wirtschaftspädagogik (rwp)
an der Hochschule St. Gallen; Christoph Metzger, Hans Seitz, peter Aerne und
Roman Capaul, Mitarbeiter am IWP St. Gallen.

4qlt lqftr Roman Capaul, Tel. 071 3A 26 30. Anmeldung viawbz,6000 Luzern
7,Tel.04I 22 40 40.

2 l. Februar 1992 in Luzern
F orum " S onderpödagogik in der Lehrerbildung,,

Seit dem November 1990 befasst sich eine von der EDK eingesetzte Studien-
guppe mit dem Thema "sonderpädagogik in der Ausbildung dbr Irhrkräfte der
Vor- und Volksschule". Die Studiengruppe will im Februar 1992 je ein Forurn
in der deutsch- und französischsprachigen schweiz zu dieser Thernatik durch-
führen.

Forum in französischer Sprache: 7. Februar 1992 (Ort noch nicht festgelegt;
Lausanne, ev. Biel).

In den letzten Jahren ist die Bildungspolitik der schweiz zunehmend von einem
starken Integrationswillen geprägt. Kinder mit besonderen Schwierigkeiten
werden weniger aus der Regelklasse ausgesondert. Es wäre aber eine unverant-
wortliche Politik, deshalb die schwierigkeiten dieser Kinder einfach zu ignorie-
ren. Es zeigt sich immer deutlicher, dass der Lehrer/die Lehrerin einen aktiven
Beitrag zur Integration schwieriger Kinder leisten muss. In manchen Fällen ge-
nügt dazu die in der Aus- und Fortbildung erworbene Kompetenz, in andeien
Fällen wäre eine zusätzliche Fachkompetenz nötig.

Ziele des Forums:

- informieren: Das Forum will informieren über die durchgeführten
Befragungen und bereits lokal bestehende Angebote.

- gemeinsame Lösungen suchen: Im Gespräch mit möglichst verschiedenen
Kreisen und Interessierten sollen praktikable Lösungsansätze entwickelt
werden.

- Impulse geben: Zum Aufbau von Elementen eines Kontaktnetzes beitragen.

Zeit: 10.00-17.00 Uhr. Organisation: Jocelyne Cochet, EDK-Sekretariat, Tel.
031 46 83 26 oder 031 46 83 13. Anmeldetermin: 31. August 1991.
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Februar 1992 bis Januar 1993 in Bern
S e minar : Le rn s tatt Le rb e rmafr

Die Erziehungsdirektion des Kantons Bem, Zentralstelle ftir lrhrerinnen- und
lrhrerfortbild-ung, bietet im Februar 1992 bis Januar 1993 eine Kompaktfort-
bildung zur Erwöiterung und Vertiefung d9r persönlichen und fachlichen Kom-
petenzön in den Bereichen Fortbildung, Schulentwicklung--und_Erwachsenen-
bitOung an. Die Gestaltung des gemeiniamen und individuellen lrrnens in die-
sem Käderseminar basieri auf öinigen didaktischen und erwachsenenbildneri-
schen Prinzipien. Sie ermöglichen den Beteiligten ein Arbeiten, das lebendig
und reflektiert, kreativ und äodellhaft, selbsttätig und erfahrungsnah, exempla-
risch und fächerübergreifend, eigenst?indig und mitverantwortlich ist. Die I*i-
tung hat Dr. Urs P. Meier mit Co-Leitung und weitere Trainer und Referenten.

Auskunft: Zentralstelle für lrhrerfortbildung, lrrbermatt, 3098 Köniz BE.

9.-l3.Minz 1992 in Bem
Verstehen lehren als Unterrichtsaufgabe: Vom Phönotnen zum Begriff

Aufgabe des Fachunterrichts ist es, Schüler verstehen zu lehren. Seit Galilei,
Kepler, Pascal, Humboldt und Pestalozzi bis hin zu.Wagenschein hat Pädago-
gei und Wissenschafter immer wieder die Kluft zwischen staunen machenden
Fhänomenen und wissenschaftlichen Begriffen beunruhigt: zwischen identifi-
zierender Einfiihlung und lebensweltlicher Verwurzelung des Verstehens einer-
seits und seiner befrfflichen Abstraktion und Universalisierung andererseits.
Ein didaktisches Grundproblem, welches sich hiermit verbindet, ist der im Un-
terricht vieler Fächer mäist allzu schnell erfolgreiche "Aufstieg" vom beobacht-
baren Phänomen zum abstrakten Begriff; von der alltagssprachlichen zur fach-
sprachlichen (wissenschaftlichen) Beschreibung. - Der Kurs soll die Qualität
fächlicher Verstehensprozesse Von zwei Ausgangspunkten her an Unter-
richtsbeispielen deutliöh machen: Von der Phänomenologre dqr lebensweltli-
chen Erfahrung sowie von der von der Kognitionspsychologie inspirierten Di-
daktik her. Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den beiden
Denkrichtungen sollen dabei diskutiert werden.

Zielpublikum: Lehrkräfte in der l,ehrer-Berufsbildung und -Fortbildung, (fag!)-
didaktisch interessierte Gymnasiallehrer(innen). Referenten: Peter Labudde,
Dozent an der Abteilung Höheres Lehramt der Universität Bern; Kurt Reusser,
Dozent am Pädagogischen Institut der Universität Bern; Horst Rumpf, Dozent
am Pädagogischen Institut der Universität Frankfurt am Main.

Organisation: Schweizerischer Pädagogischer Verband. Verantwortlich: Kurt
Reüsser, Abteilung pädagogische Psychologie der Universität Bern, Postfach,
3000 Bern 9. Einschreibegebühr: Fr. 110.--. Anmeldeschluss: 30. November
1991.
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I2.-I4.Mitrz 1992 in Luzern
Re ligionsp ädago gi sche T age
zum Thema Alter Gon ftir neue Kinder? Das traditionelle Gottesbitd und die
nac hwac hs e nde Ge neration

Zum zweiten Mal führt das Katechetische Institut der Theologischen Fakultiit
Iru,zern ({n) aie "Religionsp-ädagogischen Jage" durch. Diä veranstaltung
richtet sich auch diesmal an Lehrerlinnen, Eltern und Religionslehrer/innenl
Pfarrer/innen und kirchliche Mitarbeiter/innen. Letzres Jahr-hiess das Themä
der Tagung, an der über 400 Personen teilnahmen, "Erwachsenwerden ohne
Gott? - religiöse Erziehung in einer nachchristlichen Gesellschaft".

Als Anschlussfrage kann die Thematik dieser Tagung bezeichnet werd.en: passt
das herkömmliche Gottesbild noch zu den heutigen Lrbensgewohnheiten? Re-
!giö1e Erziehung, sofern sie heute gewünscht unä bewusst lestartet wird., kann
die Gottesfrage nicht ausklammem. sie drängt sich geradezu auf, denn Gottes-
vorstellungen und -b,ilder machen das Zentrum dei Auseinandersetzung mit
dem Religiösen aus. welche Möglichkeiten haben wir dazu im Unterric-ht, in
Familie, Schule und Kirche?

Die "Religionspädagogischen Tage Luzem 1992" sind ein Forum solcher Fra-
gen. Namhafte und kompetente Fachleute aus dem In- und Ausland werden an
der Tagunggitwirken: Prof. Dr. Hartmut von Hentig, prof. Dr. Norbert Mette,
Dr. Anton Bucher u.a. Nebst Referaren srehen Geipräcriskreise mit den Re-
lerenren au{ dgm Programm, die es ermöglichen, Fragen zu stelen und mit
Fachleuten in Diskussion zu treten. Ausserdem ist am-ersten Abend eine Ir-
sung des bekannten Schritstellers undLehrers Ernst Eggimann vorgesehen.

veranstalter: Katechetisches Institut der Theologischen Fakultät Luzem (KIL),
Projektgruppe Religionspädagogische Tage, Dr. Othmar Fries, Vreni Merz und
Dr. urs winter. weitere Information und detaillierte programme: Sekretariat
Katechetisches Institut, Pfistergasse 20,6003Luzern, Tel. 041 24 55 26.

Im Rahmen dieser Veranstaltung spricht am

Donnerstag, L2.Mtirz 1992, L7.00-18.30 Uhr

Prof. Dr. Hartmutvon Hentig zum Thema
Dic neuen Kinder und der alte Gott

Am Abend des gleichen Tages um 20.00 Uhr sreht eine
Lesung zumThemavon Ernst Eggimann

auf dem Programm.
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19.-2l.N.{,.tuz 1992 in Gersau
Soziales Lernen in der Lehrerbildung (wbz'Kurs 91.26.31)
Möglichkeiten und Grenzen des soziälen Lemens im Seminar. Ziele des Kur-
SES:

- Pädaeosisches und psvcholosisches Wissen über diesen Bereich erweitem
- Mögl'icfie Formen fiiriozialel Lernen in der Lehrerbiliung kennenlernen
- Der-Frage nachgehen, wieweit Stoffülle und Promotionsbestimmungen so-

ziales Lernen ermöglichen oder verhindern
- Den Seminarlehrerldie Seminarlehrerin als Teil der sozialen Gruppe erfah-

ren
- Das eigene soziale Verhalten überdenken

Zielpublikum: Seminarlehrer(innen) und weitere Interessierte. Referenten: Max
Feigenwinter, Seminarlehrer, Sargans und weitere Referent(inn)en.

Organisation: wbz-Arbeitsgruppe Hauswirtschaft. Verantwortlich: Marie-Th6o-
doJe Hautle, Theresianum IngenUotrt, 6640 Brunnen. Ort Hotel Rotschuo, Ger-
sau. Tel. wbz: 041 22 40 00.

2.-4. April1992 in Bern
Berufsbildungstage Bern: "Neue Bildungskonzepte in dcr beruflichen Aus'
und Weiterbildung"

Das Schweizerische Institut ftir Berufspädagogik SIBP, eine Abteilung des

Bundesamts für Industrie, Gewerbe und Arbeit BIGA, führt aus Anlass seines
2O-jährigen Bestehens 1992 erstmals Berufsbildungstage in Tgsammenarbeit
miiden Berufsschulen der Stadt Bern und der Schweizerischen Gesellschaft für
angewandte Berufsbildungsforschung SGAB durch.

Die Berufsbildungstage bieten den Berufsbildungsforschern, den Fachleuten
aus den Berufsverbänden und der Lehrerschaft Gelegenheit, "neue Bildungs-
konzepte in der beruflichen Aus- und Weiterbildung", insbesondere in F"?ug
auf Fragen der Gestaltung der Berufslehre, zur Diskussion zu stellen. Die Be-
gegnung und der Erfahrungsaustausch der drei Sprachregionen der-Schweiz und
dai Zusammenführen der Fachleute aus den Betrieben, den Berufsschulen und
den Einführungskursen sind wichtige Ziele dieser Veranstaltung.

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

Tagungsorte: Bern (Kursaal, gewerblich-industrielle Berufsschule der Stadt
Bern, Schule für Gestaltung) und Zollikofen (SIBP).

Tagungsgebühr für die 3 Tage Fr. 60.--. AnmeldEunterlagen sind erhältlich
beim Scliweizerischen Institut für Berufspädagoglk SIBP, Kirchlindachstr. 79,
3O52Zolhkofen BE, Tel.031 57 48 81.
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29. Apm - 3. Mai 1992 in Genf
Messe für Studium, Ausbildung und llnterricht
ort: Palexpo-Messezentrum Genf im Rahmen der internationalen Messe für
Buch und Presse sowie Mondolingua, der intemationalen Messe für Sprache
und Kultur.

Die Aussteller kommen aus folgenden Bereichen:

. private und öffentliche unternehmen und organisationen, die an der Rekru-
tierun-g von Angestellten des mittleren und höheren Managements sowie
von Nachwuchskiäften und Lehrlingen interessiert sind;

. in- und ausländische khrinstitute (Fachschulen, Hochschuren, Aus- und
weiterbildungsinstitute, usw.), die ihre organisation und ihr unrer-
richtsprogramm einer breiten Oeffentlichkeit voistellen möchten;

r Unternehmen, deren Tätigkeit direkt oder indirekt die Gebiete unterricht
und Erziehung, Lehrlingsausbildung und Weiterbildung berrifft;

o unternehmen, die in den benachbarten Bereichen Jugend, Sport, Freizeit
und Reisen tätig sind;

o unternehmen, die Berufspraktika und berufliche orientierungskurse anbie-
ten.

Adressaten: Lehrer(innen) und Ausbildner(innen), die sich über die neuesren
Methoden im Erziehungssektor auf dem laufenden halten wollen sowie Schü-
ler(innen), student(innen) und Lehrlinge, die sich über die schulischen und be-
ruflichen Aus- und Weiterbildungsmöglichkeiten informieren wollen.
Auskünfte: Sekretariat Palexpo, 29,nte de Bourg, 1200 Lausanne, Tel. 021 Z0
59 53.

5.-8. Mai 1992 in Basel
Worlddidac 92

Zum achten Mal findet in Basel die intemationale Bildungs- und Irhrmittel-
messe worlddidac statt. Erwartet werden über 500 Ausstellör aus rund 30 Län-
dern.

7.-9. Oktober 1992 in Davos
Kongress: Sonderpödagogik - Europa 92
Perspektiven und Tendenzen

veranstalter: Diverse europiüsche Fachverbände. Kontaktadresse: schweizeri-
r"1t" 11eilpädagogische Gesellschaft (SHG), Brunnmarrstr. 38, 3000 Bern 14,
031 262629.
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Radio DRS

Familienrat
DRS-2 SePt-/

Programme

28. Sept. I99I

5. 0ktober

I2.0ktober

19. 0ktober

9. November

0ktober - Dezember 1991

jeweils Samstag, 09.I0 Uhr (Aenderungen vorbehalten)

Prograrrnänderung 1

Reprise: t,ler hören will, darf fül!g!..
l.la-rum Kinder (und ancjere Ohren) oft nrcht
hören können oder wolien

Fami I ienrat-Forum:

Fami I ienpo I iti k

Kindennechaniker oder Kinderärzte?
ffiztlnnen

dk\f
DRS

Margrit Keller
to 4/ 3

26. Oktober

2. Novernber Kinderforum: Jetzt sind mir dra:
Eltern iragen - Klnoer anrworten

Bezahlen und schweigen?
Zur Situation geschiedener Männer

VieI zu viel und viel zu wenig
ffiswirkungen
in der Famiiie

Die Erinnerung brennt
DragiG-traJJ-iciilRioafin und Mutter f lieht
vor dem Bürgerkrieg in die Schweiz

Das verbotene Gefühl
I1 n-Pl-dö-oJer l'ürT e k i ndl i che Trauer

Lügengesch i chten
W-rum KlÄder sch-einbar grundlos unwahre
Geschichten erzählen

Ruedi l,lelten

Margrit Keller

Cornelia Kazis

Geri Dillier

Margrit Keller

Ruedi Welten

Corneiia Kazis

Ciaudia Grimm

Margrit KeIler

Ruedi Welten

Margrit Keiler

Daniel GIass &

Cornelia Kazis

Fami I ienrat-
Redakti on

I6. November

23. November

30. November Reprise: Ganz und gar ausgeschlossen?
ÄTils uniluriseie Rrnder

7. Dezember Familien nachen Schule
Portrait eines alternat iven Schulprojekts

I4. Dezember Frauen schreien nicht
trrmuf undltr.rT-Tuswi-rkungen in der Erziehung

21. Dezember Im Namen der Liebe
IIEEe und--7ärtTlFkeit in der Famiiie

Der Familienrat bricht zu neuen Ufern auf28. Dezember
Nach dem Rückblick auch ein Ausblick
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P;l),,,ö

Schweizerische Kmrdinatronsstelte für Bildungsforschung
Cenrre suisse de coordlnation pou. la recherche en malite d ödu€tion
Cenrc svizzerc di cmrdinaione della ricer€ educazionale
Swiss @rdination enter lor .esearch in edu€tion

Diese Ausgabe der BzL befasst sich im
S c hwerpunkt mit B eurteilung sfra g en in der
S chule. Aus unserer natio nale n D atenbank-
zur Bildungsforschung und Schulent-
wicklung stellen wir diesmal drei neuere
Forschungsprojekte vor, bei denen Beur-
tei lung sfr ag en im M iue lp unkt s te hen.

Lehrerbeurteilung:
Theoretische Grundlegung und
Anwendung für den Handels-
lehramtskandidaten

Die 1987 erschienene Dissertation
zuhanden derHochschule St. Gallen setzte
sich zum Zweck, einen Beitrag zum weiten
Problembereich der Lehrerbeurteilung zu
liefem.
Im ersten Teil werden die Problemstellung
erläutert, die verwendeten Begriffe
präzisiert, mögliche Zwecke der Lrhrer-
beurteilung skizzien. Es wird gezeigt, was
die khrerbeuneilung mit der Beurteilung
von Mitarbeitern in Privatbetrieben gemein-
sam hat und wo die Unterschiede liegen.
Im zweiten Teil wird den theoretischen
Problemen der Lehrerbeurteilung nachge-

F.ancke-Gut
Entelderstrasse 61
5000 Amu
Tel. (064) 21 21 80

gangen. Dabei geht es weniger um die
Darstellung einer geschlossenen Theorie
der lrhrerbeurteilung als um die Kllirung
der Voraussetzungen, die für eine
verantwoftbare. Beurteilung erfüllt sein
müssen.
Im dritten Teil werden die entsprechenden
Voraussetzungen in ein konlcretes Beispiel
umgesetzt. Es befasst sich mit der
Erarbeitung von Beurteilungshilfen (acht
Beobachtungsbogen), die zur Beurteilung
von Handelslehramtskandidaten der Hoch-
schule St. Gallen im Lehrpraktikum einge-
setzt werden.

Veröffentlichung:
Bösch, Hans-Ulrich. Lehrerbeurt'eilung:
Theoreti sche Grundlegun g und Anwendung
für den Handelslehramtskandidaten. Zü-
rich: ADAG Administration und Druck
AG, 1987, 302 Seiten (Dissertation an der
Hochschule St. Gallen fürWirtschafts- und
Sozialwi ssen schaften )

Kontaktperson für Rückfragen :

Dr. Hans-Ulrich Bösch, Schorenstrasse
28,9000 St. Gallen, Tel. 071 /28 4404

Das Lehrerideal aus Schülersicht

Anstoss zu dieser Untersuchung am Päda-
gogischen Institut der Universität Zürich
über die Merkmale des idealen lrhrers aus
derSichtdes Schülers gabeine 1930 durch-
geführte analoge Studie von Keilhacker.

Aus der Bildungsforschung

ZumThema
Beurteilung in der Schule
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Letztere ist eine der ersten und zugleich
zahlenmässi g bedeutendsten Untersuchun-
gen, die zu diesem Thema durchgeführt
worden sind - sie betrafnahezu 4000 Schü-

ler aus Bayern und Ostpreussen.
Die hier präsentierte Studie ist etwas be-

scheidener, zumindest was die Grösse der
untersuchten Population angeht: es wurden
222 Aufsätze zum Thema ,,Wie ich mir
meinen Lehrer wünsche" ausgewertet. Die
Aufsätze starnmten von Schülern verschie-
dener Stufen aus drei Kantonen der Ost.
schweiz (Zürich, St. Gallen und Grau-
bünden); vertreten waren die Klassen 3 bis
6 der Primarstufe sowie die Sekundarstufen
I und tr. Die Texte der Schüler wurden
nach Wünschen an die lrhrerpersönlichkeit
und das lrhrerverhalten analysiert und die
Wünsche nach sieben Kategorien geordnet
(deren einige von Keilhacker übernommen
wurden) : Personalien, Lehrepersönlichkeit,
Organisationsfähigkeiten, didaktisches
Geschick, Verhalten bei der Schüler-
beurteilung, Lehrer-Schüler-Beziehung,
anderes.
Die Ergebnisse zeigen eine starke
Gewichtung der Lehrer- bzw. Lehrerinnen-
persönlichkeit: Menschlichkeit, Echtheit,
Vertrauen sind gefordert. Die Lehrer(in)-
Schüler(in)-Beziehung erhält mit zuneh-
mendem Alter ein starkes Gewicht. Erst an

dritter Stelle folgt das eigentliche Unter-
richtsgeschehen.

Veröffentlichung:
Schwager-Dudli, Thomas; Schwager-
Dudli, Beatrice; Corti, Nico; Mani, Barba-
ra; Meyer, Anit4 Defuns, Ursin. Das lrhrer-
ideal aus Schülersicht : Eine Replikation
der Keilhacker-Studie von 1932. Zünch:.
Universität Zürich, Pädagogisches Institut,
1990, 100 Seiten (Forschungsberichte des

Bildwpsforschuns

Pädagogischen Instituts der Universität
Zürich)

Bearbeiter des Projekts:
Gertrude Hirsch, Dr. phil., und eine Stu-

dentengruppe (Thomas Schwager-Dudli,
Beatrice Schwager-Dudli, Nico Coni, Bar-
bara Mani, Anita Meyer, Ursin Defuns)

Kontaktperson:
Gertrude Hirsch, ETH-Zentrum, 8092
Zürich, Tel. 01 I 25625 23

Subjektive Theorien der Primar-
lehrer bei der Schülerbeurteilung

Zentale Fragestellung dieser 1989 abge-

schlossenen Diplomarbeit an der Universi-
tätFreiburgi. Ue.: Welches Bild macht sich
der Lehrer zum Zeitpunkt des Übertritts
über die Persönlichkeit seiner Schüler?

Der Schwerpunkt liegt dabei auf der
ganzheitlichen Schülerbeurteilung. Die
Fragestellung ist eingebettet in Überlegun-
gen zum Übertrittsverfahren von der 6.

Primarklasse in die weiterführende
Orientierun gsschule des deutschsprachigen
Teils des Kantons Freiburg. Zwei Ergeb-
nisse: Lehrer sprechen bei der Beurteilung
von Progymnasiasten häufiger von
Dispositionen, bei Realschülem häufiger
von Verhalten. Bei unerwarteten Prüfungs-
ergebnissen lindern die LehrerihrBildvom
Schüler nicht, sondern machen variable
Faktoren für das überraschende Resultat
verantwortlich.

Kontaktperson:
Corinne Zosso, Bodenmatte 36, 3185
Schmitten, Tel. 037 136 31 69
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BUCHBESPRECHUNGEN

AREGGER Kurt (1991)

Ganzheitliche Förderung in Erziehung und Ilntenicht. Eine kritisch-kon-
struktiv-innovative Didaktik (Mit einer unterrichtseinheit zum Thema: AIDS,
im Kapitel T). Aarau: Sauerländer 1991.174 Seiten, Fr.24.--.

Der vorliegende Beitrag zur Pädagogik und Allgemeinen Didaktik, publizierr in
der vom Autor mitherausgegebenen Schriftenreihe "Lehrerbildung Sentimatt
Luzern", versteht sich als eine "grundsätzliche und ganzheitliche Besinnung"
luf je.ne Zusammenhänge, die in Erzieliung und Unterric-ht
'persönlichkeitsbildende wirkung" zeitigen können. (s.-12) Der Beitrag will
der G_efahr entgegenwirken, dass der pädagogische Auftrag unrer dem Eiifluss
von "Spezialisierung, Leistungsdruck und Informationsrnenge" auf die ver-
mittlung und Reproduktion von wissen, einer "oberflächlichän, additiven und
unübersehbaren Vielheit von Aspekten und Themen", reduziert wird. (Ebd.)

Zu diesem zweck bnngt der Autor in den ersten beiden Kapiteln eine Auswahl
von vierzehn Ansärzen aus der Pädagogik (W. Flitner, H. Röth, U. p. Lammann,
H. Henz, W. Loch, W. Klafki und W. Schulz) und der Sonderpädagogik (U.
Haeberlin, R. Kornmann, E. E. Kobi, A. Fröhlich, H. Bach, A. Bachofön und H.
Baier), welche anthropologisch-pädagogische Leitbilder für Erziehung und
Unterricht bieten, zur knappen textlichen und tabellarischen Darstellung. Die-
sen Leitbildern inhaltlich entsprechend nimmt Aregger im 3. Kapitel wiederum
eine Auswahl von zehn didaktischen Prinzipien zur Unterrichtsgestaltung vor,
unter denen er auf das Prinzip des Fachbezugs und der Tradition und seines
Cegenpols, des Ganzheitsbezugs und der Innovation, ausführlicher eintritt, weil
sie am nächsten auf der Linie des von ihm vertretenen "kritisch-konstruktiv-in-
novativen Konzepts" (S. 3, 13,71) liegen. Das 4. Kapitel klärt den Begriff der
Mündigkeit begriffsgeschichtlich, posruliert ihn als Erziehungsziel und um-
schreibt dieses in Begriffen von acht Kompetenzen des mündigen Menschen.
Ergänzt wird das Kapitel durch zwei Modelle, welche es den unterrichtenden
gestatten sollen, den Lerngegenstand in der Vielheit der Wirklichkeit zu situie-
ren und die Art des lrrnens psychologisch zu bestimmen. Das 5. Kapitel, beti-
telt "Didaktische Konzentration", enthält, in Anlehnung an Klafki, Areggers
Fassung einer didaktischen Analyse zur Ermittlung von Unterrichtszielen, -in-
halten und -methoden, zur unterrichtlichen Differenzierung und zur Bestim-
mung der sozialen Vorgaben des Unterrichts. Im 6. Kapitel setzt Aregger die
Ergebnisse der vorausgegangenen Kapitel in ein dreidimensionales "Modell der
Unterrichtsvorbereitung" um. Im 7. Kapitel, welches Emst Rothenfluh als Mit-
autor ze ichnet, wird dieses Modell am Beispiel des Themas AIDS konkretisiert.
Ein umfangreiches, thematisch gegliedertes Literaturverzeichnis schliesst die
Arbeit ab.

Areggers Beitrag zur Pädagogik und Allgemeinen Didaktik zeichnet sich durch
Konzentration auf Wesentliches, begriffliche Klarheit, prägnante Darstellung,
genaue Wiedergabe der verarbeiteten Fachliteratur und durch die Berücksichti-
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gung auch aktueller Literatur aus. Er spalntden weiten Bogen v_o_n einer dich-
ien iheoretischen Reflexion bis zur präxisnahen Anleitung. Der Knappheit der
Darstellung zum Opfer gefallen ist die Erörterung einer Reihe vo-r.r Frag9n, de-
ren Beantüortung äas Verständnis und die Einschätzung der vorliegenden Ar-
beit erleichtert hätte:

1. Das Buch führr im Titel den Begriff der "Ganzheitlichkeit" und beklagt im
vorwofi die Additivirät des wissens, der durch eine "ganzheitliche Besin-
nung" ontgegengesteuert werden soll. Wissenschaft kann aber*qar keine
Gan;treittiötrkeii leisten, so oft und gern dieses Wort gerade Pädagogen
auch in den Mund nehmen; sie kann nur Strukturieren in Form von Analysen
und Synthesen. Ebensowenig wie die Wissenschaft kann Schule Ganzheit-
Iichkeit bieten oder fördern. Im besten Fall kann sie Vielseitigkeit des Erle-
bens und Wissens anstreben. Es ist deshalb auch nicht verwunderlich, dass

. Aregger, der ein wissenschaftliches Buch schreibt, sich der Ganzheitlichkeit
durc-h- den Einbezug einer Vielheit von Ansätzan z\ nähern sucht und sie
hauprsächlich im Prinzip der "Interdisziplinadtät" (S.p1l) realisiert sieht.
Was soll also der nicht einlösbare Anspruch der Ganzheitlichkeit in dieser
Arbeit?

2. Die Auswahl der Beiträge müsste gerechdertigt und die Vielheit der verar-
beiteten Beiträge in ihrem Verhiiltnis zu einem einheitsstiftenden Konzept
sorgf?iltig bestimmt werden, wenn die Besinnung "grundsätzlich" und
"ganzheiilich" sein soll. Der Autor hat ein solches Konzept und bezeichnet
es "kritisch-konstruktiv-innovativ", aber er erörtert es nicht systematisch,
sondern entwickelt es zumeist implizit. Inwiefern unterscheidet es sich von
den einzelnen beigezogenen Ansätzen? Welche Sichtweisen werden abge-
lehnt? Was bedeutet im einzelnen "kritisch", "konstruktiv" und "innovativ"?

3. Ein Buch über Didaktik zieht notwendigerweise die Frage nach sich, ob es

denn selbst didaktisch eingesetrzt werden soll und wie sich der Autor diesen
Gebrauch denkt. Ist es allein für die Hand der lrhrenden oder auch für die
Studierenden geschaffen? Versteht es sich als Kommentar und Fazit eines
Readers? 

Peter Metz

Zwischenbemerkung der Redaktion: Da die vorliegende Buchbesprechung in drei Fra-
gen des Rezensenten ausmündet, haben wir den Autor zu einer Beantwortung dieser
Fragen eingeladen. Hier - in knapper Form - seine Stellungnahme:

Replik des Autors:

Der Rezensent stösst mit seinen abschliessenden Fragen auf theoretisch wie
prakti sch bedeutsame Problem stellungen.

Zuerst zur Frage 3: Wie kann oder soll das Buch eingesetzt werden? Hier sind
der didaktischen Phantasie kaum Grenzen gesetzt: Einzellektüre, Grundlage fiir
Seminarveranstaltungen, Studium der eingearbeiteten Primärliteratur; Einsatz
als Lrhrmiuel in der Lehrerbildung (setzt beim Dozenten solide Kenntnisse der
besprochenen Konzepte voraus), als Muster für schriftliche Unterrichtsvor-
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WATTS, Richard James & ANDRES, Franz (Flrsg.) (1990)

bereitung. (Die letzten beiden Einsatzmöglichkeiten konnren bereits erfolgreich
realisiert werden.)

Die_F1ag9_2 nach der Rechfertigulg der Auswahl von verarbeireren Konzepten
is.t seite 13 kurz problematisierr. und das einheitsstiftende Konzepr wird inka-
pitel 6 zusammengefassr und im Kapitel 7 konkretisiert. Die Begrifffe "kririsch-
konstruktiv-innovativ" sind durch einschlägige originaltexte an mehreren Stel-
len umschrieben (vgl. insbesondere Seiten3T-47 unä 8t-gO).

Die Frage 1 betrifft den Anspruch der Ganzheitlichkeit. In der Tat wird im
Buch eine vielfalt von Konzepten und Aspekten vorgestellt, jedoch im Hin-
blick auf die deklarierte pädagogisch-didaktische Ausrithtung. -Mit 

der Zusam-
menschau Seite 122 wird der Leser zu einer eigenständigen Integrations-Denk-
Ieistung eingeladen, die anhand des unterrichtsbeispieli(Seite 129-145) über-
prüft oder verfeinert werden kann.

Kurt Aregger

Zweisprachig durch die SchulelLe bilinguisme
und Deutsch als Unterrichtssprache. L'allemand

d travers l'öcole. Französisch
et le frangais comme langues

d'ensgignement. Bern: Haupt, 143 Seiten, Fr.24.--

Dass Zweisprachigkeit "in" ist, beweist das häufige Reden darüber; doch vom
Reden zum Handeln ist ein langer weg. Für einen mit der schweiz nicht ver-
trauten muss es ob der Aeusserungen von Europa- und anderen politikem fast
so erscheinen, a]s ob die Schweiz das Problem der babylonischen Spra-
clenverwirrung entworren habe, und dass - zumindest sprachlich - die schweiz
das Modell der mehrsprachigen grenzüberschreitenden Kommunikation
schlechthin sei. Dass dem nicht so isr, weiss jedes (schweizer) schulkind: Der
vorgegebenen institutionellen Mehrsprachigkeit der Schweiz entspricht nun
einmal nicht die je individuell verwirklichte des einzelnen Bewohneis, und ob
die Reform des Fremdsprachenunterrichts in fast allen Schweizer Kantonen
schliesslich das bringen wird, was von ihr manchmal behauptet oder erhofft
wurde, bedarf zuerst noch der ernsthaften Evaluation, die interessanterweise
noch immer aussteht ...

In "Zweisprachig durch die schuleÄe bilinguisme ä travers l'6cole" stellen die
beiden Linguisten R. J. watts und F. Andres als Herausgeber die erweiterten
Beiräge eines Symposiums vom Herbst 1988 zum Projekt "Unterrichts-sprache
FranzösischlDeutsch" vor, das von der Akademischen Kommission der üniver-
sität Bem unterstützt wird. Das Projekt setzt sich ntm ziel, die vorhandenen
Möglichkeiten der Mehrsprachigkeitserziehung besser zu ntJtzen und geht dabei
-zumindest für die Schweiz - neue Wege. Der Forderung nach dei erhöhten
Zweitsprachenkompetenz soll nicht wie üblich mit "noch mehr ausgetüftelten
Methoden" und "Aufstockung der Stundentafeln" begegnet werden; man orien-
tiert sich vielmehr an der Auffassung und Erfahrung, dass man eine Zweit-
sprache desto besser lernt, je mehr man sie in praktischen und schulischen
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Situationen gebraucht. Erkllirtes ZieI der hier vorgeschlagenen Zwei-
sprachigkeitserziehung ist es denn, den Unterricht -vollständig 

odgr zu einem
grossen Teil in den verschiedensten Fächern in derfremden Sprache zu durch-
l=aufen. Die Autoren orientieren sich dabei an zwei Modellen, die bereits seit
Mitte der sechziger Jahre im kanadischen und amerikanischen Raum in vielf?il-
tiger Ausprägung erprobt und durchgeführt wurden und werden:

1. am "Modelt der zweisprachigen Erziehung", in dem die Angehörigen
zweier Sprachgruppen gemischt und nach einem bestimmten Plan in beiden
Sprachen in allen Fächern (und nicht nur in speziel]en Remds-prachstun-
dön!) unterrichtet werden. Für die Schweiz k?imen solche Modelle in erster
Linie in zweisprachigen Gebieten (Biel, Freiburg etc.) oder in Agglomera-
tionen mit grossen Sprachminderheiten in Frage;

2. am Modell der "lmmersion", in dem eine einheitliche Muttersprachgruppe
in allen oder möglichst vielen Fächern in der Zweitsprache (Zielsprache)
unterrichtet werden. Je nach dem verwendeten Immersionsmodell findet die
Muttersprache zu bestimmten Zeitpunkten zu- oder abnehmende Be-
rücksichtigung. So wäre bei der early total immersion f.jr den deutschspra-
chigen Eritklässler die Schulsprache zunächst nur oder grösstenteils die
Zielsprache Französisch; die Muttersprache nimmt dann allmählich breite-
ren Raum ein, um schliesslich (ab 5. Schuljahr) ungefähr 50 bis 607o

auszumachen. (Andere Formen sind die early partial immersion und die late
immersion.) In Frage kämen für das Immersionsmodell eigentlich alle Ge-
genden der Schweiz, vorausgesetzt, die lrhrer/innen verfügten über die not-
wendigen sprachlichen Kompetenzen.

Vorausgesetzt aber auch, der (bildungs-) politische Wille und die Akzeptanz für
diese Modelle in der Bevölkerung wdren gegeben. Die Herausgeber des Buches
und die Mitautoren und -autorinnen sind sich dieses Sachverhaltes wohl-
bewusst; denn über einige bescheidene schweizerische Versuche (Primarschule
in La Tanne; 10e Linguistique in Freiburg; Liceo artistico in Zürich) ist man in
der Schweiz noch nicht herausgekommen. Sie verstanden - und davon zeugt das
ganze Buch - das Symposium vom Herbst 1988 als Proiekt "Unterrichtssprache
Französisch/Deutsch". Das Ziel dabei ist klar: Man m(rchte auf längere Frist ge-
sehen einen ernsthaften "Beitrag zur besseren Verständigung zwischen den ein-
zelnen Sprachgruppen in der Schweiz" leisten und beabsichtigt zuerst einmal,
die wissenschaftlichen Grundlagen für die beschriebenen Zweisprachigkeits-
modelle zu liefern. Verpflichtet fühlen sich die verschiedenen Autoren/innen in
ihren Beiträgen in erster Linie den Immersionsmodellen. Dabei geben die Bei-
träge dem/der Leser/in jeweils einen kurzen, inhaltlich aber trotzdem klaren
Ueberblick über den heutigen Diskussionsstand: Im 1. Hauptknpirel ("Grund-
lagen/Rdflexions prdliminaires") wird über die Ziele und die Adressaten des
"Projekts" informien, und in einem Grundsatzartikel werden die linguistischen
und sprachpsychologischen Aspekte der Zweisprachigkeit dargelegt. Das 2.
Hauptkapitel (Ueberlegungen zur zweisprachigen Erziehung/Rdflexions sur
l'dducation bilingue) informiert besonders auch den Uneingeweihten über a) die
unterschiedlichen Immersionsmodelle in Kanada; b) über die sprachpsychologi-
sche Diskussion zur optimalen Alterspassung und sprachentwicklungsmässigen
Fragen der immersiven Verfahren, c) über die institutionellen und juristischen
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4sp*t9 und d) über die sprachsoziologische und sprachpolitische Situation in
der schweiz. schliesslich- werden im- 3. Teil (Symposium als Diskussions-pruqff symposiu4: un forum de discussion) in äen zusammengefassten Re-
feratsbeiträge1 die di_yepgn_problematischen Aspekte der Zweispiachigkeitser-
lefgng (institutionelle, individuelle, schulischä Zweisprachiglieit, rächtliche
Probleme) diskutiert und ein Modell einer zweisprachigön (niclt-immersiven!)
Alphabetisierung dargelegt.

Gerade dieser dritte Teil ist wichtig, denn ohne ihn würden die Immersionsver-
fahren als die läsung der hobleme erscheinen. Dass sie es nicht sind - bzw.
eben nur unter bestimmten Bedingungen zum Erfolg führen - weiss man aus der
auch noch heute andauernden bildungspolitischen ünd wissenschaftlichen Aus-
einandersltzung. wünschenswert wäre sicherlich eine systematische und auch
kritische Darstellung dieser Diskussion innerhalb der voiliegenden Publikation.
Hingegen werden in den schlusskapiteln verschiedene Mod'elle auch nicht-im-
mersiver verfahren aus dem In- und Ausland vorgestellt. Mit Ausnahme weni-
ger Beiträge im 3. Teil bleibt die Exisrenz der alltäglich gelebten Mehr-
sprachigkeit und -kulturalität.der Migranten (kinder) (waihrschänlich bewusst)
ausgeklammert. Hier bietet sich das Immersionmodell mit Sicherheit nicht ali
eine günstigg variaqte gn, Ab.er gerade diese Ausklammerung zeigt, wie es in
diesem Bereich in der schweiz de facto steht: Die vorhanden'e Mährsprachig-
keit bei Migranten_erscheint vielen (Bildungs-) politikern nur in Beteu-erungJn
erhaltens- oder förderungswürdig. De facto haben sich Migranten sprachlich'zu
assimilieren. Ihre Erstsprache ist eine quantitd ndgligeablel die zudäm nur störr
... Dass dies nicht die Auffassung der Herausgebei der publikation ist, muss ge-
qagt gein., Sie haben mit dem etwas umfassenden Tirel "Zweisprachig'durch äie
schule" den Leserjedgc! da1a1 erinnert, dass es ja auch viele gibt, äie tatsäch-
lich zweisprachig durch die sctrule gehen, und diö man über ihrä Zweisprachig-
keit bei der Selektion stolpern lässt.

Es ist das verdienst von watts und Amdres und der vielen Mitautoren und -
autorinnen, dass Sie in einer gerafften Form einen guten Einblick in die ver-
schiedenen _Aspekte des in der praktischen verwirklichung noch aussrehenden
$oje\tes , 

"unterrichtssprache FranzösischlDeutsch" geben. wer sich diesen
ueberblick verschaffen will, dem ist das Buch zum studium zu empfehlen.

Romano Müller

VAN DICK, Lutz(1990) Glrsg.)

Lehreroppositionen im NS-staat. Biographische Berichte über den "aufrechren
Gang". Frankfurt am Main: Fischer, 2{7 Seiten,DM 19.80.

Diese Dokumentation enthält 13 lebensgeschichtliche Erinnerungen von Lehre-
rinnen und Lehrern, die unter den Bedingungen der Ns-zeit äen aufrechten
Gang geübt [uPgn, die sich verweigert, Kritik geäusserr oder anderen geholfen
haben. Van Dick hat sie in aller Welt aufgespürt, um sie 50 Jahre iach der
Periode des Nationalsozialismus zu befragen, um ihre lebensgeschichtlichen
Erinnerungen ftir die Nachwelt zu erhalten.
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B oPn

Sie waren Juden, Quäker, Christen, Sozialdemokraten, Kommunisten, Gewerk-
schafter, Reformpädagogen oder gehörten keiner Gruppierung an. Sie fühlten
sich keineswegs als Hblden, einige handelten aus bewusster Ueberzeugung, a-1-

dere wurden eher in die Opposition gedrängt oder stiessen sich an damals all-
täglichen Erlebnissen.

Warum reagierten sie gerade so? "Welche historisch-politische Situation, wel-
che unmittelbaren Bedingungen am Arbeitsplatz und welche persönlich-fam!
liären Motive liessen Menschen in einem scheinbaren Meer der Einigkeit an
einer Stelle ihres Denkens und Tuns 'Nein' sagen?" Diese Fragen wirft der Her-
ausgeber in seiner Einleitung auf (S. 17). Beim gegenwärtigen in den Anfiingen
steckenden Forschungsstand will er nicht mehr als mögliche Richtgngen an-
deuten. Zwei Gemeinsamkeiten in allen biographischen Berichten fallen van
Dick bei allen sonstigen weltanschaulichen Unterschieden auf, Gemeinsamkei-
ten, die mit einer gäwissen Regelmässigkeit kombiniert auftreten: "Dies ist
einmal die Fähigkeit des Einfühlens in die Situation eines anderen Menschen
(Empathieleistung) und zum anderen die Fähigkeit, Verantwortung f{ {qs
eigene Handeln zr: übernehmen trotz möglicher persönlicher Nachteile
(Identitatsleistung). Empathie und Identität scheinen hierbei in einem spezifi-
schen Verhältnis zueinander zu stehen: Nur wer mitfühlen kann, ist sensibel
gegenüber Unwahrheiten, Bedrohungen und Ungerechtigkeiten, gerade auch
solchen gegenüber, die mehrheitlich oder gesellschaftlich als akzeptiert gelten.
Und nur wer über genügende Stabilität der eigenen Persönlichkeit, mithin ein
Bewusstsein der eigenen Identität, verfügt, wird seinem Empfinden auch Aus-
druck zu verleihen suchen. Bis zu einem gewissen Grad mag auch die Umkeh-
rung gelten: Nur wer über ein bestimmtes Mass an Stabilität verfügt, wird sen-
siblö Empfindungen zulassen, ja überhaupt erst wahrnehmen können" (S.

3U32).

Die Leserin und der Leser haben auf den anschliessenden 150 Seiten anhand
der lrbensgeschichten Gelegenheit, diese Aussagen des Herausgebers selber zu
überprüfen- Die knappen, in der Ich-Form gehaltenen Lebensbeschreibungen
sprechen für sich, man bangt um das Leben der Erzählenden, hofft, dass sie da-
vbnkommen, nicht zur Rede gestellt, nicht verhaftet, nicht ins KZ geschickt
werden...

Den Abschluss des Buches bilden vier Thesen van Dicks zum Erlernen des
"aufrechten Ganges" sowie ein Anhang mit vielen biographischen und histori-
schen Ergänzungen. Das Referieren dieser "versunkenen Erfahrungen" ist des-
halb logisch, weil die "wachsende Geschichtslosigkeit" für van Dick einer der
Faktoren ist, der die heutige "Unfühigkeit zu trauern" sowie die Isolation des
einzelnen bewirkt.

Jürg Rüedi
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Das Ergebnis einer mehr als zehnjährigen Forschungstätigkeit und Sammelar-
beit der beiden Herausgeber und verfasser bildet oiä cruiange dieser ebenso
reichhaltigen und thematisch umfassenden wie differenziert erichlossenen und
aufschlussreichen Auswahl von Bilddokumenten zum schulwesen des neun-
zehnten Jahrhunderts. Geleitet von der "Absicht, pädagogische sachverhalte
und Fragestellungen in der Lehre zu veranschaulichen ünä zu verdeutlichen"
(s. 5), haben die Autoren eine "sammlung von Bildzeugnissen zur Geschichte
der Schule und des unterrichts vom Mitielalter bis zu begenwart aufgebaut"
(ebd.); einen Teil dieser sammlung stellen die über dreihund-ert Bilder där, wel-
che die vorliegende Neuerscheinung vereinigt.

Anhand von acht Themenkreisen und vierzig Einzelthemen wird die Bilderfülle
geordnet und erschlossen; der weg führt dabei vom zeitlichen und räumlichen
umfeld der Schule über die schüler, den Unrerricht und die Lehrkräfte zur
schule im öffentlichen Leben und bis zu den Ansichten von Schule, die auch
"lVmbolisches und Kurioses" rhemarisieren. Auf diesem Weg sind
"Schulanfänger" ebenso anzutreffen wie "Gymnasiasten" oder "Hauslehier"; zu
entdecken und betrachren sind Bilder von "Missgeschicken", "Streichen",
"Strafen", aber auch vom "schulweg" oder von der -"schulvisitation", um nui
ein paar der Bildthemen zu erwähnen.

Zu jedem Bildthema haben die Autoren eine knappe Einführung verfasst, und
zu jedem einzelnen Bild gibt es einen kurzen Teximit Quellenanlaben, sachin-
formationen und Kommentaren; ausserdem werden im einleitänden Kapitel
ll!e{ 99m programmarischen Titel "Bilder in der Erziehungswissenschaft; (s.
9l-f) ueber]egungen zum "umgang mit Bildem" (ebd.) angeitellt, die nicht nur
hilfreich sind für die orientierung angesichts der Fülle där zusammengstrage-
nen Bilder, sondern auch für die Arbeit mit Bilddokumenren in Forschüng u-nd
Lehre, im Selbststudium wie in der Aus- und Fortbildung von Lehrkräfterialler
Stufen.

Johannes Gruntz-Stoll

SCHIFFLER, Horst & WINKELER, Rotf (1991)

Bilderwelten der Erziehung. Die Schule im Bild des neunzehnten Jahrhunderts.
Weinheim: Juvenra. 304 Seiten, DM 49.80.
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HINWEISE AUF UNTERRICHTSHILFEN UND
METHODISCHE ANREGUNGEN
Missionskonferenz der deutschen und rätoromanischen Schweiz und des Für-
stentums Liechtenstein / Kooperation Evangelischer Kirchen und Missionen
(Hrsg.) 1991
Einkegenbogen von Kulturen und Religionen. Begegnungen in der Schweiz
wagen.... Eine Arbeitsmappe mit drei Broschüren, 190 Seiten. Fr. 19.50 plus
Porto. Bezugsquelle: Arbeitsstelle Missionskonfetenz, 6405 Immensee.

Besucher bereits ein für manche vielleicht noch eine Anre-

Die Arbeitsmappe ist ein konkreter Beitrag zur pädagogisctr-didaktischen Ver-
wirklichung def in der EDK-F,rkltirung "Rassismus und Schule" (J-uni 1991)
aufgestellte--n Grundsätze zum Umgang mit Mitmenschen anderer Kulturen und
Religionen. Das Arbeitsmaterial ist in drei sich gegenseitig ergänzende Teile
gegliedert:

I Erfahrungen. Mitglieder der verschiedenen Religionsgemeinschaften kommen
mit- ihren Alltagseifahrungen und ihren Bedürfnissen direkt zu Wort. Diese
Broschüre eröffnet einen konkreten Einblick in religiöse Erfahrungswege von
in der Schweiz lebenden Juden, Muslimen, Buddhisten, Hindus und Christen.
Zrdem geben einige Erfahrungen mit dem interreligiösen Dialog in Europa,
Asien, Afrika und Lateinamerika Reflexionsstoff und Ansporn für das gegen-
seitige Zuhören und Miteinandergehen.
II Läsebuch. Dieser Teil enthält-Texte, Gebete und Gedichte sowie Zeichnun-
gen. Eine einfühlende Lektüre wird Ansätze für Begegnungen und gemeinsame
Erfahrungen in einer Zeit ermögliche, da die Verant'wortung für die Zukunft der
Menschheit allen religiösen Wegen gemeinsam ist.
III Hilftnfür Begegnungen in Schule, Gemeinde und Nachbarschaft. Damit das
Reden über den Dialog zur betroffenen Begegnung führen kann, bringt dieser
Teil in der Art eines Handbuchs für den Alltag Anregungen für Private, Schulen
und Gemeinden. Nach jedem Beitrag geben Fragen Impulse zu konkreten
Schritten.

MÜLLER, Georg (Hrsg.) 1991
HEUREKA Nationale Forschungsausstellung 1991. Zürich : Zijrcher Forum.
201 Seiten, Fr. 38.-- (Ausgabe auch in französischer Sprache).

Zur Halbzeit der Nationalen Forschungsausstellung HEUREKA (10. Mai bis
27. Oktober 1991) ist ein Bildband erschienen; für die meisten der zahlreichen

gung und ein Führer durch die
tete Publikation dokumentiert in Bild (F
"Forschungsplatz Schweiz", wie er in der nationalen Schau auf der Zürcher
Allmend sich den (bis zum Ausstellungsende erwafieten 900'000) Besucherin-
nen und Besuchern präsentiert. Die einzelnen Ausstellungssektoren werden im
Buch von Verffetern der entsprechenden wissenschaftlichen Disziplinen auf je
einer Seite sowie in ausführlichen Bildlegenden kommentiert. Der illustrative
Bildband könnte sich zur Nachbetrachtung eignen und so einen Beitrag leisten
zur Verarbeitung und Vertiefung der für manche Schulklassen vielleiCht allzu
flüchtigen Eindrticke beim Gang durch die Wissenschafts- und Technikschau.
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NEUERSCHEINUNGEN

aus den Gebieten 
- 
Allgemeine P€dagogik, pädagogische psychologie,

fach-)Didaktik, Schultheorie und Erwäclisenenbildüng

Baacke, D., Schäfer, E., Treumann, K.P. & Volkmer, I. (1990). Neue Medien
und Erwachsenenbildung. Berlin: de Gruyter.

Benner, D. & Kemper, H. (1991). Einleitung zur Neuherausgabe des Kleinen
J ena-P lans. Weinheim: Beltz.

Dichanz, H. (1991). schulen in den usA: Einheit undvietfart in einemflexiblen
S c hul sy s te m. Weinheim/Nlünchen: Juventa.

Fintelmann, K.J. (1991). Hibernia - Modelt einer andern schule.stuttgart:
Kleu-Cotta.

Hodel, G. (1991). Lehrerlnnenmangel Lehrerlnnenarbeitsrosigkeit: zu d,en
verrinderungen auf dem stellenmarkt der bernischen primarlehrkrtifte im
19. und 20. Jh. Lizentiatsarbeit. Ebikon: Selbstverlag.

Hornstein, w. (1990). Aufwachsen mit widersprüchen - Jugendsituation und
s c hule heute. Rahme nbedingungen - P rob lemkonstellationen - Zukunftsper-
s pektiv en. Stuttgart: Klett.

Hugi, R. (1991). Die Bedeutung der vorwissensorganisation beim Lernen.Dis.
sertation. Universität Freiburg CH.

Kluge, K.-J. & Sieverr, U. (Flrsg.) (1990). Lernen als Dialog. "Werksrart,,-Be-
richte über Beziehungen zwischen schülern, Lehrem und Erziehern unter
erschwerten Bedingungen. 2 Bde. München: Minerva.

Meyer, P. (Hrsg.) (1991). Freies Arbeiten in sekundarschulen: praxisberichte,
Impulse, Reflexionen. Lesehefte zur Jenaplan-Pädagogoik, Heft 15. Heins-
berg: Elke Dieck.

Patry, J.-L. (1991). Transsituationale Konsistenz des verhaltens und Handelns
in der Erziehung. Explorationen: Studien zur Erziehungswissenschaft, Bd.
1. Bern: Lang.
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Neuer

Prange, K. (1991). Pädagogik im Leviathan. EinVersuch über die Inhrbarkeit
der Erziehung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Röhrs, H. (1991, 3. Aufl.). Die Reformpödagogik: Ursprung undVerlauf unter
internationalem Aspekt. Weinheim: Deutscher Studien Verlag.

Schmidt, S. (1991). Rechenunterricht und Rechendidaktik an den rheinischen
Lehrerseminaren. Eine Studie zur Fachdidaktik innerhalb der Volksschul-
lehrerbildung an Lehrerseminaren. Habilitationsschrift. Köln: Böhlau.

Stalmann, F. (1991). Die Schule macht die Mtid.chen dumm. Probleme mit der
Koedukatio n München: Piper.

Strittmatter, P. (tlrsg.) (1990). Zur Lernforschung: Befunde - Analysen - Per'
spektiven. Festschrift zum Kolloquium am 15.3.90 in Freiburg i.Br. anläss-
lich des 60. Geburtstags von Dr. Gunther Eigler, Professor für Erziehungs-
wissenschaft an der Albert-Ludwigs-Universität in Freiburg i.Br. Wein-
heim: Deutscher Studien Verlag.

Wenzel, H., Wesemann, M. & Bohnsack F. GIng.) (1990). Schulinterne
Lehrerfortbildung: ihr Beitrag zu schulischer Selbstentwicklung' Studien
zur Schulpädagogik und Didaktik, Bd. 4. Weinheim/Basel: Beltz.
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Kurznachrichten

KURZNACHRICHTEN

CH BERICHT LEFOMO DER
EDK

Der Vorstand hat den von einer Stu-
diengruppe ausgearbeiteten Bericht
zrrr Vernehmlassung freigegeben.
Mittels eines Fragebogens soll die
Meinung der Betroffenen präzis erho-
ben werden. Die Vernehmlassung
dauert vom 1.4. bis 30.11.91. Ein-
geladen werden die Regionen, Kan-
tone, Lehrerorganisationen und wei-
tere an der Lehrerfortbildung interes-
siene Kreise. Der Bericht ist gedruckt
erschienen @ossier l6A). Erhältlich
bei: EDK Schweiz, Sulgeneckstr. 70,
3005 Bern.

CH NEUBESETZUNGENBEI
DER EDK

Auf Ende August 1991 ist Dr. Ruedi
Stambach nach sechsjähriger erfolg-
reicher Tätigkeit als Präsident der
Pädagogischen Kommission der EDK
zurückgetreten. Dr. Stambach über-
nimmt die Iritung der von der
Regionalkonferenz EDK-Ost neu ge-
schaffenen Inten sivlehrerfortbildung.

Zur Nachfolgerin hat der Vorstand der
EDK Frau Christine Kübler-Witschi,
Hauterive NE, emannt. Mme Kübler,
Iicencide ös lettres und lnhaberin ei-
nes Lehrdiploms, ist als Gymnasial-
lehrerin in Neuenburg tätig und war
als Projektleiterin oder wissenschaft-
liche Mitarbeiterin an verschiedenen
Projekten der lrhrerbildung und der
Schulentwicklung beteiligt. Sie hat ihr
Amt am 1. September 1997 angetre-
ten. Die PK wird damit erstmals seit
ihrem Bestehen (1971) von einer Frau
und einer Vertreterin der welschen
Schweiz präsidiert.

Gleichzeitig mit diesem Wechsel
wurden innerhalb des Generalsekreta-
riats die Aufgaben neu verteilt.

Dr. Jean-Pierre Meylan gibt das
Sekretariat der PK ab und üb.-ernimmt
neue Aufgaben im Bereich des
postobligatorischen Bildungswesens
und der interkantonalen Anerkennung
von Diplomen. Das Sekretariat der PK
wird neu vom lriter der Abteilung
Schulentwicklung, Urs Kramer, be-
sorgt; ihm obliegt weiterhin die Koor-
dination der Ausschuss-Sekretariate
und die Stellvertretung des General-
sekretärs.

CH NEUESTUDIENGRUPPE
DER EDK

Die Mikroelektronik hat im sonder-
pädagogischen Bereich neue Mög-
lichkeiten zur Förderung behinderter
Menschen geschaffen. A-us dieser Er-
kenntnis heraus hat die EDK be-
schlossen, eine Studiengruppe "Neue
Informationstechnologien in der Son-
derpädagogik" einzusetzen. Sie ar-
beitet mit der von der EDK und vom
BIGA geschaffenen Schweizerischen
Fachstelle für Informationstechnolo-
gien im Bildungswesen zusammen.

Kontaktperson: Elisabeth Schweizer-
Mäder, Bodenächersft. 28, 5417 Un-
tersiggenthal, Tel. 056 28 35 01.

CH PLAKATSERIE''FAMILIE''
Studentlnnen der Schule für Gestal-
tung in Lausanne haben im Auftrag
des Bundesamtes für Sozialversiche-
rung Plakate zum Thema Familie ge-
staltet. Sechs Plakate werden im For-
mat 35x50 cm (vierfarbig) als Serie in
einer limitierten Auflage gedruckt und
verkauft.

Die Studentlnnen haben das Thema
liebevoll und engagiert umgesetzt.
Hier die Titel und in Stichworten der
jeweilige Inhalt, den die Plakate ver-
mitteln sollen:
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a

a F arnilie n sind gr enze nlo s

Heirat mit Ausländerlnnen/ Solidari-
t?it mit Familien der Dritten Welt/
Familiäre Umgruppierung (Konkubi-
nat, Partnerschaft).

a Lebensraum Familie
Familiengerechte Architektur/ Le-
bens- und Naturräume für die Fami-
Iie/ Wohnungen auf Familienbedürf-
nisse angepasst.

Fatnily live
Familie mit nur einem EltemteiV So-
lidarität zwischen GenerationelV Lö-
sung der intemen Familienkonfl ikte.

Haben Sie eine Fatnilie?
Isolierung von älteren Personery' Kon-
flikte zwischen Berufstätigkeit und
Mutterschaft.

Zurück zar Familie
Spannungsfeld Kleinfamilie -

Grossfamilie/ Familie - Urzelle des
Staates?!/ Familie und soziale Sicher-
heit.

o Fatnilien von nlorgen - eine Utopie?
Grosse Familiery' Demographische
Entwicklung in der Schweiz.

Die Plakate eignen sich für: Ausstel-
Iungen, Aktionen, Animation, Unter-
richt. Die 6 Plakate kosten Fr. 20.--.
Bestelladresse: Ausgleichskasse Lu-
zern, z-H. Direktionssekretariat, Post-
fach, 6000 l-uzern 15.

AG KAMPF DEM
LEHRERMANGEL

Um den Mangel an Lrhrkräften an
den Aargauer Schulen zu beheben, hat
das Erziehungsdepartement ein Pro-
jekt "Cenügend lrhrerinnen und Leh-
rer ftir unsere Schulen" erarbeitet. Mit
verschiedenen Not- und Sofortmass-
nahmen sollen die "bestehenden Res-
sourcen" noch besser ausgeschöpft

Kurznachriebrct

und neu eßchlossen werden, erklärte
Erziehungsdirektor Arthur Schmid.

Rund drei Monate vor Beginn des
neuen Schuljahres waren laut Arthur
Schmid 230 Irhrerstellen an den
Aargauer Schulen noch nicht besetzt.
Durch Neupatentierungen könne der
Bedarf nicht mehr gedeckt werden.
Da sich der Lehrermangel auch in an-
deren Kantonen bemerkbar mache,
könne nicht mehr mit dem Zuzug von
ausserkantonalen Lehrkräften gerech-
net werden, betonte der Erziehungs-
direktor. Folglich blieben somit im
neuen Schuljahr "eine ungewisse An-
zahl" Stellen unbesetzt.

Als "besonders dramatisch" bezeich-
net das Erziehungsdepartement die Si-
tuation bei den Hauswirt-
schaftslehrerinnen.

lrhrkräfte mit ausländischem Patent
sollen bessergestellt werden. Ab
August sollen diese als Vikare ange-
stellt werden können. Zudem sollen
ausländische Lehrkräfte unter gewis-
sen Bedingungen die aargauische
Wahlfähigkeit erlangen können. Im
laufenden Schuljahr unterrichten rund
90 lrhrkräfte vor allem aus dem
süddeutschen Raum an den Aargauer
Schulen.

Weiterhin will das Erziehungsde-
partement Wiedereinstiegskurse an-
bieten für Personen, die ein Lehrer-
patent für Primar-, Real- und Sekun-
darschule, für Textiles Werken, für
Hauswirtschaft oder für den Kinder-
gafien besitzen, derzeit jedoch nicht
im Schuldienst stehen.

Falls sämtliche Teilprojekte nicht zu
einer Entscfrärfung des Lehrermangels
führen sollten, müssten laut Bruno
Biberstein, Sekretär des Erziehungs-
departementes, auch Klassenzusam-
menlegungen, Schülertransporte in
andere Gemeinden oder die Herab-
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setzung der Pflichtstundenzahl der
Schüler ins Auge gefasst werden.
Derartige "schulorganisaöri-sche
Massnahmen" würden jedoch nur in
allerletzter Priorität ergriffen. (sda)

AG LEHRER(INNEN)BILDUNG
FUR BERUFSLEUTE

Am 15. August 1991 haben 60 Damen
und Herren nach absolviertem Auf-
nahmeverfahren das berufsbegleitende
Semester des Zweiten Bildungsweges
an der Höheren Pädagogischen Irhr-
anstalt begonnen. Diese Ausbildung
wird drei Jahre dauern; der zweite
Ausbildungsgang 1992 bis 1995 ist
bereits ausgeschrieben. Gleichzeitig
wurde im Rahmen eines vom Grossen
Rat beschlossenen Versuchsprojektes
ein verkürzter Kurs für Inhaberinnen
und Inhaber von Lehrdiplomen
(Kindergärurerinnen, Handarbeitsleh-
rerinnen u.a.) ausgeschrieben. Der er-
ste Versuchskurs wird im Oktober mit
einem berufsbegleitenden Semester
beginnen. Daran anschliessen werden
zwei Vollzeitsemester.

Die Erfahrungen mit den verschie-
denen Ausbildungsarten sollten der-
einst in ein Gesamtkonzept khrerbil-
dung einbezogen werden.

BE HERZOG NACHFOLGER
VON AEBLI

Der Regierungsrat hat den 42jährigen
Professor Walter Herzog zum Ordina-
rius für Pädagogik mit besonderer Be-
rücksichtigung der Didaktik und der
Pädagogischen Psychologie gewählt.
Herzog wurde in Steckbom geboren
und hat an der Universität Zürich Psy-
chologie, Soziologie und Pädagogik
studiert. 1980 promovierte er in Päd-
agogik. Sechs Jahre später hat er sich
auf dem Gebiet der pädagogischen
Psychologie habilitiert. Seit 1975 ist
Walter Herzog am Pfiagogischen In-
sritur der Universität ZüIjch tätig, zU.-
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letzt als Assistenzprofessor. Er tritt
am 1. Oktober 1991 die Nachfolge
des bereits im Herbst 1988 in den Ru-
hestand getretenen und in der Zwi-
schenzeit verstorbenen Professor
Hans Aebli an. (aid)

BE STUDIFNDAUER
VERKURZEN

Die Bemer Regierung beauftragt die
Universitätsleitung, Rahmenpläne
vorzulegen, nach denen die Mehrheit
der Studierenden ab dem Winterseme-
ster L992/93 ihr Studium innerhalb
von maximal fünf Jahren beenden
können. Die Promotionsanforderun-
gen seien so zu gestalten, dass eine
Dissertation in der Regel am Ende des
siebten Studienjahres eingereicht
werden kann. Die Studiengänge sollen
auf Jahres- statt auf Semesterbasis
konzipiert werden.

BE THEATERPADAGOGIKAN
DER UNIVERSITAT BERN

32 Teilnehmer(innen) der zweijähri-
gen theaterpädagogischen Zusatzaus-
bildung im Rahmen der lrhrerfortbil-
dung an der Universität Bern haben
ihren Kurs erfolgreich abgeschlossen.

Die theaterpädagogische Ztsatzats-
bildung ist berufsbegleitend, dauert 4
Semester und richtet sich an zukünf-
tige und ausübende Lehrerinnen und
Lehrer. In der Grundausbildung im er-
sten Jahr lernen die Teilnehmer ver-
schiedene Formen des "darstellenden
Spiels" kennen und erfahren, wie man
diese Spielformen im Unterricht ein-
setzt. In der Hauptausbildung im
zweiten Jahr wird vermehrt szenisch
gearbeitet: Fachleute vermitteln den
Kursteilnehmer(inne)n die Grundla-
gen der Themen- und Stückauswahl,
der Inszenierung und der Bühnenge-
staltung.



Von Anfang an war das Interesse an

den theaterpädagogischen Kursen
grösser als die mögliche Teilnehmer-
Zahl. Da die universitären Lehrerbil-
dungseinrichtungen und die lehrer-
fortbildung diese Zusatzausbildung
finanzieren und momentan im Bil-
dungswesen keine zusätzlichen
Gelder erhiiltlich sind, kann das Kurs-
angebot vorläufig nicht ausgebaut
werden. (cw)

BE FÖRDERUNGDER
ERWACHSENENBILDUNG

Das neue, in der Volksabstimmung
gutgeheissene Erwachsenenbildungs-
eesätz des Kantons Bern wird dem
kanton jährlich Mehrkosten von rund
sechs Millionen Franken bringen, was
einer Zunahme um 507o gegenüber
den heutigen staatlichen Aufwendun-
gen für die Erwachsenenbildung ent-
spricht.

BL LEHRERSEMINAR
LIESTAL

Am Lehrerseminar Liestal ist im
Verlaufe der letzten Jahre eine Ver-
trauenskrise entstanden. Ehemalige
Lrhrkräfte, ein Teil der heutigen lrh-
rerschaft und Seminaristinnen und
Seminaristen äusserten mehrfach Kri-
tik an der Seminarleitung.

Die Erziehungs- und Kulturdirektion
versuchte, die Situation aufzufangen,
indem sie durch den Regierungsrat
eine Seminarreform in Gang setzen
liess, die von einem aussenstehenden
Berater begleitet wird. Sie verband
damit die Hoffnung, dass durch die
Vorgabe eines gemeinsamen,
ven Ziels alle Beteiligten die
für einen Neubeginn erhalten.

posrtl-
Chance

Die letzten Wochen zeigten jedoch,
dass sich die nötige Vertrauensbasis
zwischen Seminarlehrerschaft und
Rektor nicht wieder herstellen lässt.

Die Regierung beschloss deshalb im
eeeenseitigen Einvernehmen mit
fielrn eEed Blättler, ihn von der
lritung des Seminars zu entlasten und
ihm im Rahmen der übrigen Staats-
verwaltung eine neue Aufgabe ztr
übertragen. Der Regierungsrat dankt
Herm Blättler für seinen langjährigen
Einsatz als Rektor des khrersemi-
nars.

GR LEHRER(INNEN)BERUF
SOLL ATTRAKTIVER
WERDEN

Drei Schwerpunkte sind es, welche
die Teilrevision der Verordnung über
die Besoldung der Volksschullehrer
im Kanton Graubünden Prägen, mit
der sich der Grosse Rat zu befassen
hatte. Es sind das die Festlegung der
von den Lehrkräften wirchentlich zu
erteilenden 7'ahl der Lektionen und
deren Dauer, die Gewährung einer
Altersentlastung der Lehrkr?ifte ab
dem 55, beziehungsweise dem 60.
Altersjahr sowie die Ermöglichung
des Bezuges von zwei bezahlten Fort-
bildungsurlauben.

LU NEUER SEMINAR-
DIREKTOR

Der Regierungsmt des Kantons Lu-
zern hal Dr. Jo Kramis zum Direktor
des Kantonalen khrerseminars Hitz-
kirch gewählt. Jo Kramis ist gegen-
wärtig Dozent am Pädagogischen In-
stitut der Universität Freiburg i.Ue.
Der designierte Direktor tritt sein Amt
nach den Herbstferien an. Er wird
damit Nachfolger von Dr. l,othar Kai-
ser, der auf Ende des laufenden
Schuljahres aus dieser Funktion aus-
scheidet.
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LU LEITERDERGRUPPE
''LEHRERBILDUNG''

Der Regierungsrat hat Dr. Hans-Ruedi
Schärer, Luzern, zum Vorsteher der
Gruppe Lehrerbildung gewählt, die im
Zuge der Strukturreform im Erzie-
hungsdepartement neu geschaffen
worden ist. Der promovierte Germa-
nist war von 1980 bis 1990 als Lehrer
an der Kantonsschule Luzern, ab 1987
auch als Pädagogischer Sekretdr der
Mittelschulabteilung im Luzerner Er-
ziehungsdepartement und seit Mitte
1990 ausschliesslich als deren interi-
mistischer Leiter tätig.

Der Gruppe lrhrerbildung, deren er-
ster Vorsteher Dr. Schärer nun wird,
gehören neben den lrhrerseminaren
aller Stufen auch die Fort- und Wei-
terbildungsinstitutionen frir Lehrerin-
nen und Lehrer sowie die Bibliotheks-
und Medienberatungsstelle an.

LU LEHRER(INNEN)MANGEL
Der Kanton Luzem hat Schwierig-
keiten, genügend Lehrerinnen unO
Lehrer zu finden. Laut einem Ende
Mai veröffentlichten Communiqud
sind vor allem in der Primarschüle
und in Landgemeinden Stellen unbe-
setzt. Das Erziehungsdepartement be-
zeichner die Situation als schwierig,
jedoch nicht ausweglos. Im Vergleich
zum Vorjahr, als knapp noch alle
Stellen besetzt werden konnten, feh-
len heute rund doppelt so viele lrhr-
personen.

Zurzeit sind für das nächste Schuljahr
rund 30 Stellen auf der Primarschul-
stufe und 12 auf der Sekundarstufe I
sowie etliche Teilpensen noch unbe-
setzt. Auch für das übernächste
Schuljahr (1992/93) sind Probleme zu
erwarten, da die Zahl der Seminarab-
gänger nochmals kleiner wird. Hinge-
gen scheinen die Voraussetzungen
von 1993 an wieder günstiger, wenn

wieder mehr Junglehrerinnen und -
lehrer die Seminare verlassen-

LU BERICHT ZUM KONGRESS
SGBF/SSRE 1990

Der Zentralschweizerische Bera-
tungsdienst ftir Schulfragen (ZBS) hat
im Juni 1990 den SGBF-Kongress
zum Thema "Wie lernt die Schulä" in
Einsiedeln organisiert. Die kommen-
tierten Thesen der sieben Autorinnen
und Autoren sind nun in einer Bro-
schüre (93 Seiten) veröffentlicht wor-
den. Bezugsquelle: ZBS, Luzerner-
strasse 69, 6030 Ebikon, Tel. 041 36
59 13.

SG LEHRER(INNEN)BILDUN
FUR BERUFSLEUTE

G

Im Kanton St. Gallen sollen Berufs-
leute ab 25 arn khrerseminar Ror-
schach in einem fünf Semester
dauernden Ausbildungsgang zu Pri-
marlehrerinnen und -lehrem ausgebil-
det werden. Der St. Galler Regre-
rungsrat will damit dem khrermangel
begegnen und ab Beginn des zweiien
Semesters des Schuljahres lggl/gz
einen Ausbildungsgang für Berufs-
leute führen.

Begonnen wird der ausserordentliche
Ausbildungsgang mit einem Pilotkurs
mit beschrlinkter Teilnehmerzahl, in
dem Erfahrungen mit der Umschulung
gesammelt werden sollen. Der neue
Ausbildungsgang dauert zweieinhalb
Jahre. Die Umschulung steht Frauen
und Mlinnern ab 25 Jahren offen, die
eine wenigstens dreijährige Berufs-
ausbildung abgeschlossen und einige
berufliche Erfahrung gesammelt ha-
ben. Für Erwachsene, die diese Vor-
aussetzungen nicht erfüllen, besteht
die Möglichkeit, berufsbegleitend fünf
Semester an der Ostschweizerischen
Maturitätsschule für Erwachsene zu
absolvieren und nach bestandener
Teilprüfung in den Lehramtskurs für
Maturi einzutreten.
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Haupt
Inserntp

Pädagogfk
h

für
Büc er
Su bskriptionspreis bis
31.10.1991: Fr. 124.-
Danach: Fr. 150.-

Umfassend und aktuell:
Das Handbuch zur
Pädagogik der 90er Jahre!

Senden Sie mir/uns bitte:

- 
Ex. Roth L. (Hrsg.), Pädagogik

Handbuch für Studium und Praxis
bis 31.10.91:Fr.124.-, danach Fr. 150.-

_ Ex. Pädagogik-Gesamtverzeich nis
Verlag Paul Haupt gratis

T

Name

Adresse

Einsenden an: Buchhandlung Paul Haupt
Falkenplatz 14, 3OO1 Bern

o
O
(^)
J

N
c4
Nl
N('l
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Bündner Frauenschule Chur

Infolge Pensionierung der Stelleninhaberin suchen wir:

Abteilungsleiter/in des
Handarbeitslehrerinnenseminars

in Kombination mit der Funktion als

Stellvertretende/r Vorsteher/in
für die Gesamtschule oder in Kombination mit der Funktion als

Abteilungsleiter/in des
Hauswirtschaftslehrerinnenseminars

Voraussetzungen:
Handarbeitslehrerinnenpatent mit Zusatzausbildung oder
schulabschluss oder gleichwertige Ausbildung.

Hoch-

Aufgabenbereich:
kitung des Seminars oder der Seminare und Unterrichtsver-
pflichtung in mindestens einem der Fächer: Handarbeit,/Fach-
didaktik, Hauswirtschaft,/Fachdidaktik, allgemeine Didalrtik, pädago-
giklPsychologie oder eventuell einem weiteren Fach.

stellvertretende Vorsteherin für die Gesamtschule (Kindergärtnerin-
nenseminare, Handarbeits- und Hauswirtschaftslehrerinnenseminar,
Hauspfl egerinnenschule, Vorschule für pfl egeberufe, Lehrwerkstätte
für Damenschneiderinnen).

Wir bieten zeitgemässe Entlöhnung im Rahmen der personal-
verordnung.

Auskünfte über Aufgabenbereiche und Kombinationsmöglichkeiten
erhalten Sie über Tel. O9L 27 54 44 (Bündner Frauenschule).

Ihre Bewerbung richten Sie bitte mit den üblichen Unterlagen bis
zurn 3O. Oktober lggt an das Personal- und Organisationsamt des
Kantons Craubünden, Steinbruchstrasse LA/2A,7OOO Chur (Tel. O81
2L 2L 2r).
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rssN a259-353X

Bitte alle Adressänderungen und Abonnementsmitteilungen
schriftlich an foleende Adresse melden:
Beiträge zur Lehrerbildung, c/o SIBP, Kirchlindachstrasse 79,
CH-3052 Zollikofen

AMRIIEIN Hans, Reutistr. 5A, 8280 Kreuzlingen TG.
CANDRIAN, Hans-Paul, Lehrerseminar Mariaberg, 9400 Ror-
schach. - GATI{ER THURLER Monica, Route des Areneys 19,
1806 St. l-e,gier VD. - GRUNTZ-STOLL, Johannes, Dr., Son-
derpädagogisches Seminar des Kantons Bern, Scheibenweg 45,
2503 Biel. - KELLER Hans-Jtirg, Rothstrasse 3, 8610 UsteiZH.
- I\LETZ Peter, Universität Bern, Abt. Allg. Pädagogik, Mues-
mattstr. 27, 3012 Bern. - MÜLLER Romano, Brunngraben-
strasse L2, 4500 Solothurn. - PERRENOUD Philippe, Dr., Ser-
vice de la recherchö sociologique, 8, Rue du 31 Ddcembre,1207
Genöve. - nÖrru-ISBERdEi{ Hans, Universität Bern,. Sek.-
Lehramt, Muesmattst- 27,3012 Bern. - RUEDI, Jürg, Dr., Leh-
rerseminar,4410 Liestal BL. - STEBLER Rita, Universität Bern,
Abt. Pädagogische Psychologie, Muesmattsv. 27, Postfach, 3000
Bern 9. - VOGELI-MANTOVANI Urs, Schweiz. Koordinations-
stelle für Bildungsforschung, Entfelderstr. 61, 5001 Aarau.
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