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Editorial

EDITORIAL

Mit Gefiihlen der Trauer und der Dankbarkeit er6ffnen wir die vorliegende
Nummer mit einem Nachruf auf den Ende Juli verstorbenen Denk- und Ent-
wicklungspsychologen, Didaktiker und Lehrerbildner Hans Aebli. Zwei Mitar-
beiter des 1988 emeritierten Berner Ordinarius fiir Pidagogik und Pddagogische
Psychologie, Kurt Reusser und Marthias Baer, zeichnen Biographie und
wissenschaftlichen Werdegang des Verstorbenen nach. Dabei bleibt es nicht bei
einem Nekrolog, einer Dankrede auf einen Toten. Die Darstellung ist vielmehr
eine Einfiihrung in ein Lebenswerk: sie zeigt die Grundlinien von Aeblis
Denken und Handeln, das nicht nur im Zeichen der Wissenschaft, sondern
letztlich ganz im Dienste der Schule und des Unterrichts stand. Aeblis Wirken
als Forscher und Lehrer war ein eigenstindiger und fruchtbarer Beitrag zur
Lehrerbildung. Der von ihm an der Universitdt Bern geschaffene Studiengang
fiir Lehrer und Sachverstindige der Erziehungs- und Bildungswissenschaften
(LSEB), aus dem zahlreiche Lehrerinnen und Lehrer hervorgegangen sind, die
heute im Dienste der Lehrer- und Erwachsenenbildung stehen, verdient nicht
bloss der dankbaren Erwihnung. Die Sorge um die Zukunft dieser einmaligen
und verdienstvollen Institution kommt auch in den Argumenten zur Erhaltung
des LSEB-Studiengangs an der Universitdt Bern zum Ausdruck, welche Absol-
ventinnen und Absolventen, ehemalige und gegenwirtige Mitarbeiter(innen)
anlisslich ihrer Jahrestagung formuliert und an die fiir die Wiederbesetzung des
seit zwei Jahren verwaisten Lehrstuhls von Professor Aebli zustdndigen Instan-
zen adressiert haben. Wir geben diesen Text, dessen Intention auch Prisident
und Vorstand des SPV unterstiitzen, im Wortlaut wieder und empfehlen ihn der
Aufmerksamkeit aller an der Erhaltung des LSEB-Studiengangs interessierten
Leserinnen und Leser.

Ueberlegungen zwischen dem Ansehen des Lehrerberufs und der Lehrer-
bildung stellt Anton Strittmatter in seinem Referat Lehrerbild und Lehrerbil-
dung an. Der Vortrag richtete sich an die Teilnehmer(innen) der Jahresver-
sammlung der Schweizerischen Konferenz der Direktoren der Lehrerbildungs-
institutionen (SKDL) vom 7. Juni 1990 in Hitzkirch. Damit die darin
enthaltenen Thesen und kritischen Fragen zur Personlichkeitsbildung am
Seminar nicht auf der Direktionsetage stehen und dort womdglich stecken
bleiben, sondern an der "Basis" der Lehrerbildungsinstitutionen wirksam wer-
den, haben wir uns um den Abdruck des Referats in den Beitrdgen zur Lehrer-
bildung bemiiht. Wir machen damit auch einen Schritt in Richtung einer
intensiveren Zusammenarbeit zwischen SPV/Bzl und SKDL.

Bedeutsamkeit, Effizienz, Lernklima, das sind die drei grundlegenden Giite-
kriterien fiir Unterricht, die Jo Kramis aufgrund einer empirischen Analyse der
Evaluationsergebnisse von Lehrveranstaltungen ermittelt hat. Der Autor lLisst es
nicht bei einer Darstellung seiner Untersuchung und einer Interpretation der
Ergebnisse bewenden; er zieht abschliessend auch Folgerungen fiir die Lehrer-
bildung und die Unterrichtsforschung.

Nicht aus wissenschaftlichen Untersuchungen, sondern aus Erfahrungen und
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Editorial

Beobachtungen als ehemaliger Seminardirektor und Lehrerbildner leitet der
heutige Parteipolitiker vnd Generalsekretir der CVP, Iwan Rickenbacher, seine
Anregungen ab, die er den Berufsschullehrerinnen und -lehrern anlisslich ihrer
Diplomierung am 6. Juli 1990 am Schweizerischen Institut fiir Berufspédagogik
mit auf den Berufs- und Lebensweg gegeben hat. Die in der launig-gehaltvollen
Ansprache skizzierten sechs Lehrerverhaltensregeln konnen auch bestandene
Lehrkrifte zur Ueberpriifung anregen, wie weit ihr urspriingliches Feuer Vom
feu sacré zur Sparflamme abgeflackt ist.

Eine gute Moglichkeit, dem eigenen Feuer den nétigen Brenn- und Sauer-
stoff zuzufiihren, bietet die Jahresversammlung VSG/ISPV am 9./10. November
1990 in Lugano, zu der im Verbandsteil der Priisident einliidt. Thematischer
Schwerpunkt der Tagung ist eine Darstellung des Tessiner Volksschulwesens
und der Lehrerbildung. Der orts- und sachkundige Referent, Gianni Ghisla,
Lehrerbildner und Teamleiter im Piddagogischen Betreuungsdienst, liefert in
seinem Artikel Hoffnung auf eine offene, rekurrente Berufsbildung der Lehrer
einen anregenden Voraustext.

Ein Wermutstropfen wird ins Boccalino der SPV-Jahresversammlung
fallen: Vorstand und Redaktion sehen sich - leider! - veranlasst, der Mitglieder-
versammlung eine Erhohung des Mitgliederbeitrags zu beantragen. Die
allgemeinen Teuerungen machen auch vor einer Institution nicht Halt, die, wie
die Redaktion und Administration der BzL, noch weitgehend im Milizsystem
arbeiten. Obwohl wir immer mehr Beitrige auf Disketten erhalten, kommen wir
beim erreichten Volumen an Abonnenten - wir nihern uns 1991 der Zahl 700 -
und Seitenzahlen der Hefte nicht mehr ganz ohne professionelle Schreibkriifte
aus. Thnen und den hilfsbereiten Sekretidrinnen der unserem Unternehmen
freundlich gesinnten Lehrerbildungsinstitutionen sagen wir an dieser Stelle
unsern verbindlichen Dank.

Ende September 1990 verliess Frau Linda Mantovani Vigeli die Schweize-
rische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung in Aarau, um die Leitung des
Biiros fiir die Gleichstellung von Frau und Mann der Stadt Ziirich zu {iber-
nehmen. Seit Jahren betreute sie mit Umsicht und Sorgfalt die Rubrik
"Bildungsforschung" unserer Zeitschrift. Wir sind froh, dass dieser Dienst von
ihrem Mann, Urs Vogeli-Mantovani, weitergefiihrt wird und danken beiden fiir
ihre wertvollen Beitrige.

Peter Figlister, Kurt Reusser, Fritz Schoch

Voranzeige

Neue Abonnementspreise fiir die Beitrdge zur Lehrerbildung ab
1991 (vorbehiltlich der Zustimmung durch die SPV-Mitglieder-
versammlung vom 9.11.90):

Abonnement fiir SPV-Mitglieder

(Anteil des Mitgliederbeitrages) Fr. 30.--
Einzelabonnement Fr. 36.--
Institutsabonnement Fr. 50.--
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Tode von Hans Aebli

DENK- UND ENTWICKLUNGSPSYCHOLOGE,
DIDAKTIKER UND LEHRERBILDNER

Zum Tode von Prof. Dr. dr.h.c. Hans Aebli, M.A., emeritierter Ordinarius
fiir Pidagogik und Pidagogische Psychologie an der Universitit Bern

Kurt Reusser und Matthias Baer, Bemn

Am 26. Juli 1990 verstarb nach kurzer schwerer Krankheit im Alter von 67
Jahren der Schweizer Psychologe, Pidagoge und Didaktiker Hans Aebli, zuletzt
emeritierter Ordinarius fiir Pidagogik und Pidagogische Psychologie an der
Universitit Bern. Aebli, der wohl bedeutendste deutschsprachige Schiiler von
Jean Piaget, wurde einer breiten fachlichen Oeffentlichkeit vor allem durch
seine didaktischen Schriften - darunter die "Grundformen des Lehrens” - und
durch den Aufbau eines im deutschsprachigen Raum einzigartigen Studien-
ganges fiir Lehrer und Dozenten der berufsbildenden Ficher an Lehrer-
bildungsinstitutionen bekannt. International hat sich Hans Aebli aber nicht nur
als Didaktiker, sondern auch als Theoretiker und Forscher auf den Gebieten der
Entwicklungs- und Denkpsychologie einen bedeutenden Namen geschaffen.
Sein wissenschaftliches Interesse galt auch der Lemnpsychologie und der Psy-
chologie des Handelns und Problemlosens. Das Verstehenwollen der inneren
Ordnung von Denken und Handeln und der Entwicklung des Denkens aus dem
Handeln sowie die didaktischen Schlussfolgerungen aus diesen Verhiltnissen
haben Hans Aebli ein Leben lang getrieben. Als stets hohe Anspriiche setzender
Dozent wirkte er wihrend fast vier Jahrzehnten in der Lehrerbildung und an
mehreren europdischen Universititen in jener umfassenden Bedeutung, die das
Bewusstsein fiir die kulturelle Aufgabe von Schule und Universitit, fiir die
Rolle eigenstindigen Denkens und Verstehens, fiir den Sinn aber auch fiir
Autoritit und eine hohe Verantwortung fiir den Schiiler umfasst.

Hans Aebli, am 6. August 1923 als Sohn eines Postbeamten in Ziirich gebo-
ren, besuchte in den Jahren des zweiten Weltkrieges das Seminar Kiisnacht und
anschliessend das Ziircher Oberseminar, wo er eine Reihe hervorragender
Lehrer kennenlernte. Wihrend dieser Zeit erwachte in Hans Aebli - nach
eigenem Bekunden mit dem vitalen "Denkreflex" seiner glarnerischen Vorfah-
ren ausgestattet - ein tiefes Interesse an Erkenntnisvorgéngen, an der Frage, wie
Einsichten entstehen, wie planvolles Tun zu lehren sei, und den philosophi-
schen und psychologischen Grundlagen dazu. Seinem Seminardirektor und
spiteren Kollegen Walter Guyer, einem der bedeutendsten Schweizer Pidago-
gen jener Zeit, verdankte er, der urspriinglich Anglist werden wollte, den ent-
scheidenden Hinweis auf den grossen Genfer Entwicklungspsychologen und
Erkenntnistheoretiker Piaget.

So studierte Aebli in Genf und spiter in Minnesota (USA) Psychologie. Die
Begegnung mit dem grossen Genfer hat starken und bleibenden Einfluss auf
sein Denken gehabt. Fiir Hans Aebli, der sich selber als Piagetianer verstand -
allerdings "eher einen Fortsetzer als einen Wiederholer der Genfer Thesen" -
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Zum Tode von Hans Aebli

blieb die kritisch-assimilierende und weiterfilhrende Auseinandersetzung mit
der Genfer Schule ein Leitmotiv seiner wissenschaftlichen Arbeit. In manchen
Punkten erblickte er in Piagets Werk allerdings eher ein verlockendes Verspre-
chen als ein konkret eingelostes Begriffssystem: zu abstrakt die Strukturen, zu
fliichtig die Bemerkungen iiber ihren Aufbau. Was Aebli bei Piaget besonders
vermisste, nimlich eine Theorie der Entwicklung des Weltwissens beim Kinde
bzw. des Aufbaus von Kulturinhalten, hat er, nach Jahren der Vorbereitung in
seinen Vorlesungen, vor zehn Jahren als Theorie der Begriffsbildung in seinem
zweibidndigen Hauptwerk "Denken: Das Ordnen des Tuns" (1980, 1981) syste-
matisch ausgearbeitet. In diesem Werk gelingt es Aebli nicht nur, in eigenstin-
diger Fortfithrung Piagetscher und amerikanischer Denklinien die Schulen und
denkpsychologischen Forschungsrichtungen in einer faszinierenden und inte-
grativen Analyse aufeinander zu beziehen. Er kann aus dem Vergleich anderer
Systeme der Genfer Schule auch ihren systematischen und historischen Platz
zuweisen. Aeblis eigenem didaktischen Werk geben die beiden Denkbiicher die
umfassende psychologische und philosophische Fundierung.

Seine von Piaget angeregte, noch immer lesenswerte Dissertation
"Didactique psychologique (1951) wurde in sieben Sprachen iibersetzt. Wie ihr
Untertitel "Application a la didactique de la psychologie de Jean Piaget" zeigt,
baut sie auf den Erkenntnissen von Piagets entwicklungspsychologischen und
erkenntnistheoretischen Forschungsarbeiten die Grundlagen einer modernen
Didaktik auf kognitionspsychologischer Basis auf, deren Ziel die operatorische
Beweglichkeit des Denkens ist. Ab 1950 lehrte Aebli wihrend zehn Jahren in
der Ziircher Lehrerbildung Psychologie, Didaktik und Pidagogik. Zuhause in
der Ziircher Altstadt, gegeniiber dem Grossmiinster, atmete er, der auch durch
das calvinistische Genf geprigt war, im geschichtlichen Geist dieser Stadt. In
der Piddagogik beschiftigte sich Hans Aebli vor allem mit Pestalozzi und
Rousseau, mit Comenius, Montaigne, Dewey und Kerschensteiner. In seine
Ziircher Zeit fillt auch die Entstehung seines ebenfalls in zahlreiche Sprachen
iibersetzten und mehrfach erweiterten Standardwerkes "Grundformen des
Lehrens" (1961; Neuausgabe als "Zwolf Grundformen des Lehrens” 1983). Es
stellt eine kreative Synthese von didaktischen Traditionen, die bis Herbart zu-
riickreichen, und modemen psychologischen Konzepten und Theorien dar.

Die bei Herbart erstmals ausgearbeitete Verbindung von Psychologie und
Unterricht bildet eine erste von drei wichtigen Wurzeln von Hans Aeblis
Lebensthema, wie Denken und Handeln aufeinander bezogen sind und wie sich
ersteres aus letzterem entwickelt. Sie fiihrte bei ihm zu einer strukturellen
Denk- und Lerntheorie, einer eigenen Stufenfolge des Lehrens und zu klar
abgrenzbaren Grundformen des Lehrens, an denen sich der Lehrer orientieren
kann. Mit Hilfe seines Lehrbuches der "Allgemeinen Didaktik auf kognitions-
psychologischer Grundlage", wie Hans Aebli spiter den Untertitel des Buches
formulierte, sind seither unzihlige angehende Lehrerinnen und Lehrer in ihre
Unterrichtsaufgabe eingefiihrt worden. Von kognitionspsychologischen Vor-
aussetzungen und Einsichten ausgehend, lehrt es, die komplexen Lehr- und
Lernvorginge des Unterrichtsgeschehens durchschaubar zu machen, und fiihrt
von der herkdmmlichen "Methodik" als Handlungsanleitung weg hin zu einer
psychologisch fundierten Allgemeinen Didaktik, die nicht Rezepte vermittelt,
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Zum Tode von Hans Aebli

sondern die Zusammenhidnge und Bedingungen des Lehrens erhellt. Die
"Grundformen des Lehrens" widerspiegeln zudem beispielhaft Aeblis Grund-
iiberzeugung, dass auch piadagogische und psychologische Wissenschaft nicht
bloss dazu da sei, die Welt zu deuten, sondem sie auch zu veréndem.

In seiner 1961 an der Universitiit Ziirich eingereichten Habilitation ("Ueber
die geistige Entwicklung des Kindes") zeigte er auf, dass die Leistungen der
Kinder in den beriihmten Genfer Invarianz-Experimenten als Ergebnis eines
Problemlseprozesses, von Aebli Elaboration genannt, zu sehen sind und dass
die Versuchsbedingungen den Elaborationsprozess der Argumente, die die
Kinder hervorbringen, beeinflussen. Anschliessend fiihrte Hans Aeblis Weg fiir
lange Jahre nach Deutschland. Er wirkte an der Universitét des Saarlandes in
Saarbriicken, wurde 1962 an die Freie Universitit Berlin berufen, wo er
Kollege von Hans Hormann war, und wechselte 1966, auf Vermittlung Ralph
Dahrendorfs, als eines von fiinf Griindungsmitgliedern an die neu zu schaffende
Universitdt Konstanz. Mit grossem Krafteinsatz und klaren Zielvorstellungen
baute er dort den Fachbereich Psychologie auf und half mit, ein Zentrum fiir
Bildungsforschung zu schaffen. In Konstanz erlebte Hans Aebli aber auch Ent-
tiuschungen. Als Ende der sechziger Jahre die Wogen der bundesdeutschen
Studentenunruhen auch auf die Universitdt Konstanz iibergriffen und zuneh-
mend den Lehrbetrieb erschwerten, zog er sich, wie wenige sich und seinen
Wertiiberzeugungen treu bleibend, auf die Forschungsarbeit zuriick: Eine erste
Fassung der beiden Denkbiicher entstand.

1971 folgte Hans Aebli einem Ruf an die Universitdt Bern. Hier griindete er
mit den Erfahrungen aus seiner Ziircher Zeit und aus der Universititsgriindung
Konstanz eine neue Abteilung Pddagogische Psychologie und schuf, mit dem
Ruf der bundesdeutschen Studentenbewegung nach sozialer Relevanz der
Geistes- und Sozialwissenschaften in den Ohren, in folgerichtig erscheinender
Fortsetzung seiner beruflichen Biographie auch einen modernen, anspruchs-
vollen Studiengang fiir Lehrer und Sachverstindige der Erziehungs- und
Bildungswissenschaften (LSEB), eine Pionierleistung in der Seminarlehreraus-
bildung im deutschsprachigen Raum, aufgebaut auf dem Aebli so sehr kenn-
zeichnenden Gedanken der engen gegenseitigen Bezogenheit von Forschung
und Praxis, von Wissenschafts- und Anwendungsbezug, von Pddagogischer
Psychologie und Didaktik. Die zahlreichen Absolventen, die bis heute auf der
Grundlage dieses Studienganges diplomiert worden sind, wirken heute als
Seminarlehrer(innen) fiir Psychologie, Pidagogik und Didaktik in vielen
schweizerischen Lehrerbildungsinstitutionen vom Kindergérterninnenseminar
bis zur Gymnasiallehrerausbildung an der Universitit. Weitere von Aeblis
Schiilern lehren auf Lehrstiihlen in der Schweiz und in Deutschland. Neben
einer anspruchsvollen Lehrtitigkeit fallen in die produktiven Berner Jahre auch
die Betreuung der deutschsprachigen Piaget-Werkausgabe und der Ueber-
setzung zahlreicher Binde amerikanischer Kognitionspsychologen, die Mitar-
beit in (inter)nationalen Expertengremien (u.a. 1971-76: Kommission
"Lehrerbildung von morgen", deren Empfehlungen seither viele Kantone
gefolgt sind), die Ergidnzung seines didaktischen Standardwerkes um einen
zweiten Band ("Grundlagen des Lehrens”, 1987), die Vollendung seiner
zweibdndigen Entwicklungs- und Denkpsychologie (1980 und 1981), die
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Durchfiihrung eines Forschungsprojektes zur Metakognition des mathemati-
schen Probleml6sens und des autonomen Lernens und viele Vortrige und
Fachartikel.

Von 1983 bis zu seiner Emeritierung im Jahre 1988 war Hans Aebli zudem
Prisident der Forschungskommission der Schweizerischen Akademie der
Geisteswissenschaften. In Deutschland war er Mitglied des Wissenschaftlichen
Beirats des Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung in Berlin und des Max-
Planck-Instituts fiir Psychologische Forschung in Miinchen. Eine vielfiltige
Uebersetzer-, Gutachter- und Beratertiitigkeit verband ihn wihrend vielen
Jahren eng mit dem Klett Verlag in Stuttgart, bei dem auch seine Biicher
erschienen.

Hans Aebli war Piadagoge im umfassenden Sinn, mit tef verankerten Wer-
ten, ausgesprochenem Pflichtgefiihl und hoher Verantwortung fiir die (geistige)
Entwicklung derer, die sich ihm zuwandten. Wer in seine Welt eintrat, erfuhr
die Weite, Klarheit, Schirfe und Eigenstindigkeit seines Denkens. Das hat dem
Fach und der Lehrerbildung gut getan und war anziehend, auch fiir Stipendiaten
aus dem Ausland. Stark und nachhaltig wirkte Hans Aeblis Werk auch interna-
tional. Aeusseres Zeichen dafiir sind die 1986 und 1987 verlichenen Ehren-
doktorate der Universitit Turku in Finnland und der Pidagogischen Hochschule
in Kiel. Durch die Weite seines Horizontes, die Schirfe und Klarheit, aber auch
den Handlungsbezug seines Denkens war Hans Aebli ein Wissenschaftler und
eine Lehrerpersonlichkeit von eigener Prigung und von grosser Prigungskraft.
Als tiefgriindiger Theoretiker folgte er weder in seinen psychologischen noch in
seinen didaktischen Werken den sprunghaften Moden des Zeitgeistes, sondern
legte mit dem Mut und der geistigen Kraft eines unabhingigen Denkers seine
eigene, unverwechselbare Spur. Seine wissenschaftlichen Themen leitete er
nicht aus den aktuellen Schlagworten der Schul- und Erziehungswissenschaften
her, sondern aus den alten Aufgaben von Schule und Erziehung: Unterrichten
als Begriffsbildung in kultureller Verantwortung, Verstehen lehren, Forderung
und Anleitung zu unabhidngigem Denken und autonomem Lernen. In seinem
Umgang mit der Flut wissenschaftlicher Publikationen gelang es ihm immer,
die Schlagworte von den klirenden Begriffen zu trennen. Mit der intuitiven
Sicherheit, die den hochqualifizierten Experten kennzeichnet, konnte er die
Bedeutung wissenschaftlicher Publikationen einschiitzen und wichtige Ent-
wicklungen innerhalb seines Faches voraussehen oder selber vorausnehmen.
Nicht bloss anlesen, sondern verstehen, so dass es das eigene Denken und Tun
bereichert, war immer sein wegleitender Gesichtspunkt. Dabei wurde sein Ver-
stindnis des Gelesenen stets originell, weil an die eigenen Wissensbestinde
assimiliert.

Als ein von Aufkldrung, Liberalismus und nicht zuletzt vom Pragmatismus
eines John Dewey tief beeinflusster Denker war Aebli der Ueberzeugung, dass
auch die Geisteswissenschaft nicht bloss dazu da sei, als freischwebende
Bildungskultur die Welt zu erklidren und zu deuten, sondemn immer auch dazu,
zur Schaffung neuer, besserer Wirklichkeiten durch Aendern bestehender
Praxis beizutragen. In dieser Sicht waren fiir Aebli Forschen und Lehren, Den-
ken und das Gedachte anwenden, Kognitionspsychologie und Unterricht nie
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unverbundene Welten. Nicht bloss, weil der Entwicklungs- und Erkenntnis-
theoretiker Aebli sich Zeit seines Lebens mit dem Denken, Problemlésen und
Wissen, dem Lehren und Lemen und mit der Frage, wie man durch Denken das
Handeln bereichern kann, beschiftigt hat, sondern weil er im Verhiltnis von
Denken und Tun nicht den hiufig konstatierten Bruch oder Dualismus, sondern
stets eine notwendige Kontinuitit und Einheit erblickte und anstrebte. Nicht
zufillig hat er, fiir den der Zusammenhang von Denken und Tun nicht nur theo-
retische Beschreibung, sondern immer auch selber gelebte Wirklichkeit war,
sich einmal einen "Psychologen mit pddagogischen Trdumen oder einen
Pidagogen mit psychologischem Handwerkszeug" genannt.

Wenn es eine Frage gibt, die den Psychologen und Didaktiker Hans Aebli -
auch in seiner Auseinandersetzung mit Piaget - ein Forscher- und Lehrerleben
lang vor allem getrieben und beschiftigt hat, so ist es wohl die Frage, wie Ent-
wicklung zustande kommt. Aeblis Ueberzeugung lautete: Nicht durch spontane
Entfaltung oder Wachsenlassen, sondern durch Sozialisation, Erziehung und
Anleitung. Aebli sah darin die Grundbedingungen einer geistigen Entwicklung,
welche er als in hohem Masse durch Anstoss und mehr oder weniger systemati-
sche Anleitung aus der sozialen Umwelt sich vollziehend verstand. Entgegen
der Auffassung seines Lehrers Piaget war er der Meinung, dass Entwicklung
nur in wenigen Bereichen des Verhaltens sich als Folge einer naturwiichsigen
und spontanen Betitigung des Kindes beschreiben ldsst. Zeit seines Lebens
stand er damit auch jedem nativistisch geprigten, reformpidagogischen Ueber-
optimismus mit seinen unrealistischen Annahmen vom kindlichen Vermdgen
ohne Anleitung skeptisch gegeniiber. In Theorie und Praxis war fiir ihn die
didaktische Anleitung wesentlich. Autonomes Lernen und seine Heranbildung,
womit er sich in den letzten Jahren intensiv beschiftigte, war fiir ihn ein hohes
padagogisches Ziel und fiir den Lernenden die spéte Frucht vieler Jahre des
allmahlichen psychologischen Bewusstwerdens eigener Lernprozesse und ihrer
Steuerung unter kompetenter, nach und nach zuriicktretender Anleitung.

Da Piaget, von reformpidagogischen und vitalistischen Ideen um 1900
beeinflusst, der Schule und der Kultur diejenige tiefe Skepsis entgegenbrachte,
deren Folgen Hans Aebli bereits am Ziircher Oberseminar als die Schwichen
eines radikalen piddagogischen Liberalismus kennengelernt hatte, konnte er mit
den - wie er sagte - “rousseauistischen Untertonen in Piagets Lehre” wenig
anfangen. Konzeptionen von Schule und Unterricht, welche an die spontane
Entfaltung des Kindes ohne und gegen Erziehung und umgebende Kultur
glaubten, mussten ihm deshalb fremd sein. In Aeblis impliziter, den reinen Ent-
faltungskriften skeptisch begegnenden Anthropologie, ist der Mensch ein auf
Erziehung und Unterricht angewiesenes Wesen. Das klingt auch in seiner nicht
nur gegen Rousseau, sondern gleichermassen gegen Piaget gerichteten Formel
in einem seiner Aufsitze zur Entwicklungspsychologie an, wo er schrieb: "Die
Rousseausche Entwicklungspsychologie ist tot, es lebe die Sozialisations-
theorie!" '

Indessen bildet Piagets Werk, insbesonders dessen Begriff der "mise en

relation", dennoch eine weitere wichtige Wurzel von Hans Aeblis eigener theo-
retischer Position. Von ihm iibernahm er den Gedanken der Konstruktion,
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entwickelte ihn jedoch wesentlich weiter zur Vorstellung, dass die kognitive
Entwicklung die unter Anleitung erfolgende, eigene geistige Leistung des
Kindes ist, durch die sich dieses auf Grund seiner Erfahrungen neue Strukturen
des Wissens und Denkens aufbaut oder konstruiert. Dieser Aufbau ist in der
Schule am systematischsten und erfordert vom Lehrer hohe psychologische und
didaktische Meisterschaft. Lehrer und Lehrerbildner dahin zu fiihren und diese
Meisterschaft padagogisch zu reflektieren, war Aeblis zentrales Ausbildungs-
anliegen.

Eine dritte Wurzel bildete sich wihrend Hans Aeblis Studium in behavio-
ristischer Lernpsychologie in Minneapolis (USA) Ende der vierziger Jahre, in
dessen Verlauf er iiber das Werk Deweys auch mit dem amerikanischen Prag-
matismus vertraut wurde. Nach Dewey erleiden menschliche Handlungen
immer wieder Pannen, fiir deren Behebung und Fortsetzung der Handlung es
des Nachdenkens bedarf. Handeln ist demnach wesentlich Problemlosen,
Handeln koénnen also Denken kénnen. Unterricht muss daher ernsthafte,
lebensnahe Probleme thematisieren oder stellen, die das Interesse der Kinder
wecken und ihnen Gelegenheit geben, durch ihre Losung Strukturen des
Wissens und Denkens aufzubauen, iiber die sie noch nicht verfiigen. Dies
geschieht durch In-Beziehung-Setzen bestehender Wissens- und Denkelemente
(Konstruktion, "mise en relation") und ihre Objektivierung zu Elementen
hoherer Ordnung, die dann fiir weitere In-Beziehung-Setzungen zur Verfiigung
stehen. Offene, verstandene Probleme, die beim Schiiler "geziindet" haben,
haben in diesem Prozess eine wichtige motivationale Funktion, die es in der
Schule zu beachten und zu nutzen gilt.

In dieser Sicht ist es folgerichtig, dass fiir Aebli Entwicklungs- und Denk-
psychologie stets auch Pédagogische Psychologie und, daraus abgeleitet, All-
gemeine Didaktik war - verkniipft mit der Aufgabe zu zeigen, wie "die Anre-
gungen der Umwelt mit dem diffusen Tatigkeitsdrang des Kindes zusammen-
wirken, um Entwicklung zu erzeugen." Im Kontext eines Entwicklungsbegriffs,
in dem Kultur und soziales Umfeld wichtige Priigefaktoren darstellen, kommt
dem Lehrer als geistigem Entwicklungshelfer, als Vermittler des kulturellen
Erbes und als Ausloser und Anleiter von Lern- und Erfahrungsprozessen eine
fundamentale Rolle zu. So findet sich bei Hans Aebli auch die Bemerkung:
"Wo ein guter Lehrer am Werk ist, wird die Welt ein bisschen besser." Aebli,
der ein Leben lang iiber Unterricht als systematische Belehrung nachgedacht
und geschrieben hat, war auch selber Lehrer, Anleiter und Vordenker aus
Leidenschaft. Auch wenn er dabei seine Schiiler immer ganz klar zu Selbstin-
digkeit und geistiger Unabhéngigkeit erziehen wollte, fiihrte fiir ihn der Weg
stets liber das Vorzeigen und Anleiten. Dass er, in seinem Selbstverstindnis ein
Aufklirer in christlicher Verantwortung und ausgestattet mit einem umfassen-
den Wissenshintergrund, einem hohem Denkvermégen und klaren normativen
Vorstellungen, dadurch zum strengen - und nicht immer verstandenen - Lehrer
wurde, wusste er.

Die bei Hans Aebli immer wieder sichtbar werdende Einheit von Person

und Werk, prignant fassbar in seiner zum Buchtitel gewordenen Formel vom
Denken als dem Ordnen des Tuns, gewann in den letzten Lebenswochen noch
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einmal auf eindriickliche Weise Gestalt fiir all jene, die mit ihm Kontakt hatten.
So wie er in seinem Leben sein Tun stets auf ein klar erkanntes Ziel hin geord-
net hat, so ordnete er schliesslich auch sein letztes Tun. Mit klarem Blick auf
die Unheilbarkeit seiner Krankheit hat er sein Sterben gleichsam als letztes Ziel
und als letzte grosse zu bewiltigende Aufgabe in eindriicklicher Gefasstheit
und innerer Zuversicht angenommen.

Hans Aebli hat fast vier Jahrzehnte in zahlreichen Schriften und Vortrigen
nicht nur in die Psychologie als Wissenschaft, sondern auch tief in die schwei-
zerische Lehrerbildungs- und Schullandschaft hineingewirkt. Wie kaum einer
hat er dabei seinem eigenen Anspruch einer tiefen Verbindung von wissen-
schaftlicher und praktischer Titigkeit nachgelebt. Der Anschluss an die inter-
nationale Forschungsgemeinschaft war bei ihm jederzeit gewdhrleistet, und ihr
gab er wesentliche neue Erkenntnisse. Mit ihm verliert sowohl die Psychologie
und Pidagogik einen ihrer originellsten Vertreter als auch die Schweizer Schule
und die Lehrerbildung einen nachhaltigen Forderer. Kollegen, die Leserinnen
und Leser seiner Biicher, vor allem aber unzihlige ehemalige Studierende,
welche heute an der Volks- oder Mittelschule, in der Lehrerbildung oder an der
Universitit unterrichten, sind Hans Aebli in hohem Masse dankbar fiir alles,
was er ihnen gegeben hat.

Im letzten Werk, "Santiago, Santiago ...", einem Reisebericht iiber seine im
Sommer seiner Emeritierung zusammen mit seiner Frau unternommene Wande-
rung auf dem Jakobsweg von der Schweiz nach Santiago de Compostela, das
noch wenige Tage vor seinem Tod erschien, tritt dem Leser ein anderer, wenig
gekannter Hans Aebli entgegen: der Wanderer, der Betrachter, der Erzéhler! Es
zeigt auch, von welchem Motiv Hans Aebli sich selber bestimmt sah.

Die wichtigsten Werke von Hans Aebli:

Didactique psychologique. Application 3 la didactique de la psychologie de Jean Piaget.
Neuchatel: Delachaux & Niesté, 1951. Deutsch: Psychologische Didaktik. Stuttgart: Klett,
vierte Auflage 1976.

Grundformen des Lehrens. Eine Allgemeine Didaktik auf kognitionspsychologischer
Grundlage. Stutigart: Klett, 1961; neunte erweiterte und umgearbeitete Auflage 1976;
Neubearbeitung 1983: Zwdlf Grundformen des Lehrens; zweite Auflage 1985.

Ueber die geistige Entwicklung des Kindes. Stuttgart: Klett, 1963; zweite Auflage 1968.

Ueber den Egozentrismus des Kindes. Stuttgart: Klett, 1968. (In Zusammenarbeit mit Leo
Montada und Ute Schneider.)

(als Hrsg.) Lehrerbildung von Morgen. 6 Binde. Stuttgart: Klett, 1975.

Denken: das Ordnen des Tuns. Band 1: Kognitive Aspekte der Handlungstheorie. Band 2:
Denkprozesse. Stuttgart: Klett, 1980/81.

Grundlagen des Lehrens. Stuttgart: Klett, 1987.

Santiago, Santiago ... Auf dem Jakobsweg zu Fuss durch Frankreich und Spanien. Stuttgart:
Klett-Cotta, 1990. '
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LEHRERBILD UND LEHRERBILDUNG

Uberlegungen zum Zusammenhang zwischen dem Ansehen des Lehrerbe-
rufes und der Lehrerbildung.

Anton Strittmatter

Der Autor, Chefredaktor der Schweizerischen Lehrerzeitung (SLZ) und
Kenner des Schul- und Bildungswesens der Schweiz, referierte im Rahmen
der Jahresversammlung der Schweizerischen Konferenz der Direktoren
der Lehrerbildungsinstitutionen (SKDL) am 7. Juni 1990 in Hitzkirch.

Das Referat geht aus von gdngigen Klischees vom Lehrer und von der Leh-
rerin und analysiert die Ursachen der Beeintrdchtigung des Fremd- und
Selbstbildes der Lehrer und der Lehrerin. Aus der Sicht einer konsequente-
ren Professionalisierung des Lehrerberufs und aufgrund der Analyse der
aktuellen Schwierigkeiten formuliert der Awtor zuhanden der Lehrerbil-
dung sieben Thesen zur Optimierung des Lehrerimages. Das Referat miin-
det aus in einen Fragenkatalog zur Persinlichkeitsbildung am Seminar.
Die kritischen Fragen enthalten Hinweise zur Konkretisierung personlich-
keitsbildender Massnahmen in der Lehrergrundausbildung.

Es ist ein gutes Thema fiir eine Seminardirektorenkonferenz, sich nach dem
Status und dem Ansehen des Lehrerberufs und den Zusammenhingen mit der
Lehrerbildung zu fragen. Das gehort ganz einfach zu den Daueraufgaben einer
Lehrerbildung, welche Lehrerinnen und Lehrer fiir ein dynamisches Bildungs-
wesen in einer sich dauernd veridndernden Gesellschaft bereitzustellen hat.

Die vom Lehrer erlebte und die ihm vom "Publikum" zugeschriebene
Lehrerbildung stellt einen nicht unwesentlichen Teil des Selbst- und Fremdbil-
des der Lehrerschaft dar. Und weil Selbst- und Fremdbildern in der praktischen
Erfiillung einer Rolle grosse Bedeutung zukommen, geht es bei unserem Thema
letztlich direkt auch um Schulqualitit. Etwas salopp ausgedriickt: Schulpraxis
ergibt sich nicht nur aus dem, was ein Lehrer wirklich kann, sondern min-
destens ebensosehr aus dem, was ein Lehrer glaubr zu sein, glaubt zu konnen,
glaubt erfiillen zu miissen bzw. zu diirfen. Den kiinftigen Lehrern ein positives
Selbstbild mitzugeben und sich in der Offentlichkeit fiir ein positives Fremdbild
vom Lehrer einzusetzen, sind meines Erachtens mindestens so wichtige Aufga-
ben der Lehrerbildung wie die Vermittlung der fachlichen Kompetenzen der
Berufsausiibung.

Ich will also versuchen, ein aktuelles Bild vom Lehrerbild zu zeichnen, wie

ich es wahrnehme und wie die neuere Literatur es beschreibt. Und ich will dann
im zweiten Teil einige Verbindungen zur Lehrerbildung schlagen.
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KLISCHEES YOM LEHRER

Es gehort zu den Berufsbelastungen des einzelnen Lehrers, dass er nicht nur
eine strenge, schwierige Arbeit unter nicht optimalen Bedingungen leistet, son-
dern dass er dabei auch noch Angehériger einer Berufsgruppe mit zwiespilti-
gem Ruf ist. Sie kennen die verschiedenen, wenig schmeichelhaften Klischees:

Das Image des Ferientechnikers mit einer Arbeitszeit von unter dreissig
Stunden

Das Sklaventreiber-Image, welches sich in volkstiimlichen Kosenamen wie
"Pauker”, "Leist" oder "Schulmeister" niederschligt ("Schulmeister" - die
Analogie zum Handwerker - bleibt allerdings dem Volksschullehrer
reserviert, die Gymnasiallehrer sind da nobel ausgenommen.)

Das Bild vom Lehrer Lempel mit dem erhobenen Zeigefinger, der Ausdruck
"lehrerhaft", das Sprichwort "Der Liebe Gott weiss alles, der Lehrer weiss
alles besser", im Fachjargon auch "Besserwissersyndrom” genannt.

Das unsympathische Bild von einem Menschen, der Macht iiber a priori
Unterlegene als Beruf ausiibt, der "Hosenpauker”, "Schultyrann",
"Rohrstockvirtuose” ("Kinderschlachthof” habe ich vor einigen Jahren an
einer Gemeindeversammlung unser Schulhaus umschrieben gehort.)

Das Klischee vom lebensfremden ewigen Schulmenschen, der keine
Ahnung davon hat, womit andere Leute ihr hartes Brot verdienen ("Lehrer
sind Menschen, die nach der Schule direkt in Pension gehen", kalauerte mal
im "Tele" das Guckkastenminnchen auf der Witzseite.)

Lehrer sind dankbare Objekte von geniisslichen Schlagzeilen in der
Tagespresse: "Lehrer in der Schule durchgefallen” zierte einen Artikel iiber
Erfolg und Misserfolg von Fahrschiilern. "Lehrer driicken die Schulbank”
ist der hdmische Standardtitel fiir Berichterstattungen  iiber
Lehrerfortbildungskurse.

Zu den negativen Lehrerklischees gehort schliesslich, dass Lehrer als
Politiker nicht ganz emst zu nehmen sind. Das frither verbreitete passive
Wahlverbot mag dazu beigetragen haben. "Das Parlament wird immer
leerer, dafiir hat's immer mehr der Lehrer" heisst ein hdufig zitiertes
Wortspiel.

Allerdings kennt der Stammtisch auch positive Klischees:

"Ich kénnte das nicht machen”, "Ich mochte ja heutzutage nicht Lehrer
sein”, "Ich mochte ja nicht tauschen", wird meist anerkennend an den
Schluss einer Tirade iiber die lebensfremden Ferientechniker angehéngt.
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- "Ja, notig sind sie schon, wer wollte denn sonst unseren Kindern all das
beibringen, was einer heute kdnnen muss”, ist eine andere, allgemein
geteilte Einsicht. Bei der Frage nach gesellschaftlich unverzichtbaren
Berufen rangieren die Lehrer in Untersuchungen ganz weit oben, auch wenn
dieselben Leute uns in der Rangreihe der geachtetsten Berufe eher ins un-
tere Mittelfeld setzen.

- Die Arbeitsqualitit der Lehrer, namentlich die- menschlich-pidagogischen
Fahigkeiten wie Gerechtigkeit, Achtung, Echtheit, werden zumindest vom
Rekrutenjahrgang 1986 als gut benotet. "Die Lehrer sind besser als ihr Ruf”,
lautete das in der Presse verdffentlichte Fazit des Kreisexperten.

"...besser als ihr Ruf" weist auf eine zu beachtende Erscheinung hin: Unser
Berufsprestige hat nichts bis wenig mit der tatsichlichen Beanspruchung und
Leistung im Beruf zu tun. Die Mehrzahl der Lehrerinnen und Lehrer leisten
gute berufliche Arbeit, und trotzdem ist der Ruf des Standes missig bis
schlecht. Woran liegt das? : ‘

VIELFALTIGE URSACHEN FUR IMAGEBEEINTRACHTIGUNG

Wie das Bild des Lehrers in der Bevilkerung wirklich aussieht, und was es
formt, dariiber wissen wir fiir die Schweiz fast nichts. Berthold Gerner (1981)
hat die bislang einzige umfassende Zusammenschau der Untersuchungser-
gebnisse im deutschsprachigen Raum vorgelegt, und er ist nur in der BRD, in
der DDR und in Oesterreich fiindig geworden, und das auch nur bis zum Stand
1977. Fiir die Schweiz sind - mit Ausnahme der erwahnten Pidagogischen Re-
krutenpriifung 1986 - keine einigermassen seridse Studien bekannt. Dabei ent-
halten die Statuten fast aller Lehrerorganisationen einen Zwecksatz in der Art
"Forderung des Ansehens des Berufsstandes™. Interessanterweise hat sich aber
noch nie eine Lehrerorganisation darum bemiiht, objektive Daten zu beschaf-
fen. Schade, denn so bleibt uns nur die subjektive Vermutung, und das ist es
auch, was ich Ihnen nun zu den Ursachen des missigen Prestiges unseres Be-
rufes vortragen kann,

ANSTOSSIGE IMMUNITAT

Lehrer gelten als nicht oder schlecht kritisierbar. Es gibt kaum allgemein aner-
kannte Erfolgsnormen. Bloss mittelmissige bis schlechte Lehrerarbeit kann nur
unter grossten Schwierigkeiten angetastet werden. Das liegt einerseits daran,
dass die Meinungen iiber "den guten Lehrer” weit auseinandergehen, anderseits
daran, dass bei der Art der Berufsausiibung - im intimen Rahmen des geschlos-
senen Schulzimmers - die Beweisfiihrung in der Regel extrem schwierig ist.
Hinzu kommt das Dogma "Es gibt keine schlechten Lehrer", welches das
Grundaxiom sowohl fiir die Beziehungen im Lehrerkollegium einer Schule wie
auch der Lehrergewerkschaften ist. Vergleichbar ist dieses Dogma nur mit der
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Kunstfehler-Haltung, welche die Aerzteschaft jahrzehntelang eingenommen hat
(und notabene in den letzten Jahren zwecks Hebung des absackenden Standes-
prestiges wesentlich gelockert hat!). Diese Weigerung, offentlich zuzugeben
und im Umgang mit Kollegen auch davon auszugehen, dass es - wie in jedem
Beruf - auch schlechte Lehrer gibt, muss iiber die Jahre hinweg Frustration und
Aggression bei der Bevdlkerung und bei Behorden aufbauen. Verschérfend
wirkt sich dieses Phidnomen in der Paarung mit Macht des Berufstrigers aus:
Der Lehrer wird hiufig als machtvolle Person wahrgenommen, welche Noten
und Strafen austeilen kann, welche vor allem bei Selektionsentscheiden
Schiilern (und deren Eltern) gegeniiber Schicksal spielen darf. Die Kombination
von Macht und Immunitit ist aber genau das, was der Durchschnittsschweizer
sehr schlecht ertréigt. Da muss sich irgendwie Rache aufbauen...

UNDURCHSICHTIGE ARBEITSZEIT

Formell ist die Arbeitszeit der Lehrer nur durch die Pflichtlektionen im Schul-
gesetz definiert. Man kann es der Bevolkerung aus verschiedenen Griinden
nicht veriibeln, wenn sie die faktische Arbeitszeit nahe bei der Pflichtlektionen-
zahl ansiedelt:

- Das Feilschen um eine Arbeitszeitverkiirzung dreht sich immer nur um die
Pflichtlektionenzahl. Abbau in anderen Bereichen der Arbeitszeit wird fast
nie diskutiert.

- Im Gegensatz zu allen anderen Arbeitsbereichen des Lehrers wird jede 45-
Minuten-Lektion, welche iiber das Pflichtpensum hinaus erteilt werden, als
Ueberstunde speziell entschidigt. Hilt ein Lehrer einmal eine Lektion nicht,
muss er dafiir eine Bewilligung einholen, muss er mit Stimrunzeln rechnen.
Spart er sich Vorbereitungsarbeit und hilt er dann eine wirkungslose
Lektion, kiimmert das - rechtlich gesehen - niemanden. Bei dieser
organisatorischen Fixierung der Arbeitszeit auf die gehaltenen Lektionen
braucht man sich nicht zu wundern, wenn Laien dann von der 30-Stunden-
Woche (gepaart mit 12 Wochen "Ferien") ausgehen...

- Zusitzlich fixiert wird diese Gleichung "Lektionenzahl = Arbeitszeit” durch
die in der Bevolkerung - und auch bei Behorden und Politikern - sehr wohl
bekannten, exzessiven Nebenerwerbs-Beispiecle. Wenn Lehrer bei vollem
Lohn eine allgemein als halb- oder vollzeitlich eingestufte
"Nebenbeschiftigung” ausiiben kénnen, ohne dass weder die Kollegen noch
die Behorden einschreiten, dann glaubt uns ganz einfach niemand die 44-
oder gar 50-Stunden-Woche bzw. die chronische Ueberbelastung.

(Hier liegt iibrigens ein Dilemma: Ausserschulische Engagements der Lehrer
werden nicht selten befiirwortet oder gar gefordert. Wenn es dann aber um die
Belastungsdiskussion und Arbeitszeitverkiirzung geht, wird uns daraus flugs ein
Strick gedreht. Aehnlich verhilt es sich mit der Pensenteilung: So begriindbar
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und segensreich eine Pensenteilung sein kann - da demonstrieren Kolleginnen
und Kollegen vor, dass man auch mit dem halben Lehrerlohn recht leben kann,
und dass man diesen Beruf auch "halb" machen kann. Anspruchsvolle
Aufgaben sind in der Privatwirtschaft nicht als Halbzeitjobs zu haben. So pida-
gogisch wertvoll Pensenteilung auch ist, so problematisch ist sie unter dem
Blickwinkel von Besoldungs- und Imagefragen.)

HETEROGENE AUSBILDUNG MIT SACKGASSENPERSPEKTIVE

Zum Sozialprestige eines Berufes gehtren die Ausbildung und dic beruflichen
Entwicklungs- sprich: Karriereperspektiven. Wenn auch in den letzten Jahren
vielerorts Lehrerbildungsreformen qualitative Verbesserungen gebracht haben,
so leidet doch insgesamt die Lehrergrundausbildung an einer gewissen Hetero-
genitéit - vor- und nachmaturitidr, Hochschulausbildung und extrauniversitire
Seminarausbildung, unterschiedliche Dauer und sehr unterschiedliche Zeitan-
teile fiir die Fach- und die pidagogische Berufsausbildung. Dies und die (durch
die Junglehrerphase noch gestiitzte) Meinung, dass die berufliche Sozialisation
eigentlich erst im Verlaufe der praktschen Lehrtitigkeit erfolge ("Seit ich
Kinder habe, gebe ich ganz anders Schule"), sind nicht dazu angetan, das
Prestige des Berufs zu heben. Hinzu kommt, dass die Lehrerfortbildung - im
Gegensatz zu Firmen mit vergleichbaren Personalbestinden und vergleich-
barem Innovationsdruck - noch einen reichlich dilettantischen Eindruck macht.
Man kann zwar stolz sein auf das sehr breite Angebot, aber man kann das ganze
System auch als bunten Selbstbedienungskiosk betrachten, in dem die Bediirf-
nisorientierung klar iiber der betrieblichen Bedarfsorientierung steht, in dem
Kursleiter unkontrolliert und zu Hobby-Ansitzen ihr Bestes geben, in dem kei-
nerlei Wirkungsevaluation nach dem Zusammenhang zwischen investierter Zeit
und faktischem Ertrag frigt.

Das spielt ja auch keine Rolle in einem Beruf, in welchem gute oder iiber-
durchschnittliche Leistungen nicht belohnt werden. Karriereméglichkeiten sind
nicht vorgesehen; wer sehr gut, gut, mittelméssig oder knapp an der Wieder-
wahlgrenze Schule hilt, kriegt denselben Lohn und wird in derselben Position
pensioniert, in der er 40 Jahre zuvor eingestiegen ist. Versuche, diese Sackgas-
senperspektive aufzubrechen, sind nicht nur von den Behérden nicht unter-
stiitzt, sondern von den Lehrerorganisationen bislang aktiv bekdmpft worden
(Stellungnahmen zum Modell "Strukturierte Lehrerschaft” im Bericht
"Lehrerbildung von morgen” [1975]). Der Grund ist klar: Wahrung des oben
genannten Dogmas "Alle Lehrer sind gleich und gleich gut" selbst um den
Preis des Verharrens in der Sackgasse und des entsprechenden Effekts auf das
Ansehen des Berufes. Das Problem ist allerdings schwierig zu 16sen. Bisherige
Ansitze von Qualifikationsbdgen in Hinsicht auf die Einfiihrung eines Lei-
stungslohns wirken eher peinlich. Kriterien zur Definition guter Lehrerleistung
sind eine heikle Sache, und deren Handhabung durch die Laienaufsicht an unse-
ren Schulen ist es noch mehr.
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"FEMINISIERUNG" DES LEHRERBERUFS

Als Pidagoge kenne ich diesen Begriff nicht, kenne ich nur gute und weniger
gute Lehrerinnen und Lehrer. Meine Schulpflege hat unter meinem Présidium
in 10 Jahren auf der Primarstufe etwa 15 Neuwahlen vorgenommen, und - trotz
guter mannlicher Konkurrenz und trotz des stindigen Rufs "Jetzt muess denn
emol en Ma ane!" - mit einer Ausnahme lauter Frauen gewihlt, halt weil sie
nach unserer Einschitzung die besten waren. Unter berufssoziologischen Ge-
sichtspunkten, nur vom Prestige des Berufs her betrachtet, ist jedoch die allge-
meine Feminisierung vor allem des Primarlehrerberufs nicht gerade prestige-
fordernd. Die volkstiimliche Interpretation dieser Erscheinung lautet: Das ist
ein typischer Durchgangsberuf, ein hochbezahltes Parkierfeld fiir junge Frauen
bis zur Heirat; ist zwar fiir Frauen mit Mittelschulbildung attraktiv, weil ohne
Karriereanspriiche und mit sehr kurzer Ausbildung (im Vergleich mit anderen
akademischen Ausbildungen); die Ménner, die sich dorthin verirren, sind offen-
sichtlich wenig ambitids".

KURIOSE FUHRUNGSSTRUKTUR

Die Personalfiihrungs-Struktur im Schulwesen ist vollig anders geartet als die
Fiihrungsstrukturen in anderen staatlichen Dienstleistungssektoren oder in der
Privatwirtschaft. Jeder einzelne Lehrer ist einerseits der kantonalen Oberbe-
horde direktunterstellt, anderseits auf kommunaler Ebene einer Laienbehdrde.
In anderen Branchen, in "normalen" Berufen ist es iiblich, dass in iiberschauba-
ren Gruppen mit iiberschaubarer "Fiihrungsspanne” gearbeitet wird, das wire
hier z.B. eine Schulhausequipe mit einem Schulleiter. Zudem gilt als selbstver-
stindlich, dass die Ueberwachung der Arbeit von hochqualifizierten Berufsleu-
ten durch Kaderleute mit mindestens dquivalenter Ausbildung geschieht. Nicht
so in der Schule. Die meisten Lehrerkollegien lehnen es ab, Fiihrung im eige-
nen Schulhaus zu haben, und man lisst sich durch Personen kontrollieren, die
selbst wohl keine zwei Wochen als Lehrer iiberstehen wiirden. Das System hat
durchaus starke Vorteile; fiir das Image eines Berufs, welcher sich im oberen
Qualifikationenspektrum ansiedelt, ist es Gift.

Die von der Fithrungsstruktur her angelegte Isolation des einzelnen Lehrers
verhindert denn auch, dass Lehrer als kompakte Leistungs- und Problem!lose-
gruppe betrieblich in Erscheinung treten. Die Fiihrungsspitze mag von diesem
divide et impera-Effekt manchmal profitieren. Dass die Lehrerschaft gegen
aussen dann hiufig als heterogener Haufen erscheint - siche Friithfranzosisch
oder Fiinftagewoche -, ist ein insgesamt fiir die Schule negativer Effekt. Die
Lehrerorganisationen konnen versuchen, ein Stick weit die fehlende
intermedidire Ebene abzudecken, das Fehlen des Lehrerkollegiums als Pro-
blemldse-, Meinungsbildungs- und Entscheidungseinheit vermdgen sie aber
letztlich nicht zu kompensieren.
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PRESTIGEVERLUST ALS ZEITERSCHEINUNG

Einiges an Prestigeverlust geht zweifellos auf allgemeine Zeiterscheinungen zu-
riick. Die Schule hat in diesem Jahrhundert schrittweise und zuletzt rasant das
Monopol fir Wissensvermittlung und Bildung verloren. Die Kinder haben
heute ein interessantes alternatives Medienangebot zur Verfiigung, besitzen gar
partiellen Wissens- und Erfahrungsvorsprung einzelnen Lehrern gegeniiber.
Lehrer und Lehrerinnen haben zwar in der gleichen Zeit viele neue Erziehungs-
aufgaben iibernehmen miissen - ohne dafiir speziell ausgebildet worden zu sein
-, die Aufgabe, fiir die sie ausgebildet wurden, die didaktisch geschickte Ver-
mittlung neuen Wissens und neuer Fertigkeiten, hat an Bedeutung eingebiisst.

Untersuchungen weisen schliesslich darauf hin, dass in den letzten Jahr-
zehnten die Beamten einerseits und ganz allgemein die Akademikerberufe an-
derseits an Prestige verloren haben. Der Lehrer ist da in einen Sog geraten, der
nicht spezifisch ihm gilt, ihn aber gleichwohl betrifft.

LEBENSLANG "NUR" MIT KINDERN

Die Haupttitigkeit des Lehrers besteht in der Arbeit mit Unmiindigen, mit Kin-
dern. Das gilt landlédufig als Tadtigkeit mit minderem intellektuellem Niveau,
man spricht von "berufsbedingter Infantilitit”, von unreifem Verhalten in der
Erwachsenenwelt. Volksschullehrer spielen nicht selten in der Oeffentlichkeit
ihren Beruf herab, wollen nicht "als solche" erkannt werden. Im Kontakt mit
anderen Berufsleuten folgt der Enttarnung dann nicht selten der beschwichti-
gende Satz "Aber ich bin dann nicht so einer".

LEHRERMANGEL UND LEHRERUBERFLUSS

Der Blick in die Vergangenheit zeigt, dass in fast regelméissigen Rhythmen (ca.
15 Jahre) sich Lehrermangel bzw. Lehreriiberfluss einstellen. Es scheint nicht
zu gelingen, Angebot und Nachfrage iiber lingere Zeit hinweg in einem gesun-
den Gleichgewicht zu halten. Beide Extreme sind dem Image des Berufs sehr
schidlich. Diirfen sich bei Lehreriiberfluss die Behérden aufs hohe Ross setzen,
die Bewerber und manchmal auch bestandene Berufsleute tanzen lassen, indermn
sich zwar bei Lehrermangel die "Machtverhiltnisse", aber es kiindigt sich neuer
Schaden an: Zum einen stauen sich Aggressionen gegen Lehrer an, welche sich
"rar machen”, zum andern miissen nicht oder nicht fertig ausgebildete Leute
zwecks Aufrechterhaltung des Schulbetriebs eingestellt werden. Diese demon-
strieren der Bevolkerung dann vor, dass man diesen Beruf ja eigentlich auch
ohne oder mit bloss schmalspuriger Ausbildung ausiiben kann...
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PRUGELKNABEN FUR MANGEL DER SCHULE

Eltern wissen oft nicht zu unterscheiden, ob Probleme mit der Schule Probleme
des Lehrers oder der Schule als System sind. Der Lehrer wird oft fiir Probleme
haftbar gemacht, welche tatsichlich Probleme des Lehrplans, der Lehrmittel,
der Reglemente oder der Promotions- und Selektionsordnung sind.

PADAGOGISCH SCHWACH DOTIERTE UND INTERKANTONAL
ZERSPLITTERTE LEHRERORGANISATIONEN

Die Lehrerorganisationen sind in den letzten zwanzig Jahren bei bildungspoliti-
schen und paddagogischen Vorlagen gegeniiber der Schulverwaltung arg ins
Hintertreffen geraten. Entscheidungen der Schulverwaltungen stiitzen sich
heute hiufig auf Untersuchungen und Argumentarien erziehungswissenschaftli-
cher Stabsstellen ab, wiihrend die Lehrerschaft immer noch intuitiv-erfahrungs-
bezogen argumentiert. Unabhingig davon, wer Recht hat, geniesst die wissen-
schaftlich gestiitzte Argumentation in unserer Gesellschaft heute mehr Prestige.
Die Lehrerschaft ist auf Treu und Glauben den Argumentarien dieser professio-
nellen Fachstellen ausgeliefert, verfiigt selbst iiber keine eigenen, unabhingigen
Priifinstanzen. Die Schaffung einer Pidagogischen Arbeitsstelle beim Lehrer-
verband LCH ist bislang an finanziellen Bedenken und an einem alten Miss-
trauen "Profis” gegeniiber gescheitert. Wenn die Lehrerorganisationen diese
Hemmschwelle nicht iiberwinden, werden sie weiterhin bei manchen bildungs-
politischen Vorlagen nur darum den Kiirzeren ziehen, weil die Spiesse allzu
ungleich geworden sind, die Glaubwiirdigkeit der blossen Praxismeinung ge-
sunken ist.

PROFESSIONALISIERUNG ALS ANSATZ ZUR HEBUNG DES ANSE-
HENS DES LEHRERBERUFS

Nun kénnte man aus der vorgetragenen Analyse ein mindestens ebenso
differenziertes Massnahmenbiindel zur Verbesserung des Lehrerbildes ableiten.
Es diirfte klar geworden sein, dass dabei die verschiedenen Partner mitzuwirken
hétten, allen voran die Behérden, die Lehrer selbst und die Institutionen der
Lehrerbildung. In Hinsicht auf die besondere Zielsetzung dieses Referats, den
Anteil der Lehrerbildung besser erkennen zu helfen, erscheint das Konzept der
"Professionalisierung" als ein niitzlicher Suchraster.

Ich fasse zusammen, was man in der Literatur unter "Professionalisierung”

vorfindet. Die Anerkennung einer Titigkeit bzw. einer Aufgabe als Profession
beruht in der Regel auf mindestens 5 dusseren Merkmalen.
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1) Die Offentlichkeit hat die Meinung: "Das kann nicht jeder". Man traut den
Berufsleuten, den "Professionellen”, Fihigkeiten zu, die nicht jeder mit
"gesundem Menschenverstand” auch hat, und fiir die blosses "Talent" nicht
ausreicht.

2) Die Titigkeit erfolgt in einem geregelten institutionellen Rahmen bzw. in
geregelten  Auftragsbeziehungen und wird materiell angemessen
entschidigt.

3) Die Tatigkeit ist nicht blosse, aussengelenkte Ausfiihrung von Auftriigen,
sondern besitzt einen gewissen Autonomieraum in den Beziehungen zum
Klienten/Auftraggeber und in der Auftragserfiillung.

4) Die Berufstriger verfiigen iiber eine spezifische Aus- und Fortbildung fiir
ihre Tatigkeit. Die Ausbildung wirkt selektiv auf den Zugang zum Beruf
bzw. es existieren Zulassungsnormen fiir die Berufsausiibung.

5) Die Berufsangehorigen sind untereinander organisiert (Ziinfte,
Berufsverbénde) und treten so nach aussen in Erscheinung.

Hilfreich zur Identifikation einer Titigkeit als Beruf sind iiberdies die
Transparenz der Tatigkeit (man sicht, was die tun bzw. was die bewirken), die
gute begriffliche Fassbarkeit in einen treffenden Namen (Berufsbezeichnung)
und das Vorhandensein dusserlicher Erkennungszeichen (weisser Berufstracht,
Abzeichen, angeschriebener Dienstwagen, Tragen eines Werkzeugs usw.). Ho-
hes berufliches Prestige ist zudem hiufig mit Wissenschaftlichkeit in der Aus-
bildung und/oder in den Tétigkeitsgrundlagen gekoppelt.

In der “Innenansicht” unterscheidet sich professionelles von nicht-profes-
sionellem Verhalten vor allem durch zwei Eigenschaften: Professionelles Ver-
halten ist reflektiert, kann - z.B. fiir didaktische Entscheidungen - Griinde ange-
ben. Und zweitens liegt professionellem Verhalten ein Berufsethos zu Grunde:
Professionelles Verhalten l4sst sich weder vom Lustprinzip noch von bloss kor-
rekter Auftragserfiillung im Sinne von "Jobben" leiten, sondern von Treue zum
eingegangenen Kontrakt; und es wird in starkem Masse durch bejahte Ziele und
Werte gelenkt, setzt qualitative Anspriiche und grenzt sich nétigenfalls auch ab.

BEITRAGE DER LEHRERBILDUNG AN EIN PROFESSIONELLES
LEHRERIMAGE

Im Lichte dieses Professionalisierungsverstindnisses und der zuvor unternom-
menen Analyse der aktuellen Schwierigkeiten mit dem professionellen Selbst-
und Fremdbild der Lehrerschaft lassen sich nun deutlicher die sich fiir die
Lehrerbildung stellenden Aufgaben und Herausforderungen erkennen. Ich fasse
diese in sieben Thesen:
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1. Zeigen, was professionalisiert

Natiirlich weiss die Bevolkerung, dass man am Seminar nicht nur Maturandin-
nen und Maturanden ausbildet, sondern dass man dort auch das Schulehalten
iibt. Natiirlich weiss die Bevolkerung, dass die universitire Sekundarlehreraus-
bildung nicht einfach Germanisten, Historiker, Physiker und Mathematiker,
sondern Sekundarlehrer ausbildet. Aber was denn eigentlich hinter den Etiket-
ten Pidagogik, Psychologie oder Didaktik steht, was die Berufsausbildung iiber
das Niveau der Erziehungsratschldge hinaushebt, welche von der Mutter bzw.
vom Vater auf die Tochter bzw. den Sohn iibertragen werden, bleibt allzuhéufig
ein Geheimnis sowohl der Lehrerbildner wie dann auch der ausgebildeten Leh-
rerinnen und Lehrer. Es wire dem beruflichen Ansehen der Lehrerschaft for-
derlich, wenn die Lehrerbildung vermehrt diesen Bereich ihrer Titigkeit
"verdffentlichen" wiirde : Darstellen, was man in der Lehrerbildung in der Pad-
agogik, in der Psychologie und in der theoretischen und praktischen Didaktik
lernt, was Lehrerinnen und Lehrer dank dieser Ausbildung besser konnen als
pidagogisch und didaktisch begabte Laien, was heute die entsprechenden Wis-
senschaften zu einer wirkungsvollen und begriindeten Gestaltung von Schule
und Unterricht beitragen kénnen. Dasselbe gilt fiir die Kriterien der Aufnahme-
selektion und der Abschlusspriifung. Da kann und muss gezeigt werden, dass
der Lehrerberuf zu den anspruchsvollen gehort, dass nicht Jedermann und Jede-
frau aufgenommen und diplomiert werden.

2. Fiir Glaubwiirdigkeit der Ausbildungsanspriiche sorgen

Zur wahrgenommenen Glaubwiirdigkeit der Berufsausbildung gehort auch,
gemeinsam auf interkantonaler Ebene dafiir zu sorgen, dass die Ausbildungsdif-
ferenzen fiir gleiche berufliche Funktionen nicht allzu krass werden und damit
die Glaubwiirdigkeit der qualifizierten Berufsausbildung in Frage stellen. Wenn
fiir die Primarschule eine Differenz von zwei (im Extremfall Wallis versus Zii-
rich von drei) Jahren besteht, oder wenn zwischen einem Berner und einem
Ziircher Reallehrer eine Ausbildungsdifferenz von ganzen drei Jahren klafft,
dann macht sich eben zumindest eine der beiden Seiten unglaubwiirdig.

3. Sich fiir eine Fortsetzung der professionalisierenden Ausbildung einsetzen

Zur Glaubwiirdigkeit der Grundausbildung gehort meines Erachtens auch der
Einsatz der Lehrerbildner dieser Stufe fiir den Ausbau von professionellen Fort-
und Weiterbildungsangeboten. Dabei konnen durchaus heutige Standards der
betrieblichen Fort- und Weiterbildung in Bezug auf die Begriindung der Inhalte,
auf Erwachsenenbildungsdidaktik, auf qualifiziertes Fortbildungspersonal und
auf Rekurrenzangebote beigezogen werden. Wenn bisher in Lehrerbiographie-
Untersuchungen Lehrer bekannten, die Erfahrung mit ihren eigenen Kindern
hitten ihnen den wesentlichsten Impuls fiir die berufliche Neubesinnung und
Festigung gegeben, so scheint es mir nun ein gutes Zeichen von Professionali-
tit, wenn neuerdings Bemer, Ziircher, Aargauer oder Luzemer Lehrer von
ihrem starken Erlebnis mit den Semesterkursen bzw. der Intensivfortbildung
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berichten! Es darf doch einfach nicht sein, sich ein Leben lang fiir die Lehrer-
grundausbildung einzusetzen und dann zu warten, bis die Absolventen dieser
Grundausbildung mit ihren eigenen Kindern zu Hause ihr entscheidendes, pré-
gendes Pddagogikerlebnis erhalten!

4. Sich fiir Autonomierdume in der Berufsausiibung einsetzen

Von den Lehrerbildungsinstituten erwarte ich auch, dass sie sich fiir den Erhalt
und den Ausbau der strukturellen Autonomie der Berufsausiibung der Lehrer
einsetzen. Es ist doch schlicht unwiirdig, jahrelang den Lehrerstudenten im
Piadagogik- und Didaktikunterricht selbststindiges pidagogisches und didakti-
sches Denken und Handeln beizubringen, und dann tatenlos zuzusehen, wenn
Schulbiirokraten im Erziehungsdepartement wieder einmal ohne Not ein Geo-
grafielehrmittel fiir obligatorisch erkliren oder Vorschriften iiber die zeitliche
Ansetzung von Klassenlagern und Projektwochen erlassen. Es gehort meines
Erachtens zu den Pflichttraktanden von Schulleitungs- und Lehrerkonferenzen
an Lehrerseminarien, die Kohérenz zwischen der kantonalen Schulpolitk - vor
allem auch beziiglich der strukturellen Arbeitsplatzbedingungen fiir die Lehrer-
schaft - und dem am Seminar vertretenen Schul- und Berufsbild kritisch zu
iiberpriifen - und dann gegebenenfalls seminarintern und schulpolitisch aktiv zu
werden.

5. Inden Lehrerverbiinden Bildungspolitik solidarisch mitgestalten

Schliesslich gehort zu den Beitrégen an die Stirkung des beruflichen Ansehens
des Lehrerstandes, dass die Lehrerbildner sich nicht als besondere Spezies,
sondern als Teil der Lehrerzunft verstehen. Seit der Griindung des Schweizeri-
schen Lehrervereins im Jahre 1849 haben sich immer wieder Seminarlehrer und
Seminardirektoren in den Spitzengremien der Lehrerschaft fiir deren Anliegen
und Ansehen eingesetzt im Wissen um den Zusammenhang mit der Aufgabe
der Lehrerausbildung. Mir scheint, diese ganzheitliche Auffassung von Schul-
politik sei in den letzten Jahren etwas verloren gegangen. Lehrergrundausbil-
dung, Lehrerfortbildung, die Gewerkschaftsarbeit und die Schulentwicklung
haben sich je verselbstindigt und auseinandergelebt. Das ist nicht gut fiir die
Schule. Den Lehrerbildnern gehort eine gewichtige Stimme sowohl in den
Gremien der Erziehungsdirektorenkonferenz (EDK) wie auch in den nationalen
Lehrerverbidnden und zwar nicht nur in den engeren Fragen der Lehrerbildung.
Es wire doch zu schade, wenn sich die Seminardirektorenkonferenz (SKDL) zu
einer interkantonalen Chefbeamtenkonferenz fortentwickeln wiirde. Sie sollten
sich, meine Damen und Herren, wieder eingeladen fiihlen, auf kantonaler und
interkantonaler Ebene die Schule mitzugestalten, fiir welche Sie die Lehrerin-
nen und Lehrer ausbilden. Ich werde mich im Dachverband "Lehrerinnen und
Lehrer Schweiz" (LCH) dafiir einsetzen, dass Sie diese Einladung auch offiziell
noch zu horen bekommen.
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6. Ein paar konzeptgeleitete und begrifflich gefasste
Handlungskompetenzen mitgeben

Gut Schule halten geniigt - unter dem Gesichtspunkt der Professionalitiit - nicht.
Professionals und Non-Professionals verrichten zwar unter Umstinden
dieselben unterrichtlichen Titigkeiten und sind unter Umstéinden ebenso erfolg-
reich; was sie aber selbst dann unterscheidet ist, dass der Professional fiir sein
Handeln Griinde angeben kann. Und da happerts nach meinen Beobachtungen
noch an vielen Orten. Allzuoft fiihren pddagogische und didaktische Konzepte
im Kopf und die in Lehriibungen und in den Praktika angeeigneten Hand-
lungsmuster ein je unabhingiges Eigenleben, kommen sie nicht zusammen. Er-
fahrungsgemiss wird dann dieser Konzeptballast rasch abgeworfen; was bleibt
sind schliesslich die erfahrungsgestiitzten und konzeptuell-begrifflich nicht re-
prisentierten Handlungsmuster. Wer's nicht glaubt, muss dringendst wieder mal
Schulbesuche bei Lehrkriften im 5. oder 10. Dienstjahr machen und diese dann
ihr Unterrichtsarrangement erldutern lassen. Oder machen Sie folgenden Test:
Laden Sie in Ihrer Gemeinde zu einem offentlichen Elternbildungskurs zum
Thema "Lernen - wie funktioniert das?" (oder "Umgang mit Lern-Schwierig-
keiten" oder "Warum Schule so ist") ein und fragen Sie dann die Lehrerschaft
des Schulhauses, ob jemand, allein oder zu zweit oder zu dritt, diesen Kurs lei-
ten wiirde. Sie werden sich wundern...

Und das ist dann eben die Erfahrung, welche einerseits Eltern und Auf-
sichtsbehorden im Gespridch mit Lehrern machen, und welche andererseits die
Lehrer mit sich selbst in solchen Momenten machen miissen. Das driickt aufs
professionelle Selbstbewusstsein und schafft einen Konflikt, welcher nicht sel-
ten hilflos durch Diffamierung pidagogischer und didaktischer Theorie als am
besten losbar erscheint.

Ich habe noch die Aussage von Andrea Jecklin an der letzten Jahreskonfe-
renz der SKDL in Altdorf im Ohr, das Seminar konne nicht fiirs ganze Berufs-
leben qualifizieren, sondern nur fiir den Start ins Berufsleben. Ich stimme dem
in der Tendenz sehr zu. Aber achten Sie doch bitte darauf, dass die paar Dinge,
die Sie fiir den Start mitgeben wollen, eine Einheit von gutem Praxishandeln
und begrifflich formuliertem Bewusstsein bilden. Sie legen damit die Grund-
lage fiir ein professionelles Handlungsverstindnis, welches dann auch in der
Fortbildung eine weitere Professionalisierung erleichtert.

7. Ein entwickelbares Berufsethos grundlegen

Und schliesslich bleibt die Forderung, in der Lehrerausbildung eine professio-
nelle Berufsethik grundzulegen. Ich habe gesagt, was ich darunter verstehe:
Ziele und Werte haben, eigene qualitative Anspriiche setzen, ein Kontraktver-
stiindnis entwickeln und leben und sich notigenfalls gegeniiber unvertriglichen
Anspriichen und Zumutungen auch abgrenzen konnen. Jedermann wird fraglos
zustimmen, dass es sich hier um wesentliche Merkmale der Professionalitit
handelt. Das Problem ist nur; Wie erzeugt man eine solche Berufsethik bei
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Zwanzigjihrigen? Und was konnen Grundausbildung, Berufseinfiihrung und
Fortbildung wirklich tun, um dann in der Phase des Berufseintritts eine vor-
schnelle und definitive Anpassung an eine blosse berufliche "Uberlebensmoral”
zu verhindern?

Selbstverstindlich ist es unrealistisch, Zwanzig- oder auch Vierundzwan-
zigjdhrige mit einer gefestigten und den Stiirmen der ersten Berufsjahre
trotzenden Berufsethik "ausriisten" zu wollen. Die Schule selbst, das Lehrer-
kollegium, die lokale Schulpflege, der Fiihrungsstil des Kantonalen Erzie-
hungsdepartementes sind hier wohl auf die Dauer die bedeutsameren Sozialisa-
tionsinstanzen (und diese haben noch zu lernen, die Arbeitsplatzbedingungen
des Lehrers unter dem Gesichtspunkt der Stimulierung einer persdnlichen Be-
rufsethik zu gestalten). Aber das Seminar kann wesentliche Grundlagen legen,
empfanglich machen fiir solche Stimuli, Mut machen zur Entwicklung person-
licher Autonomie und Verantwortungsiibernahme.

Die Lehrergrundausbildung sollte sich in diesem Zusammenhang Fragen
wie den folgenden stellen:

- Wer legt bei uns die Lernziele fest? Wo erhalten die Lehrerstudenten Ge-
legenheit, selbst Ziele zu setzen und dafiir Verantwortung zu iibernehmen?
Wo - ausser in den Lehriibungen - werden die Seminaristen stimuliert,
Fragen zu stellen und zu beantworten, wie sie im SIPRI-Handweiser "Was
ist wichtig?"(Bern [EDK] 1986) aufgefiihrt sind?

- Was kriegen die Lehrerstudenten iiber die Berufsethik ihrer Lehrerbildner
mit? Welches Modell professionellen Bewusstseins bieten die
Seminarlehrer an?

- Wo werden Lehrerstudenten nicht nur mit Wertangeboten beschenkt,
sondern auch zu freien Auseinandersetzungen mit ihnen und zur
personlichen Stellungnahme ermutigt und herausgefordert?

- Wie sieht der Kontrakt aus, den die Lehrerbildungsinstitution mit den
Lehrerstudenten zu Beginn der Ausbildung eingeht? Sehen die Beteiligten
ihre auf Gegenseitigkeit eingegangenen Verpflichtungen und Rechte? Wird
der Aufenthalt in der Lehrerbildungsinstitution als gegenseitiges Geben und
Nehmen erlebt? Sind die Spielregeln bei Kontraktverletzungen bekannt?

- Wieweit wird den Lehrerstudenten zugestanden, sich pidagogisch
begriindet auch mal abzugrenzen, sich fiir oder gegen etwas zu entscheiden?

- Werden die Praxiserfahrungen der Lehrerstudenten auch unter dem
Gesichtspunkt der bei den Praxislehrern und in deren Lehrerzimmern
erlebten Berufsbilder ausgewertet?
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- Wie sind die Beurteilungen angelegt: einseitig "von oben nach unten” oder
aber als ausgewogene Mischung von Selbst- und Fremdeinschitzung,
welche behutsam an das "Erkenne dich selbst!" heranfiihrt?

Sie haben es vielleicht schon selbst bemerkt: Dieser Fragenkatalog konnte auch
mit dem Titel "Personlichkeitsbildung am Seminar" iiberschrieben sein. Ich
glaube, dass diese Fragen an den Kern der beruflichen Personlichkeitsbildung
heranfithren. Das Konzert im barocken Rittersaal kann zwar auch person-
lichkeitsbildend wirken, ebenso wie die Bergtour und das Schultheater-Projekt;
aber unter dem Gesichtspunkt der Personlichkeitsbildung fiir die Lehrerprofes-
sion halte ich mich zundchst an diese etwas profaneren, aber auch unangeneh-
meren Fragen. Den Lehrerstudenten als Lernenden herauszufordern im Rahmen
eines professionell gestalteten Lehr- und Lernarrangements am Seminar diirfte
(etwas euphemistisch ausgedriickt) geniigen, um den ndtigen Boden fiir ein in
der spiteren Berufspraxis sich zu entfaltendes und weiterzuentwickelndes pro-
fessionelles Selbstbewusstsein zu legen.
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VOM FEU SACRE ZUR SPARFLAMME?

Iwan Rickenbacher

Ansprache anlisslich der Diplomierung junger Lehrkrifte

Landauf, landab wurden - wegen des Herbstschulbeginns vom Friihling in
den Sommer verschoben - junge Lehrkrdfte diplomiert und Diplomfeiern
veranstaltet. Dabei wurden, wie es sich fiir derartige Anldsse gehort, von
mehr oder weniger bekannten Persénlichkeiten Ansprachen gehalten: an-
regende und abloschende, launige und langweilige, besinnliche und beun-
ruhigende...

Mit freundlicher Erlaubnis des Redners, Dr. Iwan Rickenbacher, Gene-
ralsekretir CVP, geben wir nachfolgend im Wortlaut die Ansprache
wieder, die der ehemalige Seminardirektor und Lehrerbildner am 6. Juli
1990 am Schweizerischen Institut fiir Berufspddagogik in Zollikofen an die
diplomierten Berufsschullehrerinnen und -lehrer gerichtet hat. Die darin
exemplarisch aufgefiihrten sechs Lehrerverhaltensregeln kénnen auch be-
standenen Lehrkrdften Anlass zur Besinnung und zur persénlichen Stand-
ortbestimmung sein.

Meine Damen und Herren

Zwei, drei und vier Semester anspruchsvolle, neuartige, anregende, gelegentlich
auch lange Ausbildungszeit schliessen Sie mit der heutigen Diplomfeier ab,
letzte Priifungen vor einer Woche, die Besprechung der Diplomarbeit, Abschied
nehmen von Kolleginnen, von Kollegen, von der Stadt. Aber Sie kennen Ihren
neuen Titigkeitsort schon, Ihre Kolleginnen und Kollegen, Ihr Schulhaus, die
Wohnung ist bezogen oder in Aussicht.

Ihr Gliicksgefiihl, das neben Nostalgie obsiegt, ist berechtigt. Sie, nicht der
Lehrplan, Sie, nicht die Lehrmittel, Sie, nicht der Stundenplan werden zur
bestimmenden Grosse im Bildungsprozess, den Sie mit Thren Berufsschiile-
rinnen und Berufsschiilern beschreiten werden. Ich wiederhole, auf Sie kommt
es an. Leider ist diese Gewissheit nicht jedem Lehrer anzusehen.

Sie kennen wie ich auch miide Lehrertypen:
- den Yergrimten, der sich nicht ohne Rachegefiihle fiir erlittene Ent-
tduschungen am Gedanken aufrichtet, das Leben werde die Sdumigen bald

hart bestrafen - und erlebt, dass die Schlimmsten der Schiiler trotzdem flotte
Karrieren zu machen scheinen;

- den Ausharrer, der drei Jahre vor der Pensionierung zu jeder Stunde exakt
voraussagen kann, wieviele Tage er noch unterrichten muss, und dies mit
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Vorliecbe den jiingsten Kollegen kundtut. Da leider auch sonst in seinem
Leben wenig los ist, denkt er nicht einmal an die frithzeitige Pensionierung;

- den hauptamtlich Nebenbeschiftigten, der seine padagogischen Verpflich-
tungen abspult, um mdglichst viel Zeit zu eriibrigen fiir die Belange des
Tennisclubs, dessen Vizeprisident er ist, des Yachtclubs, wo er im Bauaus-
schuss Einsitz nahm, des Organisationskomitees der Tour de Suisse-Etappe,
wo er als Zielraumchef amtet. Dieses Engagement, jihrlich in einem halben
Dutzend Vereinsjahresversammlungen gewiirdigt, macht unseren hauptbe-
ruflich Nebenbeschiftigten beinahe unanfechtbar. Wer sieht schon, was im
Schulzimmer geschieht oder nicht geschieht, und Schiilerurteile zeugen eh
von Unreife.

Der Vergrimte, der Ausharrer, der Nebenbeschiiftigte, sie alle traten ihren
Beruf nicht mit der selbstzerstorerischen Absicht an, ungliicklich zu werden, sie
waren auch nicht so zynisch, andere ungliicklich machen zu wollen. Sie waren
wie Sie jetzt, vom feu sacré beseelt, vom heiligen Feuer, bis sie ihre berufliche
Jungfriulichkeit verloren. Die Hiiterinnen des heiligen Feuers der Vesta im
alten Rom wurden fiir die Verletzung der Jungfriulichkeit mit dem Tod
bestraft. Auch Lehrer begraben sich lebendig, wenn sie vom feu sacré auf Spar-
flamme schalten. Dieses Schicksal ist durchaus vermeidbar. Ich méchte Ihnen
einige Anregungen vermitteln.

1. NEHMEN SIE SICH ERNST, ABER NICHT WICHTIG

Mit dem heutigen Tag legen Sie Ihre personlichen Vorlieben, fiir Sport oder
gutes Essen, fiir Reisen oder Musik, fiir handwerklichen Ausgleich oder selbst-
gemachte Lieder nicht ab. Nicht alle Thre Vorlieben entsprechen moglicher-
weise gingigen Lehrerbildern. Lassen Sie sich nicht irritieren, géngige Lehrer-
bilder existieren nur auf dem Papier. Mit dem heutigen Tag legen Sie auch Thre
Fehler nicht alle ab. Sie bleiben etwas ungeduldig, reizbar bei Fohnwetter,
Morgenmuffel und etwas stur. Fehlerlose Lehrer wiren unertrdglich. Aber - und
das unterscheidet Sie von einem Herrgottsschnitzer oder von einem Buchhalter
- da Sie mit Menschen in beruflichen Kontakt treten, sollten Sie sich Ihrer
Eigenarten bewusst werden und deren Wirkung auf andere einschitzen. So
lernen Sie Thren Ausdruck, Thre Wirkung nach aussen zu dosieren. Das Ueber-
mass ist unertriglich. Wer sich selbst nicht ernst nimmt, kann die abweichen-
den, fremden, gelegentlich befremdenden Verhaltensweisen anderer nie ver-
stehen oder gar akzeptieren. Gefragt ist letztlich nicht hingebende, alles ver-
zeihende Geduld, gefragt ist das Akzeptieren anderer Lebens- und Ausdrucks-
formen im Schiiler, im Kollegen, im Lehrmeister als Grundlage fiir gemein-
same Arbeit. Mein Rat: Nehmen Sie sich selber ernst, aber nicht so wichtig, um
nicht auch andere Lebensweisen akzeptieren zu kdnnen.
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2, SCHENKEN SIE MENSCHEN VERTRAUEN, ABER NICHT DINGEN

Ich weiss, es gibt auch die gegenteilige Theorie dessen, der nur den Fakten ver-
traut. Ich behaupte, Faktenglaube sei iiberheblich, weil er davon ausgeht, dass
wir die Welt tatsédchlich kennen und Sachverhalte schliissig zu beweisen ver-
mogen. Ich meine, wir sollten allen Fakten, Beweisen, Gesetzmissigkeiten,
Gewohnheiten gegeniiber skeptisch und fragend bleiben, denn wir kénnen uns
irren, Deutschland wird Ende Jahr vereinigt sein, vor zwei Jahren hiitte dies
niemand geglaubt, stirbt jetzt der Wald wirklich und stimmen die Wirkzusam-
menhiéinge, die zur Bildung des Ozonloches fiihren? Wer fiir die eine oder
andere Wahrheit Feldziige fiihrt, wird sich von ihr nicht leicht 16sen, wénn sie
wackelt. Leicht ist es, den ersten schwarzen Schwan entweder zu iibersehen
oder als Nichtschwan zu bezeichnen, damit die Theorie der weissen Schwine
bestehen bleibt. Diesen Selbstbetrug nennt man Dogmatisieren von Meinungen
gegen besseres Wissen. :

Unsere Aufgabe besteht nicht darin, Dogmen zu vertreten. Wir vermitteln
nur vorldufiges Wissen und dafiir Denkmodelle, welche eine Priifung des
Wissens erlauben, auch unserer eigenen Ueberzeugungen nota bene. Und wir
haben Vertrauen in unsere Schiiler, dass auch sie, wie wir, das Gute, das
Schone und das Wahre anstreben. Die Gewissheit aber ist nicht machbar, die
Ueberzeugung stellt sich uns aufgrund personlich geleisteter Einsicht ein. Ver-
trauen Sie Thren Schiilern und Sie werden Vertrauen erfahren.

3. WAS SIE GEBEN, MUSSEN SIE ERST AUFNEHMEN

Ihre eigene Lehr- und Ausbildungszeit werden Sie mehrfach nacherleben, mit
Ihren Schiilemn, Ihre eigenen Lehrlingsingste und Lehrlingsfreuden werden
Ihnen wieder bewusst werden. Ereignisse, historische, kulturelle, gesellschaftli-
che, Thr damaliger Besuch am der Berliner Mauer, das Konzert der Dire Straits
im Hallenstadion in Ziirich, die Fussballweltmeisterschaft in Mexiko, das sind
Ihre und meine Erlebnisse, die in Unterrichtssituationen Bedeutung erlangen
konnen. Fiir unsere Lehrlinge sind diese Begebenheiten vielleicht bedeutungs-
los, kein Mai 68, kein schwarzer September, dafiir Open Air in St. Gallen, Italia
90. Wie schaffen wir es, Beziige herzustellen zur Welt unserer Schiiler, zu ihren
Idolen und Feindbildern? Erkundigen Sie sich, was Junge lesen, welche Filme
Junge betrachten, héren Sie sich die Hitparade auf entsprechenden Radiokani-
len an. Nehmen Sie wahr, wie sich die Welt, fiir Sie und fiir Thre Lehrlinge,
verdndert. In 10 Jahren werden 100000 junge Menschen zwischen 1 und 19
Altersjahren weniger in der Schweiz leben. Es werden noch 1,5 Millionen sein.
Dafiir werden 160'000 Menschen iiber 65 mehr in der Schweiz sein und damit
werden die Pensionierten die Millionengrenze iiberschreiten. Wenn junge
Menschen bei anhaltender wirtschaftlicher Konjunktur rar werden, sind sie
gefragt. Dies wird das Klima in Ihren Klassen und Ihre pddagogische Arbeit
moglicherweise nachhaltiger beeinflussen als andere Faktoren. Der Lehrling
wird Konig, den guten ist es zu gonnen, die nachlissigen werden die Lehrer
langer drgern diirfen, bis auch der Meister interveniert.
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Mein Rat: Beschiftigen Sie sich mit dem gesellschaftlichen Wandel, mit
demographischen Verinderungen, mit Wertewandel, mit Europa- und Sicher-
heitspolitik. Fenster in diese nahe Zukunft sind Biicher, Filme, Ausstellungen,
Lieder und Chansons, Bilder und Zeitungen. Wihlen Sie die Antennen, die
Ihnen zusagen, aber Offnen Sie Fenster, und Sie entdecken, die Welt veréindert
sich wirklich.

4. SUCHEN SIE RESPEKT, ABER NICHT VEREHRUNG

Wir alle haben das Bediirfnis, geliebt zu werden, und je liebloser je geschifti-
ger, oberflichlicher die Beziehungen werden, umso auffilliger der Versuch, die
guten Beziehungen zu demonstrieren, Partykiisse: Politikerumarmungen,
Ueberschwenglichkeiten. Die Beziehung zu den Schiilern ist grundsétzlich auf
Auflésung und Abtrennung ausgerichtet. Wenn der Kompetenzunterschied im
vorgesehenen Rahmen abgebaut ist, wird die pddagogische Beziehung iiberfliis-
sig. Das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis unterscheidet sich damit grundlegend von
einem Freundschaftsverhiltnis, das auf Dauer, auf Ausbau angelegt ist.
Gefiihlsmissig kann es unser Ziel sein, gegenseitigen Respekt tiber Kompetenz
und Vertrauen iiber Verldsslichkeit zu erzielen.

Unser Bediirfnis geliebt zu werden miissen wir in anderen Lebenssituatio-
nen erfiillen.

Diese Einsicht und Absicht bewahrt uns davor, ausser iiber Sachkompetenz
und Verlisslichkeit Schiilergunst zu suchen, auf Kosten der Sache oder der
Kollegen. Diese Einsicht und Absicht bewahrt uns vor der Versuchung, ein-
zelne Schiiler zu bevorzugen. Dann kann es durchaus geschehen, dass Sie als
Lehrer heimlich sogar verehrt werden.

5. STE ERFULLEN IHRE ROLLE, NICHT DIE ROLLE SIE

Stellen Sie sich den alternden Kuhlenkampf als feurigen Romeo vor, Klaus
Kinski als jungen vergeistigten Vikar, Charles Bronson als Urwaldarzt. Die
Lachsalven wiiren dem Regisseur sicher. Mit Ihrer Eigenart und mit Threm
Alter verindert sich Thre Rolleninterpretation. Die meisten von Thnen wachsen
jetzt altersmassig ihren Schiilern gegeniiber in eine Elternrolle hinein. Dies
eroffnet Chancen und Gefahren zugleich. Der Abloseprozess zuhause wird auch
an Thnen ausgetragen, wenn Sie in dieser konflikttrichtigen Phase norgeln,
Spielrdume unnétig einengen und Schiiler bevormunden. Die grossere Distanz
hilft Thnen aber auch, sachlich zu bleiben, nicht zu dramatisieren. Ihre Auffas-
sung steht gelegentlich stellvertretend fiir die der Eltern. Auch Sie werden ilter.
Sie werden dereinst in der Schule sogar Grosselternfunktionen wahrnehmen,
Grosseltern, die nicht mehr alles verstehen, aber auch die Gelassenheit haben,
mit einigen Unklarheiten zu leben, im Vertrauen darauf, dass auch andere Wege
zum guten Ziel fithren.
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Stehen Sie zu IThren Eigenarten, trauern Sie nicht der Zeit nach, wo Sie der
Schnellste des Dorfes beim Aufstieg zum Hausberg waren, der glinzendste
Ténzer und die beste Surferin.

Stehen Sie zu Ihren Eigenarten und erzihlen Sie keine Witze, wenn Sie die
Pointen vergassen, tragen Sie keine Jeans, wenn Ihnen der Sinn nach Schur-
wolle steht und vergessen Sie nicht, dass Sie sich stets verindern. Lassen Sie
sich gelegentlich durch gute Freunde sagen, wo Sie stehen.

6. LEHRER MUSSEN NICHT AUSBRENNEN

Die Freude, die Sie in den Berufseinstieg begleitet, kann Sie in Ihrer professio-
nellen Zukunft begleiten, wenn Sie Ihre Persénlichkeitsentwicklung, Ihre
Krisen und Aufbruchsphasen bewusst wahrnehmen und akzeptieren, Ihre
Erkenntnisse als vorldufig betrachten und mit Ihren Schiilern lernen, wenn Sie
sich Zeit nehmen, aus den unbegrenzten Moglichkeiten einer offenen Welt auf-
zunehmen und zu verarbeiten, iiber Sachkunde und Zuverlissigkeit Respekt
erwarten und Ihrem Erfahrungserwerb entsprechend echt und wahr bleiben. So
einfach und so schwierig zugleich ist das, denn persénliche Krisen konnen tief
erschiittern, lieb gewordene Ueberzeugungen haften stark, obwohl Sie wissen,
dass Aenderungen angezeigt wiren, und Sie kénnen miide werden, Neues auf-
zunehmen. Dann kann Ihr Feuer schon kleiner werden, beinahe erléschen. Dann
ist es wichtig, dass Thr Umfeld stimmt, wie in den letzten Wochen und
Monaten, hier am SIBP. Sie haben selber viel dazu beigetragen. Morgen gehen
Sie daran, am neuen Ort Thren Beitrag fiir ein gutes Umfeld zu schaffen. Laden
Sie Thre Kolleginnen und Kollegen zu einem Einstandstrunk ein und vergessen
Sie nicht Thre Vorgingerin, Thren Vorginger dazu einzuladen. Dann diirfen Sie
ibermorgen auch mal eine Hausregel verletzen. Die Kollegen werden fiir Sie
die Panne beheben und es Thnen dann freundlich sagen. Dass wir uns gegensei-
tig brauchen, wissen wir als Schiiler recht gut, leider vergessen wir es dann als
Lehrer. Unser Feuer aber soll lange brennen.
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BEDEUTSAMKEIT, EFFIZIENZ, LERNKLIMA

Grundlegende Giitekriterien fiir Unterricht und Didaktische Prinzipien

Jo Kramis

Aufgrund eines Wertentscheides postuliere ich drei fundamentale Giitekriterien fiir Unterricht:

(1) Bedeutsamkeit , (2) Effizienz, (3) Lernklima. Weiter postuliere ich, analog zu natur-dkolo-
gischen Betrachtungen, ein psycho-0kologisches Gilitekriterium: Keine heimlichen negativen

Nebeneffekte von Unterricht, weder auf Schiiler- noch auf Lehrerseite. Aufgrund einer empiri-
schen Analyse der Ergebnisse der Evaluation von 7 Lehrveranstaltungen an einer Stichprobe
von 110 Lehrerstudentinnen werden empirisch die Beziehungen zwischen der Realisie-

rung/Nichtrealisierung von 36 Didaktischen Prinzipien und der Gesamteinschdtzung von

Unterricht ermittelt. Exploratorische und konfirmatorische Faktorenanalysen von 36
Schatzskalen, die Didaktischen Prinzipien entsprechen, ergeben drei Grunddimensionen, auf
die sich die Didaktischen Prinzipien zuriickfiihren lassen. Mittels multipler Regressionsanaly-
sen werden optimale Subsets von Didaktischen Prinzipien gebildet, mit denen sich die
Gesamteinschdtzung von Unterricht sowie die drei Giitekriterien mit hoher Genauigkeit vorher-

sagenlerkldren lassen. Auf dem Hintergrund der Ergebnisse werden Folgerungen fiir die Unter-

richtsforschung sowie die Lehrerbildung gezogen.

1. Fragestellung

Die Frage, was ist guter Unterricht, gehort wohl zu den zentralsten Fragestellungen
jedes Lehrers, jedes Pddagogen oder Didaktikers, jedes Schultheoretikers und Schul-
praktikers. Die Frage haben sich Theoretiker und Praktiker immer und immer wieder
gestellt.

Die Antworten auf die Frage nach dem Wesen des guten Unterrichts sind je nach
Standpunkt und wertphilosophischem Hintergrund sehr verschiedenartig ausgefallen,
teils sich widersprechend, teils sich ergénzend.

Die Beantwortung der Frage nach dem guten Unterricht hat nicht nur fiir Theoretiker,
sondern ebensosehr fiir Praktiker weitreichende Konsequenzen. LehrerInnen versu-
chen tagtiglich, oft nicht mal mehr bewusst, ihr unterrichtliches Verhalten so zu
gestalten, dass moglichst - wie auch immer verstandener - guter Unterricht resultiert.
Empirisch Forschende konzipieren Design, Messinstrumente, Interventionsprogramme
gemiss dem expliziten/impliziten theoretischen Verstdndnis von 'gutem Unterricht'.
Reformschulen versuchen, ausgehend von ihrem Verstindnis von gutem Unterricht,
ihre innovativen Vorstellungen von gutem Unterricht zu realisieren.
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Mein Aufsatz wird Antworten auf folgende Fragen suchen:

1. Gibt es so etwas wie notwendige und hinreichende Bedingungen fiir guten Unter-
richt oder anders ausgedriickt: gibt es fundamentale Giitekriterien fiir Unterricht ?

2. Welche Bezichungen bestehen zwischen den verschiedenen Didaktischen Prinzi-
pien und fundamentalen Giitekriterien fiir Unterricht ?

3. Welche Zusammenhiinge bestehen zwischen der Realisierung Didaktischer Prinzi-
pien und der Gesamteinschétzung von Unterricht ?

4. Auf wieviele Grunddimensionen lassen sich die Didaktischen Prinzipien zuriick-
fithren ?

5. Lisst sich aus den vielen Didaktischen Prinzipien ein kleineres Subset von
Prinzipien bestimmen, das stellvertretend fiir die grosse Zahl von Prinzipien
grundlegende Giitekriterien fiir Unterricht reprisentiert ? :

Ich werden meine Ausfiihrungen in einem ersten Teil auf inhaltlich-logische Ueberle-
gungen und in einem zweiten Teil auf empirisch-erfahrungswissenschaftliche Analysen
basieren.

2. Grundlegende Gitekriterien fiir Unterricht

Vorausschicken méchte ich: Die Frage, was guter Unterricht ist, kann natiirlich nicht
einfach empirisch entschieden werden, da die Antwort letztendlich eine Wertentschei-
dung ist (vgl. Dubs 1985, 15ff.). Wertentscheidungen konnen jedoch mehr oder
weniger begriindet gefillt werden.

Es gibt verschiedene Quellen des Wissens iiber guten Unterricht und wie man ihn
macht. Zu den wichtigsten didaktischen Quellen des 'Wissens' iiber guten Unterricht
(besser: Annahmen iiber guten Unterricht) gehdren m.E.

1. Eigene Erfahrungen als Schiiler oder Lehrer
2. Didaktische Literatur (im traditionellen Sinne)
Prinzipien-Literatur und Didaktische Modelle
3. Unterrichtswissenschaftliche Einzeluntersuchungen
4. Comparativ-Studien
5. Unterrichtswissenschaftliche Metaanalysen
(vgl. Kramis 1990)

Jede dieser Quellen hat ihre spezifischen Vor- und Nachteile. Jede dieser Quellen ist
erginzungsbediirftig.

Auf dem Hintergrund von Wertvorstellungen, die explizit oder implizit in diesen
Quellen enthalten sind, postuliere ich, dass folgende drei Giitekriterien als fundamen-
tale Giitekriterien fiir Unterricht bezeichnet werden konnen:

1. Bedeutsamkeit (der gewihlten Unterrichtsinhalte und Ziele)

2. Effizienz (der gewihlten Lernorganisation, Lernaktivititen und Medien)
3. gutes Lernklima
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Als fundamental oder notwendig betrachte ich diese Giitekriterien deswegen, weil,
wenn eines der drei Giitekriterien klar nicht erfiillt ist, dieser Unterricht m.E. nicht
ohne gravierende Vorbehalte als gut bezeichnet werden kann.

So ist etwa bedeutsamer Unterricht bei fehlender Lerneffizienz schlechter Unterricht,
effizienter Unterricht an bedeutungslosen Inhaiten oder Zielen schlechter Unterricht,
lemeffizienter Unterricht mit schlechtem Lemnklima schlechter Unterricht und Unterricht
mit gutem Klima aber fehlender Lemeffizienz schlechter Unterricht.

Zu spezifizieren ist, dass die Bedeutsamkeit als Wertzumesssung von sehr verschiede-
nen Seiten gemacht werden kann: von den Schiilern, vom Lehrer, von der Gesell-
schaft. Diese unterschiedlichen Beurteiler kénnen sehr wohl zu unterschiedlichen
Bedeutungszumessungen kommen. Wer jedoch einen Unterricht nicht als bedeutsam
empfinden kann, der kann ihn wohl kaum als gut bezeichnen. Die Lerneffizienz bein-
haltet sowohl Lernwirksamkeit als auch Lernékonomie. Bei der Lerneffizienz ist nicht
nur an die kurzfristigen Lerneffekte zu denken, sondern auch an die langfristige Lern-
anregung, die vom Unterricht ausgeht. Fiir das Lernklima sind die primére Beurtei-
lungsinstanz m.E. die Lemenden selbst.

Guter
Unterricht

Bedeutsamkeit | Effizienz Lernklime

Abb. 1: Drei fundamentale Gitekriterien fir Unterricht

Ich sehe zu den drei Giitekriterien Parallelen in arbeitspsychologischen und volkswirt-
schaftlichen Giitekriterien. Lemeffizienz und gutes Lernklima entsprechen den arbeits-
psychologischen Giitekriterien ‘Leistung’ und "Zufriedenheit’. Neben diesen beiden
arbeitspsychologisch-betriebswirtschaftlichen Kriterien hat jedoch das volkswirtschaft-
lich prioritire Kriterium der 'Bedeutsamkeit der produzierten Giiter’, auch in der
Schule als 'Bedeutsamkeit der Lerninhalte und Ziele' prioritiren Charakter.

Als weiteres wichtiges (4.) Kriterium fiir guten Unterricht sehe ich das psycho-ékolo-
gische Kriterium ,

‘Keine heimlichen negativen Nebeneffekte des Unterrichts’,

weder auf Schiiler- noch auf Lehrerseite.

Heimliche negative Nebeneffekte auf Schiilerseite kénnen etwa sein: Selbstkonzept-
schidigungen, negatives Bild der eigenen Begabung, negatives Bild der Selbstwirk-
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samkeit, Schul- und Leistungséngste, no-future-Einstellung, anstelle aktiv-bewiltigen-
der Lebenseinstellung Passivitit und Resignation usw.

Wenn beispielsweise ein bestimmter Mathematikunterricht dazu fiihrt, dass zwar im
Klassendurchschnitt mathematische Kenntnisse lernskonomisch und in akzeptablem
Klima erworben werden, gleichzeitig jedoch durch stéindige Fehlerriickmeldungen das
mathematische Selbstkonzept der langsameren Schiiler langfristig (iibertrieben) negativ
wird, dann wiirde ich das als heimlichen negativen Nebeneffekt des an sich bedeut-
samen, effizienten und im Klassendurchschnitt klimatisch akzeptablen Mathematik-
Unterrichts bezeichnen.

Auf Lehrerseite konnen negative Nebeneffekte u.a. das Ausbrennen (Burnout) sein.
Solche heimlichen psycho-okologischen Nebeneffekte von Unterricht sind erst in
neuerer Zeit in den Blickpunkt padagogischer Betrachtungen geriickt, diirften aber,
analog zu natur-dkologischen Betrachtungen, kiinftig stirker beachtet werden (vgl.
z.B. Kramis-Acebischer, in Vorb.)

In der Literatur zur Pddagogik, zur Didaktik und zur Unterrichtsforschung werden die
drei Giitekriterien Bedeutsamkeit, Effizienz, Lernklima sehr unterschiedlich akzentu-
iert. Nicht selten ist festzustellen, dass bestimmte Personen und auch ganze
Forschungsrichtungen jeweils eines der drei Kriterien sehr betonen, oft unter starker
Vemachlissigung der anderen Kriterien, man denke etwa an die unterschiedlichen
Akzentuierungen der traditionellen Pidagogik versus empirische Unterrichtswissen-
schaft versus Humanistische Psychologie/Pidagogik.

Die Spezialisierung auf nur eines der Kriterien ist zwar sehr verstindlich, birgt aber
eine Gefahr in sich: Die Gefahr der Verabsolutierung und der einseitigen Maximierung
nur eines Kriteriums. Und dies halte ich fiir sehr ungiinstig. Es geht im Unterricht
m.E. nicht um die einseitige Maximierung nur eines der 3 Kriterien, sondern um die
Optimierung aller 3 Kriterien.

Historisch gesehen waren sicher Epochen solcher Spezialisierungen notwendig und
fruchtbar, etwa die Aera der Curriculumforschung fiir die Reflexion bedeutsamer Ziele
und Inhalte, die amerikanische Effektivititsforschung fiir die Untersuchung der Unter-
richtseffizienz (siehe etwa Fraser et al. 1987) und die unter anderem von der humanisti-
schen Psychologie mit-inspirierte Kommunikations- und Interaktionsforschung fiir den
Bereich Lernklima (siehe z.B. Dreesmann 1982).

Einseitig betrieben fiihrt jedoch die methodologisch sauberste, meta-metaanalytisch ab-
gesichertste Effektivititsforschung in eine Sackgasse, ldsst sie sich nicht von den
komplementiren Gesichtspunkten der Bedeutsamkeit und des Klimas ebenfalls leiten.
Analoges gilt umgekehrt. Jede dieser Richtungen bedarf der Ergiinzung durch die
andemn. Der interessierte Leser sei hiezu z.B. auf Kramis (1990) verwiesen.

3. Didaktische Prinzipien

Zu den verbreitesten Leitlinien fiir den Schulalltag gehéren bei vielen Schulpraktikern
sicher die verschiedenen Didaktischen Prinzipien. Wer kennt sie nicht, diese griffig-
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plakativen Formeln von Kopf, Herz und Hand, von Lebensniihe und Schiilerorientie-
rung, von Individualisierung und selbsttitigem Unterricht ?

Im folgenden wende ich mich der Frage zu, welche Beziehungen zwischen den Didak-
tischen Prinzipien und den drei fundamentalen Giitekriterien Bedeutsamkeit, Effizienz,
Lernklima bestehen.

Wenn ich dabei der Beziehung zwischen den Didaktischen Prinzipien und dem vierten
von mir genannten Kriterium (Keine negativen Nebeneffekte von Unterricht) nicht
weiter nachgehe, so hat dies nichts mit einer geringeren Bedeutungszumessung fiir
dieses Kriterium zu tun, sondern mit der einfachen Tatsache, dass die meisten der
Didaktischen Prinzipien zu einer Zeit formuliert worden sind, in der das Bewusstsein
fir eventuelle negative Nebeneffekte von Unterricht noch sehr gering war.
Entsprechend wurden solche Ueberlegungen in den Didaktischen Prinzipien auch kaum
thematisiert. Was sich kiinftig &indern konnte ! Ein Schritt in diese Richtung ist schon
mit der Thematisierung der Schulangst als heimlicher negativer Nebeneffekt vieler
unserer Schulen gemacht worden.

Ich gehe davon aus, dass Lehrerverhalten wesentlich durch verschiedene handlungslei-
tende didaktische (u.a.) Kognitionen geleitet wird. Zu diesen handlungsleitenden
Kognitionen gehdoren sicher bei vielen LehrerInnen auch die Didaktischen Prinzipien,
oder etwas genereller ausgedriickt: die verschiedenen normativen Aussagen zur Unter-
richtsgestaltung. Typische Beispiele solcher Didaktischer Prinzipien sind etwa die Prin-
zipien der Lebensnihe’, der 'Exemplaritdt’, der 'Selbsttitigkeit’, der 'Anschaulich-
keit', der 'Individualisierung' usw. Neben diesen sehr bekannten Didaktischen Prinzi-
pien gibt es weitere normative didaktische Aussagen wie ‘Bedeutsame Ziele setzen',
'Geeignete Schiileraktivitit', 'Wertschitzende Interaktion', 'Kooperativer Unterricht',
die zwar in der Literatur nicht alle als Didaktische Prinzipien aufgefiihrt werden, die
jedoch von ihrem normativen Charakter her didaktischen Prinzipien entsprechen.

Ich habe aus der Vielzahl didaktischer Handlungsempfehlungen, die sich in der didakti-
schen Literatur finden, eine Auswahl von 36 hiufig genannten Didaktischen Prinzipien
(normativen Aussagen zur Unterrichtsgestaltung) zusammengestellt und in einem ersten
Ansatz versucht, diese Prinzipien aufgrund von inhaltlichen Ueberlegungen den drei
Giitekriterien Bedeutsamkeit, Effizienz und Lemklima zuzuordnen (Kramis 1989a).
Die Tabelle 1 gibt das Ergebnis dieser inhaltlichen Zuordnung wieder.
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Tab.1: 36 Didaktische Prinzipien und ihre Zuordnung zu den Giitekriterien

aufgrund inhaltlicher Ueberlegungen
1. Bedeutsamkeit 2. Effizienz 3. Lernklima
O Lebensnahe O Konzentration aufs Wesentliche | 0 Positive Erwartungshaltung
O Problemorientierung O Geeignete Schilleraktivitit | 0 Wertschatzende Interaktion
O Schilerorientierung O Selbsttatigkeit O Kooperation Lehrer-Schiler
O Gegenwartsbedeutung O Rhythmus von O Angstfreier Unterricht
O Zukunftsbedeutung Input-Verarbeitung-Kontrolle | o Steuerung durch pos. Mittel
O Mehrere Représentationsformen | O Verstarkung
O Exemplarischer symbolisch, ikonisch, enaktiv .
Unterricht O Anschaulichkeit O Freiraume geben
O Lernkontrollen 0O Eigenerfahrung einbeziehen
O Bedeutsame Zielsetzungen O indirekte Lenkung,
O Lemen durch Handeln Lenkung durch Phanomene,
0 Sach-, Sozial- und am Gegenstand Problemstellungen
Selbstkompetenz fordern O Lernen durch Meisterung von
Situationen, Problemen 0 Angemessene Disziplin
O Zielorientierter Unterricht O Verhaltenserwartungen
Klar ausdriicken O Erfolgserlebnisse
O Anspruchsvoller Unterricht: ermaglichen
Analyse,Synthese,Beurteilung | 5 Individualisierung
T O Engagement fir Schiiler
0 Selbstandigkeit un a Variation: ke
Eigenverantwortung methodisch - medial - sozial | %zs::stlsgkelt

Wie wir sehen werden, stimmen die inhaltliche und die faktorenanalytische Zuordnung
der Prinzipien weitestgehend iiberein (Uebereinstimmung in 35 von 36 Prinzipien,
einzig das Prinzip 'Erfolgserlebnisse erméglichen' wird unterschiedlich zugeordnet,
siehe Abschnitt 5.3).

Im folgenden gebe ich fiir jedes der 36 Didaktischen Prinzipien eine Kurzbeschrei-
bung. Diese Kurzbeschreibungen sind aus Platzgriinden zwangsldufig fragmentarisch,
unvollstidndig und ersetzen in keiner Weise die originalen Beschreibungen in der
entsprechenden Primirliteratur. Sie sind nur als Aufhinger gedacht, sie liefern lediglich
einige Stichworte zu jedem Prinzip, ohne den theoretischen Hintergrund, den Kontext,
auf dem die Prinzipien formuliert worden sind, wiederzugeben.

Der Leser sei deshalb auf die einschliigige Literatur verwiesen, z.B. Wohler 1979, van
Buer 1981, Wolf 1981, Brunnhuber 1988, Wagenschein 1981, Bruner 1974 ('Repri-
sentationsformen’), Oser 1984 (‘Funktionsrhythmus', 'Lernen am Gegenstand',
Eigenerfahrung'), Oser 1989, Kramis 1980, 1981 ('Interaktion’) usw.
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3.1 Prinzipien zum Bereich Bedeutsamkeit

Prinzip

Kurzcharakterisierung

O Lebensnihe

Der Unterricht orientiert sich am gegenwirtigen und kiinfti-
gen Leben der Schiiler, hilft den Lemenden, ihr jetziges und
kiinftiges berufliches und privates Leben besser zu meistern
und zu gestalten. Gegenteil: lebensfremder Unterricht.

R r——

Der Unterricht geht von real gegebenen Problemen aus und
vermittelt Wissen und Theorien insoweit sie zur
Problembewiiltigung erforderlich und niitzlich sind.
Problemlésefahigkeit hat Vorrang vor Wissensanhiufung.
Gegenteil: Betonung der Wissensreproduktion.

Schiilerorientierung

Der Unterricht orientiert sich an den Schiilern, deren
Lebenshorizont, deren Problemen, Bediirfnissen und
altersspezifischen Interessen und Fihigkeiten.
Gegenteil: Orientierung an Stoff und/oder Lehrer.

Gegenwartsbedeutung

Der Unterricht hat Bedeutung fiir das gegenwdrtige Leben
der Schiiler, hilft ihnen, ihr gegenwirtiges Leben besser zu
meistern. Gegenteil: Der Unterricht ist fiir die Gegenwart der
Schiiler ohne Bedeutung.

Zukunftsbedeutung

Der Unterricht hat Bedeutung fiir die Zukunft der Schiiler,
hilft ihnen, sich auf ihr kiinftiges berufliches, gesellschaft-
liches oder privates Leben vorzubereiten, es zu meistern.
Gegenteil: Der Unterricht ist bedeutungsarm fiir die Zukunft
der Schiiler.

Exemplarischer
Unterricht

Die Unterrichtsinhalte und -titigkeiten sind exemplarisch fiir
viele Lemn- oder Lebensinhalte und -tdtigkeiten, sie sind
beispielhaft, reprisentativ fiir viele Lebenssituationen.
Gegenteil: Die Lemninhalte und -tétigkeiten sind untypisch,
kaum iibertragbar auf andere Lern- und Lebenssituationen.

3 Bedeutsame

Zielsetzungen

Die gesetzten Ziele sind bedeutsam, wichtig, niitzlich fiir die
Schiiler. Gegenteil: Die Ziele sind irrelevant, bedeutungslos.

O Sach-, Sozial- und

Selbstkompetenz
férdern

Der Unterricht fordert in angemessener und ausgewogener
Weise sowohl die Sach- als auch die Sozial- und Selbstkom-
petenz der Schiiler. Gegenteil: Der Unterricht fordert einseitig
nur eine der 3 Kompetenzen, vernachlissigt die andern Kom.

Zielorientierter
Unterricht

Der Unterricht orientiert sich an kognitiven, affektiven und
sozialen Zielen und ist planmissig auf die Erreichung dieser
Ziele angelegt. Gegenteil: Zielloser, ungeplanter Unterricht,
Gelegenheitsunterricht.

Anspruchsvoller
Unterricht: Analyse,

Synthese, Beurteilung

Der Unterricht hat ein hohes taxonomisches Niveau (nach
Bloom). Er erméglicht und verlangt von den Schiilern haufig
Analysen, Synthesen und begriindete Beurteilungen. Gg: Der
Unterricht beschriinkt sich oft auf Wissen und Verstehen.

Sebsténdigkeit und
Eigenverantwortung

Der Unterricht erméglicht den Schiilemn selbstindiges und
eigenverantwortliches Lernen und Arbeiten.

Gegenteil: Selbstindigkeit und Eigenverantwortung sind im
Unterricht nicht moglich oder nicht gefragt.
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3.2 Prinzipien zum Bereich Effizienz

Prinzip Kurzcharakterisierung

O Konzentration Der Unterricht konzentriert sich aufs Wesentliche.

aufs Wesentliche Gegenteil: Der Unterricht verliert sich im Unwichtigen,
Nebensdchlichen.

3 Geeignete Die Schiileraktivitiiten sind fiir die Erreichung der Ziele
Schileraktivitat gut geignet, sind lernwirksam. Gegenteil: Die Schiiler-

aktivitéiten sind ungeeignet fiir die Zielerreichung.

O Selbsttatigkeit Im Unterricht sind die Schiiler hiufig selbst aktiv.
Gegenteil: Die Schiiler sind oft passiv, zum blossen
Zuhoren oder Zusehen verurteilt.

O Funktionsthytmus: Alle wichtigen Lernschritte beinhalten neben einer
Rhythmus von Input - Informationsphase (Input) eine Verarbeitungsphase und
Verarbeitung - Kontrolle | eine Kontrollphase. Gegenteil: Dem Unterricht fehlt es

an prignanten Inputphasen, geeigneten Verarbeitungs-
phasen oder formativen Kontrollen.

3 Mehrere Wichtige Lerninhalte werden sowohl symbolisch (durch
Reprasentationsformen: | Texte, Symbole), wie auch ikonisch (visuell, bildhaft)
symbolisch - konisch - und enaktiv (durch Schiilerhandlungen) reprisentiert.
enaktiv Gegenteil: Der Unterricht vernachléssigt das Symbo-

lische, das Visuelle oder die Schiilerhandlungen.

O Anschaulichkeit Die Lerngegenstinde werden anschaulich vermittelt.
Gegenteil: Die Lerninhalte werden unanschaulich,
abstrakt vermittelt.

O Lemkontrolien In den Unterricht sind in geeigneter Form formative u .
summative Lemnkontrollen eingebaut. Gg: Geeignete
Lemkontrollen (Selbst- und Fremdkontrollen) fehlen.

O Lemendurch Handelnam | Lernen geschieht hiufig durch direkten Umgang mit
Gegenstand dem eigentlichen Lemgegenstand, durch Manipulieren,

Analysieren, Herstellen eines konkreten oder abstrakten
Lerngegenstandes. Gegenteil: Die Schiiler handeln
selten am eigentlichen Lermngegenstand.

3 Lemen durch Meisterung | Im Unterricht sind hdufig gegebene Probleme oder
von Situationen, Situationen zu meistern. Gegenteil: Die Schiiler haben
Problemen selten Gelegenheit zu selbstindiger Problemlssung oder

Situationsbewiltigung.

O Verhaltenserwartungen | Die Verhaltenserwartungen an die Schiiler werden klar
klar ausdriicken ausgedriickt. Gegenteil: Die Erwartungen sind unklar.

O ndividualisierung Die Unterschiede zwischen den Schiilem bez. Lern-
voraussetzungen, Lerninteressen, Lernstil, Lerntempo
werden im Unterricht soweit moglich beriicksichtigt.
Gegenteil: Der Unterricht nimmt keine Riicksicht auf
die kognitiven und personlichkeitsmissigen
Unterschiede zwischen den Schiilern.

O Varation: methodisch - Der Unterricht hat inhaltlich, methodisch, medial und

medial - sozial

sozial eine angemessene Variation.
Gegenteil: Der Unterricht ist variationsarm, monoton.
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3.3 Prinzipien zum Bereich Lernklima

Prinzip

Kurzcharakterisierung

O Positive Erwartungshaltung

Der Lehrer hat gegeniiber den Schiilern positive
Erwartungen, sowohl was Lernleistungen als auch
was Unterrichtsverhalten betrifft. Gegenteil: Die
Erwartungen gegeniiber den Schiilern sind negativ.

Wertschétzende Interaktion

Die Interaktion zwischen Lehrer und Schiilern ist
wertschitzend, freundlich, respektvoll.
Gegenteil: Der Umgang ist geringschétzend,
unfreundlich, respektlos.

Kooperation Lehrer -Schiiler

Lehrer und Schiiler kooperieren gut miteinander.
Gegenteil: Lehrer und Schiiler kooperieren schlecht.

Angstfreier Unterricht

Die Unterrichtsatmosphire ist angstfrei.
Gegenteil: Fiir einzelne Schiiler oder ganze Gruppen
ist der Unterricht hiufig mit Angst verbunden.

Steuerung durch positive
Mittel

Der Lehrer steuert die Klasse durch Anerkennung,
Ermutigung, Konzentration aufs Positive.
Gegenteil: Der Lehrer setzt oft negative Mittel ein:
Herabsetzung, 6ffentlichen Tadel, Kaltstellen.

Verstérkung

Der Lehrer verstérkt erwiinschtes Verhalten positiv.
Gegenteil: Der Lehrer ignoriert erwiinschtes
Schiilerverhalten oder greift hiufig zu Strafen.

Freirdume geben

Die Schiiler haben im Unterricht Freirdume fiir ihre
eigenen Interessens- und Begabungsschwerpunkte.
Gegenteil: Die Schiiler haben kaum Freirdume oder
Wahlméglichkeiten.

Eigenerfahrung der Schiiler
einbeziehen

Die Eigenerfahrungen der Schiiler mit dem Lernge-
genstand werden in den Unterricht einbezogen, neue
Eigenerfahrungen angeregt. Gegenteil: Eigener-
fahrungen werden weder einbezogen noch angeregt.

indirekte Lenkung durch
Phénomene,
Problemstellungen

Der Lehrer steuert die Aufmerksamkeit der Schiiler
hiufig durch denkanregende Phinomene,
interessante Problemstellungen.Gg: Der Lehrer lenkt
fast nur durch verbale Anweisungen, Anordnungen.

Angemessene Disziplin

Im Unterricht herrscht eine den Lernprozessen
angemessene Disziplin. Gegenteil: Die Disziplin ist
unangmessen, zu straff oder zu larsch.

Erfolgseriebnisse
ermdglichen

Der Unterricht ermoglicht den Schiilern angemes—
sene Erfolgserlebnisse. Gegenteil: Misserfolgser—
lebnisse wiegen vor, Erfolgserlebnisse sind selten
oder nur bestimmten Schiilern vorbehalten.

Engagement fiir Schiiler

Der Lehrer engagiert sich fiir die Anliegen,
Bediirfnisse, Probleme der Schiiler. Gegenteil: Der
Lehrer engagiert sich nicht fiir seine Schiiler.

Gerechtigkeit/Fairness

Der Lehrer ist gegeniiber allen Schiilern gerecht und
fair. Gegenteil: Der Lehrer ist einzelnen oder der
Klasse gegeniiber ungerecht oder unfair.
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Die vorangehende Zuordnung der Prinzipien zu den 3 Giitekriterien habe ich lediglich
aufgrund inhaltlicher Ueberlegungen vorgenommen.

Doch inwieweit ldsst sich die Zuordnung auch empirisch-erfahrungswissenschaftlich
vertreten ? Lassen sich die 36 Prinzipien tatsichlich auf lediglich 3 Giitekriterien redu-
zieren ? Und wiiren nicht einige Prinzipien mehreren Giitekriterien, 2 oder gar 3, zuzu-
ordnen ? Auf diese Fragen soll die folgende empirische Untersuchung Antwort geben.

4. Empirische Untersuchung

4.1 Vorgehen und Messinstrument

Um zu iiberpriifen, ob sich die oben vorgenommene inhaltliche Zuordnung der Didak-
tischen Prinzipien zu den 3 Giitekriterien auch empirisch vertreten ldsst, bin ich folgen-
dermassen vorgegangen:

1. Ich habe die 36 Didaktischen Prinzipien in 36 Schitzskalen (Items) transformiert
und daraus einen Evaluationsfragebogen fiir Lehrveranstaltungen konstruiert (zur
Einschétzung des Unterrichts inbezug auf die Realisierung der Didaktischen
Prinzipien).

2. Mittels dieses Evaluations-Fragebogens habe ich 7 verschiedene Lehrveranstaltun-
gen fiir LehrerstudentInnen durch die Kursteilnehmer einschitzen lassen. Die
Stichprobengrosse war dabei insgesamt N=110.

3. Die Beurteilungen der Kursteilnehmer in den 36 Schitzskalen habe ich interkorre-
liert und in Beziehung gebracht zu der gleichfalls erhobenen Gesamteinschitzung
der Lehrveranstaltungen sowie den erhaltenen Gesamt-Scores fiir die Bedeut-
samkeit, die Effizienz und das Lernklima der Lehrveranstaltun gen.

4.2 Stichprobe

Befragt wurden insgesamt 110 Teilnehmer von 7 verschiedenen Lehrveranstaltungen/-
Seminarien fiir Sekundar- und Gymnasiallehramtskandidaten. Die Seminarteilnehmer
waren je etwa zur Hilfte Frauen bzw. Minner, rund 85 % der Seminarteilnehmer
hatten ein Alter zwischen 20 und 28 Jahren, das Durchschnittsalter betrug ca. 23 Jahre.

4.3 Statistische Methoden
Entsprechend den Fragestellungen habe ich fiir den Datensatz folgende statistische
Berechnungen durchgefiihrt: Korrelationen, exploratorische und konfirmatorische

Faktorenanalysen, Trennschirfenanalyse, Reliabilititsberechnungen sowie Multiple
Regressionen.
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Ergebnisse

Abb. 1: Korrelationen der Didaktischen Prinzipien zur Gesamteinschétzung
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Korrelation zu Gesamteinschitzung

5.1 Welche Zusammenhénge bestehen zwischen den Didaktischen
Prinzipien und der Gesamteinschétzung von Unterricht ?

Um die Zusammenhinge zwischen den Didaktischen Prinzipien und der Gesamtein-
schidtzung von Unterricht zu ermitteln, habe ich als erstes die Korrelationen zwischen
den Einschidtzungen der Realisierung der Didaktischen Prinzipien in den verschiedenen
Lehrveranstaltungen und der Gesamteinschitzung der Lehrveranstaltungen durch die
Kursteilnehmer berechnet. Abbildung 1 gibt die entsprechenden Korrelationen wieder.
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Aus der Abbildung 1 geht hervor: Die héchsten Korrelationen zur Gesamteinschitzung
haben die Prinzipien Bedeutsame Zielsetzungen (r = .67), Zukunftsbedeutung (r =
.57), Anspruchsvoller Unterricht - Analyse-S ynthese-Beurteilung (r = .55), Zielorien-
tierter Unterricht (r = .53), Schiilerorientierter Unterricht und Lebensnaher Unterricht
(je mit r = .50). Auffallend ist, dass alle 6 Prinzipien, die Korrelationen von .50 oder
héher zur Gesamteinschétzung haben, zum Giitekriterium 'Bedeutsamkeit' gehoren.

5.2 Auf wieviele unabhdngige Grunddimensionen
lassen sich die 36 Didaktischen Prinzipien zuriickfiihren ?

Um diese Frage empirisch zu beanworten, habe ich eine (exploratorische) Faktorenana-
lyse fiir den Datensatz der 36 Schitzskalen fiir die 36 Didaktischen Prinzipien gerech-
net, und zwar (u.a.) eine Hauptachsenanalyse mit Equamax-Rotation.

Aufgrund des Scree-Tests zur Bestimmung der Zahl der zu extrahierenden Faktoren
sowie der Fiirntratt-Kriterien zur Bestimmung der Anzahl der zu interpretierenden
Faktoren (Fiirntratt 1969, 62-75) stellte sich (erwartungsgemiiss) eine 3-Faktoren-
L&sung als optimal heraus. Diese 3-Faktoren-Losung erkirt 70% der Gesamtvarianz.
Die 3 (equamax-rotierten) Faktoren erkliren je 36, 33 bzw. 31 % der gemeinsamen
Varianz.

Wie Abschnitt 5.3 zeigen wird, lassen sich die 3 Faktoren erwartungsgemiss sehr gut
als 1. 'Bedeutsamkeit’, 2. 'Effizienz' und 3. 'Lernklima’ interpretieren (siche Tabelle
2, nichste Seite).

5.3 Welches ist das Ladungsmuster der 36 Didaktischen Prinzipien
in den 3 Grunddimensionen guten Unterrichts ?

Das Ladungsmuster der 36 Didaktischen Prinzipien in den 3 Faktoren zeigt Tabelle 2.
Die wiedergegebenen Faktorenladungen basieren auf einer Principle Axis Factor Ana-
lysis mit der orthogonalen Rotations-Methode Equamax. Nichtsubstantielle Ladungen
von a < .25 sind in der Tab. 2 durch 0 ersetzt. Die 3 Faktoren lassen sich gut als
Bedeutsamkeit, Effizienz, Lernklima interpretieren.
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Tab. 2: Faktorenladungen der 36 Didaktischen Prinzipien in den 3 Faktoren

Bedeutsamkeit, Effizienz, Lernklima. PFA, Equamax-Rotation

Factor 1 Factor 2 Factor 3

. Bedeutsamkeit Effizienz  Lernklima
Zukunftsbedeutung .81
Bedeutungsvolle Zielsetzungen .70
Lebensnihe .59 .37
Schiilerorientierung .58 38
Zielorientierung .57 .36
Problemorientierung .54 .39
Anspruchsvoller Unterricht: A,S,B .51 .29
Gegenwartsbedeutung .50 .30 .29
Selbstindigkeit .47 .40
Exemplaritit .41 29
Erfolgserlebnisse ermoglichen .38 35
Sach-, Sozial-, Selbstkompetenz ford. .37 .37
Mehrere Représentationsformen .66 .26
Funktionsrhythmus .61
Lemkontrollen .52
Anschaulichkeit .52
Lemen d. Meisterung v. Situationen .30 .52
Konzentration aufs Wesentliche 46 .50
Geeignete Lemaktivitiiten .50
Selbsttitigkeit .38 .46
Variation .45
Lemen am Gegenstand .29 .43
Individualisierung .29 .38
Verhaltenserwartungen ausdriicken .26 .35
Angstfreiheit .65
Engagement fiir Schiiler .63
Kooperation Lehrer-Schiiler .62
Steuerung durch positive Mittel .27 .61
Postive Erwartungshaltung 25 .58
Gerechtigkeit/Fairness .54
Freirdume ermdglichen .28 .47
Indirekte Fithrung .30 .45
Verstirkung .45
Wertschitzung .28 .44
Eigenerfahrung d. S. einbeziehen .29 .41
Angemessene Disziplin .26 .32
Zur Tabelle 2 ist zu bemerken:

1. Je 12 der 36 Didaktischen Prinzipien haben ihre hochste Ladung auf dem 1. bzw.
2. bzw. 3. Faktor (diese schén gleichmissige Aufteilung habe ich nicht erwartet).

2. 35 von 36 Prinzipien werden durch die Faktorenanalyse den 3 Giitebereichen
genau gleich zugeordnet wie aufgrund der inhaltlichen Ueberlegungen. Einzig das
Prinzip Erfolgserlebnisse ermdglichen, das ich inhaltich dem Lernklima zugezihlt
hatte, wurde faktorenanalytisch der Bedeutsamkeit zugeordnet.
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Eine mit LISREL (J6reskog/Sorbom 1984) gerechnete konfirmatorische Faktorenana-
yse ergab erwartungsgemiss ein sehr prignantes theorickonformes Ladungsmuster,
mit Ladungen der fiihrenden Variablen fiir die 3 Giitekriterien von 0.90 bis 1.00.

5.4 Die Trennschérfen der 36 Didaktischen Prinzipien
fiir die drei Giitekriterien

Aus den 36 Prinzipien lassen sich aufgrund des Faktorenladungsmusters 3 Subsets zu
je 12 Prinzipien bilden. Jedes dieser Subset mit 12 Prinzipien kann als eine Art Subtest
fiir je eines der 3 Giitekriterien aufgefasst werden. Eine Trennschirfen- und Reliabili-
titsanalyse dieser Subtests ergab hohe Trennschérfen und hohe Reliabilitdtswerte (bis r
= 0.93). Genaueres hiezu siche Kramis 1989a.

5.5 Optimale Subsets von Didaktischen Prinzipien

Welches sind optimale Subsets von Didaktischen Prinzipien, mit denen sich die
Gesamteinschitzung und die 3 Giitekriterien mdglichst gut (im regressionsanalytischen
Sinn) voraussagen/erklédren lassen ? Zur Beantwortung dieser Frage habe ich Regres-
sionsanalysen fiir die abhiingigen Variablen Gesamteinschitzung, Bedeutsamkeit,
Effizienz und Lemklima gerechnet, mit den Didaktischen Prinzipien als Pradiktoren.

Die folgende Tabelle 4 gibt die Ergebnisse der schrittweisen Regressionsanalyse zur
Vorhersage der Gesamteinschitzung von Unterricht wieder. Die Symbole R, RZ, p in

den Tabellen bedeuten folgendes: R = multipler Korrelationskoeffizient, RZ = quadrier-
ter multipler Korrelationskoeffizient (erklirter Varianzanteil), p = Irrtumswahrschein-
lichkeit von R.

Tab. 4. Schrittweise Regressionsanalyse
zur Vorhersage der Gesamteinschétzung von Unterricht

Step Variable R R2 P
1 Bedeutungsvolle Zielsetzungen .66 44 .000
2 Anspruchsvoller Unterricht: 72 .53 .000
Analyse, Synthese,
Beurteilung
3 Lebensnihe 77 .59 .000
4 Engagement fiir Schiiler .79 .62 .000
5 Geeignete Lemaktivitiiten .80 .64 .000

Der optimale Satz zur Vorhersage/Erklirung der Gesamteinschitzung von Unterricht
besteht somit aus drei Bedeutsamkeits-Prinzipien (Bedeutungsvolle Zielsetzungen,
Anspruchsvoller Unterricht, Lebensnihe), einem Effizienz-Prinzip (Geeignete Lernak-
tivititen) und einem Klima-Prinzip (Engagement fiir Schiiler).

Die Ergebnisse zur regressionsanalytischen Vorhersage der drei Giitekriterien
Bedeutsamkeit, Effizienz, Lernklima entnimmt der Interessierte Kramis 1989a.
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Es interessierte uns auch, ob sich eine Kurzform des Evaluationsfragebogens bilden
lisst, die mit wenig Informationsverlust anstelle der Langform der 36 Didaktischen
Prinzipien eingesetzt werden kann. Aufgrund regressionsanalytischer Berechnungen
ldsst sich folgende nur 15 Didaktischen Prinzipien umfassende Kurzform bilden, die
die Varianz der Langform der 36 Didaktischen Prinzipien weitgehend abdeckt (Tab. 5).

Tab. 5: Optimales Subset von 15 Didaktischen Prinzipien zur Erfassung
der drei Giitekriterien Bedeutsamkeit, Effizienz, Lemklima

R2
BEDEUTSAMKEIT 93 %

Zukunftsbedeutung
Schiilerorientierung
Problemorientierung
Anspruchsvoller Unterricht:

Analyse, Synthese, Beurteilung
Selbstiindigkeit und Eigenverantwortung

EFFIZIENZ 90 %

6. Mehrere Reprisentationsformen:
symbolisch, ikonisch, enaktiv
7. Funktionsrhythmus: Input-Verarbeitung-Kontrolle
8. Lernen durch Meisterung von Situationen
9. Geeignete Schiileraktivitit
10. Individualisierung

LERNKLIMA 89 %

11. Kooperation Lehrer-Schiiler
12. Steuerung durch positive Mittel
13. Freirdume geben

14. Angstfreier Unterricht

15. Wertschitzung

Zur Tabelle 5 ist zu bemerken:

1. Die Prozentzahlen unter R2 geben die durch die Kurzform erklirten Varianzanteile
der Gesamt-Bedeutsamkeit, der Gesamt-Effizienz und des Gesamt-Klimas der
Langform des Prinzipiensatzes wieder.

2. Wie aus den erkldrten Varianzanteilen 93, 90 und 89 % hervorgeht, ist die Ab-
deckung durch die Kurzform sehr gut.

3. Wenn es also nicht um die differenzierte Einschitzung der Realisierung der ver-
schiedenen Didaktischen Prinzipien geht, sondern lediglich um die Abschitzung
der drei Giitekriterien, so kann aus konomischen Griinden mit relativ geringem
Informationsverlust auf die Kurzform zuriickgegriffen werden.
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6. Interpretation der Ergebnisse

1. Ich habe aufgrund eines Wertentscheides 3 fundamentale Giitekriterien fiir Unter-
richt postuliert, ndmlich Bedeutsamkeit, Effizienz und Lernklima. Ich bin mir
natiirlich bewusst, dass dieser Wertentscheid wohlbegriindet auch anders ausfallen
kénnte. Ich glaube jedoch, dass mit den 3 Giitekriterien viel des impliziten und ex-
pliziten Verstindnisses von gutem Unterricht sowohl von Theoretikern wie von
Praktikern beriicksichtigt ist. Die verwendeten sprachlichen Etiketten mogen
anders sein, der gemeinte Kerninhalt bleibt.

2. Inder Gewichtung der 3 Kriterien unterscheiden sich jedoch verschiedene Perso-
nen und Forschungsrichtungen stark. So ist nicht selten festzustellen, dass be-
stimmte Personen und auch Forschungsrichtungen eines der 3 Kriterien stark beto-
nen, oft unter starker Vernachlissigung oder Ausblendung der anderen Kriterien.

3. Das weiter postulierte (4.) Kriterium guten Unterrichts ‘Keine negativen Neben-
effekte von Unterricht’ ist (begreiflicherweise) in den traditionellen Didaktischen
Prinzipien nicht oder fast nicht vertreten. Wie in den natur-6kologischen Betrach-
tungen sind die meisten von uns auch im psycho-6kologischen Bereich erst in den
letzen Jahren auf die Bedeutung dieser Dimension aufmerksam geworden.

4. Ich habe 36 Didaktische Prinzipien ausgewihlt und sie sowohl inhaltlich wie auch
empirisch-faktorenanalytisch den 3 Giitekriterien Bedeutsamkeit, Effizienz, Lern-
klima zugeordnet. In die Auswahl hitten selbstverstindlich auch noch andere
Prinzipien aufgenommen werden kinnen. Ich glaube jedoch, einen recht reprisen-
tativen Satz von Prinzipien in die Auswahl aufgenommen zu haben.

5. Die Zuordnung der Prinzipien zu den 3 Bereichen Bedeutsamkeit, Effizienz, Lern-
klima aufgrund inhaltlicher Ueberlegungen einerseits und aufgrund der faktoren-
analytischen Untersuchung andererseits ergab eine sehr hohe Uebereinstimmung;
35 von 36 Zuteilungen stimmen iiberein.

6. Unsere Analysen basieren auf Rating-Scores. Rating-Scores geben das Schiitzur-
teil der Beurteiler wieder und diirfen nicht verwechselt werden mit Ergebnissen,
die aufgrund experimenteller Designs Kausalschliisse zulassen. Trotzdem sei fest-
gehalten, dass aus Metaanalysen (siehe Kulik & Kulik 1989, 305-306) hervorgeht,
dass der Zusammenhang zwischen Kurseinschitzung und Lernleistung (‘overall
course rating’ und 'student achievement') beachtlich hoch ist, nimlich r = 0.47.

7. Unsere Untersuchungsergebnisse, gewonnen an einer Stichprobe von 110 Lehrer-
studentInnen, sind natiirlich nicht fiir beliebige Populationen generalisierbar. Um
die Generalisierbarkeit abzuschitzen, habe ich weitere Untersuchungen geplant
und zum Teil schon in die Wege geleitet. Erste Analysen einer solchen weiteren
Untersuchung an 305 Gymnasiastinnen haben gezeigt, dass die Ergebnisse mogli-
cherweise populationsabhingig sein kénnten. Hatten etwa in unserer Untersu-
chung bei den LehrerstudentInnen die Bedeutsamkeits-Prinzipien die hochsten
Korrelationen zur Gesamteinschitzung von Unterricht, so spielten bei den
Gymnasiastinnen die Klima-Prinzipien eine ganz zentrale Rolle (Kramis 1989b).

8. Um die dargestellten theoretischen Vorstellungen auf eine breitere empirische
Grundlage stellen zu kénnen, plane ich weitere Untersuchungen, mit adaptierten
Messinstrumenten, sowohl auf der Hochschulstufe wie auch auf der Gymnasial-
stufe und der Sekundarstufe I.
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Folgerungen

Didaktische Prinzipien:
ein Zugang zum Wissen (iber guten Unterricht

Ein ausgewihlter Satz von Didaktischen Prinzipien vermag offensichtlich die
grundlegenden Giitekriterien fiir Unterricht, Bedeutsamkeit, Effizienz, Lernklima,
gut abzudecken.

Ich betrachte damit die Didaktischen Prinzipien als geeignete Leitideen fiir Unter-
richt, welche die grundsitzliche Ausrichtung von Unterricht nicht nur eindimensio-
nal auf Lerneffekt, sondern mehrdimensional in Richtung einer ausgewogenen
Optimierung sowohl der Bedeutsamkeit, der Lemeffizienz als auch des Lernklimas
zu leisten vermdgen.

Neben solchen Leitideen braucht es natiirlich weitere wissenschaftliche Zugdnge,
mit denen die Leitlinien konkretisiert, operationalisiert und auf ihre Zusammen-
hénge mit Prozess- und Produktvariablen untersucht und mit denen die Generali-
sierbarkeit von Befunden gepriift werden kann. Hier kommt man um unterrichts-
wissenschaftliche Einzeluntersuchungen - und, im Hinblick auf eine breite Absi-
cherung der Ergebnisse, um Metaanalysen - nicht herum (vgl. Kramis 1990).

7.2 Folgerungen fiir die Lehrerbildung

1.

Ich betrachte Unterricht dann und nur dann als gut, wenn er (1) bedeutsam, (2)
effizient ist und (3) ein gutes Lernklima aufweist. Angehende LehrerInnen sollten
deshalb m.E. gezielt und systematisch dazu qualifizert werden, ihren Unterricht so
zu gestalten, dass er allen drei Giitekriterien zu geniigen vermag.

Auch im Zeitalter der Metaanalysen scheinen mir die Didaktischen Prinzipien nach
wie vor geniigend Wert, Substanz zu haben, um eine wichtige Stellung als didakti-
sche Leitbilder in der Lehrerbildung verschiedenster Stufen einzunehmen.,

Personlich bin ich iiberzeugt, dass eine Kombination von Didaktischen Prinzipien
als Leitideen, empirischer Unterrichtsforschung als konkrete Operationalisierung,
angereichert und relativiert durch die Reflektion der eigenen Erfahrungen als
Lehrender und Lemender eine optimale ganzheitliche Basis fiir das unterrichtliche
Handeln abgeben.

7.3 Folgerungen fiir die Unterrichtsforschung

1.

Auch wenn man empirische Untersuchungen, inklusive Metaanalysen, sehr zu
schitzen weiss, so kommt man trotzdem kaum darum herum, festzustellen, dass
ein betrichtlicher Teil der empirischen, insbesondere amerikanischen, Unterrichts-
forschung iiber weite Strecken pure Effektivitidtsforschung ist, unter starker Ver-
nachléssigung oder Ausblendung der Kriterien Bedeutsamkeit sowie z.T. auch des
Lernklimas. Und das liegt meines Erachtens keineswegs in der Natur der Sache.

Ich bin der Ansicht, dass viele unterrichtswissenschaftliche Untersuchungen noch
wesentlich relevanter werden konnten, wenn jeweils bei Interventionen nicht nur
eindimensional die Effektivitit, sondern simultan dazu die Werte bzw. die Verin-
derungen in den Variablen Bedeutsamkeit und Lernklima festgestellt wiirden. Denn
einseitige Effektivititssteigerungen unter Ausblendung oder gar auf Kosten der Be-
deutsamkeit oder des Lernklimas scheinen mir wenig erstrebenswert zu sein.
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3. Mein Pliddoyer: Bei unterrichtswissenschaftlichen Interventions-Untersuchungen
sollten nach Moglichkeit simultan Effektivitit, Klima und attribuierte Bedeut-
samkeit erhoben werden (vgl. z.B. Kramis 1988).
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HOFFNUNG AUF EINE OFFENE, REKURRENTE
BERUFSBILDUNG DER LEHRER

Gianni Ghislal

Aus Anlass der in diesem Jahr im Kanton Tessin erfolgten Verabschiedung
eines neuen Schulgesetzes sowie einer Verordnung iiber die
Lehrerforibildung, berichtet G. Ghisla iiber die Entwicklungen in der
Tessiner Lehrerbildung, die zu Hoffnung auf eine offene, rekurrente
Berufsbildung Anlass geben. Nach einem Blick auf einige historische und
institutionelle Zusammenhdnge geht der Autor ndher auf vier zentrale
Problemkomplexe ein. In der Folge werden einige Thesen zu Identitdt und
Profil des Lehrerberufs, zum Zusammenhang von Lehrerbildung und
Innovation, zum Verhdltnis von Theorie und Praxis sowie zu einigen
didaktischen Topoi in der Lehrerbildung als Beitrag zur aktuellen
Diskussion formuliert. (Red.)

ZUR EINSTIMMUNG

"Siccome tra il sapere una cosa ed il saperla insegnare passa gran divario, ci
parrebbe che a’ maestri non dovesse bastare la prima condizione, e che per non
esporsi al pericolo di malamente insegnare e di nuocere a’ figliuoli, dovessero
conseguire anche l'altra”. (Stefano Franscini, Statistica della Svizzera, 1 827)2

Es gehorte zum prizisen, wissenschaftlichen Stil von Stefano Franscini,
Zusammenhinge derart scharfsinnig auszudriicken. Bemerkenswert ist, dass er
diese zentrale Problematik der beruflichen Bildung des Lehrers, die noch heute
vielen Schulleuten kaum richtig einsichtig ist, zu einem Zeitpunkt erkannte, als
die Tessiner Schule unter dem Druck der Restauration, nicht mal die ersten
richtigen Schritte zu gehen wagte. Von der Verfiigung zur Vermittlung des
Wissens ist es ein weiter Weg, ein Weg, der alleine zur Professionalitit des
Lehrers und zum guten Lehren und Lemen fiihren kann. Ein Weg, der aber von
vielen Lehrern noch nicht oder ungeniigend beschritten wurde und wird und
trotz der Friilhwarnung Franscini's auch von der Lehrerausbildung etwas

1 Gianni Ghisla, lic. phil., unterrichtete wihrend mehrerer Jahre Péadagogik und Philosophie am
Lehrerseminar in Lugano. Zur Zeit ist er inl der Lehrerausbildung und als regionaler Teamleiter
im padagogischen Betreuungsdienst an der Scuola Media (Gesamtschule, 11-15j4hrige) titig.

2 “Da zwischen dem Wissen einer Sache und ihrer Vermittlung ein weiterer Unterschied
besteht, scheint uns erstere Bedingung fiir die Lehrer nicht ausreichend zu seine und weiter,
dass dieselben, um nicht in Gefahr zu laufen, schlecht zu unterrichten und den Jungen zu
schaden, auch die zweite erwerben sollten." (Eig. Ueb.)
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vernachldssigt wurde, etwa zugunsten von Abkiirzungen, die vermeintlich
schneller ans Ziel fiihren sollten. So muss es nicht verwundem, dass noch vor
kurzem eine Kommission unter dem Présidium von Prof. E. Egger in einem
Untersuchungsbericht zur Reform der Tessiner Mittelschule (Lyceum) nicht
darum herum kam, zwar einerseits die guten Fachkenntnisse der
Mittelschullehrer hervorzuheben, andererseits aber eben den Zeigefinger gegen
die mangelhaften piddagogisch-didaktischen Kompetenzen derselben zu
erheben.3 Allerdings trifft diese Kritik vor allem fiir die Sekundarstufe II zu,
und man tite der pidagogischen Tradition des Kantons Tessin Unrecht, wenn
man die Leistungen im Bereiche der Bildung der Primarschullehrer nicht
gebiihrend anerkennen wiirde. Einiges Vorwissen zu den historischen und
institutionellen Zusammenhingen der Tessiner Lehrerbildung soll deshalb dem
Leser nicht vorenthalten werden. In einem weiteren Zugriff wird dann,
teilweise mit der Formulierung einiger Thesen, auf weitere vier zentrale
Problemkomplexe eingegangen. Dass kein Anspruch auf Vollstindigkeit
gestellt und dass kein "Konzept" der Tessiner Lehrerbildung vorgestellt,
sondern nur ein erster Diskussionbeitrag geliefert wird, geziemt sich, aus purer
Vorsicht, noch erwihnt zu werden.

ZU EINIGEN HISTORISCHEN UND INSTITUTIONELLEN
ZUSAMMENHANGEN

Stefano Franscini gelang es 1837 mit der Organisation der ersten sog.
"Methodikkurse” fiir die angehenden ILehrer, die Lehrerbildung in der
italienischen Schweiz aus der Taufe zu heben. Auf die Griindung eines
richtigen Lehrerseminars dringte er zwar auch noch vehement, als er bereits
Bundesrat war, erleben konnte er sie nicht mehr, denn sie kam erst 1873
zustande. Unterdessen, das muss unbedingt erwidhnt werden, war ein grosses
Projekt von ihm gescheitert: Die Bildung einer "Tessiner Akademie", die mit
einer philosophischen - neben der juristischen - Fakultit einiges zur beruflichen
Vorbereitung der Lehrerschaft hétte beitragen sollen. Leider scheiterte aber das
von Parlament und Regierung 1843 bereits bewilligte Projekt an den politischen
und finanziellen Schwierigkeiten jener Jahre. Ein Schicksal, das sich mehrere
Male wiederholt hat, zuletzt mit der vom "Centro Universitario Ticinese" 1983
in einer Volksabstimmung erlittenen Abfuhr. Die Auswirkungen dieser
unrithmlichen Seite aus der Tessiner Kulturgeschichte sind gerade auf die
Ausbildung einer qualifizierten Lehrerschaft fiir den ganzen sekundar- u.
postobligatorischen Schulbereich nicht von der Hand zu weisen. Auch
abgesechen vom Fehlen der wichtigen kulturellen Ausstrahlung eines
akademischen Instituts, hat der Kanton Tessin nie iiber eine Institution zur
beruflichen Aus- und Fortbildung der Sekundarlehrer verfiigt. Immer hat man
sich mit Behelfslosungen abgefunden, welche vorwiegend in Zusammenarbeit

3E. Egger, A. Giordan, A. Widmer: Rapport d'experts sur le lycée en quatre ans dans le canton
du Tessin, Prangins, Genéve, Porrentruy, 1987.
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mit italienischen Universititen entstanden. So wurden die Lehrer der Scuola
Maggiore mehrere Jahre in berufsbegleitenden Kursen an der Universitit Pavia
ausgebildet, wihrend von den Gymnasiallehrern nie eine spezifische
pidagogisch-didaktische Schulung verlangt wurde. Auch der Vorbereitung der
Lehrerschaft - aus dem Gymnasium und der Scuola Maggiore - auf die
Gesamtschulreform in den Siebziger Jahren wurde kein besseres Schicksal
beschieden: die damaligen Sommerkurse verdienen wohl das Pridikat
"Notldsung". Desgleichen ldsst sich wohl von den jetzigen Einfiihrungskursen
zur Erlangung der Wihlbarkeit, die von den in die Gesamtschule neu
eintretenden Lehrern besucht werden miissen, behaupten. Hingegen genossen
die Primarschullehrer seit je diesbeziiglich eine "privilegierte” Stellung, die mit
dem Uebergang von der seminarialen zur postmaturitiren Ausbildung anfangs
der achtziger Jahre beibehalten werden konnte.

Allerdings: Auf dem Scherbenhaufen des Universititsprojektes, das auch
eine Abteilung fiir die berufliche Fortbildung vorgesehen hatte, sind neue
Anstrengungen unternommen worden, sodass nun am Horizont doch einige
Streiflichter ersichtlich sind. So sieht das im Friihjahr 1990 verabschiedete neue
Schulgesetz die Schaffung eines eigenstindigen Instituts fiir die Aus- und
Fortbildung der Lehrer vor. Einige wichtige Voraussetzungen dazu wurden in
einer ebenfalls vor einigen Monaten verabschiedeten Verordnung iiber die
Lehrerfortbildung gelegt. Diese sieht u.a. die Moglichkeit eines einjdhrigen,
bezahlten Bildungsurlaubs fiir Lehrer mit mindestens 10 Dienstjahren vor.

In diesem Gesamtrahmen hat sich auf der padagogisch-didaktischen Ebene
einiges getan, vieles ist diskutiert und teilweise auch konkret in die
berufsbildende Praxis umgesetzt worden. Darauf soll nun kurz eingegangen
werden.

IDENTITAT UND PROFIL EINES IN ZEITNOT GERATENEN
BERUFES

Man weiss es hinlinglich: In den letzten Jahrzehnten ist an der Identitéit des
Lehrerberufes stark geriittelt worden. Das "Einbrechen” des sozialen Prestiges
des Lehrerstandes ist im Kanton Tessin vermutlich auch auffilliger als in der
{ibrigen, vor allem der deutschen Schweiz.4 Die Beriicksichtigung dieser sozial-
politischen Komponente muss wohl ein wichtiges Anliegen einer jeden
Lehreraus- und fortbildung sein, da die Lehrer nun einmal eine Mentalitdt zu
besitzen scheinen, die sie eher dazu fiihrt, mit dem eigenen Schicksal zu hademn,
als es entschieden in die Hand zu nehmen. Jedenfalls muss eine Erneuerung der

4 Die schlechte finanzielle Honorierung - Tessiner Lehrer rangieren weit hinter dem schw.
Durchschnitt - stellt nur eine Best4tigung der verblassten sozialen Identitit des Lehrerstandes
dar. Auch muss festgestellt werden, dass zwischen der Lehrerschaft einerseits und der politisch-
administrativen Autoritit und teilweise der Bevélkerung andererseits in den letzten Jahrzehnten
ein tiefes Misstrauen entstanden ist.
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Berufsidentitit gewissermassen von Innen ansetzen: Die Lehrer und ihre
Institutionen miissen diese weitgehend aus eigener Kraft leisten. Ein spezielles
Entgegenkommen der Gesellschaft ist ihnen kaum gewihrt. Dabei kann
thesenartig die Zweckmissigkeit eines doppelten Ansatzpunktes angenommen
werden:

1. Die Verwirklichung eines neuen Berufsprofils des Lehrers muss eine
Eigenart, ein Spezifikum der Lehrtitigkeit als Basis definieren.
Paradoxerweise ist dieses Spezifikum im Lernen vielmehr als im Lehren zu
suchen, d.h. in der Fahigkeit, dem Schiiler die Aneignung, die Konstruktion
und die Entwicklung von Wissen und Haltungen zu erméglichen. Der
ohnehin schon weite Weg vom Wissen zu dessen Vermittlung muss also
noch verldngert werden bis zur Forderung einer méglichst selbstindigen
Wissensaneignung  seitens des Schiilers.Von daher die Zeitnot!
Grundsitzlich geht es also darum, das Lehren dem Lernen unterzuordnen
und addquate Kompetenzen fiir alle (!) Schulstufen in entsprechenden,
handlungsfeldorientierten Berufsprofilen festzuhalten.

2. Der Lehrer sollte versuchen, iiber den eigenen historischen und
institutionellen Schatten zu springen und eine erneuerte Mentalitdt zu
entwickeln. Notwendig ist ein innovatives Bewusstsein, denn davon héngt
nicht nur das Prestige des Standes ab, sondern zu einem guten Teil die
Fdhigkeit der Schule, mit der gesellschaftlichen Entwicklung Stand zu
halten. Oder bescheidener: nicht allzusehr hintenan zu hinken.

LEHRERBILDUNG UND INNOVATION

Der Kanton Tessin hat sich in Sachen Reformfreudigkeit in den letzten zwei
Jahrzehnten besonders hervorgetan. Eigentlich wurden im ganzen
Bildungswesen, von der Vorschule bis zum universitiren Bereich, Reformen
eingeleitet.5 Da tut sich ein besonders ergiebiges Erfahrungsfeld auf, um den
Zusammenhang zwischen Lehrerbildung und Schulinnovation zu untersuchen.
Als Beispiel sei hier nur die Einfiihrung der Gesamtschule erwiihnt, welche sich
weitgehend als eine, die sozialpolitischen Zielsetzungen der Chancengleichheit
und Demokratisierung verfolgende Strukturreform gestaltete. Der pidagogisch-
didaktische Kern des Unterrichtes, die Lehrer-Schiiler Beziehung in der
Schulklasse und alle damit verbundenen technischen Implikationen wurden
zwar nicht einfach vernachlissigt, zogen aber auch nicht das Hauptinteresse der
Reform auf sich. So wurde z.B. die Notengebung dekretartig quasi mit einem
Strich abgeschafft, ohne zu bedenken, dass alternative Bewertungssysteme u.a.
des langwierigen Aufbaus einer umfassenden didaktischen Kompetenz seitens
der Lehrerschaft bediirfen. Nicht zufillig kam so die Benotung durch die

5 Man sche etwa G. Ghisla: Die Schulreform im Kanton Tessin, Schw. Lehrerzeitung 9/1982,
310-316 und 10/1982, 373-380.
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Hintertiir in die Schulstube, massgeblich unter der Sogwirkung jenes
Hauptanteils der Lehrerschaft, der die tiefgreifende didaktische Innovation
nicht mitvollzogen hatte. Wie schon erwihnt, stand die Qualifikation der
Lehrerschaft im Hinblick auf die Gesamtschulreform im Zeichen einer
Notlosung. In einigen, hauptsichlich von Dozenten einer italienischen
Universitit gehaltenen Sommerkursen, wurden die Lehrer in allgemeine
pidagogische Themen eingefiihrt. Eine auf die spezifischen Bediirfnisse der
Reform gerichtete Planung dieser Kurse fehlte weitgehend, und war vermutlich
angesichts der spirlichen Ressourcen gar nicht moglich. Die Wirkung der
Kurse war entsprechend bedenklich: die "Anti-Theorie-Reflexe gegen die
eigenen Berufswissenschaften"® fanden michtig Auftrieb. Die Abneigung
gegeniiber allem Piddagogischen 16st sich auch noch nach Jahren nur mit Miihe
auf, mit allen nur erdenklichen Konsequenzen fiir das Gelingen der Reform.

Freilich bedarf eine derart strukturindernden Reform wie sie im Tessin
durchgefiihrt wurde einer differenzierten Analyse, aber bereits aus diesem
Beispiel ldsst sich ein - wenn auch negativer- Zusammenhang zwischen
Innovation und Lehreraus- und -fortbildung festhalten. Vor diesem Hintergrund
lassen sich nun zwei weitere Thesen formulieren:

3. Die berufliche Grundausbildung und die Fortbildung der Lehrer miissen
zu einem organischen Kontinuum gestaltet werden. Denn: Im Schulbereich
wird die stdndige Innovation immer mehr zu einer conditio sine qua non
fiir die Anpassungsfdhigkeit und somit die Qualitdt der Institution.
Bedingungen und Anreize miissen geschaffen werden, damit die
Lehrerschaft im Rahmen einer rekurrenten Bildungskonzeption, einen
dringend notwendigen Requalifikationsprozess einleiten kann.

4. Rekurrente Bildung kann wirksam werden, wenn sie als Entwicklung von
Haltungen und als Aufbau von Kompetenzen zur Einleitung von
Verdnderungen verstanden wird. Jegliche Form von Lernen bzw. von
Bildung impliziert subjektive Verdnderungen: rekurrente Bildung setzt in
diesem Sinne die Bereitschaft des Lehrers voraus, sich selbst, die eigene
Arbeit und die eigene Unterrichtspraxis zu verdndern.

"FORSCHUNGSVERHALTEN": UNBEDINGT WUNSCHENSWERT

Die Kopplung von Theorie und Praxis, von reflexionsorientiertem
Kompetenzaufbau und praktischer Erfahrung ist wohl zu einem Axiom der
Lehrerausbildung geworden. Die Umsetzung dieses Prinzips bereitet aber mehr
Kopfzerbrechen als dessen Legitimation. Sicher hat K. Reusser recht, wenn er

6 Diesen komplizierten, aber treffenden Begriff fiihrt K. Reusser ein. K. Reusser: Anmerkungen
zur Vermittlung von "Theorie in der Lehrerberufsbildung, Beitréige zur Lehrerbildung, 3/1989,
S.427.
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dazu rit, von der Idee wegzukommen, "...dass es sich beim Problem des
Verhiltnisses zwischen Theorie und Praxis in der Lehrerausbildung vor allem
um ein organisatorisches Problem der Quantitit und der Anordnung von
Lehrpraktika handle."” Gerade die Erfahrungen, die zur Zeit am
postmaturitiren Lehrerseminar in Locarno gesammelt werden, scheinen
diesbeziiglich sehr aufschlussreich zu sein. In der akwellen
Ausbildungskonzeption8 spielt in diesem Zusammenhang neben den
Schulpraktika und der Diplomarbeit vor allem die "didaktische Werkstatt"? eine
entscheidende Rolle. Diese versteht sich als Ort und als Moment, wo das
Auffangen der Spannung zwischen Theorie und Praxis durch die kritische
Konfrontation  zwischen  Fachdidaktik, allgemeiner  pidagogisch-
psychologischer Betrachtung und subjektive Lern- und Lehrerfahrungen
ermoglicht werden soll. Die kritische Reflexion des Lehr- und Lernaktes soll
dabei unter Einbezug von theoretischen Modellen und praktischen
Erfahrungselementen zur Konstruktion von je neuen Handlungsstukturen
fithren. Daraus kann der angehende Lehrer eine innovative, forschende Haltung
gewinnen und so die Unterrichtstitigkeit zu einem  stdndigen
Schépfungsprozess werden lassen, was eine effektive Anpassung an die
jeweiligen Bediirfnisse der Schiiler ermoglichen kann. In den Worten von
Robert S. Sinclair :"Das Curriculum muss vom Lehrer immer wieder neu
erfunden werden"!

Nun, was fiir die Grundausbildung im Lehrerseminar recht ist, muss fiir die
Fortbildung nicht billig sein. Im Gegenteil. Gerade eine fruchtbare Losung des
Problems von Theorie und Praxis kann zur Forderung jenes kritischen
Innovationsverhaltens fiihren, welches fiir die Fortbildung sinn- und
zweckstiftend ist. Und noch mehr: auch die Institution Schule wird sich wohl
nur zu mehr Flexibilitit durchringen konnen, wenn die Lehrer diese Haltung
mitbringen.. Gleichsam muss die Gesamtinstitution den einzelnen Schulen die
notwendige Autonomie  gewihren, damit das Innovations- und
Forschungsverhalten von den Rahmenbedingungen her iiberhaupt verwirklicht
werden kann.11

7K. Reusser, 2.2.0., S. 437
8 Das Seminar sieht zwei Jahre Ausbildung und eine Jahr begleitete Unterrichtspraxis vor.

9 Die “didaktische Werkstatt" (laboratorio  didattico) beansprucht einen Finftel der
Unterrichtszeit im ersten Schuljahr und wird in kleinen Gruppen in Teamarbeit vom
Fachdidaktik- und P4dagogiklehrer gefiihrt.

10R s, Sinclair: Ziele fiir die Verbesserung der Lehrerausbildung und der Schulentwicklung in
den USA, in: Beitrige zur Lehrerbildung, 3/1989, S. 364.

11 Dag neue Tessiner Schulgesetz enthlt diesbeziiglich einige interessante Lésungen: z.B., soll
jede einzelne Schule, die neu als Institution definiert wird, iiber eine bestimmte Anzahl

302



Lehrerbildung im Tessin

5.

Zwei weitere Thesen sind nun formulierbar:

Rekurrente Bildung muss innovative, forschungsorientierte Haltungen
fordern. Der Lehrer sollte seine Unterrichispraxis gewissermassen taglich
neu erfinden und den stindig dndernden Bedingungen anpassen. Der
damit verbundenen starken Belastung muss mit einer kooperativen
Forschungsmentalitit und mit addquaten Ich-Kompetenzen begegnet
werden.

Rekurrente Bildung muss gleichsam ausserhalb der Schule und im
Schulalltag stattfinden. Ausserhalb erlaubt sie die nétige Distanznahme,
innerhalb die nétige Praxisfunktionalitdt. In diesem Sinne soll jede Schule
iiberschaubar organisiert werden und iber die nétigen Ressourcen
verfiigen, damit sie als "pddagogische Werkstatt" wirken und
gewissermassen eine institutionalisierte Integration von Forschung und
Unterricht verwirklichen kann.

DIDAKTISCHE TOPOI

Die didaktische Diskussion hat sich intensiv auf einige zentrale Probleme
konzentriert, die hier wiederum als Thesen wiedergegeben werden.

7.

Ein erster Topos ist in der entscheidenden Aufwertung des Mikrokosmos
des  Erziehungs- und  Unterrichisprozesses  zu  sehen.  Der
Qualifikationsprozess der Lehrer soll stdrker von der pddagogischen und
psychologischen Aufarbeitung der Mechanismen geprdgt werden, die
sowohl der subjektiven Konstruktion des Wissens als auch der Lehrer-
Schiiler Beziehung zugrunde liegen. Dies will keine Absage an
makrostrukturelle, vor allem  pddagogisch-philosophische  und
soziologische ~Curriculumelemente sein, sondern nur eine klare
Neuorientierung signalisieren.

Die faktische Integration von Fach- bzw. allgemeine Didaktik und
Pddagogik stellt ein zweiter Topos dar. Die These besteht darin, dass ein
neuer kategorieller Rahmen fiir die Lehrerberufsbildung die Grenzen
bisheriger Disziplinen sprengen muss, um gerade im angehenden bzw. im
sich fortbildenden Lehrer, offene, innovative und heuristisch orientierte
Haltungen zu fordern. Nicht etwa die Negation der Identitdt der jeweiligen
Disziplinen steht dabei zur Debatte. Vielmehr soll die Ueberschreitung
epistemologischer Grenzen und allfalliger subjektiver
Interessenwahrnehmungen der jeweiligen Fachdozenten, bessere
Kooperationsbedingungen ermoglichen.

Unterrichtsstunden frei verfiigen kénnen. Deren Beanspruchung ist vor allem fiir intene
padagogisch-didaktische Innovationsprojekte vorgesehen. Vgl. auch: Primarschule Schweiz. 22
Thesen zur Entwicklung der Primarschule, SKE, Bern 1986.
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10.

Die zielgerichtete Planung von Lernprozessen stellt ein weiterer Topos
dar. Zielorientierte Unterrichtsvorbereitung und -durchfiihrung setzt eine
umfassende Analyse der zu erreichenden Lerneffekte und der dazu
notwendigen Lehr- und Lernstrategien voraus. Insbesondere gilt es, das
Augenmerk auf die vom Schiiler verwendeten Lernstrategien zu lenken.
Zwar weiss man heute liber kognitive und soziale Lernstrategien und deren
Epistemologie noch relativ wenig, weniger als iiber Lehrstrategien, aber
entscheidend ist es wohl, dass der Lehrer sich darauf einstellt, deren
Existenz bzw. deren Forderung in seine Unterrichtshypothesen
einzubeziehen. Anders gesagt: der Lehrer muss lernen, sich in die Situation
des Schiilers zu versetzen, um seine Art zu Fiihlen, zu Denken und zu
Lernen aktiv und didaktisch verwertbar zu begreifen.

Einem vierten Topos entspricht der Anspruch, durch Ansetzen bei den
spontanen Alltagstheorien, das selbstkritische Bewusstsein zu fordern.
Dabei steht nicht die schiere "Destruktion” von Alltagstheorien im
Vordergrund. Bereits deren radikale Infragestellung verursacht namlich
tiefgreifende Verunsicherungen, die, sollen sie nicht zur Verfestigung
vorgefasster Meinungen fithren, mit der Erarbeitung von alternativen, der
pddagogischen Praxis gerechteren Modelle aufgefangen werden miissen.12

12 Als interessantes und wirksames Mittel hat sich diesbeziiglich die Videokamera erwiesen,
vor allem wenn sie von den Lehrem selbst in Zusammenarbeit mit den Schiilern verwendet

wird.

Die Unterrichtsaufnahmen regen hiufig zu erstmaliger, selbstkritischer Betrachtung an,

worauf eine systematischere Analyse aufgebaut werden kann.

304



Lehrer und Computernutzung

Charakteristika von Lehrerinnen und Lehrern, die Computer
im Unterricht benutzen, und solchen, die dies nicht tun

Karl Frey, Ruedi Niederer, Angela Frey-Eiling

Manche Lehrer benutzen Computer im Unterricht, andere nicht. Gemeint ist
hier in diesem Beitrag der Unterricht in allen Fdchern mit Ausnahme des
Faches Informatik.

Verantwortliche in der Lehreraus- und -fortbildung sowie Innovationsplaner
haben Vermutungen iiber die Merkmale von Benutzern und Nicht-Benutzern
aufgestellt. Die gingigsten Annahmen haben wir als Hypothesen formuliert und
im Rahmen der ersten internationalen Computerstudie 1989 in der Schweiz mit
einer nationalen Stichprobe getestet. Die Population umfasst Lehrer/innen des 8.
bis 12. Schuljahres. Entgegen bisheriger Annahmen sind Benutzer nicht jiinger
als Nicht-Benutzer. Dagegen diskriminiert das Fach. Naturwissenschafts- und
Mathematiklehrer zdhlen eher zu den Benutzern als z. B. Sprachlehrer. Die
grosste Bedeutung hat offensichilich die Variable Geschlecht. 95% der Benutzer
sind Mdnner. Damit hingt der persénliche Besitz eines PC zusammen. Der PC
zu Hause ist bedeutsam, weil die Lehrer nach der gleichen Studie die benctigte
Zeit fiir die Unterrichtsvorbereitung bei Computerbenutzung als entscheidend
héher ansetzen als bei konventionellem Unterricht. Die Schweizer Lehrer/innen
machen ihre Vorbereitungs- und Korrekturarbeiten fast ausschliesslich zu
Hause. Interessant ist die Variable Lehrerfortbildung. Computernutzer haben in
den letzten 5 Jahren 106 Stunden Fortbildung mitgemacht, Nicht-Nutzer
dagegen 51. Selbst 51 Stunden Fortbildung und die Empfehlung im offiziellen
Lehrplan bringen einen Lehrer nicht zur Computernutzung.

1. Rahmenbedingungen

Dieser kleine Abschnitt soll Lesern, die mit den schweizerischen Schulbedin-
gungen nicht vertraut sind, die Interpretation der Ergebnisse erleichtern.

Schweizer Lehrer haben in der Regel einen Vertrag iiber 4 bis 5 Jahre, der dann
jeweils wieder erneuert werden muss. In den Klassenstufen 10 bis 13, die zur
Berufsbildung gehoren oder zur Universitit fiihren, sind ca. 70% der Lehrer
hauptamtlich im Lehrerberuf titig, 30% nur nebenamtlich. Alle Lehrpléne sehen
die Computernutzung im Unterricht vor. Lehrpline haben Richtlinienfunktion
und sollten eingehalten werden. Doch nirgends werden sie juristisch durchgesetzt
wie ein Erlass der Regierung oder ein Gesetz. Alle Schulen besitzen PCs. 40%
aller Schiiler in den obligatorischen Schulen haben Computerunterricht besucht,
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hiufig in einem Fach oder Block "Computerkunde”. Lehrer in der Schweiz
verdienen (in Kaufkraft) doppelt soviel wie jene etwa in den USA oder Gross-
britannien. Sie sind in der Gesellschaft gut angesehen.

2. Der allgemeine Nutzungsgrad

Computer werden in der Schweiz zu Lernzwecken in bestehenden Fichern nur
marginal genutzt. Einzig im Fach Mathematik im 12. Schuljahr liegt der Nut-
zungsgrad bei iiber 30%. Das heisst: hier setzen mehr als 30% der Lehrerinnen
und Lehrer mindestens einmal im Schuljahr Computer fiir Unterrichtszwecke ein.
Bei den iibrigen Fichern liegt der Nutzungsgrad bei 10% bis 20%.

6.2 COMPUTERNUTZUNG IM FACHUNTERRICHT / UTILISATION
DE L'ORDINATEUR INTEGREE A DIVERSES DISCIPLINES

100 —~
90 +
80 +
70 +
60 +
%50 1

Mathematik Naturwissenschaften Muttersprache

W volksschul-Oberstufe (8.Schuljahr) Mittelschulen / Berufsschulen (12.Schuljahr)

Niederer R., Frey K. (Hrsg.): Informatik und Computernutzung im
schweizerischen Bildungswesen. Ziirich 1990, 78 (ETH).

3. Alter der Lehrer und Lehrerinnen

Junge Lehrerinnen und Lehrer hatten im Gegensatz zu ihren #lteren bereits Com-
putererfahrung in der Grundausbildung. Die Vermutung liegt nahe, dass jiingere
Lehrer/innen Computer eher im Fachunterricht einsetzen als #ltere.
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Ergebnis

Diese Hypothese kann nicht bestitigt werden. Das Durchschnittsalter von Leh-
rern mit Computereinsatz im Unterricht betréigt 41.7 Jahre, jenes der Lehrer ohne
Computereinsatz 42.7 Jahre. Der Unterschied ist statistisch nicht signifikant. Die
Altersverteilung unterscheidet sich bei beiden Lehrergruppen kaum. Die Stan-
dardabweichung der Altersverteilung der Gruppe mit Computernutzung betrégt
7.9, jene der Nicht-Nutzer 8.7.

Interpretation

Dieses Ergebnis ist fiir uns tiberraschend. Altere Lehrpersonen verschliessen sich
nicht automatisch Innovationen im Computerbereich. Das Ergebnis ist positiv zu
werten. Die Bildungschancen der Schiiler im Bereich Computer sind nicht vom
Alter der Lehrperson abhingig.

Zusammenhang des Alters der Lehrer/innen
mit der Computemutzung im Fachunterricht

Computer Nicht Computer-
Nutzer Nutzer
Anzahl Lehrer/innen 220 671
Durchschnittsalter 41.7 42.7
Standardabweichung 7.9 8.7

4. Geschlecht der Lehrerinnen und Lehrer

Viele Untersuchungen zeigen ein stark geschlechtsspezifisches Verhalten beim
Umgang mit Computern. Sowohl Interesse, Nutzungsfrequenz wie auch Wer-
tungen zum Thema Computer zeigen starke Geschlechtsdifferenzen. Es stellt sich
die Frage, ob das Geschlecht fiir die Verwendung von Computern im Fachunter-
richt eine Rolle spielt.

Ergebnis

Bei den Nutzern haben die Frauen einen Anteil von 5.4%, die Ménner einen von
94.5%. Anders sieht die Verteilung bei der Gruppe der Nicht-Nutzer aus. Der
Frauenanteil dieser Gruppe betrigt 14.9%, jener der Minner 85.1%. Die Unter-
schiede sind signifikant. Der Zusammenhang ist allerdings mit einem Korrela-
tionskoeffizienten PHI = 0.12 geringer als erwartet.
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Zusammenhang des Geschlechts der Lehrer/innen
mit der Computernutzung im Fachunterricht

Computer Nicht Computer-

Geschlecht Nutzer Nutzer
abs. in % abs. in %
Weibliche Lehrperson 12 11% 100 89%
Minnliche Lehrperson 209 27% 573 73%

Signifikanz = 0.00; Phi = 0.12

Zusammenhang des Geschlechts der Lehrperson mit der
Computernutzung im Fachunterricht

100% -
90% 4
80%
70% +
60% +
50%
40% +
30% +

20% 4 |
10% 4
0% - ;

Computer-Nutzer Nicht Computer-Nutzer

B Weibliche Lehrperson [ Mannliche Lehrperson

5. Private Computernutzung

Uber 70% der Lehrerinnen und Lehrer stellen eine Zunahme der Vorbereitungs-
zeit fiir Lektionen fest, wenn Computer eingesetzt werden (Niederer, Frey 1990,
83). Die Vorbereitungsarbeiten werden in aller Regel zu Hause erledigt. Deshalb
ist folgender Zusammenhang zu vermuten, der personliche Besitz eines PCs
wirkt sich auf den Nutzungsgrad des Computers im Fachunterricht aus.
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Zusammenhang des Computerbesitzes der Lehrer/innen mit
der Computernutzung im Fachunterricht

Computer- Nicht Computer-
Nutzer -Nutzer
abs. in % abs. in %
Computer-Besitzer 162 76 206 37
Nicht Computer-Besitzer 52 24 355 63

Signifikanz = 0.00; Phi = 0.35

Zusammenhang des Computerbesitzes der Lehrperson

mit der Computernutzung im Fachunterricht
100%
90% +
80% +
70% +
60% +
50% 4
40% +
30% 4
20% +
10% 4+
0% -

Computer Nutzer Nicht Computer Nutzer

B Computer Besitzer O Nicht Computer Besitzer

Ergebnis

In der Auswertung beriicksichtigten wir nur Lehrer, die Computer jemals genutzt
haben.

Von Lehrerinnen und Lehrern, die Computer im Unterricht einsetzen, besitzen
76% privat ein Gerit. Bei der Vergleichsgruppe sind es immerhin 37%. Der Un-
terschied ist signifikant. Der Korrelationskoeffizient Phi betrigt 0.35. Die Grup-
pe der Nicht-Nutzer iiberrascht. 1/3 von ihnen benutzt das elektronische Mittel
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zwar zu Hause fiir sich, méglicherweise auch fiir die Unterrichtsvorbereitung.
Und dennoch gebrauchen sie das Gerit nicht im Unterricht.

6. Lehrerbildung

Der Ausbildungsstand der Lehrer ist fiir deren Computernutzung zentral. Wenn
PCs im Unterricht nicht eingesetzt werden, ist dies zunichst auf die fehlende
Ausbildung zurtickzufiihren Zumindest ist dies die Auffassung der 3500 Lehrer
in der schweizerischen Erhebung von 1989 (Niederer, Frey 1990, 43). Wir iiber-
priifen hier, wieweit der Ausbildungsstand tatséchlich mit der Computernutzung
zusammenhingt. Als Indikator verwenden wir den zeitlichen Umfang der Fort-
bildung.

Ergebnis

Fiir den Test beriicksichtigten wir nur Lehrer, die Computer jemals verwendet
haben und somit iiber minimale Kenntnisse verfiigen. Die Gruppe "Computer-

nutzer im Unterricht” besuchte in den letzten 5 Jahren im Mittel Weiterbildungs-
kurse im Umfang von 106 Stunden, die Nicht-Nutzer dagegen 51 Stunden.

Nutzer haben 11 verschiedene Themen behandelt, Nicht-Nutzer dagegen 7 The-
men. Auch dieser Unterschied ist signifikant. Die Standardabweichung fiir die
Nutzer-Gruppe betrigt 8.4 und fiir die Nicht-Nutzer 6.2.

Interpretation

Man kann diesen Befund unterschiedlich lesen. Einerseits: die Ausbildung der
Lehrer/innen spielt eine wesentliche Rolle fiir den Einsatz des Computers im Un-
terricht. Eine Minimalausbildung, die sich zum Beispiel nur auf die Bedienung
des Gerdtes reduziert, geniigt im allgemeinen nicht, um den Einsatz des Compu-
ters im Fachunterricht sicherzustellen. Selbst, wenn die Lehrer zu Hause ein
eigenes Gerdt besitzen, benutzen sie die Computer im Unterricht nicht.

Die andere, eher triviale Lesart heisst: Lehrpersonen, die Computer im Unterricht
einsetzen, sind interessiert am Thema Computer. Sie investieren durchschnittlich
mehr Zeit in die Computerausbildung als deren Kollegen.
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EDK Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
EDIP Conférence suisse des directeurs cantonaux de I'instruction publique
CDPE Conferenza svizzera dei direttori cantonali della pubblica educazione

Ausschuss Lehrerbildung der PK/EDK: Perspektiven und Projekte

Hans Badertscher

Der Ausschuss Lehrerbildung (ALB) ist das stidndige Organ der
Pidagogischen Kommission der EDK, das sich mit Fragen der
Lehrerbildung fiir alle Stufen zu befassen hat, soweit sie gesamt-
schweizerische Anliegen betreffen. Zur Bearbeitung spezifischer Projekte
setzt der Ausschuss entsprechend zusammengesetzte Arbeitsgruppen
ein, die in der Regel wihrend lingeren Phasen autonom arbeiten. Der
im Verglelch zum Aufgabenfeld eng bemessene Finanzetat zwingt zu
einer rigorosen Priorititensetzung. Gliicklicherweise scheint der
goodwill zur unentgeithchen Mitarbeit eine Tugend schweizerischer
Lehrkrifte zu sein. Der folgende Bericht vermittelt einen Uberblick iiber
die aktuellen Projekte. Ihm sind skizzenhaft einige einbettende
Gedanken vorangestellt.

Zum Umfeld

Kategorieiibergreifendes Denken

Mit dem Bericht “Die Ausbildung der Lehrer fiir die Sekundarstufe II"” ist
auf EDK-Ebene voraussichtlich die letzte Monographie zur
Ausbildungsentwicklung einer einzelnen Lehrerkategorie in diesem
Jahrhundert erarbeitet und publiziert worden. Langst haben sich die
Schwerpunkte der Arbeit verschoben auf gemeinsame Bediirfnisse aller
Lehrerbildung (im heutigen Verstindnis) und damit auf
kategorieiibergreifende Projekte. Ein Paradigmawechsel ldsst sich darin
jedoch bloss arbeitstechnisch ausmachen. Der Kern der Ent-
wicklungsziele der Grundausbildung war in den vergangenen
Jahrzehnten fiir alle Ausformungen des Lehrerberufs derselbe, und auch
die Reformen zeigen deutlich konvergierende Ziige.

Der in verschiedensten Grundlagenerorterungen beliebig einsetzbare
Gemeinplatz zur Charakterisierung der heutigen Verhiltnisse, ndmlich
”Plurahsmus, Heterogenitit, Foderalismus”, trifft auch hier daneben. Die
Ubereinstimmung geht so weit, dass zentrale Kapitel der bisherigen
Berichte austauschbar sind und kantonale Reformvorhaben sich in den
Zielen bis in die Formulierungen hinein gleichen.
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Kategoriesprengende Ansitze

Soll mit der bereits zum Allgemeingut gewordenen Forderung ernst
gemacht werden, die Lehrerbildung habe sich stirker hin auf Gesellschaft
und Wirtschaft zu 6ffnen, geniigt die vollzogene Erweiterung der
Perspektive von der Ausbildung einer einzelnen Lehrerkategorie zum
kategorietibergreifenden Verstindnis nicht. Bildungs- und Ausbildungs-
programme haben in Wirtschaftsunternehmen, in sozialen Korper-
schaften und in der Verwaltung wichtige Stiitzfunktionen {ibernommen.
Der Beruf des “Lehrers” ist sehr viel breiter gestreut, als Schulleute im
Alltag selbstverstandlich unterstellen.

Bei aller Verschiedenheit der Anstellungsbedingungen erschépfen sich
die Gemeinsamkeiten der Fachleute in ausserschulischen Bildungs-
einrichtungen und der Fachleute fiir Erziehung und Bildung von
Kindern und Jugendlichen kaum im praktisch-methodischen Repertoir
(etwa der Kenntnis von unterrichtlichen Sozialformen und den
Einsatzformen von Unterrichtsmedien). Mdglicherweise unterscheidet
sich zum Beispiel das Anforderungsprofil der Lehrkrifte des
Kindergartens nicht stirker von dem eines Gymnasiallehrers, als dieses
sich vom Anforderungsprofil eines ausserschulischen Ausbildungs-
verantwortlichen abhebt. Die Grenzen zwischen den vom Staat primir
fir seine Schulen ausgebildeten Lehrkriften und den iibrigen
Bildungsfachleuten sind bisher so trennend gezogen, dass einigermassen
schliissige Beurteilungsunterlagen fehlen. Nach anfinglicher
Innovationskraft wirkte sich auch das aus den Sechzigerjahren stammen-
de, urspriinglich sozialutopisch motivierte Ziel der “Gleichwertigkeit
aller Lehrerbildung” eher einengend aus, weil es trotz seines formal
umfassenden Anspruches unter “alle” stets nur “einige” Ausbildungs-
ginge ins Bewusstsein zu rufen vermochte.

Selbstverstindlichkeiten

Wenn die Gleichwertigkeitsthese einer differenzierteren, vielleicht auch
niichterneren Bediirfnisanalyse gewichen ist, so hat sich eine andere
Leitidee der EDK-Arbeit mental durchgesetzt. Zumindest wer in inter-
kantonalen Gremien von Lehrerbildung spricht, meint damit heute
selbstverstindlich Grundausbildung, Berufseinfijhrung, Fortbildung und
Weiterbildung. Die Idee einer prozesshaften Lehrerbildung, an deren An-
fang eine griindliche, qualitativ hochstehende Grundausbildung steht, die
moglichst friktionslos in die Berufseinfithrung, die padagogische und
fachliche Fortbildung und allenfalls in die Weiterbildung iibergeht,
scheint theoretisch unbestritten. Sie steht zur Realitit in motivierender
Spannung.
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Intermationaler Leitbildkonsens

OECD-Leitbild

Die interkantonal geleistete Entwicklungsarbeit vollzieht sich, gewollt
oder zwangsldufig, nicht mehr ohne Spiegelung in internationalen
Gegebenheiten und Verdnderungen. In den Fragen, welche die
Examinatoren der OECD im Anschluss an die Uberpriifung der
Bildungspolitik der Schweiz in ihrem Bericht stellen, konkretisiert sich
dieser Hintergrund. Einige ihrer Fragen an die Lehrerbildung sollen hier
stellvertretend fiir diese politisch-geographische Bezugsgrosse stehen
(zitiert nach einem EDK-internen Arbeitspapier):

Entspricht der Lehrer in der Schweiz aufgrund seines Status, seiner
Ausbildung und Aufgaben den Bediirfnissen nach vermehrter
stufeniibergreifender Integration und Anpassung, wie dies schon
wiederholt erwihnt wurde? Oder beabsichtigt man zum Beispiel,
gemeinsame  Ausbildungsginge durchzufiihren, mit abwechselnden
Praktika in den Unternehmen sowie im allgemeinen und beruf-
lichen Unterricht und mit einer Einfiihrung in die Bildungs-
forschung? Ist man der Meinung, dass der derzeitige Status des
Lehrers geniigend Flexibilitdt enthdlt, um die erforderlichen
Anpassungen zu erlauben? Sind die derzeitigen Normen fiir die
Lehrerausbildung den Bediirfnissen angepasst? Gedenkt man zum
Beispiel, die Ausbildung der Primarlehrer auf Hochschulstufe
anzusetzen und sie teilweise mit Ihren kiinftigen Kollegen der
Sekundarstufe 1 gemeinsam auszubilden, um so die Kohision der
obligatorischen Ausbildung zu verstirken? .

Brennpunkte

Stiarker als in den letzten Jahren ist heute in allen interkantonalen
Diskussionen das Bewusstsein spiirbar, dass die Ausbildung, die
Bedingungen des Lehrerberufes und die Lehrerlaufbahn dynamisch
verflochten sein miissen. Die im folgenden knapp umrissenen Projekte
konnen nicht anders, als einzelne Schnittpunkte anzugehen und dabei
vieles auszublenden aus dem Komplex der Fragen nach der zukiinftigen
Rekrutierung und Eignungsabkldrung, den Bediirfnissen nach
Fortbildung im allgemeinen und denjenigen eines gegenwairtig zur
“Uberalterung” tendierenden Lehrkdrpers im besonderen, der sinnvollen
Aufgabenteilung und -verkniipfung zwischen den Institutionen der
Grundausbildung und der Fortbildung, der Wirkung der
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Ausbildungsangebote, den Entwicklungschancen der Lehrkrifte innerhalb
des angestammten Berufsfeldes, der Ein-, Um- und Ausstiegs-
moglichkeiten, der Legiferierung des heutigen Lehrerauftrages, der
Suche nach neuen Modellen der Zielumschreibung fiir die Ausbildung
(im Nachgang zu den additiven Kompetenzkatalogen), nach einer
erneuerten, lebendigen Beziehung zwischen Lehrerbildung und Schule
einerseits und der Lehrerbildung und dem ausserschulischen
Bildungsgeschehen andrerseits, der Sicherung der Ausbildungsqualitit
angesichts einer zur Pragmatik drdngenden Anspruchsinflation der
Offentlichkeit an Lehrpersonen und Lehrerbildung.

Die Projekte

Projekt Lehrerfortbildung

1986 schickte der Vorstand der EDK ein vom Ausschuss erarbeitetes
Mandat fiir eine Arbeitsgruppe “Lehrerfortbildung” zusammen mit
einem ausfiihrlichen Begriindungspapier in die Vernehmlassung. Neben
den erwartungsvoll zustimmenden Partnern wirkte die Anzahl und das
Gewicht der ablehnenden Stimmen erdriickend. Erst nach einer deut-
lichen Redimensionierung stimmten schliesslich alle Kantone einer
Aufnahme der Arbeit im Sinne eines “Vorprojektes” mit einer Laufzeit
von zwei Jahren zu. Der Schlussbericht wird gegenwartig von der
Pddagogischen Kommission der EDK diskutiert. Er ist nur eines der
Ergebnisse. Zwei offizielle Tagungen mit breiter Beteiligung und
Leistungen des Projektsekretariates (Bereitstellen von Unterlagen zur
Lehrerfortbildung fiir alle Interessierten, gezielte Informationen) gehodren
zur Wirkungsgeschichte. Fiir die Bearbeitung in einem Hauptprojekt
werden im Bericht aus zwolf wichtigen Themenkreisen deren drei
vorgeschlagen:

- Wirkungsanalyse: Will die Lehrerfortbildung ihre Mittel effizient
einsetzen, braucht sie wissenschaftlich untermauerte Angaben iiber
die (lingerfristige) Wirksamkeit ihres Angebotes.

- Pflichten und Rechte der Lehrpersonen im Bereich
Lehrerfortbildung: Die Idee des “lebenslangen Lernens” hat
in dieser Beziehung viele Fragen ausgel6st. Vorschlige fiir
Rahmenbedingungen, welche die Idee in der Berufswirklichkeit
verankern, sind dringend.
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- Zusammenarbeit von Lehrergrundausbildung und
Lehrerfortbildung: Obschon dauernd angesprochen und als wichtig
erkannt, ist dieses Thema bisher kaum systematisch bearbeitet wor-
den.

Die Reaktionen in den Tagungen und informelle Gespriche lassen ver-
muten, dass heute ein Hauptprojekt giinstiger eingeschitzt wird als noch
vor vier Jahren.

Aus- und Fortbildung der Fachdidaktiker

Wenn man sich heute auch die Frage stellen muss, inwiefern die
Professionalisierung der Lehrerbildung weiterhin auf dem Hintergrund
einer (additiven) Umschreibung der Lehrerkompetenzen erfolgen kann,
so ist es doch dieser stipulierte Konnex, der in den vergangenen
Jahrzehnten bedeutende Verdnderungen in den Ausbildungskonzepten
bewirkte. Nicht Schritt gehalten damit hat die Ausbildung der Ausbildner
auf dem Gebiet der Fachdidaktik. Wer Fachdidaktik unterrichtet, hat eine
autodidaktische Bildungsvergangenheit. Hier soll das Projekt “Aus- und
Fortbildung der Fachdidaktiker” einen Nachholbedarf abdecken helfen
und dynamische Entwicklungen ermdglichen. Weit davon entfernt, die
Verschiedenheit der bisherigen Ausbildungs- und Berufswege hin zum
Fachdidaktiker durch eine Einheitsausbildung ersetzen zu wollen, stiitzt
es berufliche Mobilitdt und individuelle Bediirfnisabdeckung. Den
Erziehungsdirektoren wird vorgeschlagen, eine Interkantonale
Arbeitsstelle fiir Fachdidaktikerbildung (IAF) mit folgenden Aufgaben
einzurichten:

- Information iiber das bestehende Aus- und Fortbildungsangebot

- Kooperation und Koordination iiber die Kantonsgrenzen hinweg

- Animation neuer Aus- und Fortbildungsangebote

- Organisation von Aus- und Fortbildungsangeboten

- Reflexion der Konzeption, der Ziele und Methoden der Fachdidaktik

Die Vernehmlassung lauft bis Ende Februar 1991. Der Bericht kann beim

Generalsekretatiat der EDK, Sulgeneckstrasse 70, 3005 Bern, bezogen
werden.
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Zuginge zur Lehrerbildung

Besonders Funktionen im Personalsektor von Wirtschaftsunternehmen
bieten Absolventen von Lehrergrundausbildungsgéingen offensichtlich
alternative Berufslaufbahnen. Die Wirtschaft zieht dabei Nutzen aus den
erworbenen Qualifikationen; d.h. die Lehrerbildung erbringt ihr
gegeniiber eine Leistung. Es stellt sich die Frage, ob dieser Qualifikations-
transfer weiterhin einseitig bleiben miisse. Kénnte nicht auch die
Lehrerbildung vom breiten Ausbildungspotential profitieren, indem sie
ihre Rekrutierungsbasis gezielt erweitert? Voraussetzung dazu wiren
individuelle Ausbildungsberatung und individualisierte Ausbildungs-
ginge, zugeschnitten auf die Differenz zwischen den jeweiligen
personlichen Voraussetzungen und dem Anforderungsprofil des
anvisierten Lehrertypus. Organisatorisch offene Lehrerbildungs-
einrichtungen (ohne Klassenprinzip und Einheitsprogramm) kénnten
dies leisten. Vereinzelt sind bereits kantonale Bestrebungen vorhanden.

Den angesprochenen Fragenkomplex soll eine Arbeitsgruppe mit dem
Ziel erértern, Méglichkeiten, Bedingungen, notwendige Massnahmen
und Entwicklungsschritte in einem Ideenpapier zuhanden der
Entscheidungstriger aufzuzeigen. Das Projekt will Lehrerbildung in einen
engeren Bezug zum Gesamt des heutigen Bildungsgeschehens bringen
und darf nicht mit Notstandsmassnahmen zur Behebung des Lehrer-
mangels verwechselt werden.

Sonderpidagogik in der Ausbildung der Regelklassenlehrer/innen

Die Studiengruppe wird konkrete Vorschlige zum Einbau von Elementen
der Sonderpddagogik in die Ausbildung der Lehrkrifte des Kindergartens
und der Volksschule einbringen. Es basiert auf der nicht nur in der
Schweiz feststellbaren Tendenz zur Abldsung des segregativen Modells
durch differenziertere Formen der besonderen Férderung von Schiilern
im Verband der Stammklasse. Eine Vorstudie (Prof. F. Biichel, Genf) liegt
bereits vor.

Eignungsabklirung in der Lehrerbildung

Die Relevanz dieser Thematik bedarf kaum einer besonderen Begriin-
dung. In der Studie werden ca. 10 - 12 Modelle der Eignungsabklirung
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vergleichend beschrieben, die in Institutionen der Lehrergrundausbildung
in der Schweiz angewendet werden. Unter Eignungsabklarung ist sowohl
die Selbstbeurteilung der Kandidaten und Kandidatinnen wie die
Fremdbeurteilung zu verstehen. Von Interesse sind Verfahren und
Massnahmen, welche auf eine personlichkeitsbezogene Abkldrung im
Blick auf den Lehrerberuf abzielen.

Die Auswahl der zu beschreibenden Modelle beriicksichtigt die
verschiedenen Lehrerkategorien (Vorschule, Primarstufe, Sekundarstufe
I, Sekundarstufe II) und georgraphisch die verschiedenen EDK-Regionen.
Zur Erweiterung des Untersuchungshorizontes werden ein bis zwei
Modelle der Eignungsabklirung von Institutionen herangezogen, die
nicht Lehrkrifte ausbilden, sowie Beispiele aus der Lehrerbildung des
Auslandes.

Aus der Studie sollen allfdllige Vorschldge fiir Folgearbeiten auf dem
Gebiet der Eignungsabkldrung in der Lehrerbildung hervorgehen, die
sinnvollerweise interkantonal an die Hand zu nehmen wiren. Die Studie
wird im Auftrag des Ausschusses vom Psychologischen Institut der
Universitit Bern ausgearbeitet (Dr. Ruth Liithi) und Ende des Jahres
fertiggestellt.

Synopse der Lehrerausbildungsginge in der Schweiz

Nach konzeptionellen Vor- und Begleitarbeiten des Auschusses erstellt
gegenwirtig das CESDOC in Genf eine Ubersicht iiber die Lehrer-
ausbildungsginge aller Stufen und Typen in der Schweiz.

Insgesamt sind rund 160 kantonale Auspragungen zu beriicksichtigen. Sie

werden nach gemeinsamen Kriterien auf je einer Seite beschrieben.
Vorgesehener Publikationstermin: Friihling 1991.
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KLEINKLASSEN- UND SONDERSCHULLEHRERBILDUNG
DES KANTONS LUZERN - KSLB

1.

318

Vorarbeiten

Im Zeitraum von 1958 bis 1985 wurden im Kanton Luzern sieben Kurse
fiir Hilfs- und Sonderschullehrer durchgefiihrt. Tréger der ersten fiinf
Kurse war das Erziehungsdepartement des Kantons Luzern in Verbin-
dung mit dem Heilpddagogischen Institut der Universitit Freiburg. Die-
ses Hochschulinstitut iibernahm auch die Verantwortung fiir die Kursge-
staltung. Auf Begehren des Heilpiddagogischen Instituts der Universitit
Freiburg wurde erstmals fiir den 5. Kurs ab 1974 ein kantonaler Kursleiter
eingesetzt. Er war verantwortlich fiir den reibungslosen Ablauf des Kur-
ses und hatte die Vorlesungen, Seminare und Praktika zu koordinieren
und einen Teil der administrativen Aufgaben zu besorgen. Die Konzepte
der weiteren Kurse wurden stets den verdnderten Bediirfnissen und Mog-
lichkeiten angepasst und standen unter der Leitung des Sonderschulin-
spektors und eines Kursleitungsstabes.

Im Verlaufe der sieben Kurse (1958 bis 1985) konnten insgesamt 215
Hilfs- und Sonderschullehrer ausgebildet werden. Diese Zahl setzte sich
aus Lehrern der ganzen Zentralschweiz zusammen.

Durch die Revision des Erziehungsgesetzes vom 11. Juli 1985 wurde der
Kanton Luzern verpflichtet, die Ausbildung von Kleinklassen- und Son-
derschullehrern zu gewihrleisten. Anhand dieser gesetzlichen Grundlage
befasste sich eine neunkdpfige Arbeitsgruppe mit einer kiinftigen Son-
derschullehrerbildung, Im November 1985 reichte diese Arbeitsgruppe
ihren Bericht dem Regierungsrat ein. Darin wurde ein Rahmenplan fiir
eine kiinftige, standig institutionalisierte Kleinklassen- und Sonderschul-
lehrerbildung vorgelegt.

Von der Griindung bis zur Eréffnung

Im Januar 1986 stimmt der Regierungsrat dem neuen Konzept zur Aus-
bildung von Kleinklassen- und Sonderschullehrern zu. Die Ausbildung
wird fiir einen regelmissigen Dreijahresturnus institutionalisiert. Ein
vollamtlicher Schulleiter wird im Februar 1986 berufen und mit der
inhaltlichen und organisatorischen Planung und Durchfiihrung betraut.
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Die Kleinklassen- und Sonderschullehrerbildung fithrt zur Wahlfdhigkeit
fiir Kleinklassen im Volksschulbereich und fiir Sonderschulen im IV-Be-
reich. Sie bildet die Studierenden vor allem in Heilpadagogik, Allgemei-
ner Pidagogik und Didaktik, Psychologie und in verschiedenen aktuellen
sonderpadagogischen Grundfragen und Spezialbereichen aus.

Am 22. Oktober 1986 wird die neue Ausbildung offiziell eréffnet.

Das "Reglement fiir die Ausbildung von Kleinklassen- und Sonderschul-
lehrern" vom 23. Oktober 1986 legt die Gesamtorganisation fest. Mit
Beginn des ersten Ausbildungsganges nimmt die durch den Erziehungsrat
gewihlte Aufsichtskommission ihre Arbeit auf. Die "Studien- und Prii-
fungsordnung" vom 19. Mirz 1987 regelt den Ausbildungsgang und die
Priifungen.

. Organisation

Die folgenden kurzen organisatorischen Erlduterungen stiitzen sich auf
das Reglement und die Studien- und Priifungsordnung der Kleinklassen-
und Sonderschullehrerbildung.

— Die Ausbildung ist berufsbegleitend, teilweise vollzeitlich, konzipiert.

— Die Ausbildungsdauer erstreckt sich iiber sechs Semester.

— Die Semester dauern in der Regel 15 Wochen, um geniigend Zeit fiir
Klassenfiihrung und Selbststudium zu haben.

— Die Stundenreduktion im Unterrichtspensum (2 Std. pro Woche)
wird im Stundenplan auf den Mittwochvormittag gelegt, damit der
ganze Mittwoch fiir die Ausbildung zur Verfiigung steht.

— Im Verlaufe des 5. Semesters bildet eine Freistellung vom Unterricht
in der eigenen Klasse (wihrend 12 Wochen) ein besonderes Ausbil-
dungselement (Abschluss der Diplomarbeit, Praktika, Unterrichtsbe-
obachtungen, regelméssige Mittwochveranstaltungen).

— Durch die Freistellung vom Unterricht und die Stundenreduktion
(auch in den Semesterferien) erhélt das Selbststudium ein grosses Ge-
wicht: Verarbeitung der Veranstaltungen, Diplomarbeit, Priifungsvor-
bereitungen.

— Zwolf Blockwochen bilden weitere Ausbildungselemente. Vier davon
fallen in die Unterrichtszeit der Volksschulen, acht davon in die Schul-
ferienzeit.

— Der gesamte Zeitaufwand fiir die Ausbildung bis zur Diplomierung
liegt bei etwa 2°400 Stunden (vgl. die Uebersicht im folgenden Ab-
schnitt 4).
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5. Kohirenz der Ausbildungsbereiche

Die Ausbildungsziele und -inhalte sind durchwegs auf die Erhéhung der
heilpadagogischen, psychologischen und didaktischen Professionalisie-
rung der Studierenden ausgerichtet. Das Anliegen des Zusammenwir-
kens der bildenden Krifte (Synergie) wird mit der folgenden Ueber-
blicksdarstellung betont. Im Ausbildungsalltag erméglichen die Erstel-
lung der Semesterprogramme und die regelméssigen Dozentenkonferen-
zen Absprachen und Optimierungen.

Neben den Hauptfichern nehmen Fachdidaktiken (FD) einen weiten
Platz ein: Eigentlich sind es im Ansatz Bereichsdidaktiken, die mit ihrer
heilpiidagogischen Ausrichtung dem Lehrer und Schiiler ganzheitliche
Zuginge erdffnen im Hinblick auf die Férderung von Basisfunktionen
(Psychomotorik, Wahrnehmung, Sprache, Denken, Gefiihle). Sie sollen
auch helfen, die Unterrichtsgestaltung an Kleinklassen und Sonderschu-
len in einem ausgewogenen Verhiltnis zwischen Wissen, Handeln und
Fiihlen zu halten.

Die weiteren Ausbildungselemente decken wichtige heilpidagogische
und unterrichtsbezogene Gebiete erginzend ab.

Die Ziffernbezeichnen die vorgesehenen Ausbildungsstunden. Selbststu-
dium, die Erarbeitung der Diplomarbeit und die Praktika sind dabei nicht
eingerechnet. Das Total der anzubietenden Ausbildungsstunden betrigt
etwa 1200 Lektionen (exkl. Parallelangebote).

Hauptficher
— Didaktik-Padagogik ca. 150 — Psychologie ca. 150
— Diplomarbeit — Unterrichtsbeobachtung u. -Beratung

sowie Diplomlektionen ca, 20-30
— Heilpadagogik ca. 150 — Wahlpflichtlekture ca. 30
Ubrige Ficher
— Aktuelle Fachlektiire ca. 20 — FD Zeichnen ca. 40
— Ausbildungsgestaltung ca. 40 — Medizinische Aspekte ca. 22
— Beratungsgesprich ca. 20 — Pad. Aspekte in Kleinklassen ca. 10
— Berufswahlvorbereitung ca. 10 — P&d. Aspekte an Sonderschulen ca 10
— Eltern- und Teamarbeit ca. 20 — Péd. Psychologie des Spracherwerbs ca. 28
— Erzishungsberatung ca. 20 — Projektmethode ca. 10
— FD Gesundheits- u. Umwelterziehung ca. 24 — Psychopathologie ca. 34
— FD Naturlehre ca. 10 — Schulrecht ca. 8
— FD Rhythmik ca. 70 — Sonderschulkunde ca. 6
— FD Schulmusik ca. 70 — Spezielle Institutionen ca. 24
— FD Turnen ca. 60 — Unterrichtsplanung ca. 14
— FD Werken ca. 60 — Wahrnehmungsférderung ca. 20
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6. Bildungsbegriffe in der Kleinklassen- und Sonderschullehrerbildung des
Kantons Luzern

Das Konzept der hier beschriebenen Ausbildung kann die bildende Quel-
le der Praxis in besonderer Weise erschliessen. Gemeint sind die tagli-
chen Erfahrungen, Ueberlegungen, Gestaltungs- und Verhaltensmuster.
Der Berufsalltag mit all seinen Freuden, Belastungen und Erschwernissen
wird also zum Gegenstand der Auseinandersetzung gemacht. Diese FEi-
generfahrung mit Selbstreflexion wird in der Ausbildung gepflegt, indem
in verschiedenen Veranstaltungen der Erfahrungshintergrund aufgear-
beitet wird. Diese erste Stufe der Praxisauswertung, die im téglichen
Unterrichten, in gegenseitigenUnterrichtsbesuchen und in den Praktika
erfolgt, kann mit dem Begriff der situativen Bildung erfasst werden. 1)

Die ausbildnerische Bearbeitung der Berufspraxis darf aber bei der Ei-
gen- oder Selbstreflexion nicht Halt machen. Das Bildungsgut, das in der
Alltagserfahrung und -reflexion liegt, muss auf einer hoheren Ebene
untersucht und professionalisierend genutzt werden. Das heisst, dass man
Erfahrungen, Eindriicke, persénliche Erkenntnisse und subjektive Erkli-
rungsmuster sammelt, untereinander vergleicht und mit Hilfe von fachli-
cher Beratung deutet. Im Konkreten zeigt sich das in der Ausbildung so,
dass Dozenten der Padagogik, der Didaktik und der Psychologie anléss-
lich von Unterrichtsbesuchen zusammen mit mehreren Studierenden an
Ort und Stelle systematische Unterrichtsbeobachtungen, -analysen, -be-
urteilungen und -beratungen durchfiihren. Diese professionelle Ausein-
andersetzung am Ort des Geschehens ergibt topische Bildung. Damit sind
systematisch gesammelte Erfahrungen und untersuchte Situationen als
strukturierter Ort der Auseinandersetzung gemeint. Es ergibt sich somit
ein Gesamtbild, das eine auf verschiedene Gegebenbheiten iibertragbare
allgemeine Situations- und Handlungstheorie ausdriickt.

Bei der situativen und der topischen Bildung ist die eigene Praxis der
Studierenden Ausgangspunkt der Auseinandersetzung. Zuerst (bei der
situativen Bildung) in Eigenreflexion, und dann (bei der topischen Bil-
dung) erweitert durch fachméinnische Beobachtung, Deutung und Bera-
tung.

Zusitzlich zu der Berufspraxis stellt uns auch die Wissenschaft Hilfen zur
Verfiigung. Wie der Name "Erziehungswissenschaft" sagt, gibtes einen

1) Die folgenden Bildungsbegriffe werden verwendet in Anlehnung an Kaiser, A.: Sinn
und Situation. Grundlinien einer Didaktik der Erwachsenenbildung. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt 1985.
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gesicherten Stand an Wissen, Erkldrungsmustern und Begriindungslinien,
den uns die Fachliteratur anbietet. Es ist die systematisch aufgearbeitete
Sammlung von Fremderfahrung, -wissen, -verstdndnis. Das Sichten und
Sammeln von solchen Aussagen und Erkenntnisbestinden gehort auch
zur berufsbegleitenden Ausbildung. Es ist eine Art Beschaffung von
Fremdmaterialien. Dieser Bildungsbereich kann als materiale Bildung
bezeichnet werden. Es ist Aufgabe der Dozenten, den Studierenden in
einem ersten Schritt die vielfaltigen und unterschiedlich tiefgreifenden
Erkenntnisbestdnde und Materialien aufzuzeigen. Analog zu der situati-
ven Bildung auf dem Hintergrund der eigenen Erfahrung wiirde das
Aneinanderreihen von Erkenntnissen und Hilfsmitteln aus der Erzie-
hungswissenschaft nicht ergiebig genug sein, um den Berufsalltag bewuss-
ter zu gestalten. Die Gefahr bestiinde, dass man einem (unreflektierten)
Modetrend nachgeht, ohne die tieferen Wirkungen beim Schiiler und
Lehrer zu erahnen, oder dass man ganz einfach iiberflutet wird, so dass
auch Schwimmen keine echte Rettung bringt. Auch hier ist eine Metaebe-
ne anzustreben.

Der vielschichtige Erkenntnisbestand der Erziehungswissenschaften und
dessen professionelle Nutzung fiir den Unterrichtsalltag erfordern vom
Lehrer ein Distanznehmen. D.h.: Er muss erziehungswissenschaftliche
Denkweisen erarbeiten, die ihm das Vergleichen und Ordnen des vielfil-
tigen Angebotes erméglichen. Es ist die Stufe von Ordnungssystemen,
von Abstraktionen und Aussagen, die zur systematischen Erschliessung
verschiedener Materialien aus der Erziehungswissenschaft und auch zur
systematischen Erschliessung verschiedener Situationen aus dem Alltag
eingesetzt werden konnen. Bei diesem Bildungsbereich handelt es sich
um die kategoriale Bildung. Und das zeichnet den Fachdozenten aus,
ndmlich, dass er einerseits das Material seiner Disziplin kennt, es aber
auch geordnet und beurteilt fiir die Ausbildung didaktisiert. Das ist ein
Anspruch, der an die Vorlesungen, Seminare und Uebungen unserer
Ausbildung gestellt wird.

Wenn man nun die bisherigen vier Bildungsbegriffe und deren logischen
Zusammenhang betrachtet, so fallt auf, dass auf der Seite der Eigenerfah-
rung (von der situativen zur topischen Bildung) wie auf der Seite der
Fremderfahrung (von der materialen zur kategorialen Bildung) je ein
Schritt in Richtung Abstraktion gemacht wird. (Wir kénnen es als von der
Praxis zur Theorie bezeichnen.) Wenn nun aber mit diesen vier Begriffen
die Konzeption der Ausbildung abgeschlossen wiirde, so wiire eine erfolg-
reiche Ausbildung nicht gewiéhrleistet. Denn es fehlt noch die Trigerin/
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der Tréger: Die sich durch die Ausbildung weiterentwickelte Person. Alle
vier bisher erwihnten Bildungsbegriffe sollen schliesslich in die persén-
liche Bildung des Studierendenund Lehrers eingehenund ihn zum echten
Professional machen.

rsonliche Bildung

topische Bildung kategoriale Bildung

situative Bildung - = materiale Bildung

(Die Pfeile deuten auf das komplexe Wirkgefiige der verschiedenen
Bildungsaspekte hin.)

Wenn auch bekannt ist, dass die Personlichkeitsstrukturen im Alter von
20 bis 40 Jahren bereits ziemlich gefestigt sind, so zeigen sich doch zwei
Linien der Hoffnung auf persénlichkeitsbildende Wirkungen dieser Aus-
bildung: Zum einen geht aus Erfabrungen in der Lehreraus- und -fortbil-
dung hervor, dass schon ein schoner Anteil der Lehrerarbeit erzieherisch
gut und fachlich kompetent erledigt wird. Das Ausbildungskonzept wird
diese guten Ansétze erfassen, verfeinern und festigen. Das ist die eine auf
berufliche Personlichkeitsbildung ausgerichtete Sichtweise. Die andere
Einsicht geht dahin, dass ein fundiertes, konsequentes und beharrliches
Hinschauen und Erfassen, Deuten und Verstehen schliesslich zu einem
allmahlichen Umgestalten und Fortschreiten in der persénlichen Berufs-
und Lebensgestaltung fiihren kann. Und diese beiden Perspektiven, das
Verstarken von Gutem und das behutsame und fachlich kompetent gelei-
tete Verlagern von einer durchschnittlichen zur guten Erziehungs- und
Unterrichtsgestaltung, das sind die beiden Grundanliegen in der Klein-
klassen- und Sonderschullehrerbildung.

Weiterfithrende Informationen:

— Jahresbericht 1986-89, Luzern: KSLB 1989.

~ Lehrerweiterbildung: Ein Ausbildungskonzept. Luzern: KSLB 1990.
— Veranstaltungsverzeichnisse: Pro Semester.

Anschrift
Kleinklassen- und Sonderschullehrerbildung PD Dr. Kurt Aregger
Dammstrasse 6, 6003 Luzern Schulleiter
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Neues aus der Bildungsforschung

denditatsmuster

m Beruf

Gibt es typische Identitdtsmuster, welche
Lehrerinnenund Lehrer aufweisen? Trude
Hirsch fand in ihrer Untersuchung, in der
sie die riickblickende, subjektive Wahr-
nehmung und Bewdltigung vonberuflichen
Anforderungen bei Oberstufenlehrern
erforschte, sechs idealtypische Identitdts-
varianten.

Trude Hirsch, Forscherin am Pidago-
gischen Institut der Universitit Ziirich, hat
als Sekundiranalyse einer lebens-
geschichtlich orientierten Untersuchung
von Lehrer-Berufsverliufen eine Typologie
von Lehreridentititen erarbeitet. Diese
idealtypischen Identititsbilder basieren auf
der retrospektiven Selbstdarstellung von
120 Ziircher Oberstufenlehrern (da nur 15
Lehrerinnen dabei waren, gibt die Unter-
suchung primir Auskunft iiber die
Identitdtsmuster von Minnern, die an der
Oberstufe unterrichten). Die Analyse
brachte sechs Idealtypen zu Tage; drei
davon basicren auf einem subjektiv als
positiv wahrgenommenen Berufsverlauf
und drei auf einer eher negativen Ein-
schitzung der eigenen Karriere.

Ein einzelner Lehrer kann durchaus
Aspekte verschiedener Typisierungen auf-
weisen, doch meist wird er schwerpunkt-
missig einem Idealtyp entsprechen. Die
Kenntnis des eigenen Identititsmusters
hilft, mit den personlichen Sympathien
und Antipathien umgehen zu lemen. Ob
allerdings die nachfolgenden sechs Ideal-
typen auch fiir andere Lehrerkategorien
als Oberstufenklassenlehrer und vor allem
auch fiir Lehrerinnen zutreffen, miisste
eine weitere Untersuchung erst bestitigen.

Der Stabilisierungstyp wichst dank
einem stiitzenden Netzwerk von sozialen
Bezichungen und secinem ausgeprigten
Selbstvertrauen wie selbstverstindlich in
den Lehrberufhinein. Sein stabiles Selbst-
empfindenunddie Tatsache, dass er gelernt
hat, den Erwartungsdruck an sich selbst
abzubauen, haben ihm ermoglicht, sein
grundsitzlich positives, zufriedenes
Verhilinis zum Beruf aufrechtzuerhalten.
Allerdings vermisst er heute personliche
Anregungen im Beruf.

Der Entwicklungstyp hat sich seine
Berufswahl gut iiberlegt und ist beim
Berufseinstieg schon personlich reifer
gewesen. Er hat durch gezielte fachliche
Hilfe und durch Unterstiitzung aus seinem
sozialen Umfeld sein Junglehrerdasein
relativ problemlos bewiltigt. Heute ist er
ein von sich iiberzeugter Lehrer, der auf
sichselbst baut und sein Selbstvertrauen
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durch das mit den Schiilerinnen und
Schiilern Erreichte bestitigt sieht. Ein
grundsitzlich positives, relativ problem-
losesund zufriedenes Verhiltnis zum Beruf
hat ihn vom Berufseinstieg bis heute
begleitet.

Der Diversifizierungstyp hat bei seinem
Berufseinstieg schwierige Umstinde vor-
gefunden und von aussen wenig Unter-
stiitzung bekommen. Er fand zu einem
positiven Grundverhiltnis seinem Beruf
gegeniiber dank einer Offnung nach aussen,
tiber seine Klasse und sein Schulhaus
hinaus. Diese Offoung bedeutet fiir ihn
keine Abwendung vom Lehrerberuf, son-
dern eine Moglichkeit, mit den Problemen
in der Schule besser umzugehen. Der fiir
den Diversifizierungstyp wichtige Aus-
gleich im ausserschulischen Bereich hat
ihm geholfen, seine anfingliche Uber-
forderung und Verunsicherung im Lehr-
beruf zu tiberwinden. Heute fiihlt er sich
den Aufgaben voll gewachsen, was er oft-
mals auch der Fortbildung zuschreibt.

Dem Problemtyp ist es bislang noch nicht
gelungen, die Spannung aufzulGsen
zwischen seinenrelativ hohen Erwartungen
an sich, an seine Schiilerinnen und Schiiler
und dem, was er tatsichlich erreichen
kann. Sowohl ein inneres Engagement als
auch materielle Uberlegungen haben ihn
bewogen, den Lehrberuf zu wihlen. Heute
steht jedoch nicht mehr ausschliesslich der
Beruf im Zentrum, sondern auch seine
Familie. Speziell bei seiner Frau findet er
einen Riickhalt, der fiir ihn als Lehrer
wichtig ist. Obwohl er seit Berufsbeginn
sein berufliches soziales Netzwerk als
unterstiitzend erlebt und auch freund-
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schaftliche bzw. gesellige Kontakte mit
Lehrerkollegen pflegt, hat der Problemtyp
seine anfingliche Verunsicherung nicht
iberwunden. Vielmehr ist er durch
berufliche Tiefpunkte wieder stiirker
hineingeraten.

Die schwierige Konstellation des Krisen-
typs ergibt sich aus dem Zusammentreffen
von mehreren Faktoren: Er konzentriert
sich stark auf die Schule und speziell auf
den Erzichungsauftrag. Erstellt diesbeziig-
lich hohe Erwartungen an sich und ist rela-
tiv unzufrieden mit dem, was er erreichen
kann. Er glaubt nicht, dass durch Fortbil-
dung seine Fihigkeiten gezielt gefordert
werden konnen, da er einerseits davon
ausgeht, zum Lehrer gehore eine ange-
borene Begabung, und er andererseits die
heutigen Zeiten als zu schwierig fiir den
Lehrer empfindet. Der Krisentyp ist im
Laufe der Jahre in eine soziale Isolation
geraten. Einen wichtigen Riickhalt findet
er in der Lebenspartnerin, so er eine hat,
was aber oftmals nicht der Fall ist.

Der Resignationstyp stammt aus einer
Lehrerfzmilie und hat zudem eine Lehrerin
zur Ehefrau gewdhlt. Leider bedeutet ihm
seine Herkunft in seiner Anfangszeit keine
Unterstiitzung und seine Ehe wird
geschieden. Der Lehrberuf steht fiir ihn
stark im Zentrum. Er hilt seine Kompetenz
in vieler Hinsicht fiir verbesserungs-
bediirftig. Er zeigt damit eine ausgeprigt
selbstkritische Haltung, wobei er allerdings
seine beruflicheEntwicklung nicht der
Arbeit an sich selbst zuschreibt. Vielmehr
behilt oder verstarkt er seine fatalistische
Tendenz, was ihn daran hindert, proble-
matische Situationen zu ldsen oder
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ungeniigende Fahigkeiten zu verbessem.
Weder im Lehrberuf noch in Form eines
Berufswechsels sucht er nach personlichen
Entwicklungsméglichkeiten, er bleibt bei
seiner Erfahrung, dass sich die Probleme
nicht zufriedenstellend 16sen lassen.

Ref. Nr. 90: 034

® Zusammen kommen

wir weiter!

Im allgemeinen fiihlen sich die Lehrkrdfte
vor allem durch Gesprdche mit Eltern und
Behorden belastet und weniger, wie
eigentlich anzunehmen wdre, durch die
ArbeitmitihrenSchiilerinnenund Schiilern.
Inder Lehrerfortbildung, wie sie bisher in
der Regel betrieben wurde, fanden sie je-
doch wenig Unterstiitzung in bezug auf
Fragen zum Umgang mit Eltern und Be-
hérden. Aus diesem Grund haben sich die
Lehrerinnen und Lehrer der Gemeinde
Malters entschlossen eine neue, ent-
wicklungsorientierte Form der Lehrer-
fortbildung auszuprobieren. Ernst
Trachsler hat sich in seiner Lizenziats-
arbeit am pidagogischen Institut der
Universitdt Ziirich mit dieser neuen Form
der Lehrerfortbildung beschdftigt.

Untersucht wurden Primarschule und
Kindergarten der Gemeinde Malters (LU).
Es wurden 19 Lehrerinnen und Lehrer, die
an einem entwicklungsorientierten Weiter-
bildungsprojekt mit dem Titel “Team-

entwicklung Malters” beteiligt waren, be-
fragt.

Ziel einer entwicklungsorientierten
Lehrerfortbildungistes, die Lehrerschaft
an einer Schule zu einem Team zu machen,
das in der Lage ist, Belastungen und Pro-
bleme der einzelnen Lehrkraft aufzufangen
und Arbeitsklima und Arbeitszufriedenheit
an der Schule zu verbessern.

Die Schulqualitit ist in hohem Masse von
der Arbeéitszufriedenheit der Lehrkrifte
abhingig. Ein gutes Klima an einer Schule
kann sich auf vielerlei Art dussemn: in ver-
stirkter Zusammenarbeit unter den
Lehrenden, in einem regen Erfahrungs- und
Wissensaustausch zwischen ihnen, in
gemeinsamer Weiterbildung und in
klasseniibergreifenden Aktivititen. Schon
wochentliche Schulhaussitzungen, in die
jede Lehrperson ihre Anliegen einbringt,
kénnen im Grunde als kleine Weiterbil-
dungsveranstaltung angeschen werden.

Fiir das Gelingen eines entwicklungs-
orientierten Weiterbildungsprojektes ist es
wichtig, die Lehrerschaft in die Planung
einzubeziehen, die Ziele gemeinsam fest-
zulegen und auch den Arbeitsplatz, der ein
wichtiger Belastungsfaktor sein kann, in
einem gleichsam massgeschneiderten
Projekt zu beriicksichtigen. Auch hier steht
also die Arbeit im Team im Vordergrund.

In der Regel werden Vorgehen und zu-
kunftsorientierte Schulziele mit einer oder
einem qualifizierten Schulberaterin oder
-berater in einem Vertrag festgehalten.
Diese Person mit Beratungs- und Begleit-
funktionen sollte iiber schulische Praxiser-
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fahrung, Organisations- und Entwick-
lungswissen wie auch iiber Kommuni-
kations- und Gruppenfiihrungskompe-
tenzen aus der Erwachsenenbildung
verfiigen.

Wie der Name erahnen lédsst, kann ent-
wicklungsorientierte Fortbildungkein ein-
maliges Ereignis sein. Vielmehr sollte sie
iiber lingere Zeit andauern und regel-
massig wieder aufgenommen werden.

Weiterbildung nach diesem Muster erhebt
keineswegs den Anspruch, alle Schul-
schwierigkeiten aus der Welt zu schaf-
fen.Vielmehr gibt sie dem Lehrkorper die
neue Moglichkeit zur gemeinsamen
Bewiltigung von Problemen in die Hand.

Ref.Nr. 4/90/01

Erweiterte Lern-

formen

Die Nordwestschweizerische Erziehungs-
direktorenkonferenz (NWEDK), eine der
vier Regionalkonferenzen, welche
zusammen die Schweizerische Konferenz
der kantonalen Erziehungsdirektoren
(EDK) ausmachen und zu welcher die
Kantone Aargau, Basel-Landschaft, Basel-
Stadt, Bern, Freiburg, Luzern und
Solothurn gehoren, hat ein Projekt in
Angriff genommen, in welchem im Sinne
der Schulkoordination und gemeinsamer
Schulentwicklung neue Lehr- und
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Lernformen erprobt und in den Unterricht
integriert werden sollen.

Diese neuen Lehrformen zielen darauf ab,
die Schiilerinnen und Schiiler je spezifisch
zu fordern und zu férdern, ihre Fahigkeiten
zu autonomem Handeln zu erhoéhen und
gleichzeitig zur Gemeinschaftsbildung
beizutragen.

Teilweise sollen diese Lermnformen auf tra-
ditionelle reformpédagogische Ansitze
zurickgreifen (Montessori, Freinet, Ferricre
usw.) :

Jeder Kanton soll sich seine eigene Projekt-
infrastruktur schaffen (kantonale Projekt-
leitung, Begleitgruppe, Lehrerfortbildung
usw.), wihrend Ernst Ramseier, Baselland,
als zu 50% angestellter Projektleiter auf der
Ebene der NWEDK das Gesamtprojekt
koordiniert, den Informationsfluss iiber die
Kantonsgrenzen hinweg sicherstellt und
fiir die Evaluation besorgt ist. Seinem Stab
gehoren auch die kantonalen Projekileiter
an. Die Arbeiten auf Stufe Schulklasse
sollen in den meisten der teilnehmenden
Kantone mit dem Schuljahr 1990/91
beginnen; das Unterfangenist aufinsgesamt
fiinf Jahre angelegt.
Die geschitzten Kosten liegen bei
insgesamt 2,3 Millionen Franken.

Ref.Nr: 90:033

Eine Gratisdokumentation zu den ein-
zelnen Untersuchungen erhalten Sie bei:
Schweizerische Koordinationsstelle fiir
Bildungsforschung

Entfelderstr, 61, 5000 Aarau,

Tel. 064 /2121 80




Schweizerischer Pddagogischer Verband SPV

INVITO A LUGANO

care amiche, cari amici

Dass sich SPV und VSG fiir die diesjdhrige Jahresversammlung jenseits des
Gotthards begeben, mag symbolisch gedeutet werden: Die Schweiz kann sich
der allgemeinen europiischen Aufbruchstimmung nicht entziehen. Schritte
hin zu andern Kulturen sind fillig. Daher ist es stimmig, das Thema Europa
jenseits des trennenden Alpenriegels zu bedenken.

Aber auch die Tessiner selbst verdienen es, dass wir wieder einmal hinreisen.
Wohl wurden sie von den Alten Eidgenossen erobert und als “ennetbirgische
Vogteien" wihrend 300 Jahren "von den 12 Alten Orten verwaltet, die zwar
keine vorbildliche Regierung ausiibten, aber zumindest fiir Ruhe sorgten" (wie
es in einer Chronik heisst). Doch die Tessiner haben auch das Ihre dazu beige-
tragen, LIBERI e SVIZZERI zu werden und zu bleiben. U. a. waren es die Vo-
lontieri die Lugano, die sich am 5. Mai 1797 "unter der gniddigen helvetischen
Hoheitsgewalt" zusammengefunden haben, um fiir dieses Ideal zu kiimpfen,
insbesondere in der Nacht auf den 15. Februar 1798, als sie aus dem "Attentato
de Patrioti” (= Italien-Anhinger) siegreich hervorgingen. Aber nicht sosehr der
kriegerische Geist ist es, was sie den Pddagogen sympathisch machen muss,
sondern ihre anspruchsvolle Selektion. Dieses Freiwilligen-Korps "doveva
esser composto di sole persone oneste e civili, che sappiano leggere e scrivere e
non abbiano machhie ledenti l'onore". (Vorbereitende Hausaufgabe fiir den
9.11.1990: Uebersetzung dieser Zulassungs-Bedingungen). Wie aktuell kénnten
diese Kriterien fiir unsere Eignungs-Abklirungen der Lehramtskandidaten sein!

Schwerpunkt fiir die Rechtfertigung unserer Lugano-Tagung ist aber die Dar-
stellung der Tessiner Lehrerbildung und des Volksschulwesens aus
berufenem Munde: Gianni GHISLA (*¥1952) studierte in Ziirich Padagogik,
Oeckonomie und Philosophie und war mehrere Jahre Lehrer am Lehrerseminar
Lugano. Seit einiger Zeit ist er zusitzlich regionaler Teamleiter im Padagogi-
schen Betreuungsdienst (Sostegno Pedagogico) an der Scuola Media. Er wird
uns (auf deutsch) die grossen Wandlungen darstellen, die sowohl die Volks-
schule als auch die Lehrerbildung im Tessin in den letzten Jahren durchgemacht
haben.

Ich freue mich auf diese piddagogische und geografische Horizont-Erweiterung
¢ invito tutta la Svizzera pedagogica a Lugano.

Con tanti saluti cordiali: A rivederci
‘Giovanni Brithweiler

Presidente SPS
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JAHRESVERSAMMLUNG DES SCHWEIZERISCHEN
PADAGOGISCHEN VERBANDES SPV

Freitag, 9. November 1990 15.15 h im Liceo Cantonale Lugano

A) Vortrag von Gianni GHISLA, Pidagoge in der Scuola Media (Sostegno
pedagogico) und Lehrerbildner:

Reformen in der Volksschule
und die Lehrerbildung
im Kanton Tessin

Mit Aussprache und Diskussion.

B) Geschiftssitzung

Traktanden:

1. Begriissung, Priisenzen, Entschuldigungen
2. Wahlen: Stimmenzihler, Protokollfiihrer

3. Protokoll der Jahresversammlung vom 10.11.89 in Solothurn, verfasst von
Sr. Jazinta Ambord, verdffentlicht in BzL 1/90, S. 52/3

4. Jahresbericht des Prisidenten
5. Geschiftsbericht "Beitrige zur Lehrerbildung”

6. Finanzen: Rechnung 1989/90 SPV und BzL, Revisorenberichte, Budgets
1990/91 (Antrag zur Abonnementspreis-Anpassung BzL)

7. Ersatzwahl Rechnungsrevisor
8. Verschiedenes

abends: gemeinsames Nachtessen; Ort und Zeit werden an der Versammlung
bekanntgegeben.
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STELLUNGNAHME DES SPV-VORSTANDES ZUM EDK-
BERICHT "DIE AUSBILDUNG DER LEHRER FUR DIE SE-
KUNDARSTUFE II" (Bern 1989)

Mit den Berichten "Lehrerbildung von morgen” (1975) und "Die Ausbil-
dung der Lehrer fiir die Sekundarstufe [” (1983) sowie den entsprechenden
Empfehlungen der EDK von 1978 und 1984 liegen Referenzdokumente fiir
die Ausbildung der Primarlehrer und der Lehrer der Sekundarstufe I vor.
Der nun in die Vernehmlassung gegangene Bericht schliesst die Reihe der
Grundlagenberichte zur Lehrerbildung vorldufig ab. Wir drucken im Fol-
genden die (leicht gekiirzte) Stellungnahme ab, die der SPV-Vorstand im
Rahmen der Vernehmlassung zum Bericht im vergangenen Mai abgegeben
hat.

Der SPV begriisst die Ueberlegungen zum Bild des Lehrers der Sekundarstufe
II und unterstiitzt die in 10 Thesen festgehaltenen Leitlinien. Die AGS II zeich-
net ein Berufsbild, das den Gymnasiallehrer in erweiterter pddagogischer und
didaktischer Kompetenz darstellt. Dies halten wir prinzipiell fiir richtig und
notwendig. Wie der Bericht richtig sagt, nimmt der Lehrer der Sekundarstufe II
einen umfassenden Erzichungsauftrag wahr. Den Aufbruch, der mit der stérke-
ren Gewichtung der Erziehungsdimension auf der Stufe der Pubertit und
Adoleszenz gemacht wird, unterstiitzen wir. In der Summe ergibt sich aus den
postulierten Forderungen aber ein in sich z.T. widerspriichlicher Katalog, der
iiberdies eine wesentliche Verldngerung der Ausbildungszeit zur Folge hiitte.

Aus Sorge um die Gefihrdung des Grundanliegens, welches wir teilen, he-
ben wir einige Punkte hervor, die u. E. einer Nachbearbeitung bediirfen:

1. Berufsfeld

Die ungewichtete Dimensionierung des Berufsfeldes (Erziehung, Unterrichten,
Beraten, Beurteilen, Administrieren und Organisieren, Evaluieren und Innovie-
ren) verleitet zur Annahme, es handle sich hierbei um dquivalente Tétigkeitsbe-
reiche, fiir welche in der Lehrergrundausbildung die Qualifikationen erworben
werden sollen. Unberiicksichtigt bleibt dabei, dass in einem Lehrerkollegium
diese Aufgaben durchaus mit unterschiedlich ausgeprigter Kompetenz wahrge-
nommen werden kénnen. Wir warnen vor einer Schein-Perfektion in der Ge-
staltung von Ausbildungsgingen, die den ausgewogenen, in allen Berufsdimen-
sionen kompetenten Lehrer zum Ziel haben sollte. Solche Ausbildungsginge
allein garantieren nicht im vorneherein die pddagogische Kultur, wie wir sie in
Uebereinstimmung mit der AGS II wiinschen.

2. Fachwissenschaftliche und berufliche Ausbildung
Die Verkniipfung der fachwissenschaftlichen und beruflichen Ausbildung wird

im Bericht richtigerweise als Notwendigkeit erkannt. Leider behandelt und be-
antwortet aber die Arbeitsgruppe diese Grundfrage nicht. Die Bezogenheit von
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fachlicher und Selbstkompetenz bleibt unreflektiert.

Hinsichtlich der beruflichen Ausbildung fehlt die pddagogische Konzeption,
nach welcher die Ziele, Inhalte und Methoden des erziehungswissenschaftli-
chen Studiums zu bestimmen wiren. Der Bericht gibt sehr wohl vor, dass "die
handlungsleitende und wirklichkeitserschliessende Kraft der einzelnen Theo-
rien und Thematiken” und nicht "Systematik der jeweiligen Wissenschaftsdis-
ziplin oder ein forschungslogischer Gesichtspunkt" (p. 41) fiir die Auswahl der
Inhalte des erziehungswissenschaftlichen Studiums massgebend sein miissten.
Der Bericht zihit dann aber Inhalte auf, die uns als zuféllige Anleihen aus pida-
gogischen und psychologischen Studienprogrammen erscheinen.

Hinsichtlich der fachwissenschaftlichen Ausbildung stellen wir fest, dass
der Bericht die gegenwirtige Organisation des Fachstudiums ohne empirische
Argumentation ablehnt. Das vorgeschlagene Modell einer an Schulfichern or-
ientierten Ausbildung erscheint uns ungeniigend durchdacht. Wir befiirchten,
dass durch eine derartige Umgestaltung des Studiums mit der Festschreibung
des gegenwirtigen Ficherkanons der Schulen und mit einer Verminderung der
wissenschaftlichen Kompetenz gerechnet werden miisste. Mit Folgen also, die
den vorgegebenen Absichten der AGS II zuwiderlaufen wiirden.

Der SPV hdlt die Verzahnung von Fach- und Berufsausbildung fiir notwen-
dig. Wir schlagen vor, an einer noch zu bestimmenden Universitdt zwei sich in
dynamischer Entwicklung befindliche Fachbereiche (z.B. Chemie und Gesell-
schaftswissenschaften) auszuwdhlen und pilotprojekimdssig umzugestalten. Ein
solches Projekt bedarf serioser Vorstudien und der erziehungswissenschaftli-
chen Begleitung, Kontrolle und Leitung.

3. Einheit von Aus- und Fortbildung

Der Bericht der AGS II befasst sich vomehmlich mit der institutionalisierten
Grundausbildung. Die Gefahr, dass der Bericht pauschal verworfen wird, er-
scheint uns angesichts der schmalen Bandbreite von Identititsmdglichkeiten
gross zu sein. Wir fordern daher, dass nun auf der Basis des Berichts, den wir
deutlich als Schritt in die richtige Richtung ansehen, strukturierte, gewichtete
und durchdachte Modelle entwickelt werden. Dabei sind die Grundausbildung,
die Berufseinfiihrung und die Fortbildung als Einheit zu behandeln. Der WBZ
kommt in einer solchen Konzeption eine entscheidende Bedeutung zu. Eben-
falls sind bewihrte Fortbildungsformen der Sekundarstufe I zu priifen, wie etwa
die arbeitsplatzbezogene Fortbildung und Supervision.

4. Schluss

Nach Studium des Berichts kommen wir zum Schluss, dass die Arbeitsgruppe
sich nur mit der Ausbildung der Gymnasiallehrer befasst hat. Ueber die Ausbil-
dung der Lehrerbildner wird nichts gesagt, auch nichts iiber die in der Berufs-
bildung titigen Lehrer. In diesen Bereichen sind Ausbildungsformen erprobt
worden, die Synergie enthalten. Sie zu nutzen, wire klug.
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SEMINARLEHRER/INNEN-AUSBILDUNG AN DER
UNIVERSTITAT BERN ERHALTEN

Anldsslich ihrer Jahrestagung vom 14./15. September 1990 in Bern und
Zollikofen (woriiber in BzL 1/91 berichtet werden wird) haben sich die
anwesenden Absolventinnen und Absolventen, die ehemaligen und
gegenwiirtigen Milarbeiterinnen und Mitarbeiter des Studiengangs fiir
Lehrer und Sachverstindige der Erziehungs- und Bildungswissenschaf-
ten (LSEB) Gedanken um die Zukunft der Seminarlehrerausbildung an der
Universitdt Bern gemacht. Im Hinblick auf die Wiederbesetzung des seit
zwei Jahren vakanten Lehrstuhls von Professor Hans Aebli bitten sie die
verantwortlichen Instanzen um die Erhaltung des LSEB-Studiengangs. In
einem Schreiben an den Erziehungsdirektor des Kantons Bern, den Rektor
der Universitdt Bern, den Dekan der philosophisch-historischen Fakultdt
der Universitdt Bern sowie den Prdsidenten der Berufungskommission
formulierten sie die nachfolgend wiedergegebenen Argumente.

ARGUMENTE FUR DIE WEITERFUHRUNG DES STUDIENGANGES
FUR LEHRER UND SACHVERSTANDIGE DER ERZIEHUNGS- UND

BILDUNGSWISSENSCHAFTEN AN DER UNIVERSITAT BERN

Im vergangenen Juli verstarb der bedeutende Schweizer Piddagoge, Didaktiker
und Lehrerbildner Professor Hans Aebli. Der Lehrstuhl, den er an der Univer-
sitdt Bern innegehabt hat, ist schon seit zwei Jahren verwaist. Folgende Argu-
mente sprechen fiir eine Erhaltung und adiquate Wiederbesetzung des Lehr-
stuhls fiir Didaktik und P#dagogische Psychologie und damit verbunden fiir
eine Weiterfiihrung des Studiengangs fiir Lehrer und Sachverstéindige der Er-
ziehungs- und Bildungswissenschaften an der Universitiit Bern:

1971 hat Professor Hans Aebli an der Universitit Bemn einen Ausbildungs-
gang fiir Lehrerbildner geschaffen, eine Pionierleistung fiir die schweizeri-
sche, ja die europiische Lehrerbildung (vgl. Verordnung iiber die Ausbil-
dung und Priifung von Lehrem und Sachverstindigen der Bildungs- und Er-
ziehungswissenschaften vom September 1974). Das Kennzeichen dieses
Ausbildungsganges ist die enge und tiefe Verbindung von wissenschaftlich-
theoretischen und beruflich-praktischen Ausbildungseinheiten. Er ermég-
licht seinen Absolventen, gleichzeitig das Lizentiat/Doktorat und einen be-
rufsbezogenen Abschluss als Lehrerbildner zu erwerben. Durch den fiir eine
Universitit uniiblichen Praxisbezug hat dieser Ausbildungsgang schweize-
risch und international Beachtung und Anerkennung gefunden.

Der Studiengang fiir Lehrer und Sachverstéindige der Bildungs- und Erzie-

hungswissenschaften (LSEB) ermdoglicht es Lehrerinnen und Lehremn mit
Praxiserfahrung, sich im Rahmen eines vollwertigen akademischen Stu-
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diums auf die Aufgabe als Lehrerbildner in den Fichern Didaktik, Fachdi-
daktik, Pdadagogik und Pddagogische Psychologie vorzubereiten. Mehrere
Dutzend Absolventen und Absolventinnen des LSEB-Studiengangs iiben
heute im Kanton Bern und in der ganzen Schweiz Lehr- und Leitungsfunk-
tionen aus im Bereich der Lehrerbildung, der Lehrerfort- und Weiterbil-
dung, in der Schulung von Ausbildungskadern und in der Erwachsenenbil-
dung.

Dadurch dass der LSEB-Studiengang nebst der Padagogischen Psychologie
und der allgemeinen Piddagogik die Didaktik ins Zentrum riickt, vermag
diese Ausbildung der Lehrer- und Erwachsenenbildung wesentliche Impulse
zu geben. Die in der schweizerischen Lehrerbildung ausgelosten Impulse
zur Emeuerung und Belebung des Schul- und Bildungswesens sind nicht
zuletzt darauf zuriickzufiihren, dass die Lehrstuhlinhaber am Piddagogischen
Institut der Universitdt Bern iiber ihre hohe wissenschaftliche Qualifikation
hinaus intime Kenner des schweizerischen Schulwesens und selber ausge-
wiesene Lehrerbildner gewesen sind und dass es ihr Anliegen war, den Fort-
schritt der wissenschaftlichen Erkenntnis fiir die praktische Lehrerausbil-
dung nutzbar zu machen.

Durch die andauernde Vakanz des Lehrstuhls fiir Didaktik und Pidagogi-
sche Psychologie besteht im Studienangebot fiir kiinftige Lehrerbildner eine
empfindliche Liicke. Diese wiirde auch dann weiterbestehen, wenn durch
eine Zweckentfremdung oder durch eine Umdefinierung des Lehrstuhls
(moglicherweise unter Beibehaltung seiner offiziellen Bezeichnung) die
AllgemeineDidaktik und die dazugehorige Pddagogische Psychologie des
Lernens und des Unterrichtens als explizite Lehrgebiete wegfallen wiirden.

Lehrerbildner/innen sollten nicht bloss eine allgemeine Hochschulpddago-
gik und Hochschulpsychologie studieren, sondern dariiber hinaus durch
theoriebegleitete Berufsfeldkontakte und Praktika dazu angeleitet werden,
die wissenschaftliche Reflexion mit ihrem erzieherischen und unterrichtli-
chen Handeln zu verbinden. Dies setzt auf Seiten der Lehrstuhlinhaber
zweierlei voraus: Erstens an den Bediirfnissen der Lehrerbildung orientierte
Lehrangebote und zweitens die Fihigkeit und den Willen, die erziehungs-
wissenschaftlichen Theorien in pddagogisches Handeln umzusetzen

Gegenwirtig stehen wichtige Aufgaben in der bernischen und in der
schweizerischen Lehrerbildung an (die Gesamtkonzeption Lehrerbildung,
die EDK-Projekte "Lehrerfortbildung von morgen" und die Ausbildung der
Fachdidaktiklehrer). Zur Bewiltigung dieser Aufgaben kann ein piddagogi-
sches Universititsinstitut, das sich wissenschaftlich mit der Ausbildung von
Ausbildnemn beschiftigt, wesentliche Beitrige leisten.

Die wissenschaftliche Ausbildung von Lehrerbildner/innen aller Schulstufen
und -typen ist eine wichtige staatspolitische Aufgabe. Es darf erwartet wer-
den, dass ein pddagogisches Universititsinstitut dazu einen ernsthaften
Beitrag leistet. Diesen Auftrag kann die Universitét aber nur dann erfiillen,
wenn sie auch weiterhin einen sowohl theoretisch als auch praktisch attrak-
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tiven  Ausbildungsgang fiir  Lehrerbildner/innen  anbietet.  Die
(internationale) Erfahrung zeigt, dass rein akademisch orientierte und
praxisferne Ausbildungsgiinge diesem Anspruch nicht gerecht werden.

Die Universitit Bern und der Staat Bern als Begriinder und Tréger des Studien-
ganges wiirden sich einer wichtigen staatspolitischen Aufgabe entziehen und
sich in weiten Bildungskreisen unglaubwiirdig machen, wenn sie bei der Wie-
derbesetzung des vakanten Lehrstuhls fiir Didaktik und Pédagogische Psycho-
logie die hier dargelegten Argumente iibergingen. Die Erwigung aller Argu-
mente miisste zur Einsicht fiihren, dass dem in langjahriger Aufbauarbeit Ge-
schaffenen und erwiesenermassen Bewihrten fiir die weitere Zukunft die notige
Sorgfalt anzugedeihen ist. Es geht um einen einmaligen Studiengang, der einen
wirksamen Beitrag fiir eine zeitgemisse bernische und schweizerische Lehrer-
bildung leistet. Ihn aufzugeben wiirde einen betrichtlichen, nicht rasch wieder
gutzumachenden Schaden darstellen.
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SEMINAR UBER DIE ROLLE DER EVALUATION FUR DIE
BERUFLICHE ENTWICKLUNG DER LEHRKRAFTE

Strasbourg, 18. - 19. September 1989
Anton Hiigli

Am 18./19. September 1989 fand in Strasbourg das vom Rat fiir kulturelle
Zusammenarbeit (CDCC) des Europarats organisierte Seminar statt
"Ueber die Rolle der Evaluation fiir die berufliche Entwicklung der Lehr-
krafte”. Als Vertreter der Schweiz nahmen teil: Anton Hiigli, Direktor des
Kantonalen Lehrerseminars Basel-Stadt, und Denis Racle, Inspecteur sco-
laire, Biel.

Das Seminar war eine Nachfolgeveranstaltung der CDCC im Anschluss an die
15. Session der sténdigen Konferenz der europiischen Erziehungsminister vom
5.-7. Mai 1987 in Helsinki iiber "New challenges for teachers and their educa-
tion". Die Seminarteilnehmer konnten aber auch auf die Ergebnisse einer Ta-
gung zuriickgreifen iiber "Die Evaluation der Lehrer und des Lehrens", die im
April 1988 vom Europarat und der "World Confederation of Organisations of
Teaching Profession" (WCOTP) veranstaltet worden war.

Der Begriff "Evaluation”, der in diesem Seminar im Zentrum stand, wurde
im breitesten Sinne verstanden: sowohl in der allgemeinen Bedeutung des
Sammelns und Auswertens von Informationen iiber die Qualitit und die Resul-
tate erzieherischer Bemiihungen als auch in der engeren Bedeutung der sum-
mativen Evaluation, wie sie zur Selektion der Lehramtskandidaten in der Aus-
bildung oder zur Anstellung neuer Lehrkrifte angewendet wird, oder der infor-
mellen Evaluation im Hinblick auf die personliche und berufliche Entwicklung
der Lehrkrifte. '

Diesen verschiedenen Bedeutungen des Wortes "Evaluation" entsprechend
kamen am Strasbourger Seminar recht verschiedenartige Dinge zur Sprache:
von der Frage, wie die Lehrkrifte Moglichkeiten und Wege finden kénnen, sich
selbst und die Qualitit ihrer Arbeit besser einzuschiitzen, bis hin zur Frage, wie
die Schulbiirokratie organisiert sein miisse, damit eine moglichst umfassende
Kontrolle des Bildungssystems gewihrleistet ist.

Ebenso bunt wie diese Moglichkeit sind auch die Evaluationspraktiken in
den verschiedenen Staaten des Europarats. Das Spektrum reicht von der Exi-
stenz zentralisierter, hierarchischer Kontrollsysteme, wie man sie etwa in
Frankreich oder England findet, bis hin zum vélligen Fehlen jeglicher formaler
Aussenkontrolle (ausser bei der Selektionierung, Diplomierung und Anstellung
von Lehrkriften) in Ldndern wie etwa Norwegen oder Dinemark.
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Im Zentrum der Diskussion standen insbesondere folgende Punkte:

1.

Evaluationsverfahren sind schon darum schwierig anzuwenden, weil ver-
schiedene Bewerter auch ein unterschiedliches Verstindnis haben kénnen
von dem, was die Qualitidt von Bildungsprozessen ausmacht, wie man
diese einschitzen kann und worin die Entwicklung von Lehrern und Leh-
rerprozessen besteht. ’

Die Griinde fiir die schlechte Qualitidt im Bildungswesen werden allzu hiu-
fig nicht bei den Lehrkriften gesucht: Empirische Untersuchungen zeigen,
dass sowohl die Lehrkrifte (insbesondere die recht grosse Gruppe der so-
genannten "reluctant starters”), als auch Schiiler und Eltern nicht im Lehrer
den Hauptfaktor fiir schlechte Bildungsqualitit sehen, sondern dafiir eher
das Fehlverhalten oder das mangelnde Interesse der Schiiler oder schlechte
Rahmenbedingungen verantwortlich machen.

Evaluation ist nicht das einzig mégliche Mittel, die Qualitit von Bildungs-
prozessen zu verbessern. Andere Moglichkeiten liegen etwa in einer sorg-
filtigen Rekrutierung und Selektion der Lehrkrifte, einer besseren
Grundausbildung, einer besseren Personalpolitik bei der Forderung von
Lehrkriften durch Zuteilung neuer Rollen und Karrieremdglichkeiten, ei-
ner Ueberpriifung der Effektivitit ganzer Schulen durch Befragung der be-
troffenen Eltern und Kinder usw. Insbesondere der letzte Punkt ist von
grosser Bedeutung: Schule ist ein komplexes System, und die Wirkung des
individuellen Lehrers ist deshalb schwer zu trennen von der Wirkung ande-
rer, ebenso relevanter Faktoren wie Unterrichts- und Schulklima, Schiiler-
zusammensetzung und gesellschaftliche Rahmenbedingungen.

Die Effektivitit einer Evaluation hdngt vom Klima ab, innerhalb dessen sie
durchgefiihrt wird, von der Qualitét der Evaluation selbst - festgestellt
durch eine Evaluation der Evaluation - und von dem nétigen Angebot an
Fortbildungsmoglichkeiten. Eine von oben verordnete, formale Evaluation
fiihrt jedoch in der Regel nur zu wenig Verbesserung und nicht zu der ge-
wiinschten grundlegenden Verdnderung. Mit einem besseren Schulmana-
gement erreicht man dieses Zweck womoglich ebenso gut, wenn nicht so-
gar besser.

Ein besonders eindriickliches Beispiel fiir das Scheitern formaler
Evaluationsverfahren zeigte der Delegierte aus Baden-Wiirttemberg an-
hand der Bestrebungen seines Landes auf. Jedes Jahr hitte etwa 1/5 der
iiber 100’000 Lehrer in Baden Wiirttemberg evaluiert werden sollen in be-
zug auf ihre Lehrtétigkeit, ihren Einfluss auf die Erziehung der Schiiler,
ihre Kooperation mit Eltern, Kirche usw. und ihren administrativen und
beratenden Funktionen. Das Programm hat jedoch nie durchgezogen wer-
den kénnen, teils wegen des Widerstandes der Lehrergewerkschaften, teils
auch wegen des politischen Widerstandes gegen jede Form von Sammlung
personlicher Daten.
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Ein besonders erfolgversprechendes Modell der Evaluation war das vom
norwegischen Delegierten vorgestellte Evaluationsprogramm seines Landes.
Der Widerstand in Norwegen gegen jedes von aussen kommende, summative
Evaluationsverfahren ldsst nur das schulinterne, auf Selbsteinschitzung abzie-
lende Evaluationsmodell zu. Zur Institutionalisierung dieses Verfahrens hat
man den folgenden Weg gewihlt: In einem ersten Schritt miissen sich Schul-
kollegium und Eltern einig werden iiber die Ziele der Schule. Als zweites gilt
es, ein Evaluationsteam aufzubauen innerhalb der Schule, das das Vertrauen
des iibrigen Kollegiums geniesst und ein Evaluationssystem erfolgreich durch-
fiihren kann. Dieses Team hat die Aufgabe, sowohl den einzelnen Unterricht
selbst als auch die Arbeitsbedingungen der Schule im Lichte der Schulziele zu
iiberpriifen. Die Ergebnisse der Evaluation werden schliesslich im Kollegium
breit diskutiert und zur Grundlage gemacht fiir Entscheidungen iiber Fortbil-
dungskurse, weitere Information und Karriereplanung.

Die Ergebnisse des Strasbourger Seminars, die ausfiihrlicher in der Novem-
bernummer der "Schweizerischen Lehrerzeitung” dargestellt werden sollen,
konnten auch in der Schweiz einen Beitrag leisten zu der ldngst falligen Dis-
kussion iiber fruchtbarere und sinnvollere Evaluationsverfahren. Im Vorder-
grund steht bei uns noch immer die mit mehr oder weniger klarem Bewusstsein
angewandte summative Evaluation, vor allem im Zusammenhang mit der Se-
lektion und Diplomierung von Lehramtsstudenten und dem Wahlverfahren im
Hinblick auf provisorische oder definitive Anstellungen. Weitgehend brach da-
gegen liegt das Feld der formativen Evaluation, die der Verbesserung des tigli-
chen Unterrichts in der Schulpraxis dienen konnte. Den Lehrerinnen und Leh-
rern die nétigen Mittel und Instrumente und die notige Unterstiitzung, allenfalls
auch die erforderlichen Anreize zu geben, dass sie diese Evaluation auch durch-
fithren, ist im Interesse aller, denen die Verbesserung unserer Schule am Herzen
liegt. Den Weg dazu hat das Seminar in Strasbourg im wesentlichen auch ge-
wiesen: Er besteht darin, die Selbstverantwortung und die Fahigkeit zur
Selbsteinschitzung der einzelnen Lehrerinnen und Lehrer zu stirken und eine
Schule zu schaffen, in der alle, Lehrkrifte, Schiilerinnen und Schiiler, Eltern
und Behorden, gemeinsam auf eine Verbesserung der Unterrichts- und Le-
bensqualitit in der Schule hinzuwirken versuchen. Dieser Weg aber fiihrt weg
von der vielerorts noch praktizierten Fremdbeurteilung und staatlichen Schul-
aufsicht und hin zur Forderung der Autonomie der einzelnen Schulen und des
einzelnen Lehrers. Wer diesen Weg geht, wird sich auch nicht den Einwinden
ausgesetzt sehen, mit denen die formale Evaluation sich stets konfrontiert sehen
wird: Zielvorstellungen eines guten Unterrichts an den Evaluierten heranzutra-
gen, die von diesem womdglich nicht geteilt werden, und den Unterricht an
Kriterien zu messen, die womdglich in keinem Zusammenhang stehen mit dem
vom Evaluierenden gewlinschten Erfolg.
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SCHULE ALS ERZIEHUNGSRAUM
Seminar SLV/SVHS im Sommer 1990
Protokoll-Splitter eines Teilnehmers

Hansrudolf Hotzenkdcherle

FRAGEN: Schule als Erziehungsraum: als was denn sonst? Lehrkrifte, Eltern,
Behorden halten dies fiir richtig; kantonale Lehrpline geben diesbeziigliche
Hinweise und Anregungen. Da sollen ‘“lebenstiichtige Menschen",
"yerantwortungsbewusste Glieder der Gemeinschaft”, "lebensbejahende” und
"gliickliche Menschen" erzogen und geformt werden.

Aber gelingt dies uns Lehrern und Lehrerinnen? Sind wir dazu tatséchlich in
der Lage? Verwehrt uns nicht eine pluralistische Gesellschaftsordnung die zu
einer zielorientierten Erziehung unbedingt notwendigen allgemein verbindli-
chen Normen? Hat nicht jede und jeder am Erziehungsprozess Beteiligte andere
Vorstellungen der anzustrebenden Ziele? Streiten wir uns nicht in endlosen
Diskussionen um Formen und Wege? Sind nicht unsere jungen Lehrkrifte ganz
besonders von der Erziehungsaufgabe iiberfordert? - zumindest habe ich selber
als in der Junglehrerbetreuung Titiger hiufig diesen Eindruck. Und schliess-
lich: Lassen uns die schlechten hiuslichen Erziehungssituationen einzelner
Kinder in der Schule iiberhaupt das notige erzieherische Gegengewicht auf-
bauen? Zum Schluss: Fliichtet die Schule aus diesem Dilemma nicht héufig in
die blosse Stoffvermittlung, sieht ihr Ziel vornehmlich in der intellektuellen
Forderung? Erreichen wir mit den hohen Anspriichen unserer Erziehungsan-
siitze nicht eher armselige Ergebnisse? Die 16-jahrige Gabi zumindest sieht es
so:

Die Lehrer konnen einem jede Frage beantworten,
von der mathematischen Formel bis zum kleinsten Detail der
Grammatik.
Fragt man sie nach dem Sinn des Lebens, wissen sie keine
Antwort.
Ich dachte, in der Schule wiirde man alles lernen, was im
spateren Leben wichtig sei.
Ist der Sinn des Lebens denn so unwichtig?

ANTWORTEN: Zu solchen und dhnlichen Fragen suchte ich als Teilnehmer
dieses Seminars Diskussionsgrundlagen, Denkmodelle, Antworten. Ein hoch-
karitiges Referententeam war dafiir vielversprechende Grundlage. Unter der
Gesamtleitung von Prof. J. Weiss dusserten sich zum Thema der Pestalozziken-
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ner Dr. A. Briihimeier, der Erziehungswissenschafter Prof. Dr. W. Herzog, der
Redaktor der Schweizerischen Lehrerzeitung Dr. A. Strittmatter, der Leiter der
Handelshochschule St. Gallen Prof. Dr. R. Dubs und verschiedene Eltern, die
aktiv im Verein Schule und Elternhaus mitarbeiten (Frau R. Egger, Frau T.
Leuenberger, Frau E. Rosenkranz, Herr M. Portmann). Schliesslich hatte der
Leiter der Freien Schule Nidwalden, E. Achermann, die Moglichkeit, Erzie-
hungsgrundsitze aus der Sicht einer Privatschule darzustellen.

ERZIEHUNGSSITUATION HEUTE: Wir horen es iiberall: die Erziehungs-
situation an unseren Schulen sei zunehmend schwieriger geworden. Lehrerin-
nen und Lehrer klagen iiber ihre Schiiler, ungiinstige Milieubedingungen, iiber-
forderte Eltern . . . Woher kommt das? Im Rahmen des Seminars wurden eine
Reihe von Entwicklungstendenzen aufgezeigt (W. Herzog), die eigentlich aus-
serhalb der Schule zu lokalisieren sind, in thren Auswirkungen aber auch die
Erziehungssituation der Schule betreffen.

Ein erstes Charakteristikum unserer Zeit liegt in einem eigentlichen Indivi-
dualisierungsschub: Eine verdnderte Gesellschaft setzte einen Pluralismus der
Normen und Werte frei, der nicht mehr durch ein iibergeordnetes Wertsystem
(z.B. Kirche) zusammengehalten wird. Durch diese Lockerung kommt der ein-
zelne Mensch gewiss zu mehr Freiheit und personlicher Identitit; er wird aber
gleichzeitig auch stirker auf sich selber gestellt. Jeder Mensch muss sich seine
individuelle Besonderheit erarbeiten; dies ist aber vielen zum Problem gewor-
den. Auswirkungen davon registrieren wir auch bei unsern Schiilern.

Als zweites Charakteristikum beriihrt gewiss auch die Egalisierung der Ge-
schlechterbeziehung unseren Schulalltag. Sie bildet ebenfalls einen Teil des In-
dividualisierungsprozesses der ganzen Gesellschaft: Die Frau soll, genau wie
der Mann, das Recht haben, sich selbst zu bestimmen und ihre Identitit eigen-
stindig zu wihlen. Gerade im Bildungswesen beobachtet man gleichsam eine
kleine Revolution, was das Bild der Frau anbelangt: die letzten Jahre zeigen
eine zunehmende Bildungsbeteiligung der Frauen. Geht man davon aus, dass
Bildung Voraussetzung fiir Berufstitigkeit ist, dann wird damit zu rechnen sein,
dass immer mehr Frauen eine berufliche Tétigkeit aufnehmen werden. Eine sol-
cherart verdnderte Welt verlangt aber auch von der Schule eine verinderte Er-
ziehungs- und Organisationsgrundlage.

Bereits stark betroffen ist unsere Schule von einer dritten Entwicklungsten-
denz: Je linger je mehr bewegen wir uns in einer multikulturellen Gesellschaft.
Die Konfrontation unserer traditionellen Kultur mit andern Kulturen ist fast
alltidglich geworden. Nicht nur leben wir in einer Welt, in der ein einheitlicher
Kunststil fehlt; Gastarbeiter, Fliichtlinge und Asylanten verunsichern uns und
fordem uns gleichzeitig heraus. Auch hier darf es uns Lehrern nicht gleichgiil-
tig sein, was ausserhalb "der padagogischen Provinz" vor sich geht.

Schliesslich gilt es auch fiir die Schule wahrzunehmen, dass wir in einer an-
dern Welt leben als noch ein oder zwei Generationen zuvor: es ist eine globale
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Welt, in der nicht nur Europa, sondern die Erde zum Horizont unseres Handelns
geworden ist. Wir miissen zur Kenntnis nehmen, dass viele dringende Pro-
bleme sich immer weniger lokal begrenzen lassen: Umwelt, Drogen, 3.-Welt...

Entwicklungstendenzen, allgemeine Verdnderungen machen sich breit. Was
tut die Schule? Vorldufig zeigt sie sich noch wenig bereit, auf die verdnderte
Gesellschaftssituation einzugehen. Doch wer A sagt, muss auch B sagen; wer
Individualitit postuliert, gleiche Rechte fiir Mann und Frau verlangt, hat auch in
der Schule die entsprechenden Rahmenbedingungen und Erziehungsansitze zu
realisieren. Die am Seminar teilnehmenden Lehrer, Inspektoren, Mitarbeiterin-
nen von pidagogischen Abteilungen der Erziehungsdirektionen konnen dazu
Hand bieten und helfen, entsprechende Verdnderungen auch in unserer Schule
einzuleiten. Es sind institutionalisierte Verkrustungen aufzubrechen und den
verinderten Gesellschafts- und Familienstrukturen anzupassen.

EINSTELLUNGEN BILDEN: Wenn wir unsere Schule in Zukunft noch
deutlicher - und dies tut gewiss Not - nicht nur als Ausbildungsstéitte sondern
noch ausgepriigter als Erziehungsraum gestalten wollen, haben wir vermehrt die
"Bildung von Einstellungen" (A. Strittmatter) zu fordem. Es gilt dabei, unsern
Schiilern eine Verhaltensbereitschaft zu vermitteln, Menschen, Themen und
Situationen bewusst wahrzunehmen und darauf zu reagieren. Solche Einstel-
lungen kénnen erlernt werden; dabei sind allseits bekannte Lerngrundsétze zu
beriicksichtigen: neben Einsichtsprozessen helfen vor allem Verstirkungsvor-
ginge, aber auch eine gute Lehrer-Schiiler-Bezichung, sowie ein allgemein
gutes Schulklima. Beim Lernen von Einstellungen geht es um ein Vermitteln
eines Angebots von Werten, die der Lemende autonom sich selber zu eigen
machen soll. Die Beeinflussung bereits bestehender Einstellungen bewirkt nur
eine beschriinkte Einstellungsverschiebung; hdufig erzeugt sie eher Abwehr und
einen sogenannten Bumerangeffekt. Einstellungen werden dann besonders ge-
fordert, wenn sie in der Schule auch praktisch umgesetzt werden konnen
(Rollenspiele, Aktionen, Uebernahme von  Verantwortung  usw.).
"Einstellungen" - fiir viele von uns ein Begriff mit neuer Aussage, libernommen
aus der Lernpsychologie. Entscheidend und wichtig ist aber wohl der Ansatz,
Erziehung weniger als Einzelmassnahme, als fiir einzelne Lektionen reservierte
Sonderleistung zu sehen, als vielmehr Grundsatzhaltungen aus dem gesamten
Schulleben herauswachsen zu lassen und damit ein solides Fundament fiir die
Bewiiltigung des Lebens aufzubauen.

ERZIEHUNG ZUR VERNUNFT: Personlichkeitserziehung ist vorerst auch
ein Problem der eigenen Werte des einzelnen Lehrers und Erziehers (R. Dubs).
Es gilt, klare Positionen der eigenen Lebens- und Umweltbewiltigung zu ha-
ben. Es gilt, mit sich selber so weit im Reinen zu sein, um die Kraft zu haben,
zu den vertretenen Werten zu stehen. Personlichkeitserziehung ist zugleich
auch eine Frage der in unserer Gesellschaft festgelegten Grenzen. Persdnlich-
keitserziehung ist nicht zuletzt auch ein didaktisch-methodisches Problem: auf-
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grund von angeeignetem Wissen und entsprechender Reflexion kann ich wer-
ten, urteilen und schliesslich reden und/oder handeln. Auf diese Weise wird
heute PersOnlichkeitserziehung auch zu einer Erziehung zur Vernunft: unser
Handeln soll einem Grundstock an Wissen entspringen, das uns erlaubt zu
tiberlegen, zu argumentieren, zu entscheiden, zu urteilen und schliesslich zu
handeln. Auf dieser Plattform befihigen wir unsere Schiiler zur Selbstentfal-
tung, zur psychischen Stabilitit, zur Lebensbewiltigung.

J.H. PESTALOZZI: Der diesjihrige Kursort legte es natiirlich nahe, Ant-
worten auf unsere Erziehungsfragen auch bei J. H. Pestalozzi zu suchen (A.
Briihlmeier), hatte der grosse Pddagoge doch fiir einige Zeit auch in Stans ge-
wirkt. Nachdriicklich wies er uns einmal mehr auf die Notwendigkeit hin, Bil-
dung und Erziehung als Einheit zu verstehen. In manchen Schulzimmern erle-
ben wir doch genau dies als Grundlage des Erfolges: dort, wo Erziehung zum
gelebten Miteinander beim Spielen, Lemen, Feiern und Arbeiten wird, entsteht
eine Atmosphire, die Bildung und Erzichung gleichérmassen zu férdern ver-
mag, wo Bildung erst durch eine gute Erziehung mdoglich, Erziehung erst durch
entsprechende Bildungserfolge ergiebig wird.

SCHULALLTAG: Patentrezepte konnte das Seminar nicht vermitteln. Dies
war wohl auch nicht das Ziel, hat niemand erwartet. Gewiss hat die Woche aber
dazu beigetragen, den eigenen Schulalltag beziiglich Erziehungsfragen neu und
bewusster zu hinterfragen. Viele Probleme erscheinen in neuem Lichte; fiir be-
stimmte Fragen liegen Erkldrungen vor. Die Diskussionen miissen in Lehrer-
zimmern und Fachzeitschriften weitergefithrt werden. Sind wir weiter als
Hesiod, 700 v. Chr.?

Ich habe keine Hoffnung mehr fiir die Zukunft unseres Volkes,
wenn sie von der frivolen Jugend von heute abhingig sein sollte.
Denn diese Jugend ist ohne Zweifel unerhért riicksichtslos und
friihreif. Als ich noch jung war, lehrte man uns gutes Benehmen
und Respekt vor unseren Eltern, aber die Jugend heute will alles
besser wissen und ist immer mit dem Munde vorweg.
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25 JAHRE INNERSCHWEIZERISCHE ERZIEHUNGS-
DIREKTORENKONFERENZ: IM SPANNUNGSFELD DER
REGIONALEN IDENTITAT UND DER UBERREGIONALEN
OFFNUNG

Walter Weibel

Mit einem Festakt feierten die Innerschweizer Erziehungsdirektorinnen und
Erziehungsdirektoren am 29. August 1990 in Hitzkirch das 25-jédhrige Bestehen
ihrer Konferenz, der die Kantone Uri, Schwyz, Obwalden, Nidwalden, Luzern,
Zug und Wallis (deutschsprachiger Teil) angehdren.

1965 wurde diese Konferenz gegriindet und beschiftigte sich damals mit
noch heute aktuellen Fragen wie Errichtung einer Hochschule in Luzern, ein-
heitliche Lehrpline, Vereinheitlichung der Bestimmungen iiber den Schuljahr-
beginn, gemeinsame Herausgabe von Lehrmitteln und Unterricht fiir Kinder
fremdsprachiger Gastarbeiter. Diese Traktanden wiesen auf eine Offnung im
innerschweizerischen Schulwesen hin, die fiir die anderen Regionen der
Schweiz sehr beachtenswert und zum Teil noch heute von héchster Aktualitit
ist. Dass es iiberhaupt moglich war, in der Zentralschweiz diesen Leistungs-
ausweis zu erbringen, hat wohl auch von Anfang an noch andere Griinde
gehabt, die der Generalsekretir der Schweizerischen Erziehungsdirektoren-
konferenz (EDK), Moritz Arnet, wie folgt umschreibt: "Die Innerschweiz ist
eben immer noch die homogenste Region der Schweiz im Denken und Fiihlen
ihrer Bewohner. Es liegt auf der Hand, dass hier der Umstand mitwirkt, dass in
der IEDK mehrheitlich kleine Kantone zusammengeschlossen sind, die nur
iiber kleine Verwaltungen verfiigen, die auf einen Schulbesuch iiber die Grenze
angewiesen sind und eine lidngere Tradition der Zusammenarbeit kennen.”

ETAPPEN DER GEMEINSAMEN ARBEIT

Die Jahre von 1965 - 1969 kénnen als Zeit des Erfahrungsaustausches bezeich-
net werden. Der kontinuierliche Informationsaustausch musste aufgebaut
werden, und die Hochschulplanung Luzern war damals ein "Dauerbrenner”. In
den Jahren 1970 - 1975 wurden gemeinsame Institutionen gegriindet. Beson-
ders zu erwihnen ist der Zentralschweizerische Beratungsdienst fiir Schul-
fragen in Luzern (ZBS) als eigentliches Stabsorgan der IEDK. Die Akademi-
sche Studien- und Berufsberatung wurde fiir die ganze Zentralschweiz
ausgebaut. Die Innerschweizer Partnerkantone beteiligten sich an der Hoheren
Wirtschafts- und Verwaltungsschule in Luzern.

Seit 1975 war es die Oberstufenreform, die prigend war, und mit ihr die
Entwicklung der Lehrpline in den einzelnen Fichern und fiir die verschiedenen
Schulstufen. Die gemeinsamen Leitideen wurden geschaffen. In den Jahren
1975 - 1985 wird die IEDK auch auf nationaler Ebene aktiv. Die Jahre 1985 -
1990 koénnte man - so die derzeitige Prisidentin, Erziehungsdirektorin Brigitte
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Miimer-Gilli (Luzern) - mit "Verfeinerung und Ausdehnung der gemeinsamen
Schulentwicklung von der Lehrplanarbeit in weitere Bereiche des Unter-
nehmens Schule” umschreiben.

IEDK UND DIE SCHWEIZERISCHE SCHULPOLITIK

Das amtsélteste Mitglied der IEDK, der Zuger Erziehungsdirektor Dr. Anton
Scherer, meinte in seiner Hitzkircher Festansprache: "Simtliche Kantone der
Innerschweiz sind auch dem Schweizerischen Konkordat iiber die Schulkoordi-
nation beigetreten. Traktanden der schweizerischen Erziehungsdirektorenkon-
ferenz werden in der IEDK vorbesprochen. Empfehlungen der EDK werden in
ihren Konsequenzen fiir die Bildungspraxis in den Innerschweizer Kantonen
analysiert. Durch Mitarbeit in gesamtschweizerischen Organen wird die
Abstimmung regionaler mit der nationalen Bildungspolitik und Reformarbeit
angestrebt. Ein wichtiges gemeinsames Unternehmen ist z.B. die Einfiihrung
der zweiten Landessprache in der Primarschule.”

GEMEINSAME INSTITUTIONEN DER IEDK

1. Schulen

Zentralschweizerisches Technikum in Horw/Luzermn (Konkordat)
Mitbeteiligung durch Vereinbarungen an der Hoheren Wirtschafts- und
Verwaltungsschule Luzern, an der Zentralschweizerischen Reallehrerbildung
in Luzem sowie an der Ausbildung der Kleinklassenlehrer

2. Beratungsstellen

Akademische Studien- und Berufsberatung der Zentralschweiz,
Zentralschweizerischer Beratungsdienst fiir Schulfragen

3. Konferenzen, Arbeitsgemeinschaften, die zwar nicht von der IEDK
geschaffen wurden, aber im IEDK-Raum titig sind

Interkantonale Lehrmittelkonferenz (erweitert mit anderen Kantonen und
dem Fiirstentum Liechtenstein)

Innerschweizerische Inspektorenkonferenz

Zentralschweizerische Arbeitsgemeinschaft fiir Lehrerfortbildung
Berufsberaterkonferenz der Innerschweiz

Arbeitsgruppe Sonderpidagogik
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OFFNUNG NACH EUROPA

Erziehungsdirektorin Brigitte Miirner zéhlt als Zukunftsaufgabe der IEDK auch
die Offnung nach Europa und betont: "Das Prinzip der Subsidiaritdt des
Handelns ist gerade im Blldungsberelch von elementarer Bedeutung. Eine
europdische Union, wie immer sie sich entwickeln mag, muss nach foderalen
Prinzipien ausgestaltet werden."

BILANZ

Regierungsritin Brigitte Miimer sagte in Hitzkirch, dass die fortschreitende
Offnung nach aussen und die Intensivierung der nationalen und der internatio-
nalen Zusammenarbeit die Stirkung der regionalen Identitdt geradezu auffor-
dern. "War die Vergangenheit gepriagt vom Abwigen zwischen kantonaler
Identitit und regionaler Kooperation, so wird wohl die Zukunft eher vom
Spannungsfeld zwischen der regionalen Identitit und der Offenheit gegeniiber
der Schweiz und Europa gekennzeichnet sein."
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9. und 10. November 1990

resv lun hweizerischen Pi i (im Rah-
men der Jahrestagung VSG) siche nihere Angaben in dieser Nummer der BzL.

21. Oktober 1990 in Goldern-Hasliberg
iindun nschein l1schaf

Am Sonntag, 21. Oktober 1990, findet im Martin-Wagenschein-Haus der Ecole
d'Humanité in Goldern-Hasliberg BE die Griindungsversammlung der
"Schweizerischen Wagenschein Gesellschaft zur Forderung urspriinglichen
Verstehens und exakten Denkens" statt. Alle Interessentinnen und Interessenten
sind herzlich willkommen.

Sie mogen bitte mit dem vorlﬁuﬁgcn Sekretariat, Frau Silvia Schmidli Stettler,
Stedtli, 8627 Griiningen (Telefon 01 935 29 39), Kontakt aufnehmen.

17. November 1990 in Ziirich
ndorthestimmung: nisations-Entwicklungs-Semin

Verein Lesen und Schreiben fiir Erwachsene Schweiz, c/o Schweiz. Arbeiter-
hilfswerk, Postfach, 8031 Ziirich.

21. und 22. November 1990 im Raume Berlin
rbei hrerbildun BF RE

In jiingster Zeit zeichnet sich ein vielschichtiges Engagement fiir die Neu-
gestaltung von Unterricht ab. Unter dem Titel "Erweiterte Lernformen” wird
auf der einen Seite eine vermehrte Zusammenarbeit von Lehrenden und
Lernenden in der Unterrichtsgestaltung versucht, auf der anderen Seite geht es
um ein ganzheitliches Lernen, das von der Kognitionspsychologie her eine neue
theoretische Bestimmung erhalten hat. Am 21. und 22. November trifft sich im
Raum Bern eine grossere Gruppe von LehrerbilderInnen, um Eigenverantwort-
liches Lehren und Lernen in der Praxis zu erleben und auszuwerten. Geplant
sind weiterfiilhrende Arbeiten in verschiedenen Lehrerbildungsanstalten der
Schweiz. Die Tagung wird von Herrn Dr. Hans Joss, Zentralstelle Lehrer-
bildung im Kanton Bern und von Bruno Krapf, Santisstrasse 38, Briitten, Leiter
der Arbeitsgruppe LB organisiert.
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Am Freitag, dem 30. November 1990, findet am Padagogischen Institut der
Universitit Bern eine akademische Wiirdigung und Gedenkveranstaltung fiir
Professor Hans Aebli statt unter dem Titel

Hans Aebli zum Gedenken
(1923-1990)
Begegnungen mit dem Entwicklungs- und Denkpsychologen,
Didaktiker und Lehrerbildner

In Referaten, Podiumsdiskussionen und Gesprichskreisen sollen wichtige Teile
des Werkes und Wirkens des Lehrers und Forschers Hans Aebli aus der Sicht
ehemaliger Schiiler und Kollegen einer Wiirdigung unterzogen werden.

Die Veranstaltung ist ganztigig. Interessierte Kolleginnen und Kollegen kdnnen
das Tagungsprogramm und einen Anmeldetalon anfordern (Abteilung Pidago-
gische Psychologie, "Gedenkveranstaltung”, Postfach 264, 3000 Bern 9).

14./15. Mirz 1991 in Berlin, D

3. Europiischer Weiterbildungskongress

Veranstalter: Senatsverwaltung fiir Arbeit, Verkehr und Betrieb, Berlin, in
Zusammenarbeit mit BIBB - Bundesinstitut fiir Berufsbildung, CEDEFOP -
Europiisches Zentrum fiir die Férderung der Berufsbildung - EAP - Europii-
sche Wirtschaftshochschule.

Kontaktadresse; NOVUM GmbH, Mommsenstrasse 71, D-1000 Berlin 12;
Tel. 030/8 83 70 24/25.

7. -9. Oktober 1992 in Davos (GR)
n i ik - Europa 92: Perspektiven und Tendenzen
Veranstalter: EASE/SHG/SZH/FICE/ATEEG/ - Europarat.

Kontaktadresse: Schweiz. Heilpidagogische Gesellschaft (SHG), Brunnmatt-
strasse 38, Postfach, 3000 Bern 14; Tel. 031/26 26 29
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AEBLI Hans (1990)

Santiago, Santiago... Auf dem Jakobsweg zu Fuss durch Frankreich und
Spanien. Stuttgart: Klett-Cotta, 252 Seiten, Fr. 34.70

Der aus Ziirich stammende Hans Aebli hat sich als Kognitionspsychologe und
Didaktiker weltweit einen Namen gemacht. Seine Forschungen betreffen die
Entwicklungspsychologie, die Psychologie des Denkens und Handelns und
deren Anwendung auf das Lehren und Erziehen. Zu seinen bekanntesten
Veroffentlichungen gehodren "Grundlagen des Lehrens” und "Denken: das
Ordnen des Tuns". Das neuste und letzte Buch zeigt nun einen ganz anderen
Aebli: den Wanderer, der mit seiner Frau den Jakobs-Pilgerweg von Le Puy
quer durch Frankreich und Spanien nach Santiago de Compostela zuriicklegt.
Ein Bericht, in dem von Land und Leuten, von den Begegnungen in Natur und
Zivilisation die Rede ist, und der auch kurze Reflexionen iiber die Situation des
Berichterstatters in dieser Zeit in diesem Raum enthélt. Der Bericht ist wohltu-
end knapp, aber anschaulich. Es schldgt auch etwas vom Rhythmus der
Wanderetappen auf das Tagebuch nieder.

Aebli ist klar, dass seine Situation nicht die des mittelalterlichen Pilgers ist.
Und wenn auch gldubig, so ist die Religion des Psychologen des 20. Jahrhun-
derts eine andere als die des Pilgers in frither Zeit. Warum aber hat er den Weg
unter die Fiisse genommen? Da habe wohl auch der Zeitgeist mitgespielt, meint
er. "Wir sind der Geschichte der hohen Kulturen und der hohen Geister alle
etwas miide, wenden uns lieber dem einfachen Volk des Mittelalters und
seinem Alltag zu ..." Mit dem Nachvollzug der Pilgerreise wiirde er es
vielleicht besser verstehen. Nur es, das mittelalterliche Volk? Nein, auch "uns
selber, denn wir alle tragen noch heute einen mittelalterlichen Menschen in
uns.” Die Reise sei deshalb auch ein Stiick Suche nach der eigenen Vergan-
genheit, der geistigen und materiellen. "Wir verstehen uns auch nicht als Aus-
steiger", schreibt Aebli zu Beginn der Reise, "sondern werden in drei Monaten
zu Hause weiterfahren, wo wir die Dinge haben stehen lassen. Wir mochten die
kommende Zeit jedoch nutzen, um iiber uns und die Welt etwas tiefer und
vielleicht auch ganzheitlicher nachzudenken..."

Und was ist das Fazit nach drei Monaten Unterwegssein, nach 60 teils strapa-
ziosen Wandertagen, nach Begegnungen und Konfrontationen? "Sicher sind wir
keine besseren Menschen geworden." Auch den Gedanken, irgendein Verdienst
erworben zu haben, weist Aebli von sich. Doch den mittelalterlichen Menschen
- und damit diese Tiefenschicht unseres Selbst - "haben wir besser und tiefer
verstehen gelemt". Wichtig auch der Versuch, anders zu leben: "einfacher, mit
der Schopfung tiefer verbunden, gesammelter und klarer auf das Ziel
hingeordnet".

"Jeden Tag friih aufstehen, aufbrechen und ein Stiick weit dem Ziele entgegen-
gehen. Sonst nichts. Keine selbstverfertigte Welt um sich hiufen und ihre
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Miihlen einmal nicht klappern lassen. Mit der Landschaft allein sein, und auch
sie stindig hinter sich lassen. Versuchen, den dusseren Weg auch innerlich zu
gehen. Sich nicht in der Verfolgung aller moglichen Ziele verzetteln und sich
von allen méglichen Motiven treiben lassen."

Einen andern Aebli als den Psychologen zeigt dieses Buch, zweifellos. Aber so
weit weg vom Didaktiker und Psychologen ist dieses Fazit auch wieder nicht.
Nur dass es aus einem anderen Blickwinkel kommt, nicht aus dem wissen-
schaftlich-akademischen, sondern aus der besinnenden Erfahrung.

Meinrad Buholzer

(in: LNN, 16.8.90)

Impressionen auf dem Jakobsweg

Hans Aeblis letztes Buch iiber die mit seiner Frau unternommene
Pilgerreise erweist sich als ein Geschenk an seine Leser und «zeigt den
Wissenschafter von seiner meditativen, die Fundamente des Daseins
auslotenden Seite».

Traugott Weisskopf schreibt in der
Schweizer Lehrerzeitung: ‘
Wenn ein international anerkannter Uni-
versititsprofessor nach seiner Emeritie-
rung eine dreimonatige Wanderung mit
seiner Lebensgefahrtin auf dem mittel-
alterlichen Pilgerweg nach Santiago de
Compostela unternimmt, legt er nicht
nur eine markante Zisur hinter das Bis-
herige, sondern setzt gleichzeitig ein
Zeichen dafiir, dass es neben dem Leben
fiir die Wissenschaft noch anderes gibt,
das ein Leben sinnvoll und lebenswert
macht: Hans Aebli besass diese Spann-
weite des Geistes und diesen Reichtum
der Seele. Eine Woche vor seinem Tode
| Ende Juli 1990 erschien sein packender
Reisebericht, der die erwanderte Route
von Le Puy bis zum ersehnten Pilgerort Auf dem Jakobsweg zu Fuss durch
mit allen Giberraschenden Erlebnissen Frankreich und Spanien. 252 Seiten,
prizis beschreibt und gleichzeitig einen | 5 Abb., Linson, Fr. 34.70

Wissenschafter von seiner meditativen,
die Fundamente unseres Daseins aus-
lotenden Seite her zeigt. Klett-Cofta

Hans Aebli: Santiago, Santiago ‘
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MUERNER Christian (1990)
Behinderung als Metapher. P4dagogik und Psychologie zwischen Wissenschaft

und Kunst am Beispiel von Behinderten in der Literatur. Bern: Paul Haupt, 275
Seiten, Fr. 38.-

"Definitionen von Behinderungen gibt es viele, alltigliche, wissenschaftliche,
ideologische, gesellschaftskritische usw., aber die konzeptionellen Voraus-
setzungen dafiir, das wovon sie eine Behinderung sein sollen, scheint mir ziem-
lich ungeklirt" (MUERNER 1990, 265). Es sind die Vorstellungen und Vorur-
teile, die nichtbehinderte von behinderten Menschen haben und mit sich tragen,
um deren Klirung und Erdrterung es dem Autor geht. Dabei verfolgt er die
These, dass sich "der Konflikt zwischen Literatur und Wissenschaft in
denjenigen zwischen Behinderung und Nichtbehinderung" (MUERNER 1990,
9) abbildet. Wie diese Abbildung im Einzelnen vollzogen wird, ist Gegenstand
der Ausfiihrungen des ebenso anspruchsvollen wie interessanten Buches.

Im ersten Teil werden vier Erzihlungen, in denen Behinderte als Leitfiguren
oder Protagonisten auftreten, in einem einheitlichen strukturierten Zugriff
knapp zusammengefasst, gedeutet und im Hinblick auf die zugrundegelegte
These gepriift; beriicksichtigt werden Werke von Wladimir Korolenko, Max
Herrmann-Neisse, Emesto Sabato und Franz Xaver Kroetz. Der zweite, etwas
umfangreichere Teil bietet zu den exemplarisch ausgewdhlten Texten weiter-
fiihrende Interpretationen und Reflexionen, die sich mit Bedeutung und Gehal-
ten von Metaphern befassen und zur Aussage fiithren, dass "die Geschichte be-
hinderter Protagonisten diejenige ist, die entsteht, wenn Nichtbehinderte sie re-
zipieren", also nichts anderes als "die Geschichte der nichtbehinderten Vorur-
teile und Vorstellungen" (8. 265).

Ueber das Verhiltnis von 'Pidagogik und Dichtung' (SOENTGERATH 1967)
hat vor iiber zwanzig Jahren bereits Alfred Sontgerath am Beispiel von Kind-
heitsdarstellungen in der Literatur des 20. Jahrhunderts nachgedacht; dass lite-
rarische Texte gerade zur "Einiibung pidagogischen Verstehens" (BAACKE et
al. 1979) geeignet sind, zeigen die vor gut zehn Jahren unter dem Titel 'Aus Ge-
schichten lernen?' (ebd.) von Dieter Baacke und Theodor Schulze veroffentlich-
ten Beitréige. In diesem Kontext ist nach meinem Dafiirhalten die vorliegende
Studie anzusiedeln, die - ohne ausdriicklich auf die erwidhnten Publikationen
Bezug zu nehmen - eine fruchtbare Auseinandersetzung und Begegnung zwi-
schen Wissenschaft und Kunst bzw. pddagogischen und psychologischen
Sichtweisen auf der einen und literarischen Darstellungen von Behinderungen
auf der andern Seite vermittelt.

Johannes Gruntz-Stoll
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GLOECKEL Hans (1990)

Vom Unterricht. Lehrbuch der Allgemeinen Didaktik. Bad Heilbrunn: Julius
Klinkhardt, 352 Seiten, Fr. 32.80

Angesichts der nahezu uniiberschaubaren Fiille didaktischer Themen sowie der
Vielzahl unterschiedlicher didaktischer Theorien, die allein in deutschsprachi-
gen Veroffentlichungen des vergangenen Jahrzehnts vorgestellt und erortert
werden, wecken Titel und Untertitel der vorliegenden Neuerscheinung gegen-
sdtzliche Erwartungen: Wihrend der Titel eine praxisnahe, weniger auf umfas-
sende Systematik als auf exemplarische Anndherung gerichtete Auseinander-
setzung mit didaktischem Handeln verspricht, stellt der Untertitel eine theorie-
bezogene, lehrbuchartige Abhandlung iiber didaktische Reflexion in Aussicht;
dass der Autor beides beabsichtigt und vielfiltigen Anspriichen gerecht zu wer-
den versucht, darin liegt eine der Qualititen dieser Neuerscheinung.

Ausgehend von ersten Beobachtungen und Einsichten zum Unterrichtsgesche-
hen kommen zuniichst Tétigkeiten und Mittel des Unterrichts zur Sprache, be-
vor Formen des Unterrichts und Unterrichtsmethoden erortert werden. Im
weiteren geht es um den grosseren Kontext von Lehrgang und Lehrplan sowie
Grundsitze des Unterrichts; abschliessend gelangen Konzeptionen und Theo-
rien des Unterrichts zur Darstellung. Die knappe Inhaltsiibersicht zeigt, dass der
Autor von "Einzelerscheinungen zu immer umfassenderen Sachverhalten, vom
Konkreten zum Abstrakten, von der Peripherie ins Zentrum didaktischer
Ueberlegungen" (S. 16) fortschreitet; so gesehen handelt das Buch nicht von di-
daktischer Praxis und Theorie, es ist - als Lehr-Buch - nicht nur von didakti-
scher Absicht bestimmt, sondern auch didaktischer Gliederung und Gestaltung
verpflichtet. Damit ist eine weitere Qualitit des Buches erwihnt.

Sind sowohl der gesamte Aufbau wie auch die Ausfithrungen im Einzelnen ge-
eignet, den Bediirfnissen und Interessen, aber auch den Voraussetzungen und
Kenntnissen von Studierenden und Dozierenden, angehenden und erfahrenen
Lehrkriften gleichermassen Rechnung zu tragen, so entspricht die Art der
dusseren Gestaltung diesen inhaltlichen Qualitdten nur teilweise: Obwohl in der
Verlagsankiindigung von vielen Abbildungen und in der Einleitung des
Verfassers von "komprimierten Aufziihlungen in Listenform als inhaltlich zu
fiillenden Lernhilfen” (S. 16) die Rede ist, wirken die dreihundertfiinfzig Seiten
insgesamt als eher eintonige Bleiwiiste - trotz zahlreicher Abschnitte und
Unterabschnitte mit entsprechenden Titeln und Zwischentiteln; so stimmen
Form und Inhalt des Lehrbuches nicht in dem Masse miteinander iiberein, wie
dies einem breiten Zielpublikum und dem wiinschbaren Erfolg dieser sehr emp-
fehlenswerten Neuerscheinung angemessen zu sein scheint.

Johannes Gruntz-Stoll
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KOELTZE Horst u.a. (1990)

Lehrertraining. Theorie und Praxis verschiedener Modelle. Bad Heilbrunn:
Julius Klinkhardt, 276 Seiten, Fr. 23.30

Als Briickenschlag oder Umschlagplatz zwischen eher theoretischen Aus- und
Fortbildungsinhalten auf der einen und praktischer Unterrichtstiitigkeit auf der
anderen Seite, sind seit rund zwanzig Jahren Trainingsformen verschiedenster
Herkunft und Ausrichtung in der LehrerInnenaus- und -fortbildung im Ge-
brauch. Diese Trainingsmodelle haben sich im Verlaufe von zwei Jahrzehnten
nicht nur griindlich verdndert; es sind eine Reihe von neuen Konzepten dazuge-
kommen, welche die Einseitigkeiten und Schwiichen der dlteren Modelle aufzu-
fangen und zu iiberwinden suchen.

Angesichts der Vielzahl angebotener Trainingsmoglichkeiten fillt es schwer zu
entscheiden, welches Training welcher Zielgruppe und welcher Zielsetzung am
besten gerecht zu werden vermag. Hier bietet die vorliegende Neuerscheinung
eine ausgezeichnete Uebersicht: Acht Modelle des Lehrertrainings werden von
ihren Autorlnnen vorgestellt - ausgehend von theoretischen Ueberlegungen und
ausgerichtet auf praktische Durchfiihrung. Im Vergleich der verschiedenen Mo-
delle lassen sich Unterschiede ebenso wie Gemeinsamkeiten ausmachen; daraus
ergibt sich die Moglichkeit, auf aktuelle Entwicklungen im Bereiche des
Lehrertrainings zu schliessen.

Hervorgegangen ist das Buch aus einem Arbeitskreis zur "Theorie und Praxis
verschiedener Ansitze des Lehrertrainings” im Landesinstitut Schleswig-
Holstein fiir Praxis und Theorie der Schule (IPTS), in dem sich Vertreterlnnen
verschiedener Trainingsformen begegnet sind und Erfahrungen mit den Trai-
ningsansitzen ausgetauscht haben. Das Buch vermittelt aber nicht nur eine
Uebersicht iiber neuere Formen des Lehrertrainings, sondern bietet zugleich
eine Fiille von Anregungen und Hinweisen fiir die praktische Trainingsarbeit
mit Kindergértnerinnen und Lehrkriften verschiedener Stufen in Aus- und
Fortbildungsveranstaltungen.

Johannes Gruntz-Stoll

Beachten Sie bitte das Verzeichnis
KLINKHARDT: Akuelle Titel 1990

Es liegt - versehen mit einer Bestell-
karte - diesem Heft bei.
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WEISS Rudolf (1989)
Leistungsbeurteilung in den Schulen - Notwendigkeit oder Uebel? Pro-

blemanalysen und Verbesserungsvorschlige. Wien: Verlag Jugend und Volk,
294 Seiten, Fr. 35.-

Die Leistungsbeurteilung von Schiilern gehort zu den sensibelsten Aufgaben
eines Lehrers, zumal seit langem die "fragwiirdige Notengebung" bekannt ist:
die Urteile - auch von erfahrenen Lehrkriften - sind kaum miteinander ver-
gleichbar.

Nachdem der Autor im ersten Kapitel grundsitzliche Gedanken iiber den Be-
griff der "Leistung in der Gesellschaft” anstellt, wird auf den folgenden Seiten
fundiert dargelegt, wie Lehrer im allgemeinen bei der Notenvergabe vorgehen
und zwar sowohl bei den schriftlichen als auch bei den miindlichen Priifungen.
Vor allem miindliche Leistungsbeurteilungen kOnnen als wenig objektiv,
reliabel und valide angesehen werden. In vielfdltiger Weise wird aufgezeigt,
welche Beurteilungsfehler bei der Notengebung vorkommen kiénnen, wobei der
Autor zu Recht darauf hinweist, dass der Schliissel zur Lésung nicht in der
vordergriindigen Leistungsbeurteilung eines Schiilers zu sehen ist, sondern viel
tiefer in der Wahmehmung und differenzierten Beurteilung der gesamten
Personlichkeit liegt (S. 127). Ein bislang kaum erkannter Aufgabenbereich, in
den die heutigen Lehrer nicht erschopfend eingefiihrt wurden.

Mit Hilfe praktischer Beispiele legt Rudolf Weiss dar, welche Moglichkeiten er
sieht, die Leistungsbeurteilung - trotz der vielfiltigen Fehlerquellen - zu opti-
mieren. Neben der messtechnischen Verbesserung der Leistungsbeurteilung
empfiehlt er u.a. den Einsatz informeller und auch standardisierter Tests sowie
die Schulung der Lehrer bei der Abfassung verbaler Leistungsbeurteilungen.

Konsequenterweise wird die grundsitzliche Frage gestellt, ob die Schule ange-
sichts der fehlerhaften Beurteilung von Schiilern nicht besser auf Zensuren
iiberhaupt verzichten solle. Rudolf Weiss, der sich seit drei Jahrzehnten mit der
hier beschriebenen Thematik beschéftigt, zieht ein verniinftiges, weil brauchba-
res Fazit: "Wesentliche Moglichkeiten der Verbesserung sehe ich nicht in der
Abschaffung der Ziffernnoten oder ihren Ersatz durch Wortbeschreibung, son-
dern in der Ausbildung und Fortbildung der Lehrer im Bereich der Pddagogi-
schen Diagnostik".

Das fundierte, aber dennoch leicht lesbare und auf die Praxis bezogene Buch
weist neben einem Sach- und Personenverzeichnis ein umfangreiches Literatur-
verzeichnis (60 Seiten) auf. Diese sehr wertvolle Lektiire gehort in die Hand
aller Lehrer-Studenten, Lehrer, Schulleiter, Schulaufsichtsbeamten und
Lehrerbildner.

Siegfried Biuerle
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SOLZBACHER Claudia und WOLLERSHEIM Heinz-Werner (1989)

Hauptschule '89 - A immern der Reform. Probleme und Perspektiven.
Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, 170 Seiten, Fr. 22.40

Bereits der Titel deutet auf ein Thema hin, iiber das sich nicht nur die Pidago-
gen und Politiker in den néchsten Jahren vermehrt Gedanken machen miissen,
da - wie die Autoren wohl zu Recht feststellten - die "Hauptschule zum Stief-
kind der Nation" (S. 7) wurde. Die riickldufige Geburtenentwicklung seit Mitte
der 60er Jahre hat die Realschule und das Gymnasium zum Gewinner im Hin-
blick auf die Schiilerzahlen werden lassen, weil der "konsequente Ausbau der
Hauptschule zu einer zwar nicht gleichartigen, aber gleichwertigen Schulform
unterblieb”. Insofern ist es nicht verwunderlich, dass diese Schulform, obwohl
sie immer noch den iiberwiegenden Teil der Schiiler in der BRD aufnimmt,
padagogisch das geringste Interesse erfihrt (S. 78). So weisen die Autoren dar-
auf hin, dass die Hauptschule ein eigenes Bildungskonzept benétigt und nicht
einen verdiinnten Gymnasiallehrgang. Vor allem wird eine "gute" Lehrerper-
sonlichkeit und neben der Sachkompetenz besonders didaktisches Geschick
gefordert. Konsequent stellen die beiden Autoren praktische Ueberlegungen zur
Organisation und Didaktik von Hauptschulen an. Unter anderem werden dabei
die Gedanken und Konzepte von Arbeitsschulpidagogen (Georg Kerschenstei-
ner, Hugo Gaudig u.a.) vorgetragen: Das Hauptgewicht einer Reform muss auf
eine innere Reform gelenkt werden. Wiirden die in diesem Buch gedusserten
Denkanstésse zu einer solchen Reform vor allem von Bildungspolitikern aufge-
nommen, bestiinde noch eine Rettung der Hauptschule. In diesem Sinne ist dem
sehr lesenswerten und mit padagogischem Elan verfassten Buch viel Erfolg zu
wiinschen.

Siegfried Béuerle

PALLASCH Waldemar & REIMERS Heino (1990)

Pidagogische Werkstattarbeit. Eine p#dagogisch-didaktische Konzeption zur
Belebung der traditionellen Lernkultur. Weinheim: Juventa Verlag, 232 Seiten,

Fr. 28.80

Fiir die Erfahrung, dass sich ausserschulische Lern- und Arbeitsformen gerade
fiir die Aus- und Fortbildung von Lehrkriften in besonderem Masse eignen und
auf diesem Wege auch fiir den Unterricht in der Schule (wieder)entdeckt
werden, bietet der vorliegende Band ein eindriickliches Beispiel: Ankniipfend
an sogenannte "Lernstitten”, wie sie seit iiber zehn Jahren in Betrieben von In-
dustrie und Wirtschaft mit Erfolg durchgefiihrt werden, auf der einen und an
"Zukunftswerkstitten", die vor rund zwei Jahrzehnten "erfunden" und seither
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vor allem in sozialpddagogischen und gesellschaftspolitischen Arbeitsfeldern
eingesetzt worden sind, auf der andemn Seite, haben die beiden Autoren ein
methodisches Konzept entwickelt, das auf neuere Formen schulischer Werk-
stattarbeit Bezug nimmt und sich in der Lehreraus- und fortbildung bewihrt hat.

Dieses Konzept der pidagogischen Werkstattarbeit wird von den Autoren vor-
gestellt und erdrtert. Dabei kommen weder die theoretischen Grundlagen noch
die Moglichkeiten praktischer Arbeit zu kurz: Letztere werden anhand von
vierzehn Bausteinen zu den einzelnen Arbeitsschritten prizise umschrieben;
erstere sind Gegenstand der iiberaus informativen einfiihrenden Abschnitte. Der
Praxisbericht einer Werkstatt-Teilnehmerin sowie ein Ausblick auf den Einsatz
von "Lernwerkstitten im Rahmen padagogischer Werkstattarbeit” runden die
Studie ab, die von den Autoren als "Zwischenergebnis" auf der "Suche nach
neuen Formen im Rahmen der Aus-, Fort- und Weiterbildung fiir Pidagogen"
bezeichnet wird.

Vielleicht ist es gerade diese beabsichtigte Unvollendetheit und Unvollstindig-
keit des "Zwischenergebnisses”, welche die Auseinandersetzung mit der vorge-
stellten Konzeption so anregend und fruchtbar macht: Vor allem fiir den
Unterricht im berufsbildenden Bereich der Lehreraus- und fortbildung bietet
das Konzept der piadagogischen Werkstattarbeit eine Fiille von Anstdssen und
Hinweisen, die in der Tat "zur Belebung der traditionellen Lemkultur"
beitragen konnen und sollen.

Johannes Gruntz-Stoll

Interkantonale Arbeitsgruppe Interkulturelle Erziehung - Tiirkisches Kind
(Hrsg)

Kinder aus der Tiirkei. Eine Tonbildschau in 7 thematischen Blécken mit
schriftlichem Begleitmaterial fiir die Lehrer- und Erwachsenenbildung.

Am 15. Mirz 1990 fand an der Schulwarte Bern die Premiere fiir ein Medien-
paket zum Thema Kinder aus der Tiirkei start. Herausgeber ist eine interkanto-
nale Arbeitsgruppe Interkulturelle Erziehung - Tiirkisches Kind, die sich nach
einer Tiirkei-Studienreise der Lehrerfortbildungsorganisationen der Kantone
BL, BS und SO im Herbst 1986 konstituiert hatte. Die Projektleitung lag in den
Hinden von Priska Furrer und Roman Miiller (Solothurn), fiir die audiovisuelle
Beratung und Realisation zeichnet Jiirg Gasser (Ziirich) verantwortlich. Unter-
stiitzt wurde das Projekt durch die EDK, EDK-SKAUM, NW EDK, "Pro Hel-
vetia", Berner Schulwarte, sowie durch die Erziehungsdirektionen der Kantone
BS, BL, SO, BE, TG, ZH, LU, AG.
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Inhalt und Ziel

Das Medienpaket versteht sich als Lehrmittel der Erwachsenenbildung. Es kann
eingesetzt werden in der LehrerInnenaus- und -fortbildung, an hoheren Mittel-
schulen und Universititen, an Schulen fiir Sozialarbeit, an Informationsveran-
staltungen fiir Eltern, Behorden u.a. Und zwar sowohl als Einstiegsmaterial, das
geeignet ist, Interesse zu wecken, Diskussionen auszuldsen und eine Fragehal-
tung zu erzeugen, als auch zur Vertiefung auslinderpidagogischer Themen. Die
Begleithefte enthalten Hintergrundinformationen sowie praktische und hand-
lungsrelevante Hinweise fiir Personen, die mit tiirkischen Immigrantenkindern
und deren Familien zu tun haben. Das Medienpaket besteht aus 7 thematisch
gegliederten Blocken, die sich unabhiingig voneinander einzeln oder in ver-
schiedener Kombination einsetzen lassen:

Thema 1: Eindriicke aus einem westanatolischen Dorf (50 Dias/13 Min.)

Thema 2: Kinder in der Tiirkei - wie sie leben, spielen und arbeiten (70 Dias/ 16 Min.)
Thema 3: Schule in der Tiirkei (37 Dias/10 Min.)

Thema 4: Die tiirkische Familie und die Rolle der Frau (44Dias/11 Min.)

Thema 5: Tiirkische Immigranten in der Schweiz (50 Dias/12 Min.)

Thema 6: "Ayses erster Monat in meiner Klasse" (50 Dias/ 14 Min.)

Thema 7: Tiirkisches Kind und Schweizer Schule (100 Dias/32 Min.; 2-teilig)

Jedes Einzelthema umfasst zwei Informationstriger:

- Die Tonbildschau (fiir Hand- und Impulssteuerung)

- Das Begleitmaterial (bestehend aus dem Text der TBS mit den Abbildun-
gen der Dias und einem vertieften Begleittext)

Dazu gibt es eine Broschiire Allgemeine Hinweise, welche v.a. methodische
Vorschlidge enthilt.

Erfahrungen / Ausblick

Das grosse Interesse, das dem Medienpaket anlidsslich der Berner Premiere und
wihrend den folgenden Monaten entgegengebracht wurde, ist fiir die Autorln-
nen sehr ermutigend, ebenso die inzwischen bekanntgewordenen Riickmeldun-
gen von BeniitzerInnen. Das Paket wurde inzwischen von Fortbildungsinstitu-
tionen der meisten Deutschschweizer Kantone angeschafft und kann dort aus-
gelichen werden. Ausserdem steht es im Verleih an der Schulwarte Bern und
am Pestalozzianum Ziirich.

Gegenwiirtig bereitet die AutorInnengruppe die Herausgabe des erweiterten
Begleitmaterials in Buchform vor. Insbesondere werden je ein ausfiihrliches
Kapitel iiber den Islam sowie iiber die Berufsausbildung tiirkischer Jugendli-
cher dazukommen. Das Buch wird voraussichtlich Ende 1990 im Staatlichen
Lehrmittelverlag Bern erscheinen.

Hanspeter Mathys
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ALTERMANN-KOESTER, M., HOLTAPPELS, G., KANDERS, M,
PFEIFFER, H. und de WITT, C. (1990)

Bildung iiber Computer? Informationstechnische Grundbildung in der Schule.
Weinheim: Juventa Verlag, 174 Seiten, Fr. 24.10

Nachdem anfinglich einer Minderheit interessierter Schiilerlnnen im Rahmen
von Freiwahlangeboten Programmiersprachen wie FORTRAN oder ALGOL
beigebracht worden sind, haben sich Angebote des Informatikunterrichts wih-
rend der letzten zwanzig Jahre nicht nur auf einen breiteren Kreis von Inter-
essentlnnen gerichtet, sondern dessen Inhalte und Ziele zugleich in Richtung
eines Computerfiihrerscheins gewandelt. Dass die Schule weder mit der Ver-
mittlung von technologischem Spezialwissen noch mit der Einiibung von blos-
sen Bedienungskenntnissen den neuen Medien gerecht zu werden vermag, liegt
auf der Hand. Welches sind die Alternativen?

"Wie kommt der Computer in die Schule und was sollen Schiilerinnen und
Schiiler dariiber lernen?" Um diese und eine Reihe weiterer Fragen zum Unter-
richt im Bereiche der neuen Informations- und Kommunikationstechnologien
geht es im vorliegenden Band, der die Ergebnisse der Wissenschaftlichen Be-
gleitforschung zu einem Modellversuch mit "informations- und
kommunikationstechnologischer Grundbildung" im achten Schuljahr nordrhein-
westfilischer Schulen enthilt. Ueber die Ergebnisse der Evaluation hinaus
geben die AutorInnen einen Ueberblick iiber die verschiedenen Konzeptionen
des Informatikunterrichts in Deutschland und befassen sich mit der Frage nach
geeigneten Lerninhalten und Lernformen.

Die Zielvorstellungen gehen in Richtung eines projektorientierten, ficheriiber-
greifenden Unterrichts zur Vermittlung von Bildungs- und Handlungswissen,
das die SchiilerInnen zum kritischen Umgang mit den neuen Informations- und
Kommunikationstechnologien befdhigen soll. Wie weit sich diese Vorstellun-
gen verwirklichen lassen, hiingt meines Erachtens in erster Linie von der Lern-
und Kooperationsbereitschaft bzw. -fihigkeit der Lehrkrifte ab, die den Mog-
lichkeiten des Einsatzes neuer Medien innerhalb ihres Fachbereichs und iiber
dessen Grenzen hinaus Rechnung tragen miissen; dazu bietet die vorliegende
Neuerscheinung eine Hilfe.

Johannes Gruntz-Stoll
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DDR IMMER VORN

Ist sie eine Hochburg der Wendehiilse,
die Akademie der Piddagogischen
Wissenschaften in Ost-Berlin? In den
Jahren der sozialistischen Erzie-
hungsdiktatur war sie Vorreiter, und
nun hilt sie sich fiir die Avantgarde
bei der Liberalisierung des Schulwe-
sens in der DDR. Dass sie in ihren
Vorschldgen an den Bildungsminister
der DDR einiges von den alten Inhal-
ten und moglichst viel von der alten
Schulstruktur zu retten versucht, {iber-
rascht nicht: keine Gliederung nach
Hauptschulen, Realschulen und Gym-
nasien, sondern eine deutliche Ten-
denz zur Gesamtschule. Die Schulen
in der DDR sind bislang zentralistisch
von Berlin gesteuert worden; entspre-
chend gibt es nur eine Akademie der
Pidagogischen Wissenschaften in der
DDR. Bei der Entscheidung iiber die
Schulen sollten aber kiinftig die Lin-
der den Ausschlag geben. Es wire
also falsch, zuviel festzulegen, bevor
sie in der DDR wiedergegriindet wor-
den sind. Werden die Linder noch
eine zentralistische Akademie akzep-
tieren? In der Bundesrepublik haben
wir keine. Undenkbar, dass die DDR-
Akademie nach der Vereinigung eine
gesamtdeutsche Akademie wiirde.
Brauchen wir iiberhaupt eine zentrale
piddagogische Akademie? Dariiber
sollte nachgedacht werden. FAZ
27.4.90

CH INFORMATIONSMAPPE
"EPILEPSIE"

Die Schweiz. Liga gegen Epilepsie
hat ihre Informationsmappe
"Epilepsie? . . . Informationen fiir den
Lehrer" in leicht iiberarbeiteter Form
neu herausgegeben. Neben allgemei-
ner Information will sie LehrerInnen
und Kindergértnerinnen vor allem auf
die noch oft iibersehene oder
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missdeutete epileptische Absenz hin-
weisen, damit diese den Kindern nicht
weiterhin als Unaufmerksamkeit oder
Unart angelastet wird.

Weitere Informationen zeigen Ur-
sache von Schulproblemen auf und
gehen auf Teilleistungsschwichen ein.
Hinweise zum richtigen Verhalten,
eine Literaturliste, der emeuerte Me-
dienkatalog (1990) und wichtige
Adressen bedeuten in bestimmten Si-
tuationen eine praktische Hilfe. (Fr.
10.-) Adresse fiir Bestellungen und
Medien-Ausleihe: Schweiz. Liga ge-
gen Epilepsie. Postfach 129, 8032
Ziirich.

AG ZWEITER
BILDUNGSWEG ZUM
LEHRERBERUF (AB
AUGUST 1991)

hrl. Die Einfiihrung des zweiten Bil-
dungsweges wurde vom aargauischen
Grossen Rat am 22. August 1990
ohne Gegenstimme  beschlossen.
Diese Ausbildungsmoglichkeit soll
unabhingig von der Situation auf dem
Lehrerstellenmarkt als permanente In-
stitution geschaffen werden. Damit
wird eine Liicke im aargauischen Bil-
dungswesen geschlossen.

Der Kurs ist fiir Berufsleute ohne
Matur vorgesehen und findet an der
hoheren Pidagogischen Lehranstalt
des Kantons Aargau (HPL) in Zofin-
gen statt. Fiir die Mindestanforderun-
gen (Dauer der beruflichen Vorbil-
dung und der Berufserfahrung usw.)
wird zurzeit eine Verordnung ausge-
arbeitet.

Das Interesse fiir diese Ausbildungsart
ist sehr gross, und die Auswahl aus
den geeigneten Bewerberinnen und
Bewerbern wird in einem Aufnahme-
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verfahren getroffen werden. Vorgese-
hen sind: ausfiihrlicher Lebenslauf,
Eintrittspriifungen in verschiedenen
Schulfichern sowie Aufnahmege-
spriche.

Die Ausbildung gliedert sich in

- eine halbjahrige berufsbeglei-
tende Ausbildung (1. Semester;
Orientierungskurs)

-  eine zweieinhalb Jahre dauernde
Vollzeitausbildung (Semester 2 -
6), wobei fiir die Semester 2 - 4
30 Wochen als Vorbereitungs-
kurs mit allgemeinbildendem
Schwerpunkt, 30 Wochen fiir das
Grundstudium mit pida-
gogischem-berufspraktischem
Schwerpunkt vorgesehen sind.
Die beiden letzten Semester wer-
den mit den Schluss-Semestern
des ordentlichen Aus-
bildungsganges identisch sein.

Der erste Kurs wird noch vor Ende
1990 offentlich ausgeschrieben.

AG MUTATIONEN IN DER
SCHULLEITUNG DER
HPL

hrl. Das Schuljahr 89/90 brachte ver-
schiedene Mutationen sowohl im
Lehrkorper als auch in der Schullei-
tung der HPL. So trat Prof. Erich
Dorer, Leiter der schulpraktischen
Ausbildung und Mitglied der Schul-
leitung, auf Ende des Schuljahres
89/90 in den Ruhestand.

Als neuen Leiter der schulpraktischen
Ausbildung wihlte der Regierungsrat
Toni Wunderlin, dipl. Math. '

AG VIELE WIEDER-
EINSTEIGER(INNEN)

Rund 100 Lehrkrifte fiir Primarschu-
len, 23 Kindergirtnerinnen, 16 Leh-
rerinnen fiir Textiles Werken und 8
Hauswirtschaftslehrerinnen haben
dieser Tage ihre Kursarbeit aufge-
nommen. Infolge des grossen Interes-
ses der Wiedereinsteiger mussten ver-
schiedene Kurse teilweise doppelt bis
dreifach angeboten werden. Die Wie-
dereinstiegskurse sollen mithelfen, die
zurzeit noch offenen Lehrstellen im
Kanton Aargau zu besetzen.

AG DERKANTON WILL DIE
REAL- UND SEKUNDAR-
LEHRERAUSBILDUNG
NEU REGELN

Im Kanton Aargau soll die Real- und
Sekundarlehrerbildung neu geregelt
werden. Das Grundkonzept sieht ein
Studium von acht Semestern vor, wo-
bei das Grundstudium gemeinsam mit
den Primarlehremn erfolgen soll. Die
Aufnahmebedingungen sind die glei-
chen wie fiir die Primarlehrerausbil-
dung: Matura oder im Zusammenhang
mit einem zweiten Bildungsweg die
abgeschlossene Berufslehre und er-
folgreiche Praxis.

Das neue Ausbildungsmodell sieht
drei Phasen vor: Gmndstudium,
stufenspezifisches Studium und ty-
penspezifisches Studium. Das Grund-
studium dauert zwei Semester und er-
folgt gemeinsam mit den Primarleh-
rerinnen und Primarlehrern. Das stu-
fenspezifische Studium hat eine Dauer
von zwei Semestern und ist ge-
meinsam fiir Real- und Sekundarleh-
rer. Dieser Studiumsteil gilt als Ein-
fihrung in die Besonderheiten der
Volksschuloberstufe. Folgende
Inhalte sind vorgesehen: Stoff und In-
halt von Schulfichern kennenlernen
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und verschiedene Methoden von Un-
terricht anwenden lernen, Lehrplan
und Lehmmittel anwenden lernen,
Lern- und Erfolgskontrollen kennen
und anwenden lernen, Zusammenar-
beit in Planung und Auswertung von
Unterricht erproben. Das typenspezifi-
sche Studium von vier Semestern
Dauer erfolgt in einem ersten Teil fiir
Real- und Sekundarlehrer gemeinsam.
In einem letzten, zwei Semester
dauernden Ausbildungsabschnitt er-
folgt die typenspezifische Ausbildung
getrennt "on the job".

Keine eigene, neue Ausbildungs-
institution

Das vorgeschlagene Modell sieht vor,
"die Real- und Sekundarlehrerausbil-
dung in einer Art Scharnierfunktion
sowohl mit der Primar- als auch mit
der Bezirkslehrerausbildung zu ver-
zahnen, indem die ersten vier Seme-
ster an der Hoheren Piadagogischen
Lehranstalt (HPL) in Zofingen, die
zweiten vier am Didaktikum fiir Be-
zirkslehrer in Aarau organisatorisch
angegliedert werden sollen.” Eine ei-
gene verantwortliche Leitung der
Real- und Sekundarlehrerausbildung
wird vorausgesetzt. "Unter 6konomi-
schen Gesichtspunkten ist eine eigene,
neue Ausbildungsinstitution abzuleh-
nen."

Kein Aufbau auf dem Primar-
lehrerpatent

Die grundsitzliche Aenderung der
Lehrergrundausbildung fiir die Aar-
gauer Real- und Sekundarlehrer be-
griindet der Projektbearbeiter Konrad
Schneider wie folgt: "Die neuen Aus-
bildungsginge der Real- und Sekun-
darlehrer konnen nicht mehr linger
als Zusatzausbildung zum Primarleh-
rerpatent konzipiert werden, wenn wir

360

in naher Zukunft eine eigenstdndige
Entwicklung der einzelnen stufenspe-
zifischen Lehrerbildungsgidnge ein-
leiten wollen, in denen Studenten
besonders fiir eine bestimmte
Altersstufe von Kindern ausgebildet
werden. Da in verschiedenen Berei-
chen der stufenorientierten Lehrer-
ausbildungsgéinge breite inhaltliche
Ueberlappungen auftreten, konnte fiir
die Lehrerstudenten aller Stufen min-
destens eine erste gemeinsame Aus-
bildungsphase angestrebt werden.
Dariiber hinaus wire sorgfiltig abzu-
kldren, wie das Kastendenken, zu-
gunsten einer verbesserten Integration
aller Lehrer abgebaut, und die
Gemeinsamkeiten sinnvoll betont,
sowie die Teamarbeit generell gefor-
dert werden konnten. Die gemeinsa-
men Veranstaltungen in der Lehrer-
grund- und fortbildung diirften auch
einen evt. spiter einmal angestrebten
Stufen- oder Typenwechsel erleich-

tern."  Walter Weibel

BE GESAMTKONZEPTION
LEHRERBILDUNG
ANGENOMMEN

sda. Der bernische Grosse Rat hat
Mitte August den Beschluss iiber die
Grundsdtze zur Gesamtkonzeption der
Lehrerbildung einstimmig angenom-
men. Statt bisher 13 wird es nur noch
4 Lehrerkategorien geben; die Aus-
bildung richtet sich vorrangig nach
dem Schiileralter und nicht nach
Schulstufen. Die Weiterbildung wird
obligatorisch, zur Vorbildung gehdren
auch ausserschulische Erfahrungen.

Die vier statt bisher dreizehn Lehrer-
typen entsprechen den Altersstufen
der Schiiler. Demnach werden in Zu-
kunft Lehrkrifte ausgebildet fiir den
Kindergarten und die beiden ersten
Volksschuljahre, fiir die Unter- und
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Mittelstufe der Volksschule (1. bis 6.
Schuljahr), fiir die Mittel- und Ober-
stufe der Volksschule (6. bis 10.
Schuljahr) und fiir die Sekundarstufe
II (9. und 10. Schuljahr, Vorbereitung
auf hohere Mittelschule, Diplommit-
telschule, Berufsschule). Allgemein
sollen die Ausbildungsginge verkiirzt
werden.

Ausserschulische Erfahrungen
sammeln

Vor dem Einstieg in die Ausbildung
miissen ausserschulische Erfahrungen
erworben werden. Ein sozialdemo-
kratischer Vorstoss verlangte, dass die
Rekrutenschule ausdriicklich nicht als
ausserschulische Erfahrung =zéhlen
diirfe. Er wurde mit 90 Stimmen aus
dem SVP- und FDP-Lager gegen 61
Stimmen abgelehnt. Zu reden gab
auch, dass der Fortbildung 5-10 Pro-
zent der Arbeitszeit gewidmet werden
sollen.  Erziehungsdirektor ~ Peter
Schmid versicherte, dass diese Zeit
nicht von den Unterrichtsstunden ab-
gezogen werde.

Erweitertes Pflichtenheft des Lehrers

Das Pflichtenheft des Lehrers wird in
der Gesamtkonzeption ausgeweitet:
Neben Unterricht und Erziehung ge-
hért zum Lehrerauftrag auch die
Zusammenarbeit mit Kolleginnen und
Kollegen, Eltern, Behorden und Per-
sonen im Umfeld der Schule. Die
Lehrkrifte sollen aber auch organisie-
ren, die eigene Tatigkeit {iberdenken
und neugestalten sowie sich in allen
Tiatigkeitsbereichen fortbilden. Ein
freisinniger Vorstoss, den Auftrag auf
die ersten zwei Punkte zu beschrén-
ken, wurde klar abgelehnt.

SG NEUE RAUME FUR
PADAGOGISCHE
HOCHSCHULE

Mit 70 302 Ja zu 25 290 Nein haben
sich die Stimmberechtigten des Kan-
tons St. Gallen deutlich fiir eine
rdumliche  Zusammenfassung der
heute an mehreren Orten behelfsmds-
sig untergebrachten Pddagogischen
Hochschule (PHS) ausgesprochen.

Keine der 90 Gemeinden lehnte die
Vorlage ab; kantonsweit betrug die
Beteiligung 37,2 Prozent. Die PHS
bildet Sekundar- und Reallehrer aus,
betreibt padagogisch-didaktische For-
schung und fiihrt auch Uebungsschu-
len. Fiir alle diese Zwecke kann nun
der Kanton von der Stadt St. Gallen
das zentral gelegene Primarschulhaus
Hadwig erwerben und es bedarfsge-
recht umbauen. Die Kosten sind auf
insgesamt 24,4 Mio. Fr. veranschlagt;
davon gehen nach Abzug der Bundes-
beitrige knapp 13,6 Mio. Fr. zulasten
des Kantons. Bezugsbereit wird der
kiinftige PHS-Sitz allerdings erst
Mitte der neunziger Jahre sein, da vor
dem Umbau zunichst noch ein neues
stidtisches Primarschulgebiude zu er-
richten ist.

SO SCHULERBEURTEILUNG
Der Kanton Solothurn hat als erster
Kanton der Deutschschweiz die
Schiilerbeurteilung in der ersten bis
dritten Klasse entscheidend umge-
staltet. An Stelle der Benotung durch
Ziffern findet ein Beurteilungs-
gesprich statt. Im Lehrplanbulletin
Nr. 20 wird ausfiihrlich iiber den Ver-
such berichtet. Exemplare sind, so-
lange Vorrat, bei der Pddagogischen
Arbeitsstelle des Kantons Solothurn in
Solothurn erhéltlich.
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SO FUNFTAGEWOCHE

Einer Entwicklung folgend, die sich in
verschiedenen Kantonen der Deutsch-
schweiz bemerkbar macht, hat der
Kanton Solothumn fiir die Volks- und
Mittelschulen eine Ueberpriifung der
Konsequenzen angeordnet, welche
eine allfdllige Einfithrung der Fiinfta-
gewoche haben koénnte. Die Piddago-
gische Arbeitsstelle ist in Zusam-
menarbeit mit dem piddagogischen In-
stitut der Universitdt Bern und unter-
stiitzt durch eine Kantonale Experten-
kommission daran, die Fragen, die mit
einer allfdlligen Umstellung sich stel-
len, zu iiberpriifen.

SO ERWEITERTE
LERNFORMEN

Lernformen spielen bei der Realisie-
rung neuer Ziele vor allem im Bereich
der Selbst- und Sozialkompetenz eine
grosse Rolle. In der Seminarausbil-
dung wird diesem Umstand schon seit
Jahren Rechnung getragen. Im Rah-
men der Lehrerfortbildung sind fiir
das neue Schuljahr Einfiihrungskurse
ausgeschrieben worden, die einer in-
teressierten Lehrerschaft ermdéglichen,
die Lehrkompetenz auf dem Gebiet
der Lernformen zu verbessern. Das
Kursangebot hat einen erfreulichen
Zuspruch erfahren.

SEMINAR OFFEN FUR
ERWACHSENE

SZ

Das Lehrerseminar Rickenbach macht
einen Teil seines Unterrichtes auch
interessierten Erwachsenen zuging-
lich. Mit der "Offenen Schule” will
man bestehende Liicken im regionalen
Angebot der Erwachsenenbildung
ausfiillen.

Die Idee der "Offenen Schule" ist an
sich nicht neu, sondern heuer genau
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zehnjihrig. Jetzt aber wird das Projekt
neu aktiviert. Einzelne Fécher an der
Schule konnen semesterweise von
aussenstehenden Interessenten be-
sucht werden. Der Unterrichtsbesuch
ist kostenlos, allein die Schulmateria-
lien miissen aus dem eigenen Sack
bezahlt werden. Ausgeklammert aus
dem Angebot "Offene Schule" sind
die Fremdsprachen, die Informatik,
das Maschinenschreiben, die Instru-
mentalstunden und der Sportunter-
richt. In diesen Bereichen nidmlich
steht nach Ueberzeugung von Direk-
tor Max Kiing auch anderorts ein
quantitativ und qualitativ ausreichen-
des Angebot zur Verfiigung.

Besuchsmoglichkeiten an der
"Offenen Schule" am Lehrerseminar
Rickenbach bieten sich hingegen in
Fiachern wie Religionslehre, Deutsch,
Geschichte, Staatskunde, Pddagogik,
Heilpddagogik, Psychologie, Zeich-
nen, Werken, Mathematik, Physik,
Chemie und Biologie. Fiir ehemalige
Lehrerinnen und Lehrer stehen zudem
auch die berufsspezifischen Didak-
tiklektionen offen. Interessenten fiir
die "Offene Schule” ab dem im
August beginnenden nédchsten Seme-
ster erhalten bei der Direktion des
Lehrerseminars Rickenbach weitere
Auskiinfte. CH Schule 6/90

TG INTENSIV-FRANZOSISCH
FUR SEMINARISTEN

sda. Angehende Thurgauer Primar-
lehrerinnen und -lehrer sollen im
Hinblick auf die FEinfiihrung des
Franzésischunterrichts in der Primar-
schule besonders intensiv im Franzé-
sisch trainiert werden. Der Regie-
rungsrat stimmte Mitte August einem
entsprechenden Konzept zu.

Die Thurgauerinnen und Thurgauer
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stimmten im Oktober 1988 der
Vorverlegung des Franzosischunter-
richts in die 5. und 6. Primarklasse zu.
Bis zum Schuljahr 1995/96 wird an
allen Thurgauer Primarschulen Fran-
zOsisch unterrichtet werden. Neben
dem bisherigen Franzosischunterricht
sind jetzt zusitzlich filir die erste Se-
minarklasse zwei Wochen Landdienst
und fiir die zweite Seminarklasse zwei
Wochen Einzelpraktikum bei einem
Lehrer in der Romandie vorgesehen.
Ausserdem wird den Seminaristinnen
und Seminaristen im ersten, zweiten
und vierten Jahr eine Franzosisch-
Wochenlektion in Halbklassen erteilt.
Damit ist ein intensiver Unterricht
gewihrleistet.

Im Zentrum steht aber die 5. Klasse:
Wihrend eines Semesters werden
zusitzlich zwei Lektionen pro Woche
erteilt. Sie werden durch eine Stu-
dienwoche zu den Themen "Didaktik

des Franzosischunterrichtes” und
"Fremdsprachenerwerb” sowie durch
vier Wochen Sprachaufenthalt in
Frankreich ergénzt.

ZH NEUES LEITBILD FUR
DAS SEMINAR

Das Evangelische Lehrerseminar Un-
terstrass, die einzige  private
Lehrerbildungsstitte im  Kanton
Ziirich, will in der Ausbildung seiner
Schiiler neue Wege gehen. Zu diesem
Zweck wurde ein padagogisches Leit-
bild erarbeitet, das sich im besonderen
durch die Forderung individueller und
sozialer Fihigkeiten sowie musisch-
kreativer

Kréfte, durch Praxisnihe und die
Auseinandersetzung mit ethischen
und religitsen Fragen auszeichnet.
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Inserat

HEILPADAGOGISCHES SEMINAR ZURICH
H P S

Wir suchen den/die

ABTEILUNGSLEITER/IN FUR DAS GRUNDSTUDIUM

Das Heillpddagogische Seminar Zarich ist ein interkantonales Ausbildungsinstitut
fir Heilpddagogen und Therapeuten, das von den Kantonen Zarich, Aargau,
Solothurn und St.Gallen getragen wird. Die Ausbildungsgange erfolgen als
Vollzeitstudium wie auch in berufsbegleitender Form. Alle Studierenden absol-
vieren ein gemeinsames Grundstudium, bevor sie sich in einzelnen Abtei-
lungen spezialisieren. :

im Zuge der bereits beschlossenen Neuorganisation wird auf Beginn des
Studienjahres 91/92 der Rektor von der Leitung des Grundstudiums entlastet
und deshalb eine neue Abteilungsleiterstelle ausgeschrieben.

Aufgaben:

1. Organisatorische und fachliche Leitung der Abteilung Grundstudium

2 Zusammenarbeit mit der Seminarieitung, den Dozenten, Lehrbeauftragten
und Studierenden

3. Eigene Lehrtdtigkeit im Fachbereich Heilpadagogik und Psychologie

4. Konzept- und Lehrplanarbeit _

Anforderungen:

- Abgeschlossene akademische Ausbildung in Heilpddagogik/Padagogik/
Psychologie

- Mehrjhrige Berufspraxis-als Heilpddagoge (Logopade)

- Lenrdtigkeit in der Erwachsenenbildung (vorzugsweise in der Lehrerausbil-
dung)

- Leitungserfahrung erw(nscht

- Kenntnis der Schweiz. Hellpadagogik

Anstellung erfolgt nach der Dienst- und Besoldungsverordnung far die
Lehrkrafte des HPS. Qualifizierte Bewerberinnen, die sich fir diese anspruchs-
volle Aufgabe interessieren, erhalten auf Wunsch gerne weitere Auskinfte via
Rektorat (Thomas Hagmann, Tel. 01/251 24 70). |hr Bewerbung richten Sie mit
den Ublichen Unterlagen und unter Angabe von Referenzen bis zum 15.

an den Prasidenten der Wahlkommission, Herrn Armin
?ugelmonn, Heilpddogogisches Seminar Zarich, Kantonsschulstrasse 1, 8001
drich. \

364



Der SCHWEIZERISCHE PADAGOGISCHE VERBAND (SPV) ist ein Verein
zur Forderung der Lehrerbildung aller Stufen und Kategorien
(Grundausbildung, Fort- und Weiterbildung). Insbesondere un-
terstiitzt er die fachliche Fortbildung seiner Mitglieder in
padagogisch-psychologischen und didaktischen Fragen, vermit-
telt Kontakte fiur Erfahrungs- und Informationsaustausch, ver-
tritt die Interessen der Lehrerbildner in den schweizerischen
Bestrebungen zur Reform und Koordination der Lehrerbildung,
und er nimmt Stellung zu bildungspolitischen bzw. pddagogi-
schen Grundsatz- und Tagesfragen, soweit diese mit den Ver-
bandszielen zusammenhdngen.

Mitglieder des SPV sind in erster Linie Lehrer und Dozenten
der erziehungswissenschaftlich-berufspraktischen Fdcher an
den Lehrerbildungs-Institutionen der Primarstufe sowie der
Sekundarstufe 1 und 11.

Die Gemeinsamkeit einer Reihe von Problemen und Anliegen in
den Ausbildungsgdngen aller Lehrerkategorien &ffnet den Ver-
band auch fir die Mitgliedschaft der Lehrerbildner an Hand-
arbeits- und Hauswirtschaftslehrerinnenseminaren, an Kinder-
gartnerinnenseminaren sowie an Lehrerbildungseinrichtungen
im berufsbildenden Sektor.

Fiir den Versand dieser Nummer sind die Adressensitze neu auf EDV
aufgenommen worden. Sollten dabei Fehler beim Einlesen Ihrer Adresse
unterlaufen sein, bitten wir Sie um eine schriftliche Mitteilung an:
Administration BzL SIBP, Kirchlindachstr. 79, CH-3052 Zollikofen.
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