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Editorial

EDITORIAL

Fünf Jahre sind es her, seit unsere Zeitschrift unter dem Titel "10 Jalre LEMO"
eine Sondernummer zurn 1975 erschienenen Schlussdokument der EDK-
Kommission "lrhrerbildung von morgen" herausbrachte. Darin attestierten
etwa 20 Autoren aus der ganzen Schweiz dem LEMO-Bericht eine bemerkens-
werte Wirkung auf die Gestaltung der kantonalen Lehrer(innen)bildungen.

Wie steht es mit der Lehrerbildung der 90er Jahre? Woher bezieht sie ihre
Impulse? Welche Akzente setzt sie, um den Aufgaben unserer Zeit und auch
dem Aufbruch unserer Schule ins neugestaltete Europa und ins nächste Jahrtau-
send gewachsen zu sein?

In drei Kantonen hat die Neukonzeption der Irhrerbildung Gestalt angenom-
men: Bern, Luzern und Baselstadt. An andern Orten sind in nächster Zeit
Reformergebnisse zu erwarten. So arbeitet der Kanton Wallis an einer Neuge-
staltung der Lehrerbildung, und im Kanton Aargau ist eine Reform der Ober-
stufenlehrer(innen)ausbildung schon weit gediehen. Auch über diese Modelle
soll zu gegebener Txlitin den BzL berichtet werden.

Das ungefähr gleichzeitige Vorliegen dreier kantonaler Lehrerbildungsmodelle
(BE, LU, BS) bietet Anlass zur Darstellung und zum Vergleich der Konzeptio-
nen. Heinz Wyss, Seminardirektor in Biel und selber ein bedeutender Mitge-
stalter der Beäer Lehrerbildung, hat freundlicherweise die Aufgabe übernom-
men, die drei kantonalen Modelle unter die Lupe zu nehmen. Sein Synthese-
Artikel arbeitet die wesentlichen Konturen der kantonalen Konzepte heraus und
vergleicht sie unter ausgewählten Gesichtspunkten. So wissen wir am Ende,
was sich in den Kantonen Bern, Luzern und Baselstadt in Sachen
Irhrer(innen)bildung tut und wo die Ubereinstimmungen bzw. Abweichungen,
aber auch die ungelösten Aufgaben bei diesen drei Modellen liegen.

Im Umfeld der drei genannten Lehrerbildungsmodelle macht sich Peter Forneck
Gedanken über die Möglichkeiten und Grenzen der Erneuerungsf?ihigkeit der
Iphrerbildung und des Schulwesens insgesamt.

Arthur Brühlmeier wärdigt in einem Beitag die Verdienste des hochbetagt ver-
storbenen "Nestors der Pestalozzi-Forschung" Emanuel Dejung. Dieser wird
von Brühlmeier aus intimer Kenntnis heraus dargestellt als unermüdlicher
Rechercheur und leidenschaftlicher Pestalozzi-Gelehrter ("niemand wusste so
viel von Pestalozzi wie Dejung"). Die Würdigung endet mit besorgten Fragen
und mit der Hoffnung, dass es gelingen möge, die noch ausstehenden Bände der
Pestalozzi-Ausgabe in naher Zukunft herauszugeben und so ein wichtiges edito-
risches Grossunternehmen glücklich zu vollenden.

Das Redaktionsteam der BzL wünscht seinen kserinnen und Lesem eine
interessante Irktüre und - last but not least - eine erholsame Sommerpause.

Fitz Schoch, Peter Füglister, Kurt Reusser
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Lehrerbildunp der 90er lahre

ENTWICKLUNGSLIMEN KUENFTIGER AUS-
BILDLING DER LEHRERINNEN LTND LEHRER,
AUFGESUCHT UND NACHGEZEICHNET AN-
HAND DREIER KANTONALER LEITBILDER

Heinz \Ess, Biel

aVer dem hozess des Lebrens und Lemens nachgeht, findet nichts, rvas bleibt, wie es warl
immer ist es Ueb€rgang von einem Element in das andere, die ungleicbzeitige Gleichzei-
tigkeit, die wir, sozusagen im Zeitraffer, als Entwicklung bezeichnen."

(Hans Rauschenberga 1983)

Lehrerbildung der 70er Jatrre

Als "Planungshilfe und Richtlinie" hat der Bericht'Lehrerbildung von morgen"
vor 15 Jatrren die Ziele und Inhalte einer zu emeuemden Ausbildung der Pri-
madehrerinnen und -lehrer umschrieben und ihre Strukturen und Organisa-
tionsfomren dargestellt. Zwei Wege hat er gewiesen: den des kunstvollen Ver-
webens der beruflichen Ausbildung mit der Allgemeinbildung, denjenigen der
traditionsreichen, neu belebten und sich als "modern" verstehenden Mittelschul-
seminare, und jenen andem, den Studiengang, der sich an einem streng syste-
matisierten erziehungswissenschaftlichen und didaktischen Curriculum orientiert
und im Sinne der angestrebten Professionalisierung der Lehrerbildung ebenso
wissenschaftlich wie im engen Wechselbezug von Theorie und Praxis hand-
lungswirksam sein will.

\'bn diesem Kommissionsbericht ist in den vergangenen Jahren eine tiefgreifende
Wirkung ausgegangen. Er hat die Verlängerung der Primarlehrerausbildung
veranlasst und ihre innere Reform in Gang gesetzt. Ueber die Kantonsgtenzen
hinweg hat er zu ihrer Koordination beigetragen und ungeachtet der strukturellen
Unterschiede die Gleichwertigkeit der inhaltlich aufeinander abgestimmten
Lehrerbildungsgänge postuliert.

Zukunft gestem - Vergangenheit heute

Seit jener curricularen Emeuerung sind Jahre vergangen. Bereits liegen in
mehreren Kantonen neue und andere kitbilder der Lehrerbildung vor. Sie lassen
erkennen, dass die Zeit nicht stehen geblieben ist und dass sich in ihr vieles
gewandelt hat. Was 1975 als "Lehrerbildung von morgen" geplant war, ist zwar
in mehrfacher Hinsicht immer noch wegweisend, die Grundanliegen jedoch sind
heute andere. Manches, was vor einem Jahrzehnt Ausrichtung auf morgen war,
ist heute bereits zum Gestern geworden.
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Wendezeit der Lehrerbildung

Wer die vorliegenden kantonalen Projekte einer Neuorientierune der Leha

reöildunc in vergleichender Zusammenschau daraulhin was ihnen ge-

meinsam ist und worin sie sich unterscheiden, die Hauot-
der sind und wo-

durch sie von den Leitideen, vor Jahrzehnt bestimmend

Gesamtkonzeption der Lehrerbildung
rates vom 8.3.1990 an den Grossen Rat) löst

waren, abheben.

Dazu ein Hinweis. Es gibt Anzeichen dafür, dass sich eine Abkehr von der se-

minaristischen Lehrerbildung ankündi6, die der LEMO-Bericht gesttizt und neu
gestaltet hat. Neben den Studiengängen der angehenden-Lehler 9nd l.ehrerinnen
frir andere Schulstufen und Schütypen hat diC seminaristische Struktur die Pri-
marlehrerausbildung in die VereinzLlung geführt. Die LEMO-Kommission hat zu
ihier 2ettschon auidie besonderen PrJbleme der zu frühen Berufswahl und auf
die Gefahr der Isolierung der seminaristischen Primarlehrerbildung hingewiesen
(LEMO S.830.

Dennoch: Da gab es so etwas wie ein Credo der "engagierten Vertreter des se-

minaristischen-Weges" (LEMO S. 73). Sein Merkmal: "die organische Verbin-
dong rrot Allgemeinbildung und Berufsbildung" im Gesamtverlauf der Ausbil-
dung.

Für die ganzheitliche Lehrerbildung und für die sie bestimmende Bildun-gsidee
der,.Väatrnung" der allgemeinbildenden und beruflichen Formung der an-

gehenden Lehrer-und Irhrerinnen (LEMO S.42) galt es einzustehen.

In dieser Absicht schickte sich eine Gruppe von Seminardirektoren gar an, in
einer Art "Rütli-Rapport" - so war's damals der Einladung zu entnehmen -' zur
Wahrung dieser erzieherischen Art der Lehrerbildung innerhalb der Schwei-

""ririftä 
Konferenz der Direktoren der Lehrerbildungsinstitutionen (SKDL)

einen Sonderbund zu schliessen.

aussetzung zum Einstieg in die Lehrergrundausbildung institutionell und zeitlich
ab von deiBerufsbildung, die nunmehr für alle Lehrerkategorien in den tertiären
Bereich verlegt wird.

Gestaltwandel der Schule - Gestaltwandel der Lehrerbildung

So ändem sich Zeiten und Bildungsgrundsätze. Die Neukonzeption der Lehrer-
bildung ist bedingt durch den gesellschaftlichen Wandel, durch ein neues Bil-
dungsverständnisl durch eine niue Kultur des Lehrens und Lemens und, damit
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zusammenhän_g_end, durch ein verändertes Berufsbild und Auftragsverständnis
der khrer und Lehreriruren.

Es ist merkmalhaft, dassdie zum Vcrgleich vorliegenden Leitbilder und Korzep -
lio.n"l insgesa_mt lusgehen von der Frage nach dem Gesellschaftsbezug vön
Schule und Lehrerbildung, von der Frage nach wesen und Auswirkung däs so-
zialen wandels,_von der Frage nach dem zielvon Bildung in einer veändertett
Lebenswirklichkeit, in einer Zeit des Bedeutungsverlustei schulischen Lernens
qngesichts der in einer bedrohten welt bedrängenden sinn- und ueber-
lebensfragen. _Au_s_dieser Analyse des die Bedingungen setzenden gesell-
schaftlichen umfeldes und aufgrund der wertorientierten Ausrichtuig auf
neudefinierte Bildungsziele erwachsen mit dem gewandelten Verständnä der
Lehrerrolle neue Qualifikationsansprüche an die Lehrkräfte, auf die sich die
Lehrerbildung inskünftig einzustellen hat.

Die Berner Neukonzeption einer "Lehrerbildung von morgen" steht wie das
B1s!e1 Rahmenkonzept im wechselbezug zur schulentwicklung. Die Reform
wird hier wie dort auch strukturell beschleunigt vorangetriebin durch eine
veränderte Gliederung der Volksschule.

Lchrprhildnno der 90pr .fnhre

Harmonisierung der Ausbildung der Lehrkräfte für unterschied-
liche Schulstufen und Schultypen

Die Projekte zur Neuausrichtung der Lehrer und Lehrerinnen der Kantone Basel-
stadt und Bem heben sich insbesondere dadurch vom Luzemer Leitbild ab, dass
sie sich nicht auf eine einzige Lehrerkategorie, die der primarlehrer und -leh-
rerinnen, ausrichten, sondern die

Das führt in Basel und Bern zu einer gemeinsamen oädagogischen Grundl
alsbi ldunq, vergleichbar der pädagogischin Grunclaus@ -
rich, wenn auch im einzelnen nicht gleich. In Basel begünstigt durch den um-
stand, dass die Lehrer und Lehrerinnen aller Kategorien beruflich in der selben
Institution ausgebildet werden, gleichsam unter einöm Dach, in Bern behaftet mit
der Schwi_erigkeit, Gemeinsames in einer dezentral organisierten, regionalisierten
Lehrerbildung unter Einbezug der Universität wahrzunehmen, zugtäictr aber um -
fassender als_in Basel, i!dg. die sogenannte "allgemeine Grundäusbildung" die
angehenden Lehrerund Lehrerinnen aller Schulstufen und -typen, vom Klnder-
garten bis zum G5rmnasium, einschliesst, d. h. die LehrkräftJäei'vorschule und
der Sekundarstufe II nicht ausgliedert.
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Lelverbildunp der 90er Jahre

Das Luzerner Leitbild richtet sich dagegen auf eine eir:zige Lehrerkategorie aus
und sieht - anders als im Bemer Modell, das Abstand nimmt von der biiherigen
seminaristischen Lehrerbildung und das den Mittelschulseminaren neue Auf-
gaben zuweist - auch keine institutionellen und ausbildungsstrukturellen
Aenderungen vor.

Konvergenzen der Zielorientierung

In manch andern Bezügen werden indessen die Haupttendenzen in der Weiter-
entwicklung der Lehrerbildung in gleicher Weise wie in Basel und Bem auch in
Luzem sichtbar.

- Mensch sein in unserer Zeit

Man sagl uns nach, wir seien orientierungslos geworden in einer Welt der
Umwertung aller Werte. Und doch, das Ziel ist das eine: Alle verstehen "Bil-
dung" als das Bewusstsein und als Tatkraft, in einer Zeit, die zur Endzeit zu
werden droht, ein humanes Leben als Ueberleben zu ermöglichen in Friede, in
einer Gesellschaft der sozialen Gerechtigkeit und im Erhalten der ökologi-
schen Grundlagen allen Seins, ein Leben in einerWelt füralle.

- Lehren/in sein als Anreger und Gestalter einer neuen Lem- und Lebenskultur

Dazu beizutragen ist Aufgabe einer Schule, die sich herauslöst aus dem büro-
kratisch geregelten Lehren und Lernen im Gleichschritt. Angestrebt ist eine
schule, die sich an aktuellen Lebens- und Erfahrungsinhalten und nicht allein
am System der verfächerten, historisch tradierten Disziplinen orientiert. Das
hat ztt tun mit einem Unterricht, der eingeht auf diC Interessen und Be-
dürfnisse der Schüler und Schülerinnen und sich nicht einseitig auf die ver-
mittlung wirtschaftsfördernder Kulturtechniken ausrichtet. Es hat zu tun mit
einem unterricht, der einerseits individualisiertes, eigenständiges Arbeiten
grmöglicht und anderseits die kooperativen vorgehensweisen im Lernprozess
fürdert; mit einer schule, die den einzelnen in seinerpersönlichen Eigenart als
lemendes Subjekt (nicht als Lem-Objekt) emst nimmt und zugleichlas Leh-
ren und Lernen zum Prozess des Miteinanders und des Füreinänders werden
lässt, zu einem T ernvorgang, der aus der Zusammenarbeit hervorgeht und
zwischenmenschliche Beziehungen lebendig werden lässt. Es hat zü tun mit
einem verständnis der Schule als ort derMusse, als schule, die sich freimacht
von der enzyklopädischen Vielfalt und dem Ballast des angehäuften materialen
Wissens, sich frei macht vom Stoff- und Zeitdruck, und die Raum and Zeit
glbt zu verweilen, sich zu vertiefen, sich einzulassen auf die Dinge, eine
Schule, die Raum und Zeit gibt, die Sinnzusammenhänge zu ergründen.

- Die Ausrichtung der Lehrerbildung auf das Berußfeld

In diesem sinn orientiert sich die benrfliche Ausbildung bewusster als bis an-
hin am "ry! Tätigkeitsfeld der Lehrerin und des Lehrön: an der Schule als
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Le hrer bildun p de,r 90 p,r .I ahr e

Ort lebensnahen, selbständigen und gemeinschaftlichen Lernens"
Leitbild). Vom Informations- und Wissensvermittler wandelt sich
zum "Lemhelfef' und "Lemftirderef'.

(Luzerner
der Lehrer

Strukturelle und lernorganisatorische Konsequenzen

Olfener Zugang zar Lehrerbildung

Darin ist man sich in Basel, Bern und Luzem einig, dass die Lehrerausbildung
nicht zäsurlos und einseitig aus der Mittelschulbildung hervorgehen und diese
fortsetzen darf. Wohl ist eine Penönlichkeitsbildung und sind Sachkenntnisse
sowie die durch Schulung vermittelten Beliihigungen ebenso unabdingbare
Eingangsvoraussetzungen wie die für das Lehrersein wesentlichen Ein-
stellungen und Qualifikationen, so etwa die Bereitschaft und Fähigkeit zu kri-
tischem Denken, zu selbstgelenktem und eigenverantwortlichem Lemen, zum
\bneinander- und Miteinanderlernen, m garuheitlich kreativem, sinnstif-
tendem llandeln.

Wichtig ist indessen, dass am Leben teilgenommen hat und dass an ihm auch
in ausserschulischen Bezügen teilhat, wer andere zu lebensnahem Lernen an-
leitenwill.

Darum sollen neben den Absolventen der schulischen Ausbildung an Gym-
nasien und an Seminaren auch Anwärter mit einer beruflichen Ausbildung und
mit andersberuflichen Erfahrungen, die sie in der Arbeitswelt gewonnen ha-
ben, in die Lehrerausbildung aufgenommen werden. Die Absolventen einer
schulischen Ausbildung ergänzen ihren Bildungsweg, der inskünftig auch an
den Seminaren zu einer Maturität liihren und den Zugang zu den Uni-
versitätsstudien enchliessen muss, durch obligate ausserschulische Praktika;
wer die Lehrerbildung als Weg der beruflichen Zweitausbildung wählt, schafft
sich die Voraussetzung dazl durch eine weiterführende schulische Bildung.

- Abklärung der Eignung zum Lehrerberuf durch Selbsteinschätzung und
Fremdbeurteilung zu Beginn der Berufsausbildung und im
Ausbildungsverlauf

Die Mittelschulseminare beurteilen die Eignung ihrer Kandidaten und Kan-
didatinnen bei der Aufnahme auch im Hinblick auf die Anforderungen des
angestrebten Berufes. Sie tun es zu einem Zeitpunkt der Persönlichkeifs-
entwicklung, zu dem eine berufliche Eignungsprognose keine oder nur eine
äusserst geringe Validität haben kann. Wohl gibt es auch an den Mittel-
schulseminaren im Ausbildungsverlauf eine prozesshafte Weiterberatung und -
beurteilung der Seminaristinnen und Seminaristen, die bestehende Aufnahme-
praxis erzwingt jedoch den Berufsentscheid eindeutig zu früh.

Das soll sich ändern. Darin stimmen alle Konzepte überein. Die Eienunes-
abklärung soll später erfolgen, erst unmittelbar vor Beginn der beruflichen
Grundausbildung, und diese seEt überall ent im Enrachsenenalter ein.
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Selbst im Kanton Luzern, wo die seminaristische Primarlehrerausbildung ne-
ben der nachmaturitären weiterbesteht und wohl bis auf weiteres nicht durch
andere Strukturen abgelöst wird, ist die Eignung der Berufsanwärter und -an-
wärterinnen hinfort "vor Beginn der berufsspezifischen Ausbildung anzu-
setzen". Sie soll sich soga.r auf eine "erste Bewähnrng in einem erzieherischen
(Tätigkeits-)Feld" abstützen.

"Seminaristen, die nach einer solchen Abklärung zum Entscheid kommen,
nicht Lehrerzu werden, sollten mit einem Maturitätsausweis, d. h. in Luzem
nach dem 4. Ausbildungsjahr, einen anderen Weg einschlagen können." Es
soll hinfort nicht mehr so sein, dass erst die (nicht gewollte) Berufsatrsbildung
bestehen muss, wer sich als Seminarabsolvent/in aufgrund der quali-
fizierenden Allgemeinbildung an einer Universitiit immatrikulieren will. Der
Hochschulzugang darf nicht die Berufsbildung zum Lehrer und zur Lehrerin
vorauss€tzen, "mit der er sachlich nichts zu tun hat" (Luzemer Leitbild).

Lehrergrundausbildung als Staxhilfe liir den Einstieg in die Berußpnxis und
als Beginn eines Weges des lebenslangen Lemens und des Sich Fort- und
Weiterbildens

Die Ausbildung zum Beruf des Lehren und der Lehrerin verlängert sich weit
über die Grundausbildung hinaus. Sie erstreckt sich über die ganze Zeit der
Berufstätigkeit. So hat es die LEMO-Kommission gewollt, und so fordem es
atch die ntr Zeit entstehenden neuen Lehrerbildungsmodelle. Die Institutionen
der Lehrerfortbildung haben mit ihren vielf?iltigen Lernangeboten mit dem
Prinzip des lebenslangen krnens längst ernst gemacht.

Zwar ist die permanente Fortbildung bislang weitgehend abhängig von der
persönlichen Lernbereitschaft. Das Engagement des einzelnen in der Fort-
bildung ist freiwillig und somit von der eigenen Initiative bestimmt.

Das soll sich ändem: in Basel mit der Verbindlichkeit der Teilnahme an Fort-
bildungskursen bei angemessener Entlastung im Unterrichtsauftrag, in Bern
durch den Einbezug der Fortbildung in den Lehrerauftrag, wobei die Hälfte
der Fortbildungsaktivitäten in die unterrichtsfreie Zeitfallen soll. Im Luzerner
Leitbild ist die Rede von "intensiven und längerdauemden Phasen der Fort-
bildung."

Ausserschulische Praxis, berufliche Grundausbildung, Berufseinführung,
Fortbildung und Weiterbildung sind Teilbereiche einer ganzheitlichen Leh-
rerbildung, die untereinander zt koordinieren sind. Sie sind Bausteine eines
Curriculums, das sich als rekurrent versteht und in dem wiederholt Lern-
phasen die Berufsarbeit ergänzen, ja, sie zeitweise unterbrechen.

Diese Gesamtschau der Lehrerbildunq geht davon aus, dass sich die Grund-
ausbildung in Grenzen zu halten hat, damit Zeit und Mittel verfiigbar bleiben
für eine Begleitung und Unterstützung der Junglehrer/innen durch eine in-
stitutionalisierte Berufseinfthrung und für die permanente Fortbildung, auch
fiir eine allliillige Weiterbildung.
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und erste
in vier Bereiche: Kindergarten
t.-6. Schuljahr (Primarstufe),

S chuljahr ( Sekundarstufe5.-10. Schuljahr (Sekundarstu fe l) , 9 .-12 resp. 13
r). Die Kenntnis der vorangehenden und/oder der nachfolgenden Stufe wird
in dieser differenzierenden stufen-

Mehr als das Fundament zu diesem kohärenten Bau der Lehrerbildung kann
die Grundausbildung nicht legen. Der Auf- und Ausbau ist im verlaüfe der
Be_rufstätigkeit zu leisten, und das in gezielter weise im wechselbeatgnx
Sgluleqtyi_cklung, offen liir die Lebenswirklichkeit und bereit, auf ge-
sellschaftliche Verändemngen einzugehen oder auf sie nt reagiercn.

Ausri_chtung der Lehrenusbildung auf das A|ter und den Entwicffiungsstand
der Schülerfinnen, abgestützt auf das Prinzip der GleichwexigFeit des
päidagogischen Auftnges der Lehrfuäfte aller Schulsfrifen und Schultypen

Die Konzepte der Kantone Basel und Bern nehmen Abstand von den se-

ausbildung mit vermittelt, wobei diese
mitbedingt ist durch die Struktur des
darum auch eine Desgleichen in Basel,
wo der Weg von Grundausbildung" in "die
spezifischen fiihren soll. Luzern kann diesen Aus-
bildungsverbund wegen der für sich allein stehenden Primarlehrerbildung
nicht nachvollziehen.

Eine erhöhte Durchl?issigkeit zwischen den Ausbildungsgängen ist auch durch
eine weiterbildung im Baukastensystem zu erwirken, wieties in Basel der
Fall ist, wo Lehrerund Lehrerinnen ihre Lehrberechtigung erweitern und auf
die angrenzenden Schulstufen und Schultypen ausweiten können.

Divergentes und Widersprüchliches: Was noch zu bedenken ist

Die aufgezeigten Entwicklungstendenzen lassen ein hohes Mass an interkan-
tonaler Uebereinstimmung erkennen. Dennoch sind institutionell bedingte Unter-
schiede nicht zu übersehen. Ebenso wenig die Widersprüche.

- seminaristische oder nachmaturitäre Ausbildung? Ist das noch immer die
Fnge?

Da ist der Umstand, dass das Luzerner Leitbild weiterhin die seminaristische
Lehrerbildung von der nachmaturitären abhebt. Karur diese Strukturfrage, die
rur LEMO -Zeit die Gemüter bewegt hat, heutzutag noch von Bedeutung sein?
Es geht doch darum,
konzipieren,

und schultypenbezogenen Grund-
Ueberlappung in der Stüfenausbildun g
bemischen Schulwesens. Sie erwirkt

jetzt
dass

142

sie sich auf eine
so zu



Lelverbildunp der 90er Jahre

kann. In jedem Fall jedoch seEt eine professionalisierte Lehrerbildune für Era
wachsene persönliche Reife und lebenspraktische Erlahrung voftrus.

Auch im Kanton Luzern sind die Zugänge zu dieser Lehrerbildung erweitert.
Sie sind offen für Schüler und Schülerinnen der Seminare wie liir die Ab-
solventen der Gymnasien und fiir befähigte Anwärter mit Berufsausbildung.
Die Allgemeinbildung am Seminar soll im 4. Jahr mit einem Maturitätszeugnis
ausgewiesen werden, und es ist - wie eingangs erwähnt - die Rede von der
angestrebten "Entlastung der berufsspezi{ischen Ausbildung von allge-
meinbildenden Fächern". Dennoch scheinen die unterschiedlichen Vor-
aussetzungen in Luzern weiterhin strukturbestimmend zu sein, je nach der
"Plazierung der Allgemeinbildung innerhalb oder ausserhalb der Lehrer-
bildungseinrichtung" (Luzemer Leitbild Ziff. 6.2). Ob das so bleibt?

- Vom Einsatz der Lehrer und Lehrerinnen und dem Bezug der berufs-
pnlrti schen Ausbildung zur AI ltagsreal ität dx Unterichtens

Die Luzemer Lehrer und Lehrerinnen der Primarstufe unterrichten als
Klassenlehreltnnen - "von Ausnahmen abgesehen" - alle Fächer.

Im Kanton Bem sind dieser Ausnahmen so viele geworden, dass eine Leh-
rerbildung, die an der Fiktion des Alleinlehrers seiner Klasse festhält, an der
Schulrealität vorbeigeht. Das Praxisfeld der vielen Junglehrer und -leh-
rerinnen, die ein Teilpensum unterrichten, öfters an mehreren Klassen oder
gar in verschieden Schulen, müsste in der Ausbildung die ihm zukommende
Beachtung finden. Tut es das? Es erliegt die Lehrerbildung leicht der Gefahr
der Beschönigung, indem sie die Berufspraxis einseitig auf gelingenden
Untenicht in einer (noch) heilen Schulwelt anlegt. Die Schwierigkeiten des
Schulalltages, etwa die Motivations- und Disziplinprobleme in Ab-
schlussklassen, werden ausgeblendet, ebenso die für angehende Lehrerinnen
und Lehrer ernüchternde Konfrontation mit Verwahrlosung, Desinteresse,
Vandalismus, Suchproblemen und Jugendkriminalität. Zu wenig bereiten wir
angehende Lehrerinnen und Lehrer vor auf die besondere Hemusforderung im
Zusammensein mit Kindem von Migrationsfamilien, auf das Eingehen auf
Schülerinnen und Schüler mit anderer Sprache, auf Kinder, die anders
sozialisiert und von einer uns gänzlich fremden Kultur gepräCt sind. Auch
davon müsste in einem Lehrerbildungskonzept die Rede sein, namentlich in
seiner curricularen Ausgestaltung.

- Gleichwertigkeit der Ausbildung von Lehrkräften und ihrer beruflichen
Tätigkeit tro2 untenchiedlicher Dauer der Lehrerbildung?

Ist es nicht sonderbar, dass Lehrer und Lehrerinnen, die als Klassenlehrer
Allrounder auf der Primarstufe 14 oder mehr Fächerunterrichten, in 2 Jahren,
Fachgruppenlehrer/innen der Sekundarstufe I im Kanton Bem inskünftig in 3,
Fachlehrer/innen der Sekundarstufe II in 6 (resp. 5) Jahren ausgebildet
werden?
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Diese Unterschiede in der Ausbildungsdauer sind bedingt durch die unter-
schiedliche Sachkompeter:z, die sich die Unterrichtenden in der wissen-
schaftlichen Fachausbildung anzueignen haben.

Hier ist insofern eine Klärung nötig, als die fachliche und fachwissen-
schaftliche Ausbildung deutlicher von der eigentlichen Berufsausbildung zu
trennen ist. Diese soll fiir Lehrer/innen aller Stufen und Schultypen von
gleicher Dauer sein, hat sie doch vergleichbaren Qualifikationsansprüchen zu
genügen.

- Ausrichnng auf Schullächer der auf LembereicheT

Eine Schule, die sich der Vemetzung der Phänomene bewusst ist und ihr in
der Lernorganisation Rechnung trägt, wird den Unterricht in seiner thema-
tischen Ausrichtung in Lernbereiche gliedern. Das isolierte Schulfach wird
wohl nicht aus dem Lehrplan verschwinden, wohl aber werden f?icher-
übergreifende Projekte zunehmend mehr Raum beanspruchen.

Dennoch orientiert sich die fachwissenschaftliche und fachliche Ausbildung
der Lehrer und Lehrerinnen immer noch ausschliesslich an den Disziplinen dei
universifären Studien.

Diese Ausrichtung auf die tradierten Schulliicher gibt sich im Basler Korzept
dadurchzu erkennen, dass es danach fragt, wieviele "Fächet''dieLehrkräfte
als Fachgruppenlehrer/innen an der Orientierungsschule (5.-7. Schuljahr) und
an der Weiter-bildungsschule (8"29. Schuljahr) unterrichten werden. Dabei will
sich die Weiterentwicklung der Basler Lehrerbildung gerade nicht am Fächer-
kanon der bcstehenden Sihullehrpläne orientierenl iondern von der Frage
ausgehen, welche Inhalte dem jungen Menschen in der heutigen Welt helfen,
"zu einer mündigen Penon heranzuwachsen." Es sind dies "Phänomene und
Probleme in den Erfahrungsbereichen 'Mensch und Gesellschaft', 'Mensch
und Natur', 'Mensch und Technik', 'Mensch und Kunst'."

Wie und wo bereiten sich angehende Lehrerinnen und Lehrer in wissen-
schaftlichem Sachbezug aufsolche interdisziplinäre Bereiche des gegenwarts-
und lebensnahen Lehrens und Lernens vof

Neukonzeption der Lehrerbildung: eine Vorwegnahme von
Prozessen?

Neuerungen setzen sich im Bildungswesen nur langsam durch. Vielleicht ist es
gerade deshalb notwendig, dass die Planung das Künftige als in der Gegenwart
vontellbar und gewollt aufscheinen läisst.

pas_lejgteq die vorliegenden Konzeptionen (Bem), Rahmenkorzepte (Basel) und
Leitbilder (Luzern).
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Von ihnen geht ein neuer reformerischer Schwung aus, angestossen von der
Frage nach dem, was heutzutage in einer Zeit des Sinn- und Orien-
tierungsverlustes und der Existenzbedrohung die Aufgabe der Schule ist als Ort
des organisierten Lernens, aber auch als Ort des Zusammenlebens. Davon leitet
sich ab, auf welche Ziele sich die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer aller
Stufen und Schultypen ausrichtet. Wir alle wissen, dass es der Zeit bedarf, bis
Erkenntnisse in den Institutionen und Lehrsystemen wirksam werden. Nach den
70er Jahren tut jetzt ein neuer Aufbruch zu einem veränderten Bewusstsein und
Handeln not, und das noch vor der Jahrtausendwende.

"DasZiel steht nicht fest und wadet; wer einen Weg einschlägt, der nicht schon in seiner Art
die Art des Zieles darstellt, wird es verfehlen, so starr er es im Auge behiel! das lisl, das s1
erreicht, wird nicht anders aussehen als der Weg, aufdem er es erreichte".

(Martin Buber, 1960)
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ZUR''GESAMTKONZEPTION LEHRERBILDUNG'' IM
KANTON BERN

Kurzgefasstes Referat am Kongress der SGBF/SPV vom 10./f f. Nov. 1989

Ulrich Thomet

Der Text verfolgt das Ziel

- auf Methodisches hinzuweisen;
- einige Denkansätze, ihre Verknüpfung und Folgerungen daraus

sichtbar zu machen;
- einzelne Zielsetzungen der Gesamtkonzeption im Sinn von Beispie-

len anzuführen.

Es ist nicht das Ziel, die ganze Konzeption zu referieren. Sie wurde
im Schlussbericht des Projektes, das vom 15.8.1984-31 .7.1989 dau-
erte, veröffentlicht.

Ein politischer Vorstoss setzte das Projekt 1978 auf die Tagesordnung. Die
Vorteile umfassender Studien zur läsung von Gegenwartsproblemen waren
bekannt. Die Schwierigkeiten mit Gesamtkonzeptionen, ausgelöst durch zu
kurzatmige und zu platte Umsetzungsstrategien, waren es damals noch nicht.
Heute sind die Vorteile von Gesamtkonzeptionen grundsätzlich anerkannt. Der
Ruf danach ist sogar wiederum modisch. Uber Innovation ist mit Gewinn nach-
gedacht worden. "Dabei" ist im Zeichen des bildungspolitischen "Zeitgeist-Sur-
fing" gegenwärtig nur jener Laie, der Expertenwissen und wissenschaftliche
Daten mit ungetrübtem Blick als suspekt entlarvt. Er pflegt Neuerungen in die
"richtigen gesellschaftlichen Proportionen" zu bringen. (Die Traditionalisten
haben diese allerdings schon vorausgesehen. Sie sind dem Laien dankbar.)

I. METHODISCHES

Die "Gesamtkonzeption Lehrerbildung" verfolgte ein klares Ziel:Die bildungs-
politischen Auseinandersetzungen sollten verlagert werden: Nachdem 150 Jahre
über Einzelmassnahmen debattiert worden war, sollte Anlass und Stoff geboten
werden zur Diskussion über Ziele.
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Diese Absicht hane Folgen für das Produkt der Planung. Es sollte die Aspekte
eines Leitbildes, eines Gesamtstntktur-Konzeptes und der Bildungspolitik ln-
tereinander in Beziehung setzen.

Abbildung I

Aufbau "Gesamtkonzeption Lehrerbildung"
und ihr Verhältnis zum Entwicklungsablauf

Le hr er hildun s der 90 er .l ahr e.

Analyse des lst-Zustandes
der Lehrerausbildungen,
(Problemkatalog; Folgerungen)

(3. Werkstattberichtfzwischenbericht
der ED an d€n Regierungsrat)

GRB: Grossratsbeschluss
RRB: Regierungsratsbeschluss

Umfeldanalyse

Situierung des Problem-
komplsxes
Belragung von Schülern.
Eltern, Lehrkrälten

(1. - 5. Werkstattbericht)

Leitbild

- umfeldbezogene Ent-
wicklungsziele

- Entscheidungsgrundsätze

Organisationsent-
wicklung

- lmplementierun0splanung
- Planung der Fortbildung der

Beteiliglen
- Massnahmenpak€l

Kontroll-, Aulsichts-
instrumentarium

Verwirklichung
Kontrolle

Bildungspolitik

- bildungspolitische Zielsel-
zungen bezüglich Lehrer-
bildung

- Zielsetzungen tür die Struk-
turentwicklung

- Elemente ihres besonderen
Auttrages

Zielsetzungen zur Entwick-
lung einzelner lnstitutionen

Mittel- u. kunfristige
Aktivitätsplanung

Rechtliche Regelung

- Gesetzgebung
- Festschrsiben der Auflräge

und Ausbildungsabläule
- F6stlegen des Mitteleinsatzes

(personelle. tinanziell€ u.
mittel)

Gesamtstruktur-Konzept

- Zielsetzungen zum Autbau und
FunKionieren des cesamtsystems

- Einsatz der Mittel

alle(
- Führungs- und
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Weiter bestand die Absicht, die in einem Netzwerk dynamischer
Wechselbeziehungen verknüpften Einflussgrössen stets gleicherart im Auge zu
behalten. Dies galt für die erste Phase, die Analyse des IST-Zustandes, wie für
die zweite Phase, die Entwicklung der SOll-Vorstellungen:

Abbildung 2

Die erste Phase wurde abgeschlossen mit einem Problemkatalog, nach einer
Analyse, die zum Beschreiben von ca. 60 vernetzten Problemfeldern geführt
hatte, eingelagert in mehrere Bezugsrahmen. Als Illustration eines solchen Pro-
blem- oder Spannungsfeldes diene die Fragestellung: Sollen sich die Ausbil-
dungszielsetzungen künftig schwergewichtig an der Entwicklung der Teilneh-
mer orientieren oder an einer Stoffsystematik?

Die nveite Phase, die Entwicklung der SOLL-Vorstellungen, bestand demnach
folgerichtig darin, Stellung zu beziehen zu allen solchen Fragestellungen. Diese
Entscheide waren anschliessend zu einem kohärenten Ganzen zu verbinden.

2. DER LEHRERAUFTRAG IN SEINEM ALLGEMEINEN UMFELD

Es war rasch klar, dass einer künftigen lzhrerbildung der bewusst wahrge-
nommene Wandel inhärent sein musste: Wandel als konstitutives Prinzip.
Welcher der sich ständig wandelnden Einflussgrössen sollte aber der Vorrang
zukommen?

Ziele / lnhalte / Strukturen

I

Ziele / lnhalte / strukturelle
Rahmenbedingungen

I

Ziele / lnhalte / Prinzipien der
Aufbau- und Ablauforganisation

Auft rag der Lehrer/innen:

Menschenbild

Lehrerausbildung

I
Tätigkeitsfeld der Lehrer/innen
Schule:

gesellschaft liche Rahmenbedingungen
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Abbildung 3

J.

1

2.

Die Migrationsfolgen in der Schulstube (8 Sprachen inklusive der deut-
schen in einer Oberstufenklasse) waren das eine; die heutige Irhreraus-
bildung mit ihrem Blick auf eine soziale Vorstadtidylle und friedliches
Landleben das andere: Der Wandel des Allngs im Schulzimmer müsste,
so meinten wir, unmittelbar in die khrerbildung hineinwirken.

Vom "Wertepluralismus" über die "mediatisierte Gesellschaft", die
"Professionalisierung in der Berufswelt" und den "Mobilismus" bis zum
"utilitaristischen Pragmatismus" der Finanzwelt zeigte sich: Die teil-
weise völlige Abkoppelung der ethischen Dimension des Handelns rief
nach dem e t hi s c h-p hil o s op hi s c he n B e zu g s rahme n der lrhrerbildung.

Die pädagogisch jeweils wortreich begründete wechselnde Wertschät-
zung kleiner Schulklassen (zu Zniten des khrerüberflusses) bzw. gros-
ser Schulklassen (zu Zniten des khrermangels) z.B. znigte: Die Lehrer-
ausbildung ist weit stitker vom Markt abhängig, als allen lieb sein kann.
Es gilt auch in der Lehrerbildung das übliche volkswirtschaftliche Ge-
bot Die Marktkräfte wären gezielt aufzufangen, der Markt w?ire gemäss
den Regeln der sozialen Marktwirtsch aft za be arbeiten.

Im selben Sinne setzt die Problematik genügender Rekrutierung von
Ausbildungswilligen in Mangelphasen die geltenden Zulassungskriterien
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sozio-kulturellen Einflussgrössen

0 Gesellschaft o
Kinder/Jugendliche
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I

Status/Sozialprestige

I
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ausser Kraft. Die Rekrutierungs- und Zugöngerbasis wäre also gezielt
und auf Dauer zaverbreitern,besonders unter Einbezug der Berufswelt.

5 Die Irhrkräfte erbringen, volkswirtschaftlich gesehen, sozusagen
Dienstleistungen innerhalb des Dienstleistungssektors. Demzufolge sind
sie am wenigsten in der Lage, reale "Produktivitätsfortschritte" auszu-
weisen. Dadurch sind sie als Sozialpartner bei Lohnverhandlungen be-
nachteiligt: Sie müssen als bittstellende Nachläufer der Gewerkschaften
im Tertiärsektor auf Mitleidanwandlungen des staatlichen Arbeitgebers
warten. Nicht zuletzt aus diesem Grunde müsste dre Izhrerbildung im
Zeichen des Informationsaustauschs mit ihrer gesellschaftlich-kul-
turellen Umgebungswirklichkeit konsequent vermascht werden.
(Gleichzeitig könnte man natärlich auch weniger saturierte Lehrerge-
werkschaften fordern... )

Bereits die oberflöchliche Untersuchung des Lehrerauftrages in seinem
allgemeinen Umfeld zeigt: Die Kinder und Jugendlichen sind letztlich jene
"Einflussgrösse", die sich für die Lehrkröfte am spürbarsten wandelt. Die
I*hrerbildung muss so ausgestaltet werden, dass derldie Lehrerlin mit diesem
Wandel sinnvoll urngehen knnn. Das verlangt menschliche, inhaltliche und
strukturelle Anpassungsföhigkeit innerhalb eines bewusst gewählten, sichtbar
gemachten und "gelebten" ethischen Rahmens.

3. DER LEHRERAUFTRAG AUS DER SICHT DES UNMITTELBAREN
BERUFSUMFELDES

Es interessieren besonders folgende drei Aspekte (und die daraus zu ziehenden
Folgerungen):

der fo r mal e Le hr e r auft r a g

das Qwlifikntions- und das entsprechende Bedürfnßprofil von Irhrkräften
in den ersten Berufsjahren

die T öti gkeitsbereic he der einzelnen Irhrerkategorien

3.1 Der formale Lehrerauftrag

Der l-ehrerauftrag ist als Gesamtauftrag zu verstehen. Er besteht aus den Teil-
bereichen:
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1. unterrichten: lehren, informieren; erziehen, beraten, beurteilen;

2. zusammenarbeiten mit: Kolleginnen und Kollegen, Eltern, Behörden, dem
schulischen Umfeld;

3. planen; organisieren und verwalten;

4. sich fortbilden in allen genannten Tätigkeitsbereichen im Rahmen von
mindestens LlVo der Arbeitszeit;

5. die eigene Tätigkeit überdenken und neu gestalten; beitragen zu Erneue-
rungsarbeiten im Gesamtrahmen der Schule.

Damit wird die ganze Arbeit der Lehrlaäfte ffiziell als solclrc anerkannt.Das
Recht auf und die Pflicht ztx Fortbildung werden festgeschrieben. Weiter wer-
den die Voraussetzungen dafür geschaffen, dass die Lehrlaäfte thre Tötigkeit
dem Verlaufe ihres Berufslebens anpassen können. Dies lässt sich verwirkli-
chen durch Schwergewichtsbildung und -verschiebung innerhalb des Gesamt-
auftrages nach Absprache unter den Betroffenen.

Das verlangt von der khreraus- und Fortbildung, dass sie dieser Flexibili-
sierung mit ihrem Ausbildungsangebot inhaltlich und strukturell Rechnung
trögt.Dieselbe Forderung ergibt sich auch aus dem Folgenden.

3.2 Das Qualifikntions- und das entsprechende Bedürfnisprofil von lzhrkröften
in den ersten Berffiahren

Der oben aufgeführte 1. Teilbereicft, "unterrichten: lehren; erziehen, be-
raten, beurteilen", setzt Reife, Urteils- und Handlungsvermögen auf der Ge-
fühls- und der Beziehungsebene voraus, d.h. soziale Reife und lch-Kompetenz.
Dazu kommt die Sachkompetenz. Sie drückt sich u.a. aus als Wissen und Kön-
nen; dies auch im Sinne der erzieherischen Urteils- und Handlungsfühigkeit und
des Verfiigens über ein gefestigtes berufliches Handwerkszeug
( berufs handwerklic he K ompetenz ).

Der 2. T eilbereich, "Zusammenarbeiten mit: Kolleginnen/I(ollegen, Eltern,
Behörden, dem schulischen Umfeld" setzt Reife, Urteils- und Handlungsver-
mögen in gesellschaftlich-politischer Hinsicht, gesicherte Kenntnisse, grynqle-
gende Fähigkeiten und das Verfügen über ein gefestigtes, vorerst einfaches
örwachsenenbildnerisches Rüstzeug voraus, d.h. erwachsenenbildnerische
Grundkompetenz.

Die Teilbereiche 3. und 5., "planen; organisieren und verwalten" und "die
eigene Tötigkeit erneuern; beiragen zu Erneuerungsarbeiten im Gesamtrahmen
del Schule'! setzen Urteils- und Handlungsf?ihigkeit voraus, um in vielschichti-
gen Zusammenhängen planen, organisieren und verwalten zu können. Dies be-
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dingt ein gesichertes Grundrüstzeug und eine entsprechende persönliche Ar-
beitstechnik, d.h. Führungs - und Erneuerungskompetenz.

Die Folgerungen fär die Lehrerbildung sind ebenso einfach wie bekannt:
Junge Menschen können diese unfassendc Bildung keinesfalls bereits in dcr
Grundausbildung vollstöndig erwerben. Die Sitwrton dcr Ar{dngerlinncn im
Lehrbendlässt sich mit folgenden Hinweisen umreissen:

- Auf der Gffihlsebene ist sie gekennzeichnet durch die Bedürfnisse, aner-
kannt zu werden; die berufliche Aufgabe zl.xZufieÄenheit der daran Inter-
essierten zu bewältigen; Selbstsicherleit zu gewinnen, Ruhe und Überblick
zu wahren; mit Unvorhergesehenem, Schwierigkeiten und Konflikten um-
gehen zu können.

- Auf der Beziehungsebene durch die Bedürfnisse, Beziehungen zu Einzel-
nen und Gruppen anknüpfen und pflegen zu können; Schüler oder Jugend-
liche unter sich, mit Sachen, Inhalten, mit der Irhrkraft und der Gruppe
gezielt ins Gespräch zu bringen; das Mass zu finden zwischen Lenkung
und Selbstbestimmung der Einzelnen; gemeinsame Entscheide zu fällen,
krn- und Arbeitsprozesse und ihre Ergebnisse besprechen und bewerten
zu können.

- Auf methodisch-didaktischer Ebene durch die Bedürfnisse: den Unterricht
kind-, sach-, inhaltsgerecht und der verfügbaren Zeit gemäss gliedern zu
können; mit der exemplarischen Stoffauswahl zurecht zu kommen; längere
und vielschichtigere l,ernverläufe, aber auch einzelne Abschnitte planen
und aufpersönliche, brauchbare Art vorbereiten zu können.

- Auf sachlicher Ebene durch die Bedürfnisse: Übersicht über die "Sache" in
ihrer Vielfalt, gleichzeitig Distanz za ihr zu gewinnen; dre Ziele zu klären,
das Wesentliche herauszuarbeiten und Querbeziehungen herzustellen.

Schwierigkeiten auf der. Gefühls- und der Beziehungsebene lösen am Anfang
der Berufstätigkeit oft Angste aus, die die Betroffenen eigene Erfahrungen als
Schüler in Irhrverhalten ummünzen lassen, das dem kritischen Blick nicht
Stand hält. Aber auch ohne dies kann in den ersten Berufsjahren oft kaum ge-
nügend verhaltenswirksam werden, was eine Grundausbildung vorbeugend an
meist junge Menschen herangetragen hat, denen Erfahrung und Problembe-
wusstsein-weitgehend fehlen. - -

3 .3 D ie T öti gkeitsbereic he der einzelnen lzhrerkate gorie n

Die wichtigste Forderung im Zusammenhang mit der Selektion ist jene, vom
"Bringprinzip" arrf das "Holprinzip" umzustellen. Voraussetzungen dafür wür-
den durch dre Uberlappung der Tärtgkcitsbereiche der verschiedenen Lehrer-
kate gorien geschaffen :
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Abbildung 4

4. DIE LEHRERAUS. UND.FORTBILDUNG IN IHREM HAUPT.
SPANNUNGSFELD

Dieses Hauptspannungsfeld lässt sich schematisch so andeuten

Sache

Ausbildung

Person Organisation

Jede Ausbildung wird durch die Krtifte in diesem Spannungsfeld stärker auf den
einen oder anderen Pol ausgerichtet.

- Die Ausbildung kann sich im Sinne der unmittelbaren Erfahrung und ihrer
wissenschaftlichen Erklärung hauptsächlich an den Ph?inomenen bzw. an
der Sache orientieren. Im Falle der Iphrerausbildung z?ihlt die berufliche

Kindergarten Schul- und Ausbildungsiahre

-2 -1 0 1 2 3 4 5 6 7 8 I 10 11 1213 14

Kindergarten/Unterstufe i/ alle lnhahe

Unterstute/Mittelstufe // alle lnhalte

Mittelstufe/Oberslute Il 1/3 der lnhalte nach freier
Wahl

Sekundarstufe ll ll 112 bzw 1/5 der
lnhalte nach freier Wahl
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Alltagspraxis zweifellos als eigenständige "Sache" dazu. Demnach wäie
auch diese gleichzeitig Gegenstand von Erfahrung und wissenschaftlicher
Analyse. Dies notwendigerweise aber in dem Sinne, dass sie als viel-
schichtiges Ganzes beschrieben und untersucht würde. Als modellbildende
Erkl?irungshilfe könnten die wissenschaftlichen Erkenntnisse so wirklich
zur Unterstützung der Lehrkräfte in ihrer Alltagspraxis dienen.

- Die Ausbildung kann verstanden werden als individueller, sprunghafter
Entwicklung spro ze s s, angestossen durch Erfahrungen und Impulse inner-
und ausserpersönlicher Herkunft (nach dem Paradigma "Organismus").

- Die Ausbildung kann schliesslich verstanden werden als kontinuierlicher,
inter-individueller Prozess des Aufbaus von Wissen, Fähigkeiten und
Haltungen, organisiert nach sachlogisch-systematischen Vorstellungen, die
zurückgehen auf fach- bzw. disziplinimmanente Systeme (nach dem Para-
digma "optimal gemanagtes, komplexes System").

Dies führt zur Idee einer Lehrerbildung, die anzulegen ist als Prozess nach
wissenschaftlich erhelltem, schwergewichtig auf die Individualität des Ein-
zelnen bezogenen Konzept. Diesem Prozess eigen ist die stetige, individuelle
Suche nach dem dynamischen Gleichgewicht der Kräfte zwischen diesen
Polen.

AIs Leitidee für die Lehrerbildung resultiert daraus weiter jene der Eigen-
verantwortlichkeit der Studenten für ihr Lernen.

5. BEISPIELE VON ZIELSETZUNGEN DER GESAMTKONZEPTION

Die Beispiele sollen zeigen, in welcher Art Folgerungen aus den Denkansätzen
gezogen worden sind, die dargelegt worden sind. Methodisch gesehen wurden
die Formulierungen bereits im Schlussbericht des Projektes, woraus zitiert wird,
so gewählt, dass sie für die ev. anschliessende Irgiferierung dienen könnten.

Lebenslange Enwicklung

Die fortwährende Entwicklung kennzeichnet das Leben des Menschen. Aus-
und Fortbildung müssen dazu beiragen. Wenn sie die unterschiedlichen
Bedürfnisse der Einzelnen berücksichtigen, ihre Angebote auf Schlüsselstellen
im Irben ausrichten, sind sie besonders wirksam.

Zi e I de r G rundaus b i ldun g

Die Grundausbildung aller Lehrkräfte beschränkt sich bewusst auf das Ziel, die
Lernenden in der Entwicklung ihrer ganzon Persönlichkeit zu fiirdern, sie beim
Aufbau von Ich-Kompetenz zu unterstlitzen.
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Sie befähigt sie, den Berufsalltag als Anfüngerin und Anf?inger zu bewältigen,
den Gesamtauftrag zu erfüllen.

Sie führt die Irhrkräfte in den Beruf ein.

Sie legt die Grundlage und weckt in den lrrnenden die Bereitschaft dafür, die
Befähigungen, die den L,ehrberuf kennzeichnen, im Verlaufe des kbens
weiterzuentwickeln, ebenso die fachlichen bzw. fachwissenschaftlichen und die
musischen Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten.

Fortbildung

Die Fortbildung eröffnet ftir alle Lehrkräfte die grundsätzliche Möglichkeit, im
Verlaufe des lrbens persönlichkeitsgemäss, berufs- und gesellschaftsbezogen
weiterzulernen.

Ziele der Fortbildung

Die Fortbildung zielt bewusst offen und breit darauf, die selbstverantwortlichen
Teilnehmerinnen und Teilnehmer in den verschiedensten Organisations- und
Sozialformen praxisbegleitend in der persönlichen Entwicklung zu
unterstützen; sie zu fördern, wenn es darum geht, jene Bef?ihigungen zu
ergänzen, zu erweitern und zu vertiefen, die den l-ehrberuf kennzeichnen.

Die Fortbildung unterstützt die Teilnehmenden, die sich mit neuen fachlichen
und fachwissenschaftlichen Erkenntnissen auseinandersetzen, Studien betreiben
und vielfältige Sinnzusammenhänge suchen und aufbauen.

Sie unterstützt sie auch, wenn sie ihr Blick- und Handlungsfeld über Schuli-
sches hinaus erweitern wollen, u.a. durch ausserschulische Erfahrungen
und/oder Mitarbeit bei Projekten der Schulentwicklung und Wissenschaft.

Modellhaftigkeit

Die Ausbildungen sollen die Beziehungen zwischen den Beteiligten, die didak-
tische und die lernorganisatorische Anlage der Ausbildungsveranstaltungen
durchsichtig und zum Gegenstand des krnens machen, im Sinne eines Modells
für Zusammenarbeit und für sachgerechte Arbeits- und Lernformen.

I ndiv idualis i erun g / Arb eit s p latzb ez ug

Die Ausbildungen sollen mit jedem Schritt zunehmend individualisiert und auf
die Eigentätigkeit der sie Durchlaufenden ausgerichtet werden. Sie sollen sich
zudem in schrinweise wachsendem Masse abstützen auf die Erfordernisse des
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Arbeitsplatzes des Einzelnen und dementsprechend angelegt werden. Demzu-
folge sollen sie erlauben, die Studien sChrittweise abzuichliessen und die
Wählbarkeit ebenso zu erwerben.

Rücloneldung

Fest eingebaute und regelmässig eingeholte Rückmeldungen der Teilnehmen-
den liefern wichtige Grundlagen für Individualisierung und Arbeitsplatzbezug.
Das beratende Gespräch ist Ausdruck davon, dass die Verantwortung für die
Ausbildung von den Beteiligten gemeinsam getragen wird.

Der Erfolg und die stetige Erneuerung der Ausbildungen sollen von den Aus-
bildungsbeteiligten zusammen mit Fachleuten von aussen regelmässig überprüft
werden.

Lehrerhilduno dpr 94cr .fahre

Lernen

Lernen durch unmittelbare Erfahrung mit den Dingen selbst ist dem Lernen am
Abbild der Wirklichkeit so weit wie sinnvoll vorzuziehen.

Es geht darum, mit selbst gewonnener Erkenntnis weiterarbeiten, über ihre Be-
deutung und ihre Grenzen nachdenken zu können.

Bewusst, zweckmässig und selbstgesteuert lernen und denken zu können und zu
wollen ist wichtiger, als angehäuftes Wissen wiederzugeben.

Kritische Auswahl und persönliches Verarbeiten von Information ist wichtiger
als der Traum von ihrer "Vollständigkeit".

Themen-, problem- und zusammenhangbezogenes Irhren und Irrnen sollen in
einem pädagogisch begründeten Verhältnis stehen zum fachsystematisch-lehr-
gang-bezogenen Erwerb von Grundlagenwissen.

Entsprechend sollen sich in der Ausbildungsorganisation bewegliche und fest-
gelegte Anteile ergänzen.
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Auszug aus dem Beschlussesentwurf und dem dazu-gehörigen Vo-rtrag der
Erziehungsdirektion des Kantons Bern an den_Regierungspt zuhanden
des Grossen Rates (Parlamentsvorlage) betreffend " Grundsätze zur
Gesamtkonzeption der Lehrerbildung"

I. Die Gesamtkonzeption der Lehrerbildung stützt sich auf folgende
Grundsötze:

1. Die Präambel

gemäss Buchstabe C des Beschlusses vom 9. September 1985 betreffend
die Grundsätze zur Gesamtrevision der Bildungsgesetzgebung gilt auch für
die khrerbildung.

2. Der lchrauftrag

Der Irhrauftrag ist als Gesamtauftrag zu verstehen. Er besteht aus den
Teilbereichen:
1. unterrichten und erziehen;
2. zusammenarbeiten mit Kolleginnen und Kollegen, Eltern, Behörden,

mit weiteren Personen im schulischen Umfeld;
3. planen, organisieren und verwalten;
4. sich fortbilden in allen genannten Tätigkeitsbereichen;

5. die eigene Tätigkeit überdenken und neu_gestalten; beitragen zu Er-
neuerungsarbeiten im Gesamtrahmen der Schule.

3. Ausbildungsbereiche

3.1 Die Ausbildung richtet sich vorrangig auf Schüleraltersstufen aus.
Die Ausbildungsbereiche sollen sich dabei in Bezug auf Schulstu-
fen und Schultypen überlaPPen.

3.2 Es sollen Lehrkräfte ausgebildet werden für:
- den Kindergarten und die Unterstufe der Volksschule; sie sollen

in der Regel am Kindergarten und im ersten und zweiten Volks-
schulj ahr unterrichten.

- die Unter- und Mittelstufe der Volksschule; sie sollen in der Re-
gel im 1. bis und mit 6. Schuljahr unterrichten.

- die Mittel- und Oberstufe der Volksschule; sie sollen in der Re-
gel im 5. bis und mit 9. Schuljahr und im ersten Jahr der Sekun-
darstufe II unterrichten.
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- die Sekundarstufe II; sie sollen im letzten Jahr der Sekundar-
stufe I, in Klassen und Gruppen, die innerhalb der Sekundar-
stufe I auf höhere Mittelschulen vorbereitet werden, und an der
Sekundarstufe II (u.a. auch an Berufsschulen) unterrichten.

3.3 Qualifizierungen für weitere Stufen und besondere Bereiche sind
mit entsprechender Weiterbildung möglich.

4. Die Vorbildung zur lzhrerausbildung

Die Vorbildung umfasst eine breite Allgemeinbildung. Sie wird erworben
in Schulen der Sekundarstufe II:
- an allgemeinbildenden Schulen
- in Ausbildungssfätten der Berufsbildung.

5. Die Grundausbildung

5.1. Die Grundausbildung umfasst zwei Teile:
- die allgemeine Grundausbildung sowie
- die stufen- und typenbezogene Grundausbildung

5.2. Die. allgemeine Grundlusbil{rlng umfasst die allen Irhrerkate-
gorien gemeinsamen Inhalte. Sie erfolgt nach Möglichkeit für ver-
schiedene Lehrerkategorien gemeinsam und in der Regel am An-
fang des Ausbildungsganges.

5.3

5.4

Die stufen und -typenbezogene Grundausbildung umfasst Inhalte
der jeweiligen Altersstufe bzw. des jeweiligen Schultyps.
Die gesamte Grundausbildung dauert in der Regel
- 2 Jabre für lrhrkräfte für den Kindergarten und ftir die Unter-

stufe;
- 2 Jabre für Lehrlaäfte der Unter- und Mittelstufe;
- 3-4 Jahre für Irhrkräfte der Mittel- und Oberstufe;
- 6 Jahre für lrhrkräfte ftir Sekundarstufe II. Der fachwissen-

schaftliche Teil des Studiums wird mit einem Lizentiat abge-
schlossen. Minelfristig ist eine Ausbildungsdauer von 5 Jahren
anzustreben.

Eine generelle Verkürzung der Ausbildungsg?inge inklusive Vorbil-
dung ist anzustreben.

Ausbildungsstätten für die Grundausbildung
5.6.1 Im Sinne der Arbeitsplatznähe ist die Grundausbildung für

möglichst viele der vier Stufen dezenralisiert anzubieten.
An den einzelnen Ausbildungsstätten sind in der Regel
Ausbildungen für mindestens zwei Stufen anzubieten.

5.5

5.6
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5.6.2 Beide Teile der Grundausbildung werden an dezentrali-
sierten Irhrerbildungsinstituten oder an der Universität er-
worben. In der stufen- und typenbezogenen Grundausbil-
dung (einschliesslich der Berufseinführung) ist die Ver-
bindung mit der Erwachsenenbildung und weiteren
Bildungseinrichtungen des tertiiben Sektors zu gewähr-
leisten.

6. Die Berufseinführung

Die Berufseinftihrung bereitet die jungen Lehrerinnen und Lehrer auf die Be-
sonderheiten ihrer Arbeitsfelder vor. Verantwortlich für die Berufseinführung
sind: die Ausbildungsstätten der Grundausbildung, Fortbildungseinrichtungen,
die Schulen (Arbeitsort).

7. Die Fortbildung

Die Fortbildung
- ist im Sinne der dducation permanente Recht und Pflicht der Iphrerinnen

und Lehrer und umfasst 5-10 Vo der Arbeitszeit;
- ermöglicht allen Lehrkräften, persönlichkeits-, berufs- und gesellschafts-

bezogen weiterzulernen;
- fördert den Erwerb ausserschulischer Erfahrung und die Mitarbeit bei Pro-

jekten der Schulentwicklung und Wissenschaft.

Die Fortbildung kann von Zentralstellen, den Ausbildungsstätten für die
Grundausbildung, anderen öffentlichen Einrichtungen und privaten Institutio-
nen geplant und durchgeführt werden. Die Erziehungsdirektion koordiniert die
Angebote.

(...)

Auszug aus dem erläuternden Vortrag der Erziehungsdirektion zum
obigen Beschlussesentwurf

(...)

Die Hauptrnerlcmale des Gesamtkanzeptes (Zffir I. des Grossratsbeschlusses)

Zu Zffir 2 (Lehrerauftrag ) :

- Der Lehrerauftrag ist ein Gesamtauftrag. Der Aufgabenkreis der Lehrerin
bzw. des Lehrers wird in der GKL genauer und umfassender umschrieben
als dies bisher der Fall war.
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Zu Zffir 3 (Ausbildungsbereiclrc) :

- Die Tätigkeitsbereiche der einzelnen Lehrkräfte sind heute in erster Linie
nach Schultypen gegliedert. Schülerinnen und Schüler der gleichen Alters-
stufe werden so von unterschiedlich ausgebildeten khrkr?iften mit je an-
ders ausgestalteten Tätigkeitsbereichen unterrichtet. Die GKL sieht vor,
die Ausbildung vorrangig auf vier Altenstufen (Kindergarten{Jnterstufe,
Unterstufeffittelstufe, Mittelstufe/Oberstufe, Sekundarstufe tr) auszu-
richten. Die zu erbringende Arbeitsleistung der Lehrerinnen und khrer ist
im Rahmen des Gesamtauftrages gleichwertig.

- Der Unterricht an einer anderen Stufe oder an einem anderen Typ ist im
überlappenden Sinne möglich. Die durch diese Ueberlappung entstehende
Zusammenarbeit der Beteiligten soll eine allmählich ablaufende Auslese
der Schulkinder und die Ausleseentscheide erleichtern sowie das Ver-
st?indnis für andere Stufen und Typen ftirdern.

Zu Zffir 4 (Vorbildung zur Lehrerarnbildung):

- In der Vorbildung soll ein hohes Niveau an Allgemeinbildung erreicht
werden. Sie wird an allgemeinbildenden Schulen und in Ausbildungsstät-
ten der Berufsbildung erworben. Mit der Verbreiterung der Rekrutierungs-
basis soll erreicht werden, dass auch Interessierte aus verschiedenen Be-
rufskreisen in den l-ehrerberuf einsteigen können.

- Die persönliche Qualifikation, wie sie in der Vernehmlassung sowie im 5.
Werkstattbericht ("Die lrhrerin, der Irhrer in den Augen von 750 Eltern")
gefordert wird, soll ein stärkeres Gewicht bei der Eignungsbeurteilung er-
halten.

- Die Lehrerbildung ist grundsätzlich Bildung Erwachsener.Der definitive
Entscheid, khrerin oder Lehrer zu werden, soll im jungen Erwachsenen-
alter geftillt werden.

- Während der Vorbildung oder vor dem Einstieg in die Grundausbildung
sollen ausserschulische Erfahrungen erworben werden. Gewiss ist auch die
Schule ein l,ebensraum, wo kbenserfahrungen gesammelt werden. Trotz-
dem sind ausserschulische Erfahrungen von grosser Bedeutung. Deshalb
haben allgemeinbildende Schulen auch während der Vorbildung Angebote
der ausserschulischen Praxis miteinzubeziehen.

- Absolventinnen und Absolventen von Berufsbildungsstätten haben vor Be-
ginn der Grundausbildung im allgemeinbildenden Bereich Zusatzleistun-
gen zu erbringen. Diese Zusatzleistungen können an Vorbildungsinstitu-
tionen und an Stätten der Grundausbildung erfüllt werden. Die Bedingun-
gen für den Eintritt in die Grundausbildung werden von den Grundausbil-
dungsstätten in Zusammenarbeit mit den Vorbildungsinstitutionen erar-
beitet.

- Die heutigen Seminare werden im Hinblick auf die Realisierung der Ge-
samtkonzeption einen neuen Auftrag als "Lehrerbildungsinstitute" erhal-
ten. Sie werden sowohl als Vorbildungsinstitutionen wie auch als Institute
der allgemeinen und stufen- und typenbezogenen Grundausbildung konzi-
piert
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- Die Vorbildung an diesen Instituten soll miteinschliessen, was als heutige
1. Ausbildungsphase der Seminare bezeichnet werden kann; nämlich der
grosse Stellenwert des musischen und handwerklichen Bereichs sowie der
Einbezug der Fächer Pädagogik und Psychologie im Sinne einer erweiter-
ten Allgemeinbildung. Dadurch bleibt dieser Schultyp nicht nur erhalten,
sondern erfiihrt im Hinblick auf eine Entwicklung der Schultypen der Se-
kundarstufe II eine Aufwertung.

Zu Zffir 5 (Grundausbildung ) :

5.2 (allgemeineGrundausbildung):
- Die allgemeine Grundausbildung soll in der vorgeschlagenen

Form eine fiir die bernische Lehrerbildung neue Einrichtung
werden. Sie soll - alle Lehrerkategorien verbindend - deren ge-
meinsamen Auftrag bewusst machen und die gemeinsamen
Inhalte vermitteln:

- durch Fremd- und zunehmende Selbstbeurteilung sowie in
Zusammenarbeit mit den Vorbildungsinstitutionen sollen die
grundsätzliche Berufseignung sowie die Ausrichtung des Aus-
bildungsweges auf eine bestimmte Stufe bzw. einen bestimmten
Typ der Schule in Schritten erfolgen. Dazu dienen Formen wie
Hospitien, Orientierungspraktika, Beratungen, Lehrerverhal-
tenstraining;

- im Rahmen einer allgemeinen Didaktik und in der Form von
Orientierungspraktika mit theoretischer Begleitung sollen vor-
bildliche Lehrformen gelernt werden;

- lrmpsychologie, Entwicklungspsychologie und soziologie
sollen in besonderen Veranstaltungen (Erkundung an Schulen,
Lehrerverhaltenstrainings, Seminaren usw.) dazu führen, dass
das Lernen besser verstanden wird;

- Allgemeine Pädagogik, Historische Pädagogik und Philosophie
sollen aufgearbeitet werden. Praktische Arbeitsformen (mit den
Schulen zusammen) und theoretische Uebungen sollen sich er-
gänzen. Ziel ist das Bewusstwerden des Erziehens;

- mit erziehungswissenschaftlichen Projekten soll das interdis-
ziplinZire Denken und Arbeiten gelernt werden;

- medienpädagogische Inhalte sollen als Ziel das Verständnis für
die Medien und den Umgang mit den Medien setzen.

- Die allgemeine Grundausbildung schliesst die berufspraktische
Tätigkeit ein. Sie befühigt die lrrnenden, den Berufsalltag als
Anfängerinnen und Anfünger zu bewältigen. Der Theorie-
PraxisBezug ist damit gewährleistet.

161



f ohrothilÄuno 94pr.fnhrp

5.3 (stufen-undtypenbezogene Grundausbildung):
- Die stufen- und typenbezogene Grundausbildung erfolgt nach

Bedürfnissen der Schulen und des Einzelnen. Die Ausbildungen
können in einzelnen F?illen auch individualisiert werden, d.h. die
7*itanteile können auf eine grössere Zeitspanne verteilt werden.

- Die Inhalte ergeben sich aus dem Bezug auf eine besondere
Stufe oder auf einen besonderen Typ. Es betrifft dies
fachwissenschaftliche, fachliche, musisch-gestalterische,
erziehungswissenschaftliche und lehrpraktische
Ausbildungsbereiche. Eingeschlossen sind Inhalte ztr
sonderpädagogischen Grundfragen.

- Rahmenlehrpläne ermöglichen das systematische Einführen in
Sachgebiete. Sie sind so offen zu gestalten, dass den Bedürfnis-
sen des Einzelnen und den Erfordernissen des Arbeitsplatzes
(Schüleralter, Schulort, Schultyp) entsprochen werden kann.

- Die Auswahl der Inhalte, der Arbeits- und Irrnformen hat ne-
ben den Besonderheiten der Schüleraltersstufen und der Schul-
typen zu berücksichtigen, dass die Tätigkeitsbereiche diese
überlappen.

- Die vier Ausbildungszüge der stufen- und typenspezifischen
Grundausbildung überlappen sich teilweise, und die Durchläs-
sigkeit zwischen den einzelnen Ausbildungstypen ist gew?ihrt.
So bleibt der Entscheid, sich auf eine bestimmte Stufe auszu-
richten, veränderbar.

5.4 (Dauer der gesamten Grundausbildung):
- Die Ausbildungszeiten werden harmonisiert. Die Irhrkr?ifte er-

werben die Tätigkeitsberechtigung fiir die einzelnen Stufen in
grundsätzlich gleichwertigen Ausbildungen. 5.5 (generelle
Verkürzung der gesamten Ausbildungsdauer):

- Die Dauer des ganzen Ausbildungsweges wird von folgenden
Fakten mitbestimmt: Struktur, Selektionszeitpunkte und Selek-
tionsverfahren in der Volksschule, Strukturen und Zielsetzungen
der Bildungseinrichtungen auf der Sekundarstufe II, Struktur
und Inhalte der Studienpläne an den Fakultäten der Universität,
das ausgebaute Angebot sogenannter "Zwischenlösungen" im
Uebergang von der Volksschule zur Sekundarstufe II. Eine ge-
nerelle Verkürzung von Grundausbildungszeiten zugunsten des
lebenslangen lrmens wird nur möglich sein, wenn jede Stufe
sich zu diesem Prinzip bekennt. Das vorgeschlagene Modell der
künftigen khrerbildung leistet seinen Beitrag zu dieser Ent-
wicklung, hält oder erreicht zudem den notwendigen Stand auch
im interkantonalen Vergleich.

5.6 (Ausbildungsstätten fürdie Grundausbildung):
- Im Sinne der Arbeitsplatznähe ist die Grundausbildung für

möglichst viele der vier Stufen dezentralisiert anzubieten. An
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den einzelnen Ausbildungsstätten sind Ausbildungen fär min-
destens zwei Stufen vorzusehen. Dabei ist die Zusammenarbeit
zwischen den Ausbildungsstätten im Rahmen klar abgesproche-
ner Zielsetzungen unverzichtbar.
Beispielsweise können an einzelnen dezentralisierten Lehrerbil-
dungsinstituten die beiden Kategorien Kindergaftenrunterstufe
und Unterstufeffittelstufe ausgebildet werden, an anderen die
beiden Kategorien Unterstufe/ Mittelstufe und Mittel-
stufe/Oberstufe. Dabei ist auch möglich, dass mit einem
Schwerpunkt in der Stadt Bern durch den räumlichen Bezug zur
Universität Irhrerausbildung für Oberstufen vorgesehen werden
können.

Zu Zffir 6 ( B erufseiffihrung ) :

- Im letzten Ausbildungsabschnitt und in der ersten Phase der selbstverant-
worteten Praxis arbeiten die Ausbildungsstätten der Grundausbildungen,
die Fortbildungseinrichtungen und die Schulen (Arbeitsort) zusammen.
Die Vielfalt an Inhalten, Angebots- und Organisationsformen sowie
Dienstleistungen soll dabei überlagemd genutzt werden können.

- In der Phase der Berufseinführung zeigt sich den jungen Irhrerinnen und
khrern auch, wo ihre eigenen Bedürfnisse für die Fortbildung in Bezug
aufdie Inhalte, die Schulstufe und den Schultyp liegen.

ZuZffir7 (Fortbildung):

- Die Erkenntnis, dass die Fortbildung im Sinne der dducation permanente
auch in der khrerbildung immer wichtiger wird, kann nur umgesetzt wer-
den, wenn die Fortbildung als ständiges Recht und als ständige Pflicht ver-
standen wird. Gemäss dem neu definierten L,ehrerauftrag ist die Fort-
bildung Teil des Gesamtauftrages der Lehrlaaft. Die Fortbildung hat min-
destens zur Hälfte in der unterrichtsfreien Zeit stattzufinden.

Jeder der Kernpunkte hat selbswerst?indlich seine Bedeutung für sich. Zu beur-
teilen ist er jedoch immer als Teil des Ganzen, zum Beispiel: der Einbezug der
Fortbildung in das Ausbildungsganze ist wirkungslos, wenn das gegenseitige
Abstimmen von Zielsetzungen und Inhalten zwischen Grund- und Fortbildung
ausbleibt. Die fliessenden Uebergänge zwischen den Ausbildungsphasen sind
nicht möglich, wenn die heutige typenspezifische Ausbildung sich weiter
spezialisiert. Die Harmonisierung von Ausbildungszeiten schliesst sich aus oder
richtet sich logischerweise nach den längsten aus, wenn die an verschiedenen
Ausbildungsstätten in gleicher Sache vermittelten Inhalte nicht ihre klar defi-
nierte gegenseitige Anrechnung finden usw.

(...)

8. März 1990
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WEITERENTWICKLUNG DER LUZERNER PRIMAR.
LEHRERBILDUNG

Leitbild des Erziehungsrates des Kantons Luzern

Die Rohfassung des lßitbilds wurde vom kntralschweizerischen Bera-
rungsdienst fiir Schulfragen, einem Organ der Innerschweizer Erziehungs-
dir e kt o r e nko nfe r e nz e ntw i c ke I t.

Die vorliegende überarbeitete Fassung des I'eitbilds für die Weiterent'
wicklung der Primarlehrerbildung wurde vom Luzerner Erziehungsrat als
verbindliche Grundlage für die künftige Reformarbeit atn 9. November
1989 verabschiedet

Vorwort

Da die Lehrerinnen und Ithrer das wichtigste Personal für die Erfüllung der öf-
fentlichen Erziehungs- und Bildungsaufgabe sind, ist ihrc Ausbildung und Be-
treuung auch eine zentrale Aufgabe des öffentlichen Schulträgers. Im Gegen-
satz zu Branchen, die zumindest die Grundausbildung ihres Personals teilweise
oder ganz an Einrichtungen ausserhalb ihres eigenen Betriebes abtr91en, erfolgt
die Ausbildung des "Lehrpersonals" innerhalb des staatlichen Aus-
bildungsbetriebes. Dieser bietet aber auch eine Vielzahl anderer Ausbildu-ngen
an, und es besteht die Gefahr, die Lehrerausbildung als diesen gleichgestellt zu
betrachten. Bezogen auf die Bedeutung der lrhrerausbildung, als Ausbildung
des eigenen zuktinftigen Personals, kommt der khrerbildung aber eine beson-
dere Siellung zu. Sielst einzuordnen in die gesamtel Bemühungen des Staates

um qualifiziertes Personal und ist deshalb Teil der allgemeinen Personalpolitik
und äer praktischen Personalaufgaben des Staates im Erziehungsbereich.

Wesentliche Impulse zur Leitbilddiskussion gab der 1975 erschienene Be-
richt "Irhrerbildung von morgen (LEMO)". Er zeichnet ein differenziertes Bild
der wünschbaren Ghrerbildung und hat seine Funktion als prospektives Doku-
ment erfüllt, haben doch eine Vielzahl der damals gemachten Aussagen auch
bald 15 Jahre danach noch ihre Gültigkeit. Erg?inzende Gesichtspunkte sind in
der Zwi s c he nzcit dazu gekomm en.

Eine Belastung für die damalige und die nachfolgende Diskussion war es,

dass die Frage där äusseren Form der Irhrerbildung - seminaristisch oder
nachmaturit?ir - immer wieder wesentlichere Fragen verdrängte. Die verschie-
denen Wege, Irhrer zu werden, müssen sich aber daran messen, ob sie den

übergfeifenden Anforderungen an eine kind- und zeitgemässe Lehrerbildung er-
füllen. Dies gilt besonders auch für die Situation im Kanton Luzern, wo die ver-
schiedenen Formen nebeneinander existieren. Ein Iritbild fiir die Irhrerbil-
dung muss über der genannten Strukturfrage stehen. Entsprechend ist es auch

ats tritbitd für die vörschiedenen Wege zu verstehen, das ein diesen gemein-
sames Ziel als Orientierungshilfe umschreibt.
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Die von der schweizerischen khrerbildungsdiskussion in der Mitte der
70er-Jahre ausgehenden Anstösse führten auch im Kanton Luzem zu umfang-
reichen Abklärungen und Ennvicklungsarbeiüen. Dabei wurde dem Geist des
LEMO-Berichtes nachgelebt und nach Realisierungsmöglichkeiten gesucht.
Entsprechende Bezüge sind in den entsprechenden Dokumenten immer wieder
zu finden.

Neuere Beiträge zur Frage der khrerbildung sind eine Reihe von Unter-
suchungen ("Das Bild des l,ehrers" der Universität Freiburg und des Amtes für
Bildungsforschung, Bern; Untersuchungen zur Irhrerlaufbahn der Universität
Genf und der Pädagogischen Abteilung ED in Zürich) und die Arbeiten an einer
"Gesamtkonzeption Irhrerbildung" des Kantons Bern. In die Ueberlegungen
einzubeziehen sind auch die ventärkten Bemühungen um die Irhrerfortbildung
und deren Einordnung in ein umfassendes Verständnis von Lehrerbildung, das
Irhrergrund-, lrhrerfort- und Irhrerweiterbildung einschliesst.

Die Diskussion um die Weiterentwicklung der lrhrerbildung findet vor
dem Hintergrund der allgemeinen Entwicklung der Schule statt. Wesentliche
Hilfe fiir die Abstützung der Aussagen in diesem Sinne sind die IEDK-kit-
ideen fiir die Volksschule und die im Rahmen des SIPRI-Projektes erarbeiteten
Thesen zur Entwicklung der Primarschule.

Das vorliegende kitbild soll nun die bisherigen Aussagen zur wtinschbaren
Entwicklungsrichtung der Irhrerbildung zusammenfassen, wo nötig ergänzen
und so als Orientierungshilfe ftir weitere Entscheide verfügbar machen. Die
praktische Bedeutung eines solchen I-eitbildes liegt darin, Schlüsselfragen der
khrerbildung offenzulegen und fiir die Diskussion zugänglich zu machen. Zu-
dem ermöglicht es, die notwendigerweise in einzelnen Teilschritten erfolgende
Entwicklung der Lehrerbildung auf ein klares Ziel hin auszurichten.

Ausgangspunkt der UeberlegungEn ist eine Sichtung wesentlicher Verände-
rungen, die die Aufgabe und Gestaltung der Schule mitbestimmen. Vor diesem
Hiniergrund lässt sich ein Berufsbild des Primarlehrers umreissen, das neben
allgem-einen Aussagen auch die Perspektive der beruflichen Entrvicklung
(Ghrerkariere) einbeziehen muss. Bezogen darauf lassen sich wesentliche
Züge einer wünschbaren Irhrerbildung urnreissen. Diese zu verwirklichen ist
dann nicht nur eine Frage der geeigneten Massnahmen, sondern auch das Er-
gebnis fruchtbarer Bewältigung von Interessenkonflikten und gelungener Ko-
operation der verschiedenen an der Lehrerbildung beteiligten Partner.

Dem I*itbild kommt also eine Hilfsfunktion zu. Bei der Erarbeitung dessel-
ben und dem dafür nötigen Studium von Unüerlagen wurde hinreichend deut-
lich, dass es an guten Ideen nicht mangelt. Die Schwierigkeiten liegen in der
Verwirklichung der ldeen. Leitideen vermögen deshalb nur so viel zu leisten,
wie durch geeignetes Vorgehen bei der Umsetzung ermöglicht wird.

Abschliessend gilt der Dank allen, die durch ihre Vorarbeit und durch offene
und konstruktive Gespräche die Formulierung dieses Iritbildes ermöglicht ha-
ben. Bigitte Mürner-Gilli ,Eniehungsdirektorin des Kantons Luzern

Lehrerbildunp der 90er lahre
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I. MERKMALE UNSERER ZEIT

Eine Reihe von unterschiedlichen Entwicklungen pägt die heutige Zsit. Yiele
dieser Entwicklungen verlaufen scheinbar zusammenhangslos. Bei näherer Be-
trachtung bestehen aber doch Beziehungen und innere Zusammenh?inge. Weil
die heute prägenden Entwicklungen auch die zukünftige Schule massgeblich
beeinflussen werden, ist es notwendig, eine Analyse der wesentlichen Merk-
male unserer Zeit vorzunehmen.

1.1 Fehlen eines retlektierten und akzeptiertcn Menschenbildes als Basis für
ein gemeins ame s Zus amme nle ben

Bis in die Mitte dieses Jahrhunderts existiefte im wesentlichen ein Menschen-
bild, das von einer überwiegenden Mehrheit der Bevölkerung akzeptiert wurde.
Weil es häufig nicht aufgrund von Reflexion übernommen worden war, hatte es
seit längerer 7ßit flur viele keine handlungsrelevanten Aspekte mehr. Seit eini-
gen Jahrzehnten fehlen zudem Aussagen über ein Menschenbild, die auch nur
auf einem Minimalkonsens über die elementaren Grundwerte aufbauen können.
Damit wieder ein gemeinsamer Ausgangspunkt für unser Alltagshandeln ge-
schaffen werden kann, sollten diese formuliert werden. Wesentliche Elemente
eines solchen Menschenbildes könnten die folgenden Gedanken sein:

Jeder Mensch soll zu eigenverantwortlichem Handeln, zu Beziehungen und
zur Kritik sich selbst und den Encheinungen der Welt gegenüber befühigt wer-
den. Diese Bef?ihigung geschieht unter den besonderen Bedingungen des ihn
umgebenden Lebens- und Kulturraumes unter den besonderen Eigenheiten sei-
nerTx;it.

Unser Kulturraum ist einerseits wesentlich geprägt durch das Christentum;
es sind diese abendländischen Werte, die unsere Kulturgemeinschaft über Jahr-
hunderte zusammenhielten. Andererseits macht die globale Durchmischung mit
einer wachsenden Zahl von Menschen aus anderen Kulturräumen vor unseren
Grenzen nicht halt. Das erfordert Rücksicht und Toleranz.

Deshalb soll jeder Mensch die religiöse Dimension des menschlichen lr-
bens erfahren und die entsprechende Verankerung finden können. Dabei muss
aber auch die Glaubensfreiheit des einzelnen respektiert werden.

Jeder Mensch soll sich mit allen seinen Kr?iften enfalten und ins Ganze der
Gesellschaft, in die Schöpfung einordnen können. Diese Entfaltung und Ein-
ordnung ist nur möglich auf eine ganzheitliche Art, bei der die geistigen, emo-
tionalen, sozialen und körperlichen Aspekte berücksichtigt werden.

Jeder auf diese Art sich ennvickelnde Mensch soll die Möglichkeit haben,
die ihm eigenen Fähigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse selbstbestimmt wei-
terzuentwickeln. Das geschieht in ständiger Auseinandersetzung mit den Er-
scheinungen dieser Welt, den anderen und sich selbst, und erfordert den tiefen
Respekt vor diesen Phänomenen.
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12 Gefiihrdung der natürlichen l*bensgrundlagen als Folge eines gren-
zßnlo sen F orß chrittglaub en s.

Die rasante Ennvicklung der zwei letzten Jahrhunderte auf allen Gebieten unse-
rer Gesellschaft führte dazu, dass wir heute vor existentiellen Herausforde-
rungen stehen, denn alle unser€ natürlichen lrbensgrundlagen sind heute mehr
oder weniger stark gef?ihrdet. Ursache dieser schleichenden Zerstörung unserer
kbensgrundlagen, welche mit einer zunehmenden Bedrohung durch Katastro-
phen aller Art einhergehg ist letztlich das Streben des Menschen nach einer
Verbesserung seiner kbenssituation. Dieses natürliche Streben ist insbeson-
dere seit der Aufklärung mit einem grenzenlosen Glauben an die kognitiven
Möglichkeiten des Menschen gepaart. Dies hat dazu geführt, dass alles als gut
und richtig beurteilt wurde, was dazu diente, unser Wissen und unsere Erkennt-
nisse zu erweitern, natftlich vorgegebene Grenzen zu sprengen und die Erde
vollständig in den Dienst des Menschen zu stellen. Den Wissenschaften und der
Technik waren deshalb bis vor kurzem kaum Grenzen gesetzt. Die Zukunft
wurde somit stets auf der Basis des Emrngenen konzipiert. Alles war offen, al-
les schien gefahrenfrei, allfüllige par-tielle Gefahren konnten durch neue Ent-
wicklungen behoben werden.

Erst in den letzten Jahren wurden die Grcnzen dieser Entwicklung sichtbar.
Die auf lineare Denkmodelle aufbauende Ennvicklung konnte in vielen Teilge-
bieten keine Iäsungen mehr anbieten; sogenannte Iäsungen für partielle Pro-
bleme führten zu neuen, unbewältigten Schwierigkeiten. Daraus resultierte ei-
nerseits die Einsicht in die Vernetzung aller Vorg?inge und andererseits in die
Grenzen unserer Ennvicklungsmöglichkeiten. Unsere Generation ist folglich
die erste, welche die Sicht des grenzenlosen Fortschritts aufgeben muss. Wir
müssen unsere materiellen Wohlstandsansprüche einschrlinken und die
zuktinftigen Folgen heutiger Ennvicklungen in die Entscheidung über deren
Realisierung einbeziehen, wenn wir überleben wollen. Dies macht es notwen-
dig, dass wir inskünftig unser Handeln auf einer Haltung gegenüber der Natur
aufbauen, welche von Wertschätzung und der Einsicht in unsere Abhängigkeit
geprägt ist.

1.3 Verlust der Gemeinschaftlichkeit als Folge einer übertriebenen Indivi-
ilualisierung

lmZage der schnellen gesellschaftlichen Veränderungen ergaben sich auch bei
den Beziehungen zwischen den Menschen und im Verhältnis vom Individuum
zur Gemeinschaft deutliche Verschiebungen. So flihrte die EnnvicHung von
grossen anonymen Organisationen in den verschiedensten Lebensbereichen zu
einem verstärkten Rückzug ins Private. Parallel dazu rückten die Interessen des
Individuums gegenüber denjenigen der Gemeinschaft immer mehr in den Mit-
telpunkt. Diese Ennvicklungen führten zrr einer Vernachlässigung der
verschiedenen Formen von gesellschaftlichem lrben und der Bindungen an
ihre Normen. Viele sehen in den Gemeinschaften und ihren Normen nur
Einengungen des persönlichen Spielraums und verkennen, was sie fiir den
inneren Halt und die Wertsicherheit der Person leisten.
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Geftihle von Machtlosigkeit und Isolation beim Individuum einerseits, ein
fehlender Konsens und eine Flucht in die Vertretung von Partikulärinteressen
auf gemeinschaftlicher Ebene andererseits sind heute deutlich erkennbar.

Als Konsequenz aus dieser Entwicklung muss der Mensch wieder vermehrt
befiihigt werden, sich in dieser Welt zurechtzufinden und ein aktives Mitglied
der Gemeinschaft zu sein, in der er seine Individualit?it verwirklichen kann. Die
Entfaltung einer gut entwickelten Individualität steht nicht im Gegensatz zur
Erziehung zu Gemeinschaftsfiihigkeit, denn nur Menschen mit einer gut ent-
wickelten Individualität können auch wirklich gemeinschaftsftihig sein. In die-
sem Sinne dürfen die beiden Aspekte nicht mehr als Gegensatzpaar betrachtet
werden, sondern es bedarf der verstärkten Förderung beider Formen.

1.4 Verlust der Ganzheitlichkeit als Folge des Wissensarwachses und dcr
Aufteilung iler Aufgaben und Zuständigkeiten

Die intensive Forschung in den verschiedensten Wissenschaftsdisziplinen
führte zu einer Anhäufung von Wissen, die fär den einzelnen nicht mehr nach-
vollziehbar ist. Er wird ständig mit neuen, oft auch widersprüchlichen Fakten
konfrontiert. Dies macht es schwierig, Zusammenhänge herzustellen und die
neuen Wissensbestandteile und Erkenntnisse ins eigene Handeln zu integrieren.

Die immer weniger überblick- und begreifbare Entwicklung des Wissens
förderte auf zweifache Weise den Verlust der Ganzheitlichkeit im menschlichen
Leben. Einerseits wurde im Laufe der Tnit eine Aufteilung der immer kom-
plexer werdenden Aufgaben und Zuständigkeiten notwendig. Dadurch ging
eine ganzheitliche Sicht- und Betrachtungsweise der anstehenden Probleme
verloren, womit auch die Ubemahme von Verantwornrng fär das individuelle
und gesellschaftliche Handeln kaum mehr umfassend möglich und notwendig
wurde. Neben diEser äusseren Verantwortung wurde andererseits auch der
Mensch nicht mehr in seiner Ganzheit erfasst und gefördert. Als Folge der ein-
seitigen Betonung der kognitiven Fähigkeiten des Menschen anr Bewältigung
des Lebens wurden die anderen Wesenselemente des Menschen vernachlässigl.
Die emotionalen, sozialen und körperlichen Aspekte des Menschen wurden
aufgrund der höheren Bewerftng des Intellektes mit all seinen Fuktionen nicht
mehr oder nur unzureichend gefördert, was auch die Halrung unt€rstützte, dass
alles machbar sei.

Das Erkenüen dieser EnnvicHung muss an einer neuen Wertorientierung
führen, die vom Menschen als Individuum mit Körper, Geist und Seele ausgeht.
Alle drei Bereiche müssen in Zukunft wieder geftirdert werden, womit einznl-
nen Wissenselementen und isolierten Informationen weniger Bedeutung zu-
kommen wird.

1.5 Entsinnlichung unseres Lebens als Folge dcr Massenkommunikations-
mittcl

Die Medien liefem heute mehrheitlich Informationen, zu denen wir keinen di-
rekten Zugang und keine direkte Beziehung haben. Der unmittelbareZagangzu
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Geschehnissen und Sachverhalten wird reduziert. Der Anteil des "Lebens aus

zweiter Hand" dehnt sich aus. Obwohl wir über immer mehr Informationen
schneller verfügen können, reduzieren sich die direkten Beziehungen und Aus-
einandersetzungen mit Gegebenheiten des alltäglichen Irbens, weshalb sich
auch die direkte Betroffenheit reduziert. Da die Massenmedien zudem ihre In-
halte entsprechend "mediengerecht" aufbereiten und vermitteln, können die Le-
bens- und Handlungszusammenhänge vom einzelnen Empfünger kaum mehr
hergestellt werden. Dies führt zu einer Entsinnlichung unseres Lebens, bzw. za
einer Begrenzung auf wenige Sinne. Weil zudem die Wirklichkeit nicht mehr
direkt erfahren wird, resultiert daraus eine verzerrte und der Realität nicht ge-
recht werdende Sicht der Dinge in Verbindung mit einer grossen Distanz zu
Vorgängen in unserer Umwelt.

Zur Bewältigung dieser Problematik wird es notwendig sein, dass der le-
bendige Kontakt mit der Umwelt, die direkte Begegnung und Auseinander-
setzung mit Vorgängen aus der näheren und weiteren Umgebung be-wusst ge-
fördert wird. Auf diese Weise kann auch das Bewusstsein für die Einbettung
des Menschen in die Natur sowie die soziale und kulturelle Umgebung gestärkt
werden.

2. DTE SCHULE ALS GESELLSCHAFTLICHE INSTITUTION

Dass sich die Schule auf veränderte Gegebenheiten in der Umwelt und insbe-
sondere der Gesellschaft einstellen muss, ergibt sich aus ihrer Funktion als ge-
sellschaftliche Erziehungs- und Bildungsinstitution. Immer wieder haben ihr
neue Verhältnisse Anpassungsleistungen abverlangt. Auf der anderen Seite gilt
es aber auch zu beachten, dass die Schule auch einen traditionellen Auftrag hat,
der trotz der grossen Veränderungen in unserer Umwelt konstant bleiben muss.
Auf diese Aspekte soll im folgenden eingegangen werden.

2.1 Der Auftrag iler Schule

Die Hauptaufgaben der öffentlichen Schule sind in den Schulgesetzen der
Kantone festgehalten. Sie können grundsätzlich unter mehreren Ordnungs-
prinzipien beüachtet werden. Im folgenden soll dies einerseits im Sinne der De-
linition eines gesellschaftlichen Auftrags sowie eines pädagogischen Auftrags
vorgenommen-werden. Unter dem gesellschaftlichen Gesichtspunkt können die
Aufgaben unter dem Stichwort "Integration der Heranwachsenden in die beste-
hende Gesellschaft" zusammengefasst werden. Diese Haupdunktion lässt sich
in drei differenzierte Teilaufgaben zerlegen:

Leberbildunp der 90er Jahre
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Qualifikationsfunktion: In der Schule soll den Schülern die Beherrschung
grundlegender menschlicher Fertigkeiten wie Sprache und Schrift gefördert,
aber auch die Grundlage zur Ausübung einer beruflichen Tätigkeit gelegt wer-
den.

Selektionsfunktion: Damit ist die Verteilung der Heranwachsenden auf die
vorhandenen Posirionen des sozialen Systems gemeint. Diese Verteilung voll-
zieht sich anhand der von der Schule abgegebenen Beurteilungen.

Integrationsfunktion: Darunter wird die Vermiclung und Reproduktion von
Normen und Werten der bestehenden Gesellschaft an die Heranwachsenden
verstanden, wobei insbesondere auch ausserfachliche Qualifikationen wie Ge-
nauigkeit, Verlässlichkeit, Sorgfalt usw. übermittelt werden müssen.

Die Betrachtung dieser Umschreibung der gesellschaftlichen Aufgaben der
Schule darf aber nicht zur Annahme verleiten, dass die Schule nur gesellschaft-
lichen Zwecken verpflichtet sei. Die Schule wird von der Gesellschaft wohl
stark beeinflusst, doch ist es unbestritten, dass neben dem gesellschaftlichen
Auftrag auch ein eigentlicher pädagogischer Auftrag der Schule besteht. Dieser
kann unter das Stichwort "Erziehung zur Mündigkeit" gestellt werden und be-
inhaltet folgende übergreifende Zielsetzungen:

Förderung der ganzen Persönlichkeit: Kopf, Herz und Hand müssen in der
Schule ausgewogen und gleichmässig gefordert und gefördert werden.

Entwicklung aller menschlichen Kompetenzen: Die Schule hat die Sach-, die
Selbst- und die Sozialkompetenz gleichwertig zu entwickeln.

Wecken und Erhalten der Lernbereitschaft: Die Schule muss die Kraft des
selbständigen Irrnens wecken und ftirdern, indem sie Hilfen zum Herausbilden
eigener Lernstrategien, zrrr Verbesserung und Anwendung derselben in einer
Gemeinschaft anbietet.

Diese Zielsetzungen sind Elemente des pädagogischen Auftrags der Schule,
wie er als lange Tradition besteht. Trotz oder gerade wegen dieser traditionellen
Ausrichtung haben diese Zielseaungen auch ftir die Gestaltung einer Schule
der Zukunft grosse Bedeutung.

2.2 Die Bedcutung der Schule als Sozialisationsinstanz

In den letzten Jahrzehnten wurde in den meisten westeuropiüschen Ländern die
Schulpflicht erhöht. Auch der Vorschulbereich wurde stark ausgebaut, so dass
in vielen Ländern praktisch alle Kinder im Jahr vor dem Schuleintritt eine Art
Vorschule besuchen. Dazu kommt, dass auch die Z,ahl der Heranwachsenden,
die weiterführende Schulen und Bildungsinstitutionen besuchen, stark angestie-
gen ist.
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Aus dieser Entwicklung könnte abgeleitet werden, dass der Einfluss der
Schule als Sozialisations- bzw. Erziehungsinstanz noch nie so gross gewesen ist
wie heute. Diese Feststellung stimmt kaum, denn trotz der zeitlichen Aus-
dehnung hat die schulische Bildungs- und Erziehungsarbeit ihre unangefoch-
tene Stellung weitgehend verloren.

Andere Sozialisationsinstanzen sind neben die Schule getreten und relati-
vieren deren Wirkung vor allem wegen der unterschiedlichen Anraltivität und
des freiwilligen Engagements. So lassen die Massenmedien, in denen das Bild
zum zentralen Mittel geworden ist und über die frei verftigt werden kann, die
Schule als langweilig erscheinen. Konkurrenz erhält die Schule aber auch durch
spontane Gruppierungen von Kindem und Jugendlichen und durch eine Viel-
zahl von Freizeitorganisationen, die ums Mitmachen der Kinder und Jugendli-
chen k?impfen.

Auch die Position der Eltern als primäre Sozialisationsinstanz hat sich ge-
genüber der Schule verändert. Einerseits gibt es viele Eltern, die heute ihre Er-
ziehungsverantwortung auch in schulischen Belangen bewusster wahmehmen
und ihre Forderungen gegenüber der Schule formulieren. Die Forderungen sind
häufig sehr widenprüchlich, so dass die öffentliche Schule sie kaum erfüllen
kann. Neben dieser Elterngruppe gibt es anderseits auch viele Familien, die sich
vom Mittragen der schulischen Arbeit und teilweise auch von der ganzen Er-
ziehungsarbeit dispensieren und so der Schule die Hauptverantwortung übertra-
gen. Aufgrund dieser gegensätzlichen Entwicklungstendenzen entsteht fiir die
Schule die Notwendigkeit, ihre eigene Aufgabe gegenüber anderen gesell-
schaftlichen Instanzen abzugrenzen und diese Abgrenzung auch zu begründen.

2.3 Aspekte einer Neuausrichtung der Volksschule

Die Analyse unserer Zeit und unserer Welt verlangt ganz klar Veränderungen in
unsercr Schule. Diese Veränderungen verlangen aber nicht eine vollständig
neue Schule, sondern vielmehr eine neue Ausrichtung der Schule, die aber am
traditionellen pädagogischen Auftrag anknüpfen kann. Folgende Schwerpunkte
prägen die se Neuausrichtung:

' Das Individuum Mensch verlangt nach ganzheitlicher Förderung der kog-
nitiven, sozialen, emotionalen und körperlichen Fähigkeiten.

' Die Umweltsituation verlangt nach mehr Gemeinschaftserziehung, nach
verstlirkter Bereitschaft zu umfassender Abstützung unseres Handelns und
zur Begrenzung unseres Tuns.

' Die Förderung der sozialen Fähigkeiten, die zur Gemeinschaftsf?ihigkeit
und Selbstverantwortung führen, ist aufgrund des Spannungsfeldes zwi-
schen der Gemeinschaft und dem Individuum notwendig.

' Das Ausmass und das Tempo der Wissensvermehrung, die Komplexität
der heutigen Kenntnisse und die damit verbundene Aufteilung der Auf-
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gaben und Zuständigkeiten verlangen nach der Vermittlung einer umfas-
senden Irrnf?ihigkeit und nach mehr vemetztem Denken.

Die Tendenz zur Entsinnlichung unserer Erfahrungen macht es notwendig,
dass gerade in der Schule die direkte Begegnung und Auseinandersetzung
mit Gegebenheiten des täglichen kbens versflirkt ermöglicht wird.

3. DAS NEUE TATIGKEITSFELD DER LEHRERIN UND DES LEH.
RERS: DIE SCHULE ALS ORT LEBENSNAHEN, SELBSTANDIGEN

UND GEMEINSCHAFILICHEN LERNENS

Die aufgezeigten gesellschaftlichen Veränderungen schaffen veränderte Rah-
menbedingungen für die Arbeit in der Schule. Mit diesen Veränderungen wer-
den die khrer und khrerinnen aber auch konfrontiert durch die Kinder, die in
dieser Umgebung aufwachsen und mit anderen Kenntnissen, Interessen und
Verhaltensweisen in die Schule kommen. Entsprechend verändert sich auch die
Gestalt der Schule als Tätigkeitsfeld des Irhrers und der Lehrcrin.

Eine solche Schule ist primZir als ein Ort zu verstehen, der Irrnen und
persönliche Endaltung ermöglicht. Damit verbunden ist ein Verständnis von
Lernen, das nicht Aufnehmen, Behalten und Wiedergeben von Fakten ins 7-nn-
trum stellt, sondern die Fähigkeit, Situationen des alltäglichen Lebens anzuge-
hen und zu bewältigen.

Irrnen ist so ein Vorgang im einzelnen Kind, der angeregt, unterstützt und
gefördert, nicht aber vollständig bewirkt werden kann. Der Lernprozess ist
demnach zu verstehen als ein Anknüpfen bei der jeweiligen Situation des Kin-
des und seinen Möglichkeiten, als Erhalten und Weiteraufbau seiner Neugier
und l-ernfreude und als Förderung seiner Lernftihigkeit. Dies sind notwendige
Grundlagen für die Auseinandersetzung mit konkreten Inhalten, den Erwerb
von Fertigkeiten und den Aufbau von Einstellungen und Verhaltensweisen. In-
dividualisierung des Irmens ist in diesem Zusammenhang zu einem Schlüssel-
begriff der pädagogischen Diskussion geworden, der in Verbindung mit der
zwischenmenschlichen Dimension des lcrnens gesehen werden muss.

Nebst den Veränderungen in den genannten Wissensgebieten beeinflusst
auch gerade dieses neue Verständnis von lrmen die Auswahl der Lernziele und
der Inhalte, an denen gearbeitet wird. Die Aufgabe des Lehrers, bewusst
Wesentliches für die unterrichtliche Arbeit auszuwählen, wird so anspruchs-
voller. Zudem geht es darum, der Zerstückelung in Einzelwissen durch das Her-
stellen von Zusammenhängen entgegenzuwirken und ganzheitliche Zugänge zu
den "Phänomenen" (wie Wagenschein sagt) zu ermöglichen.

Dies hat auch Auswirkungen auf die Gestalrung des Irmens, da die starre
Fächergliederung und der 45-Minuten-Takt diesen Ansprüchen im Wege ste-
hen.
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Neben der (wiederentdeckten) Bedeutung des Irrnens als etwas Persönli-
ches und individuell sehr Verschiedenes rückt auch der soziale Aspekt des Le-
bens und Lernens in der Schule ins Licht. Miteinander lernen unterstützt nicht
nur die lrrnarbeit, sondern ist selbst auch ein Beitrag zur Gemeinschaftserzie-
hung. Diese wird weiter unterstützt durch eine lebendige Gestaltung des Schul-
lebens über die Klassen- und Altersgrenzen hinweg.

Auseinandersetzungen mit der Ennvicklung der Schule znigen immer wie-
der, dass wesentliche Fortschritte dann zu erreichen sind, wenn I-ehrer und
I-ehrerinnen im Schulhaus gut zusammenarbeiten. Eine schulische Gemein-
schaft, die im engen Kontakt zu den Eltern und dem schulischen Umfeld steht,
ist die geeignete Umgebung fia die Entwicklung der Kinder. Diese Schulge-
meinschaft konzentriert sich nicht alleine darauf, den Schulbetrieb in Gang zu
halten, sondern setzt sich gemeinsam Ziele und versucht sie miteinander zu er-
reichen. Die dazu erforderliche Zusammenarbeit kann dabei nicht lediglich
günstigen Zufällen und persönlichen Sympathien überlassen werden. Zusam-
menarbeit braucht Zeit Einsatz und ein stützendes Mass an innerer Ordnung,
welche die Fragen der Aufgabenteilung, der Führung und der Formen der Zu-
sammenarbeit regelt.

4. DAS BERUFSBILD DES PRIMARLEHRERS

Die Hauptaufgabe des Lehrers besteht darin, seinen Beirag zur Gestaltung ei-
nes solchen Schullebens zu leisten. Ausrichtung sind die Ziele der Schule, wie
sie in den Leitideen formuliert sind. Ftir die Primarschule ist von vorrangiger
Bedeutung, eine gute Grundlage für das weitere Lernen und die weitere Ent-
faltung zu legen. Lernfreude, lrrnftihigkeit, Selbswertrauen und Gemein-
schaftssinn stehen deshalb im Vordergrund.

In dieser schulischen Arbeit ist der I-ehrer ein Fachmann für Erziehung und
Untenicht. Er ist entsprechend nicht prim?ir "Wissensvermittler", sondern
"Lsrnhelfer". Er erfiillt seine Aufgabe nicht damit, Lektionen zu halten. Viel-
mehr geht es darum, Unterricht im engeren Sinne und das Schulleben als Gan-
zes so zu gestalten, dass es zum kmen anregt und dieses ermöglicht. Dies be-
deutet, lrrnanlässe und Lernumgebungen zu schaffen, Irrnen zu begleiten und
zu unterstützen. Eine Bemessung der lrhrerleistung anhand der gehaltenen An-
zahl lrktionen ist einem solchen Versttindnis der Irhrertätigkeit nicht ange-
messen.

Als Irhrermerkmale und I-ehrerfiihigkeiten werden in diesem Zusammen-
hang eine stabile und zugleich offene Persönlichkeit mit klaren erzieherischen
Zielen genannt. Weiter fundierte Kenntnisse über die Entrvicklung und das Ler-
nen des Kindes und ein solides Repertoire bezüglich der Schaffung und Ge-
staltung von Lernsituationen, von Unlerricht im weiten Sinne.

Um die geforderte Verbindung zwischen Irben und Irrnen herstellen zu
können, muss die Lehrerin, der khrer über Erfahrungen ausserhalb der Schule
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verfügen und auch bei der schulischen Tätigkeit direkte Beziehungen zu ausser-
schulischen Lebensbereichen haben.

Der Einsatz des Primarlehrers ist im Normalfalle so vorzusehen, dass er als
Klassenlehrer - von Ausnahmen abgesehen - alle Fächer unterrichtet.

Die Betrachtung der lokalen Schule als Einheit der schulischen Bildungs-
und Erziehungsaöeit weist dem Lehrer die Rolle eines Partners zu, der bereit
ist, gemeinsam Verantwornrng zu mgen und Schulleben und Unterricht zu ge-
stalten. Darüber hinaus ist die Beziehung zu den ausserschulischen Partnern,
den Eltern und den Behörden wichtig. Das alles verlangt vom Irhrer die Be-
reitschaft und Fähigkeit zur Zusammenarbeit mit Erwachsenen.

Die Schule kann verstanden werden als "eine auf Irrnen spezialisierte In-
stitution", wobei Lernen eingebettet ist in einen weitgefassten Erziehungs-
auftrag. Paradox wäre es, wenn die verantwortlichen Träger dieser Institution
nicht selbst lernf?ihige Irrner wären, also nicht primär Leute mit Wissensvor-
sprung, sondern mit Lernvorsprung. So erf?ihrt der Schüler seine l,ehrerin als
Bezugspenon, die sich mit ihm um eine Sachfrage oder ein Thema bemüht und
dabei bereit ist, ihrerseits selber dazu zu lernen.

Wichtig ist aber die Irrnf?ihigkeit des Lehrers auch im Hinblick auf die
immer wieder neue Notwendigkeit, die eigene Tätigkeit zu überdenken und
neuen Gegebenheiten anzupassen. Seine I-ernftihigkeit ist Voraussetzung fiir
die gemeinsame Weiterennvicklung der Schule. Verarbeitung von Erfahrung in
der Lehrertätigkeit und Einbezug von neuen Erkenntnissen charakterisieren
dann diese Lernhaltung des Lehrers als eines "reflektierenden Praktikers".

5. DER BERUFLICHE WEG DES LEHRERS

Aufgrund der bisherigen Überlegungen sind eine gute Allgemeinbildung und
ausserschulische Erfahrungen wesentliche Voraussetzungen f{ir den Erwerb der
beruflichen Fertigkeiten und deren Umsetzung; persönliche Reife und Interesse
an erzieherischer Arbeit ebenso. Verschiedene Wege sind dabei als Zugang nx
Irhrergrundausbildung möglich und sollten auch konkret offen gehalten wer-
den.

Am Anfang der intensiven berufsspezifischen Ausbildung im Seminar oder
am Anfang einer nachmaturitären khrergrundausbildung sollte ein klarer, be-
rufsbezogener Entscheid stehen. Dieser ist abgesttitzt auf orientierenden Ein-
blick in die I-ehrert?itigkeit und eine Eignungsabklärung, die Tätigkeit in einem
erzieherischen Arbeitsfeld und persönliche Beratung einschliesst.

In der beruflichen Grundausbildung erarbeitet sich die zukünftige lrhrper-
son jenes elementare Rüstzeug, das ihr den Einstieg in die alltägliche berufliche
Praxis ermöglicht; anf?inglich mit begrenzter Verantwortung und begleitender
Untersttitzung. Diese schliesst in sich auch den Ubergang von "Starthilfe" zu
kontinuierlicher Fortbildung ein.
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Nach der Überwindung der Anfangsschwierigkeiten ermöglicht es die si-
chere Bewältigung der alltaglichen Aufgaben, sich vermehrt Gedanken über die
weitere berufliche Entwicklung zu machen. Eine nicht geringe Zahl von Lehre-
rinnen ud lrhrem verlässt zu diesem Zeipunkt die bisherige Lehrerlaufbahn,
um über den Weg der Weiterbildung die I-ehrertätigkeit auf einer anderen Stufe
auszuüben oder in ein anderes Berufsfeld zu wechseln.

Dieser Verlauf wird durch die Tatsache gefiirdert, dass die Lehrerlaufbahn
in sich selbst nur wenige Entwicklungsmöglichkeiten anbietet. Um der Abwan-
derung qualifizierter Irhrlalifte entgegenzuwirken, drängt sich die Ausdif-
ferenzierung von verschiedenen Aufgaben im "Grossbetrieb Schule" für Irhrer,
die eine Veränderung ihrer beruflichen Tätigkeit wünschen, auf: Teamleiter,
Schulleiter, Lehrerberater, Inspektor, Fachberater, Lehrerfortbildner, Berufs-
berater, Heilp?idagoge, Schulpsychologe, Schulverwalter sind Beispiele. Wei-
terbildungselemente könnten den Zugang zu solchen Funktionen ebnen helfen.

Besonders für die Lehrerin, veßtärkt aber auch für den Irhrer, stellt sich die
Frage, wie familiäre Aufgaben und die berufliche Belastung verkraftet werden
können. Hier sollten flexible Lösungen mit Teilpensen, zeitlich begrentzem
Unterbruch und Wiedereinstieg unterstützend zum Einsatz kommen.

Unterschiedliche Formen der l-ehrerfortbildung bilden ein festes Element
der khrerkarriere. Intensive und länger dauernde Phasen der Fortbildung hel-
fen dabei, vom beruflichen Alltag Abstand zu nehmen und sich durch Ver-
arbeiten bisheriger Erfahrungen und Dazulernen auf einen weiteren Abschnitt
der Lehrertätigkeit vorzubereiten.

Die Bew?iltigung der letzten 10-15 Jahre als Lehrerin, als Lehrer bedarf der
besonderen Beachtung und der angemessenen Unterstätzung. Die genera-
tionenmässig gewachsene Distanz zu den Schülern und das Auseinandergehen
von hohen beruflichen Anforderungen und eher abnehmenden Kräften können
Anlass zu besonderen Belastungen werden. Unterstützende Fortbildung und Be-
ratung, Altersentlastung und Teilpensionierung sind mögliche Massnahmen.

6. FOLGERUNGEN FÜR DIE PRIMARLEHRERBILDUNG

6.1 Was heisst l*hrerbililung

Umfas s endes V erstöndnis v on Lehrerbildung

Unter I-ehrerbildung sind alle Bemühungen zu verstehen, die den Lehrer dazu
bef?ihigen, seine berufliche Tätigkeit auszuüben. Diese schliesst die l,ehrer-
grundausbildung, die Berufseinführung, khrerfortbildung und Irhrerweiter-
bildung ein. Dies bedeutet, dass sowohl bei der Konzeption als auch bei der
praktischen Realisierung von lrhrerbildung diese ganzheitliche Betrachtung
zumZage kommen sollte. Auch organisatorisch ist der erforderliche innere Zu-
sammenhalt sicherzustellen.
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Vorbereiung ar$ die berutliclrc Tötigkeit

Als I*hrergrundausbildung ist die erste berufsbezßEene Ausbildung zu ver-
stehen, die durch den Aufbau theoretischer Kenntnisse und systematisch verar-
beitete Praxis die Voraussetzung für eine erste selbständige Irhrertätigkeit
schafft. Sie ist in ihrem Anspruchsniveau auf die ersten Jahre beruflicher Tätig-
keit ausgerichtet und geht davon aus, dass der Absolvent beim Eintritt in die be-
rufliche Tätigkeit weiter unterstützt wird und durch aufbauende Lehrerfort-
bildung seine Kompe tenz&n erweitert.

6.2. Lehrer'werden

E in r eifer B erufs ents c luid

Die Wege über das Seminar, die Maturität oder über einen Beruf mit ergänzen-
der Allgemeinbildung sollten gleichermassen offenstehen. Die verschiedenen
Wege unterscheiden sich im Ausmass der ausserschulischen Erfahrung (Weg
über einen Berufl und in der Plazierung der Allgemeinbildung innerhalb oder
ausserhalb der Irhrerbildungseinrichtung.

Bei Beginn der berufsspezifischen Ausbildung sollten alle drei Wege auf annä-
hernd gleiche Voraussetzungen aufbauen können:
- eine Allgemeinbildung, die nicht einem bestimmten Maturiüitstyp ent-

sprechen muss, aber im Anspruchsniveau der Maturität ebenbürtig ist
- ausserschulischeErfahrung
- ein reifer, pädagogisch motivierter Berufsentscheid

Die eigentliche Eignungsabkl?irung ist bei allen drei Wegen vor Beginn der
berufsspezifischen Ausbildung anzusetzen und sollte nebst den Kriterien
"Allgemeinbildung", "Persönlichkeit", "Berufsmotivation", auch ein Element
"erste Bewährung in einem erzieherischen Feld" enthalten. Seminaristen, die
nach einer solchen Abklärung zum Entscheid kommen, nicht khrer zu werden,
sollten mit einem Maturitätsausweis einen anderen Weg einschlagen können
(2.B. Austritt nach dem vierten Jahr).

Auch nach der Aufnahme in die Grundausbildung ist die ausbildungsbe-
gleitende Beurteilung und Beratung weiterzuführen, um den Ausbildungspro-
zess zu unterstützen und bei eventuell ungenügender Eignung rechtzeitig einen
entsprechenden Entscheid f?illen zu können.

Aussers chulische Erfahrung störkcr gewichten

Um zu vermeiden, dass ein Irhrer ab dem 7. I-ebensjahr bis zu seiner Pensio-
nierung das Schulzimmer nur noch für die Ferien für ltingere Zeit verlässt, ist
eine Phase ausserschulischer Tätigkeit sehr wichtig. Der Anspruch, ausge-
dehnteren Einblick in andere Irbensbereiche zu erhalten und Irbenserfahrun-
gen zu sammeln, kann mit Hospitationen von wenigen Wochen nicht erfüllt
werden.
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Eine andere Konsequenz aus diesen Uberlegungen ist es, den Zugang zum
khrerberuf über eine andere berufliche Tätigkeit zu fördern, um mehr Erwach-
sene mit breiterer Lebenserfahrung für den Lehrerberuf zu gewinnen.

Ausserschulische Erfahrungen sind im Verlauf der beruflichen Laufbahn fiir
lrhrerinnen durch familitire Aufgaben wahncheinlicher als für Lehrer. Für
beide sind auch nach der Grundausbildung solche Phasen ausserhalb der Schule
im Rahmen von Intensivfortbildung oder Urlauben zu ermöglichen.

Allgemeinbildung und benfsspezifis chc Ausbildung : Schwerpunkte bildcn

Ziel der Allgemeinbildung für den angehenden lrhrer ist die Erweiterung sei-
nes Bildungshorizontes und die Schulung seiner Denk- und l.ernfühigkeit. Eine
solche breite Allgemeinbildung, wie sie dem ursprünglichen Verständnis der
Maturität entspricht, ist zu unterscheiden von einer auf den Primarschul-
unterricht bezogenen Auseinandersetzung mit einem bestimmten Fachgebiet.

Die Allgemeinbildung im Seminar soll Maturitätsniveau erreichen. Bei
zeitlichen Zw'iingen darf dies nicht auf Kosten der berufsbezogenen Ausbildung
geschehen, die übergeordnete Zielsetzung des Seminars ist.

Verschiedene Gründe sprechen dafär, bezüglich dieser beiden Ausbildungs-
elemente Schwerpunkte zu bilden. Zum einen ermöglicht es die Konzentration
auf die je verschiedenen Zielsetzungen der Ausbildungsteile. Zum zweiten er-
gibt sich so ein längerer Zeitraum für die Kl2irung des Berufsentscheides. Zum
dritten erlaubt die Entlastung der berufsspezifischen Ausbildung von all-
gemeinbildenden Fächern eine flexiblere Gestaltung der Ausbildung, wie sie
ftir die Venchränkung von Theorie und Praxis erforderlich ist.

Es ist zudem wenig sinnvoll, jene Kandidaten eine aufwendige Berufsaus-
bildung durchlaufen zu lassen, deren Absicht es ist, nach dem Diplom ein
Hochschulstudium oder eine andere berufliche Tätigkeit aufzunehmen.

Die Frage des Hochschulzuganges sollte entsprechend von der berufsspezi-
fischen Ausbildung losgelöst werden, mit der sie sachlich nichts zu tun hat.

6.3 Anforilcrungen an ilie berufsspezifische Ausbildung

Ein zusarnmenhöngendes Konzept tleoriegestützter Einführung in die Praxis

In die Grundausbildung bringen die Seminaristen bereits umfangreiche Schul-
erfahrungen mit, die ihr Bild von Schule und Lehrertätigkeit wesentlich geprägt
haben. Die berufliche Ausbildung darf diese Erfahrungen weder undiskutiert
übernehmen noch als unbrauchbar ignorieren. Es geht damm, an ihnen anzu-
knüpfen, sie zu verarbeiten und zu einem professionellen Verständnis von
Schule und Lehrertätigkeit zu gelangen. Dies bedeutet durch den Erwerb sy-
stematischer Kenntnisse und durch neue Erfahrungen zu einem bewussten und
verantworteten beruflichen Handeln zu gelangen.
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Im Zentrum der berufsspezifischen Ausbildung steht die Emiehungs- und
Unterrichtspraxis der Lekerin, des Lehrers. Auf diese hin ist der Aufbau der
beruflichen Kenntnisse und Fertigkeiten ausgerichtet. Auf der theoretischen
Seite sind gründliche Kenntnisse der Ennricklung des Kindes, Reflexion erzie-
herischer Grundfragen, Kenntnisse über die Schule als soziale Gegebenheit und
ein solides erzieherisches und unterrichtliches Repertoire im Vordergrund.

Die Hauptanstrengung bei der Gestaltung der berufsspezifischen Ausbil-
dung ist darauf zu richten, Unterrichtspraxis mit den theoretischen Ausbil-
dungsanteilen systematisch zu verknüpfen. Theoretischer Unterricht und prakti-
sche Tätigkeit sollen wechselseitig aufeinander bezogen sein. Dies verlangt
nach einer entsprechend flexiblen zeitlichen Gestaltung der Ausbildung und ei-
nem engen Einbezug der Praxisbetreuer.

Um den inneren Zusammenhalt der Ausbildung zu gewährleisten, arbeiten
die Ausbildenden nach einem gemeinsamen pädagogischen Konzept. Beson-
dere Aufmerksamkeit ist der Integration der verschiedenen Fachdidaktiken zu
schenken, die mit einer gewissen Eigendynamik zur Abkapselung tendieren.

Die praktische Tätigkeit des angehenden Lehrers darf nicht eng auf die Ein-
heit "Irktion" ausgerichtet sein. Das breite Spektrum praktischer lrhrer-
tätigkeit soll schrittweise erschlossen und darin eigene Fertigkeit erworben
werden. So gehören Arbeiten mit einzelnen Schülern und Schülergruppen, klei-
nere und grössere Teilverantwortung im Unterricht bis hin zu selbständiger
Verantwortung fiir eine Klasse daza. Zum Spektrum der praktischen Lehrer-
tätigkeit gehören nicht nur die Vorbereitung und Durchführung von Unterricht,
sondern auch Klassenlager, Eltemabende, Schulanlässe und anderes mehr. Fe-
ster Bestandteil der Unterrichtstätigkeit ist ebenso die Schülerbeurteilung.

Alters gemös s e lzrn- und Arbeitsformen

Dem Alter und dem Ausbildungsstand der Studenten ist die berufliche Ausbil-
dung anzupassen. Ein hohes Mass an selbständigem, selbstverantwortetem Irr-
nen ist die grundsätzliche Ausrichtung. Dies erfordert flexible Lernorganisation
und zeitliche Freiräume für die individuelle Gestaltung der Arbeit, Möglich-
keiten der Mitsprache und angemessene Formen der Beurteilung und Beratung.

B e rufs b e zo g e ner Erfahrun g s rawn

Lehrerbildung auf allen Stufen wirkt nicht nur durch die Arbeit auf bestimmte
berufliche Ausbildungsziele hin, sondern auch durch die Art und Weise, wie
diese angestrebt werden. Unterricht und Schulleben im Rahmen der I*hrer-
grundausbildung haben so Vorbildcharakter und sollen den Ansprüchen an eine
zeitgemässe Schule entsprechen. Dabei ist nicht nur auf die Gestaltung des
Unterrichts, sondern auch auf ein lebendiges Schulleben mit einem guten
Schulklima zu achten, in dem sich Dozenten und Studenten akzeptieren und
gegenseitig unterstätzen.
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U ebun g sfel d für Zus amme norbeit

Wenn schulische Alltagsaufgabon verst:irkt als Gemeinschaftsleistung erfüllt
werden sollen, dann muss Zusammenarbeit bereits in der Grundausbildung ih-
ren festen Platz haben. Dies verlangt einerseits nach kooperativen Arbeits- und
Irrnformen und nach Möglichkeiten, anhand des alltäglichen Schullebens Zu-
sammenarbeit einzuüben. Anschauungshilfe ist die Zusammenarbeit der Do-
zenten, die dafür die entsprechenden unterstützenden Bedingungen bezüglich
Z,eit und Organis ation haben.

M ittrö g er der S c hulentwic klung

Die ständige Weiterentwicklung des pädagogischen Denkens, der Unterrichts-
konzepte und der Fachwissenschaften, wie auch die Ver?inderungen im Umfeld
der Schule verlangen von der Lehrergrundausbildung ein sich ständiges Neu-
einstellen auf die veränderte Situation. Dies bedeutet, dass sie in enger Verbin-
dung mit dem schulischen Alltag der Primarschule steht. Veränderungen mit-
vollzieht, diese unterstützt und selbst auch Impulse gibt. Die Mitarbeit in
Schulentwicklungsprojekten und im Bereich derlehrerfortbildung sind dies-
bezügliche Möglichkeiten.

Inrnvatives Klirna

Um diesen Anforderungen der lrrnf?ihigkeit entsprechen zu können, ist indivi-
duelle und gemeinsame Fortbildung der Ausbildner erforderlich. Bezugspunkte
ftir die individuelle Fortbildung sind die Anforderungen des eigenen Fach-
gebietes und persönliche Interessen; für die gemeinsame Fortbildung sind es die
Entwicklungsperspektiven der khrergrundausbildung. Solche Fortbildung be-
darf der Unterstützung, der Koordination und besonders als gemeinsame Fort-
bildung der kontinuierlichen Planung und lritung. Dafür eingesetzte Zsit und
Mittel haben einen hohen Investitionswert. Es sollten innerhalb der Lehrer-
bildungseinrichtung Gesprächsformen und Arbeitsgruppierungen ihren Platz
haben, die gedankliche und konlrcte Ennvicklungsarbeit bezüglich Lehrerbil-
dung leisten und so auch zu einem innovativen Klima beitragen.

Hinweise auf wichtige Quellen
U. Isenegger u.a.(1975) Refornrbedingwgen der LehrerbiUung in der Schweiz, Basel / F. Mül-
ler u.a.(1975) lzhrerbildung von morgen, Hitzkirch / Studienkommission LU(1981) Stuktur
der Primarlehrerausbildung im Kanton Luzern,Lwem IIEDK(1984) Leitideenfür die Volks-
schule, Luzem I KNtt. Seminarleiterkonferenz LU(1984) Hauptproblenc in der Primar-
lelverbildwg des Kantons Luzern, Lvern I W. Heller u.a-(1986) Prirnarschule Schweiz
(SlPN-Schlussbericht) Bem / Arbeitsgruppe Primarlehrerbildung LU(1986-88) Teilberichte I
bis V, Luzem / U. Thome(1988) Gesamtkonzeption lzhrerbildung: Schlussbericht, Bern / F.
StaffelbachQ98S) Lehrer bilden (Gutachten ßS), Lvern I UP.Meier(1989) Lehrerbildung -
woraffin?B,em
Anmerkung der BzL-Redoktion: Das vorliegende I€itbild für die Weiterentwicklung der Luzer-
ner Primarlehreöildung erscheint demnächst als Broschüre und kann beim Erziehungsdeparte-
ment des Kantons Lazern,6002Luzern, bezogen werden.
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DIE REFORM DER LEHRERAUSBILDUNG IM KANTON
BASEL.STADT:
VERFAHREN,IDEEN, PRINZIPTEN UND ERSTE ERGEB.
NISSE

Anton Hügli, Basel

1. DER ANLASS

Gründe zu einer Reform der Lehrerbildung gibt es mehr als genug - nicht
zuletzt schon deshalb, weil sich die Lehrerbildung noch inuner nichtftndet,
die in jeder Hinsicht zu befriedigen vennöchte. Aber was helfen die besten
Gründe, wenn es nicht auch einen Anlass gibt. Der Kanton Basel-Stadt hat
nun einen Anlass: Die von den Basler Stinunbürgerinnen und -bürgern im
Dezember 1988 beschlossene Schulreform schafft auf der Sekundarsrufe I
zwei neue Schulrypen: die an das 4. Primarschuliahr anschliessende drei-
jöhrige Orientierungsschule und die der Orientierungsschule folgende
W e iterbildun g s s c hule für das 8 . und 9. S c huli ahr.

Diese neuen Schultypen verlangen eine auf sie zugeschnittene Lehrerausbil-
dung. Der Vorsteher des Erziehungsdepartementes hat daher dem Kantonalen
Lehreneminar (KLS) am 30.1.1989 den entsprechenden Auftrag zur Revision
der Irhrerbildung erteilt. Primär gilt dieser Auftrag zwar der Reform der
Lehrerbildung auf der Sekundarstufe I. Dank des glücklichen Umstandes abet,
dass in Basel alle khrerausbildungen unter einem Dach vereinigt sind, bietet
sich im Zusammenhang mit diesem Auftrag gleichzeitig auch die Gelegenheit,
die Aus- und Fortbildung der Lehrkräfte der andern Stufen mit in die Reform
einzubeziehen. Wir haben diese Gelegenheit denn auch gleich ergriffen und
deshalb im Auftrag des Erziehungsdepartementes die folgenden Prinzipien fest-
schreiben lassen:

1. Jede strukturelle Reform sollte von der Frage geleitet sein, wie die Koordi-
nation und Durchlässigkeit zwischen einzelnen Ausbildungsgängen
verbessert und die gemeinsamen Ausbildungsanteile verbreitert werden
könnten. Im Sinne der Partnerschaft mit dem Nachbarkanton BL ist dabei
insbesondere auch eine Koordination mit der Lehrerausbildung
vorzunehmen.

2. Die Studiendauer sollte genercll, vor allem fiir die Irhrer/innen der Mittel-
und Oberstufe, nicht verlängert werden. Statt einer Verlängerung der
Ausbildung ist eher eine bessere Koordination zwischen Grundausbildung
und obligatorischer Fortbildung anzustreben.

3. Zur Erhöhung der Durchlässigkeit ist zu prüfen, ob nicht eine gemeinsame
pädagogische Grundausbildung für alle künftigen Lehrer/innen (pädagogi-
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sches Grundjahr oder dergleichen) geschaffen werden könnte, von der aus
dann der Weg in die spezifischen Ausbildungsgänge ftihrt.

4. Jegliche Reform sollte die gesamte Berufstätigkeit einer khrperson in ih-
ren verschiedenen Phasen @erufseinfiihrung, Fortbildung, Weiterbildung)
mitberücksichtigen. In jedem Fall ist eine Phase der Berufseinführung vor-
zusehen, in der die in der Grundausbildung erworbenen Kenntnisse und
Fertigkeiten vertieft und gefestigt werden können.

5. Die Lehrerbildung muss für die Probleme der Gesellschaft und die Arbeits-
welt offen bleiben.

6. Den persönlichen Interessen, Lemwegen und Fähigkeiten der
Kandidatinnen und Kandidaten ist Rechnung zu tragen durch eine
Differenzierung und Individualisierung der Ausbildung.

7. Bei allen Reformarbeiten sind die bisher vorliegenden schweizerischen Be-
richte zur Lehrerbildungsreform beizuziehen ("Lehrerbildung von mor-
gen", "pie Ausbildung der Lehrer fär die Sekundarstufe I", "Die Ausbil-
dung der Lehrer für die Sekundarstufe II") und vergleichbare Berichte aus
anderen Kantonen, wie z.B. der Bericht zur Gesamtkonzeption der Lehrer-
bildung im Kanton Bern.

2. DIE ERSTEN SCHRITTE

Der Auftrag des Erziehungsdepartementes traf das KLS nicht unvorbereitet.
Intern hatte man bereits vorweg erste Vorbereitungen getroffen. So hat sich bei-
spielsweise der Arbeitskreis der Didaktikdozentinnen und -dozenten schon län-
gereZ:cit zuvor mit grundsätzlichen Fragen der Irhrerbildung beschäftigt Eine
Bildungsreise des KLS im April 1989 nach Bielefeld und Delft gab Gelegen-
heit, nicht nur Reformschulen, sondem auch andere Modelle der Irhrerbildung
vor Ort kennenzulernen. Einer ersten Orientierung dienten auch die Besuche an
schweizerischen lrhrerbildungsstätten, so am Sekundarlehramt der Universität
Bern und am Seminar für Pädagogische Grundausbildung in Zärich.

Der Auftakt zur eigentlichen Arbeit an der Reform der Irhrerbildung er-
folgte im April 1989 in Form einer "Curriculumkonferenz Irhrerbildung".
Ueber 30 Personen haben an dieser Curriculumkonferenz teilgenommen, zur
Hälfte Irhrerinnen und Lehrer des KLS, zur andern Hälfte Vertreterinnen und
VerEeter der Rektorenkonferenzen, der Schulsynode, verwandter Ausbil-
dungsinstitute, der Wissenschaft und der Wirtschaft. Die Konferenz stand im
Tnichen der Frage: Wie soll die khrerbildung in Basel-Stadt in Zukunft ausse-
hen? Ihr Ziel war es, als Antwort auf diese Frage möglichst viele Ideen und
Konzeptskizzen für eine zukünftige Lehrerbildung zu entwerfen. Die an dieser
Konfeienz erarbeiteten Vorschläge waren dann in der Tat überaus verschieden-
artig und bunt und gaben eine insgesamt recht interessante Sammlung von Ma-
teriälien ab. In einigen grundlegenden Fragen hat sich unter den Teilnehmerin-
nen und Teilnehmem auch sehr bald ein gewisser Konsens ergeben. Plädiert
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wurde u.a. für eine grössere Oeffuung des Zugangs zur Irhrerausbildung von
der Berufslehre und der Berufstätigkeit her, für eine prozesshafte Eignungsab-
klärung an Stelle punktueller Aufuahmeprüfungen, fär eine Verstärkung der
gemeinsamen Elemente in der Grundausbildung aller Lehrerinnen und lrhrer,
fär Fachgruppenlehrer/-lehrerinnen anstelle von reinen Fachlehrkräften, für
eine obligatorische Berufseinführung und obligatorische Fortbildung (unter ent-
sprechender Entlastung).

Unmittelbar nach der Curriculumkonferenz nahm eine aus zehn Personen
bestehende "Arbeitsgruppe khrerbildung" (AGLB), bestehend aus neun Do-
zentinnen und Dozenten des KLS und einem Vertreter des Kantons Basel-
Landschaft, unter der Iritung des Seminardirektors die Reformarbeit auf.

Die Arbeitsgruppe ist sich dessen bewusst, dass sich - angesichts des deso-
laten Forschungsstandes in bezug auf alle wichtigen Fragen der lrhrErbildung -
kein mit den höheren Weihen der Wissenschaft versehenes Ausbildungskonzept
herausdestillieren lassen wird. Die AGLB sieht ihre Aufgabe aber auch nicht
darin, nun in aller Stille nach eigenem Gutdünken ein Irhrerbildungskonzept
zu kreieren und dies dann eines Tages der staunenden Oeffentlichkeit als fertige
läsung zu präsentieren. Ziel der Arbeitsgruppe ist vielmehr, alle in der
Lehrerbildung mitwirkenden und von ihr direkt oder indirekt betroffenen Per-
sonen in den Reformprozess miteinzubeziehen und mit diesen gemeinsam die
Lösung zu finden, zu der zumindest die Mehrheit am Ende ja sagen kann - nicht
zuletzt auch die am unmittelbarsten Betroffenen, die Auszubildenden selbst

Lehrerbildung als lebendiger Prozess, heisst das Losungswort. Und gemeint
ist in concreto: Die AGLB erarbeitet erste Vorschläge; diese werden zunächst
im Kollegium des KLS diskutiert, aufgrund dieser Diskussionen revidiert und
in elaboriertercm Zustand der "Konferenz Lehrerbildung" vorgelegt, einem
Diskussionsforum, in dem alle von der Irhrerbildung direkt oder indirekt be-
troffenen Personenkreise und Institutionen verEeten sind, von den Schulen und
Rektoraten, Universitäten und Akademien bis hin zu Delegierten anderer Kan-
tone. Anregungen und Kritik aus diesem Kreis werden dann von der AGLB auf
höherer Stufe wiederum verarbeitet und für die weitere Entwicklung des
Lehrerbildungskonzepts fruchtbar gemacht. Dieser spiralförmige Prozess soll
sich für jeden Ausbauschritt, von der Rahmenkonzeption der gesamten Lehrer-
ausbildung bis hin zu den Details der einzelnen Prüfungsreglemente, wieder-
holen und im politischen Entscheidungsverfahren seine Fortsetzung finden. Die
neuen Reglemente sollen dann zunächst fiir eine Versuchsphase von 4 - 5 Jah-
ren eingeführt und erst nach Auswertung dieser Versuchsphase endgültig in
Kraft gesetzt werden.

Prozesse in Gang setzen können: Dies war gemäss unserer Zielsetzung auch
das ausschlaggebende Kriterium bei der Zusammensetzung des AGLB selbst:
Jedes Mitglied hat zugleich auch Leitungs- und Koordinationsfunktion; es gibt
Koordinatorinnen und Koordinatoren, die die Verbindung zu Ausbildnerinnen
und Ausbildnern ftir die venchiedenen Schulstufen (Vorschule, Primarschule,
Sekundarstufe I, Sekundarstufe tr) herzustellen haben, und auf der andern Seite
Kolleginnen und Kollegen, die die Ausbildnerinnen und Ausbildner der drei
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wichtigsten Fachbereiche, der spachlich-historischen, der mathematisch-na-
turwissenschaftlichen und der Kunsdiicher, miteinander in Kontakt bringen
mussen.

3. ERGEBNISSE DER ERSTEN PHASE

Inhaltlich hat die AGLB zwar an den Ergebnissen der Curriculumkonferenz an-
geknüpft, aber sie war sich dessen bewusst, dass allzuviel von dem damals
Vorgeschlagenen von Zufülligkeit geprägt und vom Status quo bestimmt war.
Die AGLB hat darum noch einmal versucht, den Blick zu öffrren ftir das ganze
Spektrum der überhaupt möglichen Iäsungen, um dann, möglichst unvoreinge-
nommen und vorurteilsfrei, die verschiedenen Alternativen gegeneinander ab-
zuwägen und aufihre Realisierbarkeit hin zu überprüfen.

Die Grundfragen, auf die jedes Lehrerbildungskonzept - ob Gesamtkonzept
oder Konzept für einzelne Ausbildungsgänge - zu antworten hat, geben die ein-
zelnen Kapitel vor, die zu bearbeiten sind. Man wird sich klar werden müssen
über

1.
2.
3.
4.
5.
6.
7.

Zielsetzungen der Irhrerbildung
Tätigkeisbereiche der Lehrenchaft
Zugänge zum Lehrerberuf
Ziele, Inhalte und Vermittlungsformen der Grundausbildung
S truktur der Grundausbildung
Berufseinführung, Fortbildung
Ausbildungsinstitutionen und Behörden.

In der ersten Phase galt es, die wichtigsten formalen (von den Inhalten der Aus-
bildung unabhängigen und alle Ausbildungszweige in gleichem Masse berüh-
renden) Fragen anzugehen und so die ersten Elemente für eine Gesamtkonzep-
tion der lrhrerbildung zu liefern. Die Ergebnisse dieses Prozesses, der mit ei-
ner ersten Tagung der "Konferenz Lehrerbildung" abgeschlossen wurde, lassen
sich in die folgenden Thesen verdichten:

I. Zielsetzung der Lehrerbildung

1. Die Leitideen fiir das Schulwesen insgesamt geben auch die
Zielbestimmungen für die Irhrerbildung vor. Die Leitideen der Schule
wiederum sind nicht losgelöst zu betrachten von einer Vision der
gesamtgesellschaftlichen Entwicklung.

2. Trotz der sich heute abzeichnenden Krise der wissenschaftlich-technischen
Zvilisation gibt es hinter den neuzeitlichen Entwurf des Menschen kein
Zurück mehr. Wir können auf die Rationalität der wissenschaftlichen
Wahrheitssuche und die Rationalität methodisch disziplinierter Irbensfüh-
rung nicht verzichten; wir können die liberalen Ideen der Machtkontrolle,
der Toleranz und Meinungsfreiheit, des Selbstdenkens und der Freiheit ge-
genüber jeder Art von Dogmatismus ebensowenig preisgeben wie die Tra-
dition der rechtlichen Sicherung und der politischen Partizipation. Wir
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können uns vor den in der sozialethischen Tradition lautgewordenen
Postulaten nach mehr Gerechtigkeit und Solidarität ebensowenig
verschliessen wie vor den ästhetisch und literarisch enfalteten Visionen
menschlicher Existenz. Die Menschen als mündige, autonome Personen zu
stärken und sie zu befiihigen, in Solidarität mit den Entmündigten und
Schwachen für eine bessere, humanere Welt zu kämpfen, bleibt nach wie
vor unaMingbares Ziel jeder Erziehung. Auf dieses Ziel hin ist auch die
Irhrerbildung auszurichten.

3. Die Förderung der Selbst- und Sozialkomptanz ist, gemäss dieserlritidee
der Förderung grösstrnöglicher Mündigkeit, ebenso wichtig wie die Förde-
rung der Sachkompetenz.

4. Dem umfassenden Erziehungsaufirag der Lehrkräfte entsprechend müssen
auch die Tätigkeitsfelder der Lehrerinnen und Lehrer in ihrer gau,l.zßn

Breite gesehen werden. Zu diesen Tätigkeitsfeldern gehören:
l. lehren, erziehen, beraten, beurteilen
2. Zusammenarbeit mit Eltem, Behörden und dem schulischen Umfeld;
Teamarbeit im Kollegium
3. planen, organisieren undverwalten
4. die eigene Tätigkeit kontinuierlich überprüfen und erneuern;
mitarbeiten an der Bestandessicherung, Emeuerung und
Weiterentwicklung der eigenen Schule und des Schulwesens allgemein
5. kontinuierliche Fortbildung in allen Tätigkeitsbereichen.

II. Tötigkeitsbereich der l*hrers chaft (Typen)

l. lrhrer und khrerinnen sind vorrangig nach Schulaltersstufen auszubilden.

2. Es ist generell anzustneben, dass dre Tahl der Bezugspersonen von Schü-
lern und Schülerinnen möglichst klein gehalten wird und die gleichen
Ichrkr?ifte eine Klasse möglichst über längere Zeit führen. Dies soll nach
Möglichkeit auch auf der Sekundarstrufe tr als Prinzip gelten.

3. Eine Ausbildung zu einem bestimmten Typus von lrhrer oder khrcrin
soll nicht zu einem bestimmten Zeitpunkt abgeschlossen sein: Lehrberech-
tigungen sollen im Baukastensystem erweitert werden können.

4. Die künftigen Lehrerinnen und lrhrer sollen neben der lrhrberechtigung
fiir ihre Stufe auch die Lehrberechtigung für angrenzende Schulstufen und
Schultypen oder zumindest angemessene Kenntnisse der benachbarten Stu-
fen erwerben.

5. Die Tätigkeiten von Lehrpersonen im pädagogischen Bereich wie auch die
Bildungsinhalte sind wohl je nach Schulaltersstufe und Schultypus unter-
schiedlich, grundsätdich jedoch als gleichwertig zu betrachten.
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6. Neben Typen von l,eherinnen und Lehrem gemäss Schulaltersstufen soll
es vor allem an der Orientierungsschule und an der Weiterbildungsschule
auch Lehrer/innentypen gemäss den jeweiligen Unterrichtsf?ichern geben.

7. In der Ausbildung von L,ehrkräften fiir die verschiedenen Schulaltersstufen
und Schulrypen müssen die Ausbildungsgänge für Fachlehrkräfte weiterhin
garantiert werden.

III. Zugdnge zwn l*hrerben$

1. Die Tätigkeitsfelder der Lehrer/innen setzen eine hohe Allgemeinbildung
voraus. Darum sind 12 Schuljahre als Eintrittsbedingung trotz der damit
verbundenen Konsequenzen unumgänglich.

2. Berufslehrer und anschliessende Berufserfahrung sind als Eintrittsvoraus-
setzungen einer Matur oder einem qualifizierten DMS-Diplom gleich-
ansetzen.

3. Defizite an schulischer Allgemeinbildung bei den von der Berufswelt her-
kommenden Studentinnen und Studenten müssen im Verlauf der I-ehrer-
ausbildung ebenso kompensiert werden können wie umgekehrt die Defizite
an I-ebenserfahrung auf seiten der von den höheren Schulen herkommen-
den Studentinnen und Studenten.

4. Bei der Eignungsabklärung sollen selektionsorientierte, beratungsorien-
tierte und die Selbstverantwortung der Studierenden in den Vordergrund
stellende Verfahren zu gleichen Teilen znmZuge kommen.

5. Kein Numerus clausus ftir alle Irhrer/innenkategorien.

IV. Struktur der Grundausbildung

Verschiedene Gründe sprechen für oder gegen eine gemeinsame pädagogi-
sche Grundausbildung. Die Pro-Argumente überwiegen!

Die eine Extrem-Variante einer solchen gemeinsamen pädagogischen Aus-
bildung wäre die Fortsetzung der bisherigen Form der Basler Ausbildung
mit relativ dicht gegeneinander abgeschotteten Ausbildungsg?ingen; auf der
entgegengesetzten Seite des Spektrums stünde das generalisierte (auf die
Kindergarten- und die Gymnasialstufe ausgeweitete) Modell der gegen-
wärtig am Seminar fär Pädagogische Grundausbildung in Zürich betriebe-
nen Ausbildung. Am optimalsten ist ein Modell, das in der Mitte zwischen
diesen Extremen liegt: mit einer Balance zwischen möglichst grosser Ge-
meinsamkeit und angemessener Differenzierung nach fachlicher Neigung
und Stufeninteressen.

1

2.
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4. CTJRRICI.JLUM.REVISION ALS ENTSCHEIDENDER NACHSTER
SCHRITT

Mit den in diesen Thesen festgehaltenen Ergebnissen ist der Rohbau der Neu-
konzeption der lrhrerbildung im wesentlichen abgeschlossen:

Die Fundamente und Hauptpfeiler des Ganzen (Zielbestimmungen) st6hen;
das Erdgeschoss ist - mit der Formulierung der Eintrittsbedingungen und ersten
ueberlegungen zu einer gemeinsamen pädagogl,schen Einfühnrngsphase - be-
reits etrias äusgebaut; tir die übrigen Stockwerke sind - mit der Antwort auf
die Frage, welc-he khrer/innen-Typen es in Zukunft noch geben soll - die Bö-
den gelegt.

Das entscheidenste und schwierigste Stück Arbeit steht uns allerdings noch
bevor: der Innenausbau und die Möblierung oder - ohne Metaphern ausgedrlickt
- dte Ziele,Inhalte und Organisationsformen, kurz, die sogenannten Curricula
der einzelnen Ausbildungszweige. Entscheidend ist diese Phase gleich in mehr-
facher Hinsicht: für die unmittätbar Betroffenen - neben den Persönlichkeits-
merkmalen der Dozentinnen und Dozenten sind die Curricula wohl der wirk-
samste und prägendste Faktor der Lehrerbildung 1,, insbesondere und vor allem
aber ftir die-inri-ere Sruktur der Lehrerbildung selbst. Mit wachsender Klarheit
darüber, welche Fächer und Disziplinen mit welchen Inhalten und mit welchen
sachlichen und zeitlichen AnsprüChen in der Irhrerbildung vertreten sein müs-
sen, werden auch die nötigen Grundlagen geschaffen, um die noch anstehende

Haupfrage der künftigen Lehrerbildung zu beantworten: Wieviel AusbildPngs-
zeit'soll -für den berufswissenschaftliChen Bereich (Pädagogik, Psychologie,
Didaktik etc.) aufgewendet werden, wieviel für die Ausbildung in den Schulfä-
chem und wieviel für den eher der Persönlichkeitsbildung dienenden Wahl-
fachbereich? Welches sind die Schulfücher, in denen die künftigen Irhrerinnen
und Lehrer der verschiedenen Stufen ausgebildet werden sollen? In welchen
Kombinationen, in welchem Ausmass, z.B. als Haupt- oder nur als

Nebenfiicher, sollen diese Fächer studiert werden? Und nicht zuletzt: Für
wieviele Fächer soll eine künftige lrhrlaaft die khrbefugnis erwerben? Lässt
sich z.B. die anvisierte Zahl- von 4 Fächern ftir eine Lehrkraft in der
Orientierungsschule überhaupt halten?

5. DIE SCHWIERIGKEITEN VON CURRICULUM.REFORMEN IN
DER LEHRERBILDUNG

Die Revision des Curriculums der Irhrerbildung ist nicht nur die entscheidend-
ste, sondern zugleich auch - wie angedeutet - eine der-schwierigsten Phasen des

Reiormprozessäs. Die Gründe fi.ir iliese Schwierigkeiten sind, je nach Teilbe-
reich des Curriculums, verschieden.

Im berufswissenschaftlichen Bereich brechen die alten, ungelösten Pro-
bleme wieder auf: die Frage nach Nutzen und Wirksamkeit der Erziehun$;wis-
senschaften fär den Lehrerberuf, der Umstand, dass in der Pädagogik Tatsa-

186



Le hr er bildun o der 90 er .f ahre

chenfragen immer mit Normfragen verknüpft sind, die Schwierigkeit einer Um-
setzung von Bildungsforschung in technologisch verwertbares Wissen, das Pro-
blem der Verknüpfung von Theorie und Praxis in den lehrpraktischen Uebun-
gen usf. Der Wahlfachbereich wiederum krankt an der ungelösten Frage, was
denn überhaupt Persönlichkeitsbildung sei und auf welche Weise und mit wel-
chen Inhalten "Penönlichkeit" geftirdert werden könne.

Völlig unabsehbar schliesslich sind die Schwierigkeiten im Bereich der
Schulfiicher selbst. Die Probleme der Lehrerbildung verknüpfen sich hier mit
allen Problemen, die mit der Zelbestimmung von Schule überhaupt und mit
Schullehrplänen im besonderen zusammenhängen. Die billigste und einfachste
Ltisung bestünde darin, sich auf den Standpunkt zu stellen: Irhrerbildung hat
sich an dem zu orientieren, was in den Schulen gemäss den geltenden und von
den Behörden festgesetzten Lehrplänen zu lehren und zu unterrichten ist. Die
khrerbildung hat allein dafür besorgt zu sein, dass die l-ehrlaäfte dieser Auf-
gabe gewachsen sind. Die AGLB wollte und konnte sich mit diesem Stand-
punkt jedoch nicht begnügen. Ihr Hauptgrund: Schullehrpläne liegen nicht ein-
für allemal fest, sondern sind fortlaufend neu zu überprüfen und zu überdenken;
sie lassen den Unterrichtenden zudem stets erheblichen Spielraum frir eigene
didaktische Entscheidungen. Im Kontext der Basler Schulreform kommt über-
dies die Schwierigkeit hinzu, dass khrerbildungsreform und Schulreform par-
allel verlaufen und die Irhrpläne für die Orientierungsschule und die Weiler-
bildungsschule noch gar nicht vorliegen.

Lehrerbildung kann und darf daher nach unserer Ansicht nicht von den be-
stehenden Schullehrplänen ausgehen; sie muss tlv Ziel vielmehr darin sehen,
die künftigen Lehrerinnen und Iphrer zu bef?ihigen, verantwoftbare didaktische
Entscheidungen zu treffen und selber an Irhrplanentwicklungen mitzuwirken.
Die Auszubildenden sollen also, mit einem Wort, am Ende in der Lage sein,
sich selber Rechenschaft zu geben über Sinn und Zweck ihrer Unterrichtsf?icher
und des von ihnen zu vermittelnden khntoffs. Die Konsequenz aus dieser
Zielsetzung: Eine Curiculum-Revision in der Lehrerbildung ist nicht möglich
ohne Rückgriff auf die grundsätzlichen, allen Fächer- und lrhrplanentschei-
dungen zugrundeliegenden Fragen: Warum sollen diese und gerade diese Fä-
cher zu Unterrichtsfüchern erklärt werden? Warum sollen junge Menschen in
der heutigen Welt sich mit diesen und gerade diesen Inhalten beschäftigen müs-
sen?

Wie aber lassen sich solche Fragen beantworten und vor allem, wer soll sie
beantworten? Es gibt im wesentlichen drei mögliche Antworten auf dieses Pro-
blem: die Antwort des Traditionalismus, die Antwort des Soziologismus und
die Antwort, die ich als die eigentlich pädagogische bezeichnen mörchte.

6. KLASSISCHE LÖSUNGSVERSUCHE

Der Traditionalismus löst die curriculare Grundsatdrage durch Hinweis auf den
etablierten Fächerkanon, auf die sogenannt klassischen Bildungsgüter oder - in
seiner wissenschaftsgläubigen Form - auf den bisherigen Stand der Forschung,
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kurzurn, auf einen von der Gesellschaft anerkannten und gesicherten kulturellen
oder wissenschaftlichen Bestand. Der Soziologismus auf der andern Seite ori-
entiert sich nicht an der Vergangenheit, sondern am aktuellen oder - durch
Trendanalysen ermittelten - künftigen gesellschaftlichen Bedarf an sogenannten
Schlüssel- oder Grundqualifftationen in Gewerbe und Industrie, Wirtschaft und
Verwaltung. Jede dieser Antworten scheint uns jedoch inakzeptabel. Der Trad-
tionalismui leidet an der grundsätzlichen Schwäche, die normative Frage nach
dem, was in Schule und Unterricht vermittelt werden soll, auf einen Tatsachen-
frage zurücldiihren zu wollen (das Faktum, dass man bisher diese und diese
Stoffe für kanonisch gehalten hat), aber aus Fakten allein folgen keine Normen,
und die Berufung aufeinen allgemeinen Konsens taugt schon darum nicht, weil
es diesen Konsens in Bildungsfragen ltingst nicht mehr gibt. Der Soziologismus
muss - falls aus seiner Analyse überhaupt etwas Normatives folgen soll - von
einer normativen Prämisse Gebrauch machen, die wir aus moralischen Gründen
nicht teilen können: dass junge Menschen ihren Sinn allein darin haben sollen,
den Interessen der Wirtschaft und der Gesellschaft zu dienen. Nach unserer
Überzeugung verletzt eine derartige Instrumentalisierung des Menschen die
Grundfoiderung des kategorischen Imperativs, die Menschen nicht nur als
Mittel, sondern immer auch als Zwq,ke anzusehen.

Junge Menschen immer auch als Zwe*ke ansehen heisst, ptidagogisch-aus-
gedrticlit, ihnen die Möglichkeit und die Fähigkeit geben, die Welt, in der sie zu
leben haben werden, nach ihrem Sinn und nach ihren Zielsetzungen zu gestal-
ten. Mit dieser pädagogischen Forderung ist die dritte mögliche Antwort auf die
curriculare Grundsaizfrage vorgezeichnet, die ich als dre pödagogische Antwort
bezeichnet habe. Jedes Stoff- und Fachgebiet, das zum Unterrichtsinhalt erho-
ben werden soll, muss sich die kritische Frage gefallen lassen: Inwiefern hilft
die Beschäftigung mit diesem Stoff und diesem Fach einem jungen Menschen
in der heutigön Welt, zu einer mündigen Person heranzuwachsen, die sich in
dieser Welt Zu orientieren und zu behaupten und in Solidarität mit den in ihrer
Existenz oder ihrer Autonomie Bedrohten verantwortlich zu handeln versteht?
Und im Hinblick auf eine Revision des Cuniculums ist die noch weitergehende
Frage za stellen: Gibt es - weit jenseits des üblichen Schulf?icherkanons - The-
mei- und Fachgebiete, die, an diesem Kriterium gemessel, pädagogisch weit
relevanter w:iren als das, was bisher in den Unterricht und in die lrhrpläne ein-
gegangen ist?

7. DER VON DER AGLB EINGESCHLAGENE LÖSUNGSWEG

Von der Fragestellung dieses dritten, pädagogischen- [-egs !a1 sich die AGLB
bei ihren Übärbgungen zum Curriculüm der l,ehrerbildung leiten lassen - ein,
wie wir sehr wohl wissen, waghalsiges Unterfangen, denn im Gegensatz zum
traditionalistischen oder soziologistischen Ansatz gibt es bei diesem dritten
Weg keine Expert€n, auf die man sich berufen oder abstützen könnte. Was
gem-äss der Zielvontellung dieses Wegs jeder_Irhrerin 919- 

jedem l:hrer zu-

[emutet wird, wird in noch höherem Masse den Lehrerbildnem selbst abver-
l-angt: dass sie sich auf ihr eige.nes Urteil verlassen und- im_Gespräch unter-
einänder und mit einer breiteniÖffentlichkeit konsensfühige läsungen zu fin-
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den versuchen. Was uns den Mut gegeben hat, diesen Weg überhaupt einzu-
schlagen, ist nicht zuletzt der Umstand, dass wir damit im Grunde nur tun, was
nach unserer Vorstellung jeder verantwortlich handelnde Unterrichtende in sei-
ner Unterrichtsplanung täglich schon tut und was in Basel mit der Erarbeitung
der Real- und Sekundarschullehrpläne oder dem Rahmenplan des Kindergar-
tens in grossem StiI bereits erfolgreich geleistet worden ist.

Der Logik dieses Ansatzes gemäss lässt sich der Arbeitsprozess in die fol-
genden vier Phasen aufteilen:

Erste Plnse: Die Frage nach der WeIt, in der wir leben

Welches sind die zentralen Phänomene und Probleme, mit denen wir und die
heranwachsende Generation in dieser Welt konfrontiert sind und denen wir uns
- als Individuen oder gemeinsam - erkennend, fühlend oder wollend zu stellen
haben werden?

Zweite Phase: Die Frage nach dem Beitrag der einzelnen Disziplinen zur
Welterhellung und Problernbewöltigung

In welcher Hinsicht und in welcher Art können die einzelnen wissen-
schaftlichen, technischen und künstlerischen Disziplinen dazu beitragen, die
zentralen Phänomene dieser Welt zu erkläiren oder zu erhellen und die sich
stellenden Probleme zu lösen?

Dritte Plase: Die Frage nach dem Grad, in dem lzhrerinnen und Lehrer die
Disziplin ihrer Schulföcher beherrs chen mtusen

In welchem Ausmass müssen die künftigen l,ehrerinnen und khrer (der
verschiedenen Schulstufen) die zn ihren Unterrichtsfrichem gehörenden
Fachdisziplinen kennen, um deren phänomenerschliessendes und pro-
blemlösendes Potential zur Geltung bringen zu können? Konkreter: Welche
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Kompetenzen müssen sie sich
erwerben, um ihren Schülerinnen und Schülern durch ihre Fächer und mit ihren
Fächern behilflich sein zu können, sich in dieser Welt zurechtzufinden und zu
behaupten?

Vierte Phase: Die Frage nach den organisatorischen Konsequenzenfür die
Lehrerbildung

Diese Frage zerftillt in verschiedene Teilfragen:

- Wie lange müsste die Ausbildung in den einzelnen Disziplinen minimal
dauern?

Welches sind die Ziele und Inhalte der Ausbildung in den einzelnen Diszi-
plinen?
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In welcher zeitlichen Abfolge und nach welchen Prinzipien müssen diese
Inhalte in der Ausbildung vermittelt werden?

Welche besonderen Voraussetzungen müssen die Kandidatinnen und Kan-
didaten bereits bei Eintitt in die Ausbildung erfüllen? Müsste allenfalls
durch einen besonderen Aufnahmetest überprüft werden, ob diese Voraus-
setzungen tatsächlich auch gegeben sind?

Gibt es innere Bezüge zwischen den einzelnen Disziplinen, die eine enge
Fächerkombination wünschbar oder gar notwendig erscheinen liessen?

Wie kann am Ende der Ausbildungszeit übe1prüft werden, ob die gesetzten
Ausbildungsziele tatsächlich auch erreicht worden sind?

S.LETZTER STAND DER ARBEITEN

Unser Fragekatalog ist lang; die zur Verfiigung stehende Tnitmehr als nur kurz.
Den schwierigsten ersten Schritt haben wir bereits glücklich hinter uns ge-
bracht. Bei der Frage nach der Welt, in der wir heute leben, haben wir uns lei-
ten lassen von einer Differenzierung, die sich im Zuge des neuzeitlichen Den-
kens herausgebildet und sich nicht zuletzt auch in den Schul- und Hochschul-
struhuren niedergeschlagen hat, so etwa mit der Unterteilung der Universitäten
in philosophisch-historische und philosophisch-naturwissenschaftliche Fakul-
täten und mit der Enichtung technischer Hochschulen und Hochschulen für
Kunst und Musik.

Wir richteten den Blick auf das Verhältnis des Menschen zur Natur in ihm
und ausserhalb von ihm.

- Wir fragten nach dem Verhältnis des einzelnen Menschen zu den andern,
in der kleinen Gruppe sowohl wie in der Gesellschaft als ganzer.

- Wir untersuchten den Bezug zwischen dem Menschen und den von ihm
zur Befriedigung seiner Bedürfnisse hervorgebrachten technischen Er-
zeugnßsen.

- Wir betrachteten die ästhetischen Gestaltungsweisen des Menschen im
Alltag und in der Kunst.

- Wir fragten uns über diese verschiedenen Bereiche hinaus, welches die
tragenden Ideen sind, die die moderne I*benswelt bestimmen und ob diese
Ideen noch immer gültig sein können angesichts der heutigen Krise der
wissenschaftlich-technischen Zvilisation.

Das (vorläufige) Ergebnis unserer Überlegungen liegt nunmehr.vor in Form
von Grundsatzpapieren, in denen die Mitglieder der AGLB einen Uberblick zu
geben versuchen über die nach ihrer Ansicht zentalen Phänomene und Pro-
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bleme in den Erfahrungsbereichen "Mensch und Gesellschaft", "Mensch und
Natur", "Mensch und Technik", "Mensch und Kunst".

Gestützt auf diese Grundsatzpapiere sind ztlr Tnit an die 20 kleinere oder
grössere Arbeitsgruppen irm Werk, die Fragen der Phasen 2, 3 und 4 aus der
Sicht der einzelnen Schulf?icher zu beantworten. Geleitet werden diese Arbeits-
gruppen von den für die einzelnen Schulf?icher zuständigen Methodiklehrerin-
nen und lehrern am KLS. In die Arbeit miteinbezogen werden zeinveise aber
auch weitere Kolleginnen und Kollegen und vor allem auch Dozentinnen und
Dozenten der den Schulfüchern entsprechenden wissenschaftlichen, technischen
und künstlerischen Disziplinen.

Gemäss unserem, von dem Termin der Einführung der Schulreform her be-
dingten und darum überaus straffen Zairplan steht den Arbeitsgruppen zur Be-
antwortung ihrer Fragen noch knapp ein halbes Jahr zur Verfügung. Ob sich
dieses hochgesteckte Ziel - auf das hin man andernorts mit weit grösseren Mit-
arbeiterstäben über Jahre hinweg arbeiten würde - so rasch auch erreichen lässt,
wird sich noch zeigen müssen. Sich etwas mehr Zeit zu gönnen, würde sich
schon darum lohnen, weil mit dieser Arbeit auch die Grundlage geschaffen
werden könnte fiir die Entwicklung der Lehrpläne der künftigen Orientierungs-
und Weiterbildungsschule - ein Schulbeispiel für die enge Beziehung zwischen
Schulreform und lrhrerbildungsreform.
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MODERNISIERUNG UND LEHRERBILDUNG

Überlegungen und Thesen zu den Aufgaben der Lehrerbildung in den
neunziger Jahren

Hermann J. Forneck

Augenblicklich schickt sich die Erziehungswissenschaft an, ihre eigene
Entwicklung, die der Inhrerbildung und die von ihr mitgestalteten Schul-
reformen zu bilanzieren. Die Bilanz ist dabei der Ausgangspunkt einer zu
gestaltenden zuküffigen Entwicklung. Doch auf welchem Hintergrund löJ3t
sich ein solches Unternehmen überhaupt legitimieren? Der folgende Bei-
trag zeigt am Beispie.l der lzhrerbildung die Tragföhigkeit moderni-
sierung stluoretis c her Uberle gungen für Bilanzierungen und Zukunfts ent-
würfe. Eine modernisierungstheoretische Sicht von Schule dient als
Grundlage von Thesen zu den Aufgaben der Lehrerbildung in den neunzi-
ger Jahren.

Streiff (STREIFF 1989, S. 35 ff) hat vor kurzem in der Zeitschrift
>Bildungsforschung und Bildungspraxis<< Gedanken zum Thema <<Innovationen
in der Schule> geäussert, die der khrerbildung eine zentrale Aufgabe bei der
Veränderung der Schule zuschreiben. In der >>schweizer schule<< ist jüngst die
vermeintliche Innovationsfeindlichkeit des schweizerischen Bildungswesens
thematisiert worden (FRIES-ROHRER 1989, S.23 f0. In eine gleiche Richtung
zielen Eltem- und Fachverbände, wenn diese einerseits der Schule eine pädago-
gische und Industrie und Wirtschaft dem Unterricht andererseits eine technolo-
gische Rückständigkeit vorwerfen.

Solche positiven wie negativen Ansprüche, die von den verschiedensten
Seiten an die Schule herangetragen werden, verweisen auf einen in modernen
Gesellschaften wesentlichen Sachverhalt: Schule ist eine wichtige Moderni-
sierungsinstitution.

Unter der >>Moderne<< verstehe ich die gegenw?irtige Gesellschaft. In dieser
orientieren sich die Gesellschaftsmitglieder an keinem festen, tradierten Welt-
bild mehr, sondern erneuern die Moderne über permanente Analyse, Kritik und
rationale Auseinandersetzung mit den gegebenen Sachverhalten. Modemi-
sierungsvorg?inge sind also solche, durch die sich diese Gesellschaft immer
wieder emeuert. Um dies allerdings zu leisten, bedärfen moderne Gesellschaf-
ten eines leistungsf?ihigen Bildungssystems, das das hervorbringen muss, was
konstitutive Bedingung dieser Gesellschaft ist Mündigkeit.
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I. EIN MODERNISIERUNGSTHEORETISCH GEHALTVOLLER
BEGRIFF VON ALLGEMEINBILDUNG

Wenn es stimmt, dass sich mderne Gesellschaften gerade dadurch erhalten,
indem sie sich andauernd wandeln, wenn es weiter stimmt, daß der Institution
Schule bei diesen Modernisierungsprozessen eine entscheidende Funktion
zukommt, dann führt dies notwendig dazu, dass die Schule unter einem an-
dauernden Modemisierungsdruck steht, der sich in vielf?iltigen, sich z.T. wider-
sprechenden Forderungen artikuliert. W?ihrend es den einen dabei zu schnell
geht, bewegt sich die Schule fiir die anderen zu langsam. Gleichzeitig m<ichten
dabei die einen die Schulentwicklung in diese, die anderen die Innovation in
jene Richtung vorantreiben. Die Anforderungen an die Schule klaffen zu-
nehmend weiter auseinander. Dies fiihrt uns zu einer ersten modernisierungs-
theoretischen Bestimmung der allgemeinbildenden Aufgabe der Schule. Deren
Aufgabe besteht darin, ihre Mitglieder für diesen Prozeß der >Erhaltung bei an-
dauerndem Wandel< zu bef?ihigen.

a) G anz heitlic lrc B ildung

Anerkennt man dies, so wird die Frage virulent, von welcher Art die Modemi-
sierungsprozesse sind und welche Folgen dies für das Bildungswesen hat.
Modemisierungstheoretische Fragestellungen werden in letzter Zeit von einer
zunehmenden Anzahl erziehungswissenschaftlicher Beiträge aufgenommen
(TREML 1987, FEND 1988, eher skeptisch OELKERS 1990).

Aus der gewählten Perspektive wird deutlich, dass gesellschaftliche Wand-
lungsprozesse nicht in erster Linie ökonomische Prozesse darstellen, dle ent-
sprechende Qualifizierungsanforderungen an die Schule impliziertenl. Die
Qualität der stattfindenden Modernisierungsvorg?inge besteht vielmehr darin,
dass sie zugleich ökonomischer, politischer, technischer, ökologischer, sprach-
licher usw. Art sind. Will Schule ihre Modernisierungsaufgabe erfüllen, so
müssen die von der Schule zu leistenden Qualifikationen nicht eindeutig
bestimmbare und isolierbare Kenntnisse, Fertigkeiten und Fähigkeiten, sondern
grundlegende und dies sind subjekthafte Fähigkeiten beinhalten, mit denen die
Individuen bef?ihigt werden, ökonomische, politische, technische, ökologische,
sprachliche usw. Penpektiven miteinander zu verschr;inken. Warum? "Weil nur
die gleichzeitige Steigerung von Freiheit und Bindung, von Kontingenz und
Inklusion, die Moderne so leistungsfühig macht." (TREML 1987, S. 104) Nur
wenn das Bildungssystem die 'Vermittlung' dieser ganzheitlichen Bildung
leistet, kann sich eine Gesellschaft bei andauemdem Wandel erhalten. Andern-
falls löst sie sich durch den Wandel selbst auf.

lBe.geq und Berger definieren Modemisierung "als die institutionellen Begleiterscheinungen
des durch die Technik herbeigeführten wirtschaftlichen Wachstrrms" (BERGER/BERGER
1975, S.l4). Ich selbst betrachte den Modemisierungsvorgang auf dem Hintergrund von
Vorstellungen, die von Entwicklungsniveaus ausgehen. Siehe z.B. SCHLUCI{TER 1979, S.

t97tt.
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b) Lcbensbedeutsatne Orientierungen jenseits von Traditionen

Diese angedeutete funktionale Einbettung des Bildungssystems in die Moderne
und der sich daraus ergebende Begriff'ganzheitlicher Bildung' scheinen sich
allerdings in jüngster Zeit selbst zu wandeln. So verliert die normative Vor-
stellung des selbstbewussten Individuums, also das Subjekrnodell der
Moderne, an Kraft. Treml nennt einige für die Pädagogik konstitutive Diffe-
renzerfahrungen, die schwinden: Jung und alt; kmen und Lehren, I-emen und
Leben, Freiheit und Herrschaft. Die Frage ist, wie man solche Phänomene
wertet. Treml und andere sind der Auffassung, dass damit ein neues, post-
modernes 7*italter angebrochen sein könnte. Vertritt man diese Auffassung
nicht, sondern nimmt die erwähnten Phänomene als Ausdruck eines grund-
legenderen Funktionswandels innerhalb der Moderne, dann ist damit eine
weitere modernisierungstheoretische Bestimmung der allgemeinbildenden Auf-
gabe der Schule impliziert Moderne Gesellschaften benötigen, wenn sie ihre
eigenen Modernisierungspotentiale erhalten wollen, ein Bildungssystem, das
seine Absolventen zu grundlegenden, selbstbestimmten Einstellungswand-
lungen bef?ihigt. Gerade deshalb darf die Institution Schule nicht parzellierten
Forderungen nachgeben und muss eine eigenst?indig pädagogische Moderni-
sierungsvorstellung entwickeln.

Die Modernisierungsfühigkeit hochindustrialisierter Gesellschaften dürfte
also im allgemeinbildenden Bereich in zentralem Masse davon abhängen, dass
die im Alltagsbewusstsein breit verankerten Einstellungen, Meinungen und
Deutungsmuster im Bildungsprozess mit den sich gesellschaftlich notwendig
stellenden Modernisierungs'zwängen' vermittelt werden. Dies wäre ein
modernisierungstheoretisch gehaltvoller Begriff von Allgemeinbildung.

Es gibt einige eindeutig angebbare grundlegende alltagsweltliche
Deutungsmuster, die augenblicklich subjektive Grenzen ftir Modernisierungs-
prozesse bilden. Dies sind z.B. auf einer gesellschaftlich-ökonomischen Seite
die alltagsweltlichen Einstellungen zum Individualverkehr, zur Energiever-
wendung und -benutzung, die vom Alltagsbewusstsein konstituierte Gegen-
sätzlichkeit von Technik und Natur usw. Auf einer gesellschaftlich-sozialisato-
rischen Seite ist dies die Einstellung zur Familie, zur Entwicklung von
Lebensperspektiven, zur Lebenswelt usw.

Solche alltagsweltlichen Einstellungen stellen bewusstseinsmässige
'Schranken' von Modernisierungsprozessen dar, die erhebliche gesellschaftlich-
ökonomische Folgewirkungen zeigen können.

c ) Zuneltrnende Bes chleunigung der gesells chaftlichen Verönderungen

Der Modernisierungsprozess ist ein sich zunehmend beschleunigender konti-
nuierlicher Prozess, womit nicht impliziert ist, dass die schulischen Innova-
tionsprozesse ebenso konzipiert sein müssen. Vielmehr sollten schulische Bil-
dungsprozesse in ihrer Qualität eben diesem sich im Prozess der Moderni-
sierung verflüssigenden Wissensbestand adäquat sein. Dies heisst, dass
Menschen in die Lage versetzt werden, sich lebensbedeutsame Orientierungen
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in einer sich wandelnden Wirklichkeit zu erarbeiten. Das können dann aber nur
solche sein, die auf einer grundlegenden, also der Ebene der alltagsweltlichen
Deutungsmuster liegen. Auf dem hier angedeuteten Hintergrund wird die
Bedeutung alltagsweltlich-orientierter Ansätze in der Erziehungswissenschaft
deutlich. Alltagsweltliche Deutungen werden in Bildungsprozessen reflektiert
und modifiziert. Damit wird exemplarisch ein rationaler Umgang mit Alltags-
bewußtsein 'eingeübt' und so die Möglichkeit, gmndlegende lebensweltliclhe
Orientierungen zu erarbeiten, aufgezeigt.

Auf dem Hintergrund der hier gewtihlten modernisierungstheoretischen
Folie heisst modern sein' fiir die Schule, dass sie im Stande ist, Bildungs-
prozesse um grundlegende Fragen menschlichen Lebens anzuordnen, ohne
diese zu fixieren. Damit aber ist zugleich eine bildungspolitische Position aus-
geschlossen, die zur Vermittlung grundlegender Traditionsbestände zurück-
kehren mtichte. Eine solche Forderung, wie sie teilweise festzustellen ist, ver-
kennt, dass gerade für moderne Gesellschaften die Rückkehr zu einer durch
Traditionen fixierten Irbensgestaltung nicht möglich ist.

d) M odernitötstlrcoretis chcs I nnov arto nsverstönd.nis

Die modernisierungstheoretischen Überlegungen, die hier angedeutet wurden,
implizieren einen Wechsel von einem quantitativen zu einem qualitativen Ver-
ständnis schulischer Innovation. Gerade der angedeutete normative und
zugleich funktionale Hintergrund der Moderne macht deutlich, dass mit Inno-
vationen, wenn sie wirksam sein, also handlungsleitend werden sollen, die
qualitativen (inhaltlichen) Dimensionen schulischer Wirklichkeit ins Auge
gefasst werden müssen.

Qualitative Innovationsanstrengungen bleiben unbestimmt, wenn sie nicht
in einen normativ-theoretischen Zusammenhang eingebettet, also inhaltlich
ausgefüllt werden. Gerade bei letzterem vermag der angedeutete moderni-
sierungstheoretische Ansatz einiges an rationaler Begründung des normativen
Gefüges der Moderne zu leisten, ohne dogmatisch zu werden.

II. INNOVATION ALS AUFGABE DER LEHRERBILDUNG

Ein modernisierungstheoretisch fundiertes und begründetes Verständnis schuli-
scher (qualitativer) Innovarion rückt nun eine Institution ins Zentrum des
Interesses, die den Nexus zwischen Schule und Wissenschaft, zwischen Praxis
und Theorie, zwischen Unterricht und den an den Universitäten und For-
schungsstätten existenten Modemisierungspotentialen herstellen muss. Damit
ist impliziert, dass sich die Institutionen der Lehrerbildung selbst in diesen
Modemisierungszusammenhang einordnen müssen.

Die folgenden Thesen venuchen nun auszuloten, welche Bedingungen in
den schweizerischen l,ehrerbildungsanstalten in ihrer seminaristischen Form in
Zukunft gegeben sein müssen, damit eine inhaltlich gehalwolle, moderni-
sierungstheoretisch fundierte und didaktisch tragbare Konkretisierung eines
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solchen Modernisierungsvorgangs durch die Lehrerbildung geleistet werden
kann. Vorab aber sei auf die Implikationen der bisherigen Argumentation hin-
gewiesen. In der Lehrerbildung muss es gelingen, einen (gegenüber dem politi-
schen, ökonomischen usw.) eigenständigen Diskurs ztJ etablieren und
StudEntenlnnen darin einzuführen. Gerade mit der Etablierung eines eigen-
ständigen Diskurses wird sie funktional. Die Herausbildung einer professionel-
len Idäntität ist das Ziel dieser Einübung2. Dies führt zu meiner ersien These:

1. I-ehrerbildung hat die Aufgabe, bei den angehenden Irhrern eine Berufs-
identität zu initiieren, die den Modemitätsanforderungen der Schule
gerecht wird. Das berufliche Selbswerständnis des Lehrers sollte die Auf-
fassung enthalten, dass es ein Moment der praktischen Tätigkeit des
l,ehrers ist, S-chule und damit Unterricht (Bildung) immer wieder zu
modernisierenr. Lehrerbildung muss also die Funktionalität" die die Schule
in der modemen Gesellschaft hat, quasi nach innen wenden. Berufsidenti-
tät entsteht durch die Etablierung eines eigenständigen Diskurses, in dem
diese Modernisierungsaufgabe aufgenommen ist.

2. Dies erfordert, dass angehende Irhrer bereits in der Ausbildung in schuli-
sche Modernisierungsprozesse eingeübt werden.

3. Wenn man akzeptiert, dass solche Modemisierungsvorgänge bestimmten
Standards genügen müssen, so impliziert dies die Etablierung von
Konzepten des forschenden Irmens in der lrhrerbildung.

4. Dies wiederum macht es notwendig, dass an Institutionen der Lehrerbil-
dung praxisnahe Forschungs- und Entwicklungsarbeiten durchgefährt
werden. In der khrerbildung müssen also auf didaktischer und methodi-
scher Ebene Modelle entwickelt, legitimiert, realisiert und evaluiert
werden, mit denen die Modernisierungsfunktion der Schule jeweils aktuell
realisiert werden kann.

5. Forschung in Institutionen der lrhrerbildung begreift sich als Ver-
bindungsglied"zwischen universitärer Grundlagenforschung und unter-
richtlicher Praxis. Sie vermittelt so zwischen unterschiedlichen Interessen
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2Nun kann man der Auffassung sein, dass die Lehreöildung eben dies auch nicht zu leisten

habe. Bildungsforschung sei Aufgabe von Forscherteams, die an Universitliten bzw. in

spezialisierten Instrtutionen tätig sind. Abgesehen davon, dass die Zahl der Bildungsforscher

sehr klein ist, zementiert man dadurch die immer wieder lritisierte mangelnde Vermittlung

zwischen Theorie und Praxis. Trier hatjüngst darauf hingewiesen, dass die Forschungstlttigkeit

im Bildungswesen von einem sehr kleinen Personenkreis getragen wird (IRIER 1989, S.380).

Zum Theorie-Praxis-Bezug siehe MANTOVAM/VÖGELI-MANTOVANI 1989, S. 59ff).
ssiehe dazu das Interview mit Vaissiöre in der "schweizer schule", S. 3 - 8: "Die Schule muss

sich verändern, sie muss sich wieder neu in Auseinandersetzung mit dem gesellschaftlichen

Wandel bringen. ... Ich gehe davon aus, dass die Irhrergrundausbildung eigentlich die

Bereitschaft zur lebenslangen Weiterbildung als Berufsethos 'einpflanzt'." (VAISSIERE 1990,

s.4)
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von Forschern und Praktikern4. Es geht dabei auch darum, dass Lehrerbil-
dung selbst die von ihr notwendig zu vermittelnden und als wirksam ange-
sehenen Methoden und die zu lehrende Kasuistik (OELKERS 1987, S. 96)
durch Forschung kritisch reflektiert und überprüft. Lehrerbildung mag
dadurch über ihre eigenen Inhalte ein Bewußtsein erhalten.

6. Institutionen der l,ehrerbildung und die Lehrerbildner müssen ein Selbst-
verständnis entwickeln, das dieser Vermittlungs- und Innovationsaufgabe
der Lehrerbildung entspripht. Auch der I-ehrerbildner muss die Innova-
tionsaufgabe seiner Tätigkeit in sein Selbswerständnis integrieren:
Konkrretion wissenschaftlicher Theorie in den berufspraktischen Kontext
des Lehrers zu leisten, also den Nexus zwischen wissenschaftlicher
Grundlagenforschung und ihren Potentialen und der Praxis und ihrer
Dignität herzustellen.

Es mag deutlich geworden sein, dass es in dem hier ent'alteten Argumenta-
tionszusammenhang nicht um eine einseitige Verwissenschaftlichung von
Irhrerbildung geht. Die kritischen Stimmen einer solchen Entwicklung nehmen
deutlich zu. Vlehehr zielen die hier vorgetragenen Überlegungen-auf eine
Anstrengung, die den didaktischen und erziehungswissenschaftlichen For-
schungs- und Theoriestand auf Praxis hin weiterentwickelt.

Dass dies institutionelle Konsequenzen hat, versteht sich von selbst. Gehrig
hat solche in einem Beitrag zur Irhrerbildung in der Schweiz angedeutet
(GEHRIG 1989, S. 360 f.). Ich bin der Auffasssung, daß die seminaristische
Form der Lehrerbildung auf Pädagogische Hochschulen oder Pädagogische
Akademien hin weiterentwickelt werden sollte.

Es mag weiter deutlich geworden sein, daß khrerbildung den angehenden
I-ehrern ein Bewusstsein von den vielfiiltigen Modernisierungsvorgängen,
denen Schule unterworfen ist und in Zukunft vermehrt unterworfen sein wkd,
vermitteln muß. Dabei steht die Auffassung im Hintergrund, dass die Fähigkeit,
sich als Lehrer in einen solchen hozess einbeziehen und diesen mit unter-
stützen zu können, in Zukunft eine wesentliche Qualifikation ausmachen wird.
Irhrer müssen also dazu beitragen können, ein unterrichtliches Korrelat zu
Modernisierungsvorgängen zu realisieren, wozu die Herausbildung einer ent-
sprechenden Berufsidentität von konstitutiver Bedeutung ist. Lehrerbildung
muss dazu befühigen.

4Kmrn nennt Unterschiede im Handlungsinteresse (unminelbarer sitrrativer Erfolg versus

langfristiger siurationsunabhängiger Erfolg), im Kommunikationsinteresse (Alltagsspra.che

versus Fachsprache), im Erkenntnisinteresse (Allgemeingältigkeit versus Singularität).
(KRr.lMM 1988, S. 106ff.)
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ZUM TODE VON
DR. PHIL., DR.HC. MT]LT. EMANI.IEL DEJIJNG

Arthur Brühlmeier

Am 22. Januar 1990 ist der Nestor der Pestalozzi-Fonchung, Dr. Emanuel
Dejung, im Alter von fast 90 Jahren gestorben. Für alle, denen das Irben und
das Werk Pestalozzis am Herzen liegt, bedeutet dieser Hinschied einen
unermesslichen Verlust. Mit dem Tod Emanuel Dejungs geht eine bedeutsame
und fruchtbare Epoche der Pestalozzi-Forschung zu Ende.

Emanuel Dejung, geboren am 3. Oktober 1900, von Haus aus Historiker und
durch seine Dissertation ("Albrecht Rengger als helvetischer Staatsmann")
bestens mit der Zeit Pestalozzis veffiaut, wirkte nach seiner I-ehre als
Bibliothekar in der Zentralbibliothek Zürich (1925126) bereits im ersten Band
der ab 1927 erscheinenden Kritischen Gesamtausgabe sämtlicher Werke
Pestalozzis mir Diese Edition, von Leonhard Froese ztJ Recht als
"Musterbeispiel fiir die Herausgabe historischer Manuskripte" bezeichnet,
wurde zum Anlass des 100. Todesjahres Pestalozzis von Artur Buchenau,
Eduard Spranger und Hans Stettbacher begründet und zuerst im Verlag Walter
de Gruyter (Berlin und Leipzig), später bei Orell Füssli (Zürich) herausge-
bracht. Emanuel Dejung, inzwischen zum Vorsteher der traditionsreichen
Stadtbibliothek Winterthur avanciert, zeichnete ab Band D( der Pestalozzi-
Gesamtausgabe (1930) regelmässig als Bearbeiter und übernahm 1938, als der
bisherige Redaktor Walter Feilchenfeld nach Amerika emigrierte (und sich dort
in Fales' umbenannte), im Auftrage des Pestalozzianums Ztirich die volle
redaktionelle Verantwortung für die Edition sämtlicher weiterer Bände.

Zum Anlass von Pestalozzis 200. Geburtstag (1946) betneute Emanuel
Dejung nicht nur drei Bände der zehnb?indigen Rascher-Ausgabe der
gesammelten Werke Pestalozzis, sondern er begann insbesondere - vorcrst
gemeinsam mit Hans Stettbacher - mit der Edition sämtlicher Briefe Pesta-
lozzis. Als Herausgeber dieser zweiten Reihe der Kritischen Ausgabe der
Schriften Pestalozzis zeichneten das Pestalozzianum und die Zentralbibliothek
Ztirich; der Verlag war wiederum Onell Füssli Zürich. In den gut 40 Jahren
seiner Redaktionszeit brachte Emanuel Dejung 17 Werk- und 13 Briefbände
heraus, wobei er die meisten ganz oder doch zum grossen Teil selbst bearbei-
tete.

So hoch Emanuel Dejungs wissenschaftliche lristung auch einzuschätzen
ist, so wärc sie doch nicht möglich geworden ohne die Mithilfe des Pestaloz-
zianums, der Zentralbibliothek und des Verlags Orell Füssli. Zahlreiche gute
Geister gingen Dejung an die Hand, und das Pestalozzianum war auch stets
dafür besorgt, dass die nötigen Nachdrucke besorgt wurden, damit sämtliche
früher fertiggestellten Bände greifbar blieben. Darüber hinaus schaffte das
Pestalozzianum ab 1958 jene finanzielle Basis, die Dejung seine redaktionelle
Arbeit über weitere fast zweieinhalb Jahrzehnte ermöglichte. Immerhin: Dass
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das Geld fiir dieses wissenschaftliche Unternehmen nicht so ohne weiteres
floss, ist wohl nur selbstverständlich. So schrieb Dejung nicht nur an seinen
Pestalozzi-Bänden, sondern beteiligte sich zusammen rnit dem Pestalozzianam
auch am Kampf um die nötigen Kredite. Dass sie immer wieder vom Kanton
und der Stadt Ztirich, vom Kanton Aargau, von der Stadt Winterthur und vom
Schweizerischen Nationalsfonds erwirkt werden konnten, gereicht diesen Kör-
perschaften zur Ehre und soll dankbar festgehalten bleiben.

Die Htilfte der von Emanuel Dejung geschaffenen Blinde der Kritischen
Ausgabe erschien in den 14 fruchtbaren Jahren nach seiner Pensionierung
(1965). Die Briefreihe war abgeschlossen, und in der Werkreihe fehlte bloss
noch der Band 17B, als Dejung im Jahre 1982 das Amt als Redaktor der Edition
niederlegte. Seine Tätigkeit als Bearbeiter weiterer Bände hingegen setzte er
als Privatgelehrter fort, und er ist darin bis wenige Tage vor seinem Tode
fruchtbar geblieben. So verarbeitete er alles neu aufgefundene Material fär
mindestens zwei Nachtrags-B?inde (Werke und Briefe) und bearbeitete insbe-
sondere alle noch bekannten und auffindbaren Briefe an PestalozÄ, insgesamt
deren 1400. Darüber hinaus sammelte er um die 13'000 Titel zur Erstellung
einer Gesamt-Bibliographie - dies allerdings wiederum unter starker Mithilfe
des Pestalozzianums - und legte mehrere Karteien zur Erstellung verschiedener
Register an.

Dejung war aber nicht nur als Bearbeiter und Redaktor der Schriften Pesta-
lozzis, sondem auch als wissensch$tlicher Schriftsteller sehr rege und frucht-
bar. Eine von ihm selbst im Jahrc 1982 verfasste Bibliographie umfasst mit
etwa 100 Titeln rund zwei Drittel seines Gesamtwerks. Neben den 28 ange-
führten historischen Schriften und 5 Arbeiten zum Bibliothekswesen - u.a. der
Monographie "300 Jahre Stadtbibliothek Winterthur, 1660 bis 1960" - verdie-
nen die 60 Einzelschriften zur Pestalozzi-Forschung besondere Beachtung,
bilden sie doch eine Fundgrube wertvoller Einzelheiten, dte Tnile ftir Zeile den
getreuen Historiker verraten.

Dejung sah es nicht bloss als seine Aufgabe an, die an zugänglicher Stelle
liegenden Schriften und Briefe originalgetreu vorz.ulegen, sondern auch Ver-
schollenes und Unbekanntes aufzustöbern und der Offentlichkeit zugänglich zu
machen. Man darf es wohl sagen: Im Auffinden neuer Quellen war Dejung ein
wahres Genie. Er studierte Auktions-Kataloge, reiste weit in der Welt herum,
keine Bibliothek verschloss sich vor ihm als dem Kundigen, und immer und
immer wieder wurde er fündig, bis in die letzten Jahre seines Irbens. Waren in
den bisherigen Ausgaben (vor allem in der Cona-Ausgabe, in den beiden ver-
dienstvollen Seyffarth-Ausgaben und im dreibändigen Werk Israels) 160
Schriften und 1500 Briefe bekannt und zugänglich, so sind es nach dem - leider
vorläufigen - Abschluss der Pestalozzi-Ausgabe durch Emanuel Dejung über
300 Schriften und weit über 6000 Briefe. Und eine ganze Reihe weiterer
Schriften und viele Briefe liegen noch in Dejungs Nachlass - weitgehend fertig
bearbeitet - und warten auf ihre Veröffentlichung.

Angesichts Dejungs leidenschaftlichem Drang, möglichst alles, was Pesta-
lozzi je geschrieben hatte, und auch die gesamte Korrespondenz, also auch die
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an ihn gerichteten Briefe, in die Edition aufzunehmen, verwundert es nicht,
dass die beiden bedeutendcn Verhxte von 1843 (3a kg Original-Manuskripte
Pestalozzis verschwanden auf dem Transport nach Paris) und 1906 (3000 -
4000 Briefe an Pestalozzi erhielt das Pestalozzianum aus der Ausleihe an Israel
nicht mehr zurück und sind seither verschollen) wie eine tiefe Wunde in seiner
Seele bluteten. Bis zu seinem Tode glaubte er nicht daran, dass die Dokumente
endgültig verloren sein sollten. Er betrachtete sie vielmehr als unterschlagen
und hoffte, sie durch gerichtliche Untersuchungen und öffentliche Aufrufe mit
attraktiven Kaufangeboten wieder ans Tageslicht bringen zu können. Man
möchte hoffen, er hätte sich mit dieser Theorie nicht getäuscht.

Beeindruckend ist aber nicht nur die Quantität, sondern auch die Qualität
von Dejungs Schaffen. In seinem ganzen Tun war er geleitet durch die Achtung
vor der historischen Wahrheit. Kein Detail war ihm zu gering, um sich ihm
nicht mit Hingabe zuzuwenden. Jeder Buchstabe, jede Korrektur, jede Strei-
chung, jede Anderung, jeder Fehler in den Manuskripten Pestalozzis - alles ist
sorgs:rm vermerkt und wiedergegeben in den Brief- und Werkbänden mit ihrem
aufwendigen textkritischen Apparat. Emanuel Dejung war denn auch einer der
wenigen, wenn nicht gar der einzige, der Pestalozzis Handschrift zu entziffern
vermochte. Ein Glück, dass in seinem Nachlass alles, was ihm von Pestalozzis
Hand begegnete, in lesbare Schrift überragen vorfindbar ist.

Auch inhaltlich wollte Dejung alles geklärt wissen. Bei jedem Schriftstück
kümmerte er sich geduldig um den Schreib-Anlass, um die konkreten Umstände
und insbesondere um eine genaue Datierung, wobei ihm seine eigene Wasser-
zeichen-Sammlung sehr oft die Richtung wies. Trat ihm irgend ein Name ent-
gegen, so forschte er ihm bis in jede mögliche Verästelung nach, um den toten
Buchstaben in lebendige Vorstellung verwandeln zu können. Dabei kam ihm
bei seiner Fonchertätigkeit sein vortreffliches Gedächtnis entgegen. Es kann
gar keine Frage sein, dass es niemanden gab, der von und um Pestalozzi so viel
wusste wie Dejung. Freilich hat er vieles davon ins Grab mitgenommen, vieles
aber ist uns erhalten, sei es in seinen sorgsam geführten Karteien, sei es in den
aufschlussreichen Sachanhängen der Werk- und Briefbände (2300 Seiten
Kleindruck) oder sei es in den nachgelassenen Manuskripten fiir die
Ergänzungsb?inde und die Briefe an Pestalozzi mit ihren weitgehend fertigge-
stellten Sachanhängen.

Dem Schöpfer dieses gewaltigen Lebenswerkes gebühtt hoher Respekt und
vorbehaltloser Dank, und es ist wohl nur logisch, dass er die ihm gebührenden
wissenschaftlichen Ehrungen erfuhr: 1976 verlieh ihm die Universität Bern und
1982 die Universität Marburg den Titel eines Ehrendoktors.

Wer sich lebenslang und kompetent mit einer grossen historischen Gestalt
befasst, die in vielerlei Belangen in unsere Gegenwart hineinwirkt, der kann
nicht unberührt bleiben von ihren Gedanken und Idealen. Fär Dejung galt dies
in so hohem Masse, dass man wohl zu Recht behaupten darf, dass er sich
zunehmend - in einem psychologischen Sinne - mit Pestalozzi identifiziert har
Es war überzeugt, dass letztlich die bedrängenden Probleme der Welt lösbar
wären, wenn man sich nur bequemte, die Ideen Pestalozzis zur Kenntnis zu
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nehmen und ihnen nachzuleben. So lesen wir etwa in seiner "Zuschrift betr. die
kritische Gesamtausgabe von Heinrich Pestalozzis Werken und Briefen" vom
Dezember 1982: "Die Gedanken Pestalozzis sind heute aktueller denn je, seine
vorbildliche Versöhnlichkeit und Hilfsbereitschaft ist ein Grundstock der gei-
stigen Landesverteidigung ftir die Schweiz, fiir Europa, fär die ganze Welt. Im
Atomzeitalter der Ubenüstung und Uberindustrialisiemng könnten seine
Impulse helfen, ein Band zu knüpfen, das alle Menschen verbindet."

Die völlige Vertrautheit mit allem, was irgendwie mit Pestalozzi zusam-
menhängt, bewirkte bei Emanuel Dejung darüber hinaus, dass er sich nicht
bloss als treuen Sachwalter des Pestalozzi-Nachlasses ventand, sondem auch
als Hüter über das wahre Pestalozzi-Verst?indnis. So wehrte er jede einseitige
Interpretation Pestalozzis ab und verwahrte sich gegen Vereinnahmungen
seines Denkens durch irgendwelche Ideologien von links oder rechts. Dejung
sah in PestalozÄ den Philosophen, der über den Parteien stand und aus seiner
profunden Kenntnis des Menschen heraus die Maximen fär segenbringendes
individuelles und soziales Handeln erkannt hane. Er sah in ihm auch den füh-
renden Schweizer, der in echtem demolratischem Geist verwurzelt war. So
konnte er es beispielsweise Israel (dem früheren Herausgeber der Pestalozzi-
Briefe) - so hoch er ihn sonst schätzte - nicht verzeihen, dass er Pestalozzi und
Niederer als "deutschen Doppelgenius" bezeichnet hatte.

Überhaupt hatte es keiner leicht, vor Dejung zu bestehen, und es brauchte
wesentlich weniger als in "dichterischer Freiheit gestaltete" Filme, Romane
oder Radio-Hörspiele über Pestalozzi, um sich die Geneigtheit des grossen
Pestalozzi-Mannes in Winterthur zu verspielen. Er kämpfte - offen und in inne-
rer Zwiesprache - gegen jeden, der sich an Pestalozzi heranwagte und ihm nicht
gerecht wurde. Eine weitere Forschung wird aufzuzeigen haben, ob und in wel-
chem Masse diese unbedingte Parteinahme fiir Pestalozzi ssinem Sachwalter
Dejung den Blick allenfalls getrtibt haben könnte. So dürfte beispielsweise das
Zerwürfnis zwischen Pestalozzi und seinem I-ehrer Schmid einerseits und
Johannes Niederer andererseits weiter zu reden geben, auch wenn Dejung in
Niederer den klaren und eindeutigen Schuldigen für die Katastrophe in Yver-
don erkannt zu haben glaubte und in seinen Kommentaren (insbesondere in
Band22) daraus auch kein Hehl machte.

Im Wissen, dass eine biographische Skizze unglaubhaft wird und insofem
auch das Gültige und Grosse schmälert, wenn sie die Darstellung des Schatten-
haften unterdrückt, sei auch das angesprcchen, was dre Tragik dieses grcssen
Pestalozzi-Forschers ausmacht. Zwar war die Zusammenarbeit für die vielen
Mitarbeiter, die sich Emanuel Dejung im Laufe der Jahre immer wieder zur
Verfügung stellten, durchaus angenehm und fiirderlich, solange die
Hauptverantwortung klar in seiner Hand blieb. Aber leider gelang es nicht,
einen kompetenten Nachfolger zu finden und einzuarbeiten, nicht zaletzt
darum, weil Dejung überzeugt war, dass die Fertigstellung der Ausgabe durch
ihn selbst weniger Aufwand erforderte als die Einfiihrung eines neuen Haupt-
verantwortlichen.
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Zum Schatten dieses bedeutenden Mannes dürfte es auch gehören, dass er
sich nicht in der Lage sah, Hilfe zu fordern oder anzunehmen, wo er selbst an
Grenzen stiess. So wurde denn der Band 17 B, der die "Neuen Briefe an
Gessner" herausbringen sollte, zum unüberwindlichen Grenzstein. Die erhalte-
nen Manuskript-Fetzen in eine sinnvolle Reihenfolge zu bringen, schienen nun
auch die Kräfte des nunmehr bald Achtzigiährigen zu übersteigen. Die Quellen-
lage ist derart kompliziert, dass auch nicht eindeutig auszumachen ist, ob es
sich bei den neuen Gessner-Briefen um eine Fortsetzung oder um eine geplante
Umarbeitung von "Wie Gertrud ihre Kinder lehrt" handelt - eine Unterschei-
dung mit weitreichenden editorischen Konsequenzen. Wie dem auch sei:
Emanuel Dejung liess diese fubeit Ende der siebziger Jahre liegen und wandte
sich dem zu, was er noch für notwendig hielt. Er stellte das Material fiir ergän-
zende Bände der Werk- und der Briefreihe zusammen und begann mit der Edi-
tion der Briefe an PestalozÄ. Zudem plante er die Herausgabe eines
"Historischen Bandes", in welchem namhafte Pestalozzi-Kenner und Historiker
das geschichtliche Umfeld hätten beleuchten sollen. Nachdem sich der Natio-
nalfonds nicht dazu bereitfinden konnte, dieses Projekt zu finanzieren, äusser-
ten der Erziehungsdirektor, Dr. Alfred Gilgen, und auch der damalige Direktor
des Pestalozzianums, Dr. Hans Wymann, Bedenken gegen eine solche Ausufe-
rung, solange die Werkreihe (Band 17 B) nicht abgeschlossen war, dies um so
mehr, als Emanuel Dejung nicht nur den Plan einer wissenschaftlichen Biogra-
phie Pestalozzis im Herzen trug, sondern sich auch mit Vorarbeiten fiir die
Gesamtbibliographie und fiir diverse Register befasste. Es gehört zur Tragik des
alternden und entscheidungsgewohnten Emanuel Dejung, dass er die Be-
mühungen des Erziehungsdirektors und des Dirckton des Pestalozzianums,
klarere Srukturen ins mittlerweile recht unübersichtlich gewordene hojekt zu
bringen, als Kampfansage an seine Idee einer umfassenden Pestalozzi-Edition
wertete und sich in der Folge in ein unglückseliges, die letzten 10 Jahre seines
Irbens überschattendes Zerwärfnis mit dem Zürcher Erziehungsdirektor und
dem Pestalozzianum verstrickte. Und es gehört mit zur Tragik dieses Men-
schen, dass die "Pädagogische Rundschau" 1986 seinen Angriff auf die Herren
Gilgen und Wymann unbesehen veröffentlichte, ohne sich bei den Angegriffe-
nen vorgängig über ihre Sicht und den Sachverhalt zu informieren. Die verant-
wortlichen Redaktoren hätten dann ohne weiteres erfahren können, dass
Dejungs Befürchtung, "Zürich" wolle die Vollendung der Pestalozzi-Ausgabe
hintertreiben, als Symptom seiner altersbedingten Erkrankung zu werten war.
Tatsache ist nämlich, dass sowohl die Erziehungsdirektion wie auch das Pesta-
lozzianum eine dem bisherigen hohen wissenschaftlichen Niveau entsprechende
Vollendung der Gesamtausgabe wünschten und dazu auch die finanziellen
Minel bereitgestellt hatten.

In der Rückschau wird das Zerwtirfnis Emanuel Dejungs mit seinen ehema-
ligen Aufnaggebern Episode bleiben, denn zu schwer wiegt, was dieser grosse
Gelehrte der Pestalozzi-Welt hinterlassen hat. Dem Pestalozzianum wie auch
den zuständigen Zürcher Behörden bietet sich jedenfalls Gelegenheit, dem
Werk Dejungs dadurch gerecht zu werden, dass die sehr weit gediehenen Vor-
arbeiten für die letzten Blinde der Kritischen Gesamtausgabe sämtlicher Schrif-
ten Pestalozzis durch eine sachkundige Hand aufgegriffen und der ihnen gebüh-
renden Veöffentlichung zugeführt werden.
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Zum Schluss dieser Würdigung Emanuel Dejungs gestatte man mit, persön-
lich zu werden, gehörte ich doch zu jenen, die mit ihm in den letzten Jahren in
persönlichem Kontakt standen. Als Beauftragter der Erziehungsdirektion des
Kantons Ztxich und des Pestalozzianums Zürich zur Regelung der Nach-
lassfrage durfte ich viele Sonden in der Studierstube des Hingeschiedenen ver-
bringen. Dabei wurde ich ergriffen von drei Gefühlen: von Dankbarkeit, von
Respekt und von Besorglis.

Dass dem Verstorbenen an dieser Stelle der wärmste Dank fitr alles ausge-
sprochen wird, was er im Interesse der Pestalozzi-Forschung geleistet hat,
gebietet der Sinn fär Gerechtigkeit. Tiefen Dank ist aber die ganze Pestalozzi-
Gemeinde nicht nur ihm, sondern auch seiner Familie schuldig. Keine Frage,
dass die unbedingte Hingabe Dejungs an sein lrbenswerk seinen Angehörigen
viel Verständnis, Verzicht und Entgegenkommen abforderte: seiner ersten Frau,
Mathilde Gassmann, die ihm 1945 durch den Tod entrissen wurde, seiner
zweiten Gemahlin, Hedwig Bolleter, die dem um 15 Jahre älteren Gatten bis
hin zum Tod liebend zur Seite stand, und auch seinen vier Kindern aus erster
und den zwei Kindern aus zweiter Ehe, die ihren Vater wohl häufiger als andere
Kinder in der Studierstube antrafen. Ein besonderer Dank gebührt dem Sohn
Dr. Christoph Dejung, der im Auftrage des Hingeschiedenen den Nachlass
kompetent ordnete. und als VerEeter der Familie Hand bot zu einer
einvernehmlichen Ubergabe des wertvollen Nachlasses an das Pestalozzianum
Züich.

Es hiesse das rechte Augenmass verlieren, wenn in den Dank nicht all jene
eingeschlossen würden, die dem Hingeschiedenen geholfen, mit ihm zusam-
mengearbeitet und seine einmalige lristung ermöglicht haben: vorab der
Erziehungsdirektion des Kantons Ztirich, dem Pestalozzianum, der Zentralbi-
bliothek, der Stadtbibliothek Winterthur, dem Verlag Orell Füssli, dann den
insgesamt 12 weiteren Bearbeitern von Werk- oder Briefbänden, den vielen je-
weils in den Vorworten erwähnten Helfern und schliesslich auch allen Sub-
venienten, die das grosse Pestalozzi-Werk finanziell ermöglicht haben.

Ich habe in den achtziger Jahren in einem intensiven Briefwechsel und in
persönlichen Kontakten versucht, eine Brücke zu schlagen zwischen dem sich
immer mehr isolierenden Gelehrten und den Zwcher Instanzen, von denen er
sich im Stich gelassen fühlte. Dabei bin ich zunehmend dem Menschen Dejung
begegnet: einer geistreichen Persönlichkeit, die immer wieder Witz und Herz-
lichköit durchblicken liess, einem unerschrockenen Kämpfer für "Wahrheit und
Recht" - um mit Pestalozzi zu sprechen -, gewiss auch einem streitbaren Geist,
aber auch einem Menschen, der es gewohnt war, jede erbetene Hilfe zu gewlih-
ren. Auch wenn sich zunehmend sein tragisches Altersgebrechen - eine un-
überwindbare Starrheit - durchsetzte, sah ich mich nie veranlasst, ihm meinen
Respekt zu versagen. Dieses Gefühl des Respekts festigte sich neu, als ich
seinen wohlgeordneten Nachlass sichtete - Berge von Ordnern, Dutzende von
Kartei-Kästen, mit ungelenker, aber problemlos lesbarer Altershandschrift
geschriebene Manuskripte, geschrieben auf jedes zuf?iJlig greifbare _Papier in
jeder beliebigen Grös-e und Farbe - und damit einer wissenschaftlichen
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Leistung handfest begegnete, die nur mit dem Einsatz des ganzen lrbens zu er-
bringen war.

So beschleicht mich denn letalich auch das Gefiihl der Besorgnis. Wer wird
in der Lage sein, sachgerecht mit dem Nachlass umzugehen, ohne ihm Gewalt
anzutun? Wird es möglich sein, jemanden zu finden, der in geduldiger Kleinar-
beit lernt, Pestalozzis Schrift zu entziffern, und der mit kluger Umsicht das
vorliegende Material mit eigener Kompetenz zu verbinden vermag, um die
letzten noch ausstehenden Bände der Pestalozzi-Ausgabe auf jenem hohen
wissenschaftlichen Niveau hetauszubringen, das durch die gedruckten B?inde
gesetzt ist. Die Zukunft wird es weisen. Kein Mensch sei unersetdich, pflegt
man zu sagen. Der Tod Emanuel Dejungs zeigl, dass diese Rede eine blosse
Platitüde isr
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SCHWEIZERISCHE FACHSTELLE FUR II\FORMATIONS-
TECHNOLOGIEN IM BILDIJNGSWESEN

Referat von Herrn Regierungsrat J. Cavadini, Präsident EDK, anlässlich
der Pressekonferenz vom 4. Mai 1990

Die Informatik in den allgemeinbildenden Schulen

Seit mehreren Jahren befassen sich Arbeitsgruppen der EDK mit dem Pnoblem
der Einfährung der Informatik in den Volks- und Mittelschulen. Es ist erfreu-
lich, festzustellen, dass die Vorschläge, die von diesen Arbeitsgruppen ausgin-
gen, durchwegs gut aufgenommen worden sind. Die Konzepte in den verschie-
denen Kantonen haben sich einander in letzter Znit stark angenähert So hat z.B.
der Einsatz des Computers als Hilfsmittel in verschiedenen Unterrichtsf?ichern
gegenüber einem eigentlichen Informatikunterricht stark an Bedeutung gewon-
nen, allerdings bedarf die Umsetzung dieser Zielvorstellung in die Praxis noch
grosser Anstrengungen.

Gegenwärtig ist bei der Einfiihrung der Informatik in der Volksschule in
vielen Kantonen ein Ubergang von der Versuchs- zur Realisierungsphase zu
beobachten. Das Hauptproblem, das sich dabei stellt, ist die khrergrundausbil-
dung und -fortbildung. Ein diesem Thema gewidmetes Forum der EDK zeigte
letztes Jahr, dass bei den Verantwortlichen ein grosses Bedtirfnis nach ver-
stärkter Zusammenarbeit auf regionaler und nationaler Ebene besteht.

Mit der neuen Maturitätsanerkennungsverordnung sind die Maturitätsschu-
len verpflichtet, allen Schülern eine Einführung in die Informatik anzubieten.
An den meisten Gymnasien ist ein solcher Einführungskurs bereits realisiert,
auch hier haben die Empfehlungen der EDK bezüglich des Inhalts und des Um-
fangs dieser Kurse ein gutes Echo gefunden. Trotz des zeitlichen Vorsprungs,
den die Mittelschulen gegenüber den Volksschulen haben, lässt sich feststellen,
dass auf allen Stufen des allgemeinbildenden Schulwesens noch viel Entwick-
lungsarbeit zu leisten ist. Dies hat auch die im Jahre 1989 unter der Leitung von
Prof. Karl Frey von der ETH Zirrch durchgeführte Bestandesaufnahme
"Informatik und Computernutzung im schweizerischen Bildungswesen" klar
gezeigt.

Die anstehenden Aufgaben übersteigen in vielen Bereichen die Möglich-
keiten der einzelnen Beteiligten. Es erstaunt deshalb nicht, dass das Bedürfnis
nach Zusammenarbeit und nach dem Ausnützen von Synergien auf dem Gebiet
der Informationstechnologien besonders gross ist - nicht nur bei der schon er-
wähnten Irhrerbildung. Die Probleme werden noch verschärft durch die rasant
fortschreitende technische Enrwicklung und die sich abzeichnenden neuen
Möglichkeiten - ich denke etwa an den Zusammenschluss von Computern und
Videodisk, an die künstliche Intelligenz oder an die Telematik -, die einen be-
deutenden Einfluss auf das Bildungswesen des soeben angebrochenen Jahr-
zqhnts haben könnten und die es zu verfolgen und das Beständige vom bald
Überholten zu trennen gilt. Damit soll nicht gesagt werden, dass die Einführung
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der neuen Informationstechnologien im Untenicht für die Schule die wichtigste
Aufgabe darstellt; es ist aber sicher ein Bereich, der im Moment besonderer
Entwicklung und Förderung seitens der EDK bedarf.

Bedürfnisse der Kantone und Regionen

Sowohl die politischen Entscheidungsträger, als auch die Konzept- und Irhr-
planentwickler, die Verannvortlichen für die I-ehrerbildung usw. sind auf eine
umfassende Information daräber angewiesen, was in den anderen Kantonen
geschieht. Daneben besteht bei den Iruten an der Front ein Bedtirfnis nach der
Schaffung von Kontakten ftir gemeinsame Entwicklungen, damit nicht jeder fär
sich das Rad - besser wärde ich hier z.B. sagen: die Einsatzrnöglichkeiten des
Computers in der Schule - neu erfinden muss.

Immer wieder wurde auch der Wunsch nach einer Dokumentation über vor-
handenes Material - insbesondere Schulsofnvare und Irhrunterlagen - geäus-
sert.

Um diese Bedürfnisse aufzunehmen, hat die EDK im Juni des letzten Jahres
einen "Mehrjahresplan Informationstechnologien" verabschiedet. Ein zentraler
Gedanke des Plans besteht darin, regionale Ennvicklungsprojekte anzuregen, in
Zusammenarbeit mit Institutionen der Berufsbildung und des Bundes zu unter-
stützen und zu koordinieren. Die Ennvicklung selber muss in den Kantonen und
Regionen geschehen, die EDK sieht sich hier als eine Art Drehscheibe ftir In-
formationen. Die Fachstelle bildet dabei eines der wichtigsten Instrumente zur
Realisierung dieses Mehrjahresplanes.

Die primäne Aufgabe, die die Fachstelle nach dem Konzept der EDK zu
übernehmen hat, ist eben diese Drehscheibenfunktion fär Informationen. Sie
soll als Anlaufstelle dienen für Fragen im Zusammenhang mit neuen Informati-
onstechnologien im Unterricht.

Die regionalen und kantonalen pädagogischen Arbeitsstellen und didakti-
schen Zentren sind dort wichtige Träger der SchulentwicHung, der Information
und Dokumentation. Die EDK hat daher die lriter dieser Institutionen bereits
in einer frtihen Phase über die geplante Beteiligung an dEr Fachstelle informiert
und mit ihnen Zielsetzungen und Modellvorstellungen diskutiert. Die Idee einer
solchen Fachstelle wurde von ihnen positiv aufgenommen und unterstätzt.
Nach unseren Vorstellungen soll die Fachstelle nicht zu einem
"eidgenössischen Wasserkopf' werden, sondern zu einern wichtigen Partner
dieser Institutionen, und eng mit ihnen zusammenarbeiten.

Zum Schluss

Im Bestreben, ihre Koordinationsaufgabe im Bereich der neuen Technologien
wahrzunehmen, hat sich die EDK beim BIGA bereits früh für eine Beteiligung
am Projekt einer solchen Fachstelle interessiert. Wir sind heute glücklich, dass
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die Zusammenarbeit aller drei Partner - BIGA, Film Institut und EDK - zum Er-
folg geführt hat, und dies ist einmalig im schweizerischen Bildungswesen, und
dass die Fachstelle nun als gemeinsames Werk präsentiert werden kann.

ERHBBI.ING ZI.]R GRI.]NDAUSBILDIJNG DER
LEHRKRATTN IN DER SCHWEIZ

Im Auftrag des Generalselretariats der EDK, in Zusammenarbeit mit dem Aus-
schuss Lehrerbildung (ALB) der Pädagogischen Kommission und in Absprache
mit dem Bundesamt fär Statistik bearbeitet das CESDOC gegenwärtig die bei
den Kantonen erhobenen Daten.

Ein standardisierter Fragebogen, der sieben Kategorien von Lehrern unter-
scheidet (Vorschule, Primarschule, Sekundarstufe I und II, Sonderschule und
Ubrige), Zulassungsbedingungen, Ausbildungsteile, -dauer, Diplome und Titel
erfasst, brachte eine grosse Fülle von Angaben: 260 Ausbildungsgänge lassen
sich unterscheiden! Alle Informationen sind EDV gespeichert.

Welche Resultate erwarten wir von der Auswertung? Es soll eine struknr-
rierte, vollständige und den Kantonen direkt zugängliche Dokumentation ent-
stehen. Die definierten Kriterien und Variablen ermöglichen für jeden Ausbil-
dungsgang die Bildung statistischer Datenreihen. Zudem wird ein Arbeitsin-
strument geschaffen, das einen aussagekräftigen Vergleich der kantonalen
Lehrerbildungsg?inge untereinander, aber auch eine Gegenüberstellung der
schweizerischen Situation mit dem Ausland gestattet.

Die Produkte der Auswertung werden als Publikation und als EDV-Dateien
vorliegen und müssen ergänzbar sein. Erste Resultate werden innerhalb der
nächsten Monate verfügbar sein.

Schweizerische Dokumentationsstelle
fiir Schul- und Bildungsfragen-CESDOC

P. Gentinetta
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In der Dissertationvon Hans-Ulrich Bösch
ist unserer Titelfrage ein Kapitel gewid-
met.Weil der Autor die Stichhaltigkeit der
Einwönde gegen eine Beurteilung von
Lehrpersonen durch Schülerinnen und
Schüler anhand von For schungser gebnis-
sen überprüft und zu interessanten Ergeb-
nissen kommt, ist dieses eine Kapitel unser
Thema geworden.

Böschs Dissertation an der Hochschule St.

Gallen enthält zunächst umfangreiche theo-
retische Abhandlungen zu den wichtigen
Fragen rund um die Lehrerbeurteilung.
Diese finden anschliessend eine konkrete
Anwendung bei der Erarbeitung und beim
Einsatz von Beurteilungshilfen in der Aus-
bildung von Lehrkräften für Handelsfä-
cher. Wir würdigen hier nicht die ganze
Arbeit, sondern greifen die Frage heraus,
ob es gerechtfertigt sei, dass auch Jugend-
liche Lehrkr?ifte beurteilen.

Ja, aber ...

Es ist durchaus einleuchtend und wird in
der Literatur vorwiegend bejaht, dass Ler-
nende ihren Lehrer oder ihre Lehrerin

Francks-Gut
Entfelderstrasse 61

5000 Aarau
Tel. (oil) 21 21 80

beurteilen. Denn es sind bekanntlich die
Lemenden, an die sich trhrende mit ihem
Unterricht wenden. Also kann den direkt
Betroffenen die Beurteilungskompetenz
nicht grundsätzlich abgesprochen werden.

Trotzdem tun sich Iehrende aller Stufen
mit der Vorstellung schwer, von ihren
Schülerinnen und Studenten beurteilt zu
werden. Bösch fand in der Literatur sieben

Einwände. Diese betreffen die mangelnde
persönliche Reife und die fehlende Sach-
kenntnisse der lrrnenden. Weiter wird
befürchtet, solche Beurteilungen seien rei-
ne Popularitätstests, seien weder verläss-
lich noch gültig, Lernende mit ungenügen-
den Leistungen würden durchwegs schlech-

te Urteile abgeben oder umgekehrt und
überdies seien die Beurteilungen abhängig
von äusseren Umständen wie z.B. Klas-
sengrösse, Geschlecht, Wahl- oder Pfl icht-
kurs, Kursniveau und Rang der Lehrper-
son.

Die Forschungsergebnisse, die in eßter
Linie aus Untersuchungen auf der Sekun-
darstufe II und an der Universität gewon-
nen wurden, vermögen die vorgebrachten

Sollen Schüler(innen) ihre
Lehrer(innen) beurteilen?
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Einwände nicht zu b€stätigen, sie können
diese aber auch nur zum Teil widerlegen.

... unter gewissen Bedingungen

Die Beurteilung der Lehrenden durch [rr-
nende kann unter hstimmten Bedingun-
gen einen durchaus ernstzunehmenden
Beitrag leisten. Solche Beurteilungen soll-
ten vorab zu formativen Zwecken verwen-
det werden. lrrnende stützen ihre Urteile
vorwiegend auf ihre alltagstheoretischen
pädagogischen Vorstellungen ab, die
emorionale Beziehungen, Unterrichts-
atmosphäre und didaktisch-methodische
Aspekte in den Vordergrund stellen. Sie

können die erwähnten Bedingungen des

Lernens einschätzen, sind aber gtössten-

teils überfordert, die Fachkompetenz eines

Titel/Thema

Charakterisierung:

Laufzeit:
Kontaktperson:
Institution:

Publikationen:
Deskriptoren:
(ErrDrsED)

Lehrenden zu beurteilen. Derartige Beur-
teilungen sollen nur mit der freiwilligen
Einwilligung der Beurteilten erfolgen und
als Ergänzung zu anderen Beurteilungen
Verwendung finden. Der Einsatz eines

standardisierten Beurteilungsbogens ver-
bessert zudem die Qualität des Urteils und

ermöglicht Vergleiche.

Ref.Nr.90:026

Schüler fördern und fordern - eine konflikthafte,
aber grundlegende Aufgabe der Schule

Optimale Förderung des Schülers als pädagogisches Grundanliegen am
Beispiel einer umfassenderen Schtilerbeurteilung durch den Lehrer - konkreti-
siert anhand der Entwicklung und Erprobung eines Beobachtungs-lBeurtei-
lungsinstruments für den deutschsprachigen Teil des Kantons Freiburg.

Mai 1988 - Juli 1989
Midam Schwegler
Universität Freiburg, Pädagogisches Institut (Prof. Dr. F. Oser, PD Dr. Jean-

Luc Patry, Dr. Franz Baeriswyl), route des Fougöres, 1700 Freiburg, Tel. 037 /
219630
geplant
Bewernng; Schüler; Beobachtung; Validitilt

Eine Gratisdokumentation zu den
zelnen Untersuchungen erhalten Sie
Schweizerische Koordinationsstelle
Bildungsforschung
Enfeldersr. 61, 5000 Aarau,
Tel.064 /2121 80

bei:
Iur

Aktuelles in Kürze
Actualites en bref
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TitellThema:
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Laufzeit:
Kontaktperson:
Institution:
Publikationen:
Deskriptoren:
@uDrsED)

Welche Prioritäten sind in der Lehrerbildung zu setzen?

Drei Prioritäten werden in diesem Bericht festgehalten, präsentiert und
analysierc die Behenschung der didaktischen Verfahren, das Erlernen der
fachlichen Integration und das Streben nach Distanznahme.
Die Berherrschung der didaktischen Verfahren: heute hängt das schulische
Gelingen weitgehend vom Erfolg des Schülers und der Schülerin in den
instrumentellen Fächern ab,dte2ß der Unterrichtszeit in Anspruch nehmen.
Nichts deutet darauf hin, dass sich das in naher Zukunft ändern könnte.
Deshalb ist es wichtig, dass die Lehrpersonen die didaktischen Prozeduren
vollkommen beherrschen, die geeignet sind, eine möglichst grosse Anzahl der
kmenden in diesen Fachgebieten zum Erfolg zu fähren.
Das Erlemen der fachlichen Integration: die neuen Methodologien sind
anspruchsvoll, ehrgeizig und oft idealistisch, und die sozialen Erwarnrngen der
Schule gegenüber wachsen süindig. Es geht also fih die l-ehrerin, den Lehrer
darum, das Wesentliche auszuwählen und durch die Integration sich ergänzen-
der Fächer Zeit zu gewinnen,
Das Sreben nach Distanznahme: DerLehrerstand ist wie kaum ein anderer
mit den unvermeidlichen Widersprüchen eines verallgemeinerten Systems der
Erziehung und der Ausbildung konfrontiert. In der Bewältigung dieser Wider-
sprüche steht die Lehrperson allein. Sie muss die Verannrortung auf sich
nehmen. Mithin ist es wesentlich, dass er lemt, den Spannungen und Konflik-
ten zu widerstehen, die sich aus gewissen Situationen ergeben können, und die
Unterrichtszwänge zu relativieren.

r989
Jacques Weiss
Institut romand de recherches et de documentation pedagogiques,43, faubourg
de I'Höpial, 2000 Neuchätel,t6l.O38 124 419l
Weiss, Jacques. Quelles priorit€s pour la formation des enseignants? Neuchä-
tel: IRDP, 1989,9 p. (Pratiquas; IRDP 89.206)
Lrhrerbildung; Lemziel; Curriculum; Lehrer; Französische
Schweiz

Bildunssforschuns

2190107

Subjektive Theorien der Primarlehrer bei der Schülerbeur-
teilung

Zenrale Fragestellung: Welches Bild macht sich der Lehrer zum Zeitpunkt
des Ubertrits über die Penönlichkeit seiner Schüler? Der Schwerpunkt liegt
dabei auf.der ganzheitlichen Schülerbeurteilung. Die Fragestellung ist einge-
bettet in Uberlegungen zum Ubertrittsverfahren von der 6. Primarklasse in die
weiterführende Orientierungsschule des deutschsprachigen Teils des Kantons
Freiburg. Zwei Ergebnisse: Lehrer sprechen bei der Beurteilung von Progym-
nasiasten häufiger von Dispositionen, bei Realschülem häufiger von Verhal-
ten. Bei unerwarteten Prüfungsergebnissen ändem die khrer ihr Bild vom
Schüler nicht, sondern machen variable Faktoren für das überraschende
Resultat verantwortlich.

Frühling 1988 - August 1989

Corinne Zosso, Bodenmatte 36, 3185 Schmitren, Tel.037 13631 69
Universitilt Freiburg, Pädagogisches Institut, rte des Fougöres, 1700 Freiburg
Diplomarbeit (Leitung: Franz Baeriswyl, Lehrerseminar, 1700 Freiburg)
Beurteilung; Schüler; lchrer; Vorurteil; Auslese; Lehrerverhalten;
Subjektivitilt

2190114
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V e r ang t alt un p s be ri c ht

10 JAHRB PRAXISLEHRERKURSE IM KANTON LUZERN:
UNVERZICHTBARES ELEMENT IN DER
LEHRERAUSBILDUNG

WalterWeibel

Am 3 L Jarutar 1990 feierten über 300 lehrerinnen und Lehrer in der Aula
der Schule Baldegg das zehnjöhrige Bestehen der Praxislehrerkurse im
Kanton Luzern. Am Festakt waren Regierungsrötin Brigitte Mürner-Gilli
und Regierungsrat Dr. Paul Huber vertreten. Zahlreiche Erzichungsröte
und die Seminarleirungen von Baldegg, Hitzkirch und Luzern erschienen
ebenfalls zu diesem Anlass, an dem Prof. Dr. Hans Brügelmann von der
Universitöt Bremen das Referat zurn Thena "Lernen, das aus Verschulung
befreit" hielt.

Der Projektleiter der Praxislehrerkurse, Guido Bühlmann, Luzßm, hielt fest:
"Dieser vierwrichige Praxislehrergrundkurs ist ein Gemeinschaftswerk aller Lu-
z&mer lrhrerseminare. Durch die kompetente Mitarbeit konnten wir uns ge-
genseitig wertvoll ergärnen, und wir wurden bewalrt vor einer einseitigen
doktrinären Sichtweise." 240 Praxislehrerinnen und Praxislehrer seien bis jetzt
ausgebildet worden, d.h. pro Jahr 24 Teilnehmer, delegiert von den einzelnen
Seminaren. Hauptziel - so Bühlmann -.der Fortbildung von Praxislehrem müsse
eine verbesserte Lrhrerbildung sein. "Ubungsschule und Praktika sind zentrale
Elemente der Ausbildung. Der Lemerfolg während diesen Ausbildungsphasen
ist in grossem Masse von der Betreuung durch die Praxislehrer abhängig."
Schliesslich gehe es auch um die inhaltlichen, pädagogischen und methodi-
schen Anliegen der Reformprojekte auf der Primarschulstufe. Dabei betonte
Guido Bühlmann ausdrücklich, dass sich auch der Unterricht am Seminar in
allen Fächern an solchen Schwerpunkten zu orientieren habe.

PADAGOGIK AUS DER SICHT DER KINDER

"Macht die Schulen zu lrrnwerkstätten" forderte Prof. Brügelmann in seinem
Referat die Lehrerinnen und Lehrer auf und analysierte sehr kritisch die Situa-
tion der Schulen, indem er Fehlentwicklungen aufzeigte. Er erzählte - unter-
stützt mit Dias - aus seiner Arbeit in Bremen. Nach Brügelmann muss sich die
Schule nach aussen öffnen, "in die kbenswelt der Kinder". Dabei müsse die
Schule davon ausgehen, dass Kinder viel können, wenn sie zur Schule kom-
men, und zwar mit ihrcn unterschiedlichen Erfahrungen der Umwelt.

Seine Aussagen stützten sich auf Beobachtungen der "Schul-Szene" der
Bundesrepublik, wobei sie auch auf die Schweiz übertragen werden können:

2r2



Veranstakunesbericht

Schule ist Buch- und Kopfschule. In der Schule wird die Erfahrung viel-
fach auf einem (Arbeits)papier präsentiert, was die Kinder erleben. Aber
Kinder lernen mit Augen, Händen, Ohren...

Vieles in der Schule hat fär die Kinder keine Bedeutung. Denn man muss
sich fragen, ob die Schule Antworten auf die Fragen des Kindes habe.

In der Schule wird nur für einen spezifischen Bereich gelernt. Vielfach
fehlt die Verknüpfung. "Unterricht kann nur Erfolg haben, wenn die
Erfahrungen der Kinder mitberücksichtigt werden."

Kinder sollen mit- und voneinander lernen.

Neue Erfahrungen brauchen Raum fär aktives Experimentieren. "Mit
Fehlern können lrhrer sehr schlecht umgehen. Aber Kinder machen
stlindig Fehler, und das sind Wege des I-ernfortschrittes".

Üben kann man nur, was man verstanden hat.

UNVERZICHTBARES ELEMENT IN DER LEHRERBILDUNG

Die Luzerner Erziehungsdirektorin Brigiue Mtirner-Gilli rühmte den Praxis-
lehrerkurs als "unverzichtbares Element in der Lehrerausbildung". Es seien ei-
gentliche Kaderschulungskurse ftir die lrhrerseminare. Auch wenn die Voll-
zeitkurse in der Lehrerfortbildung ausgebaut werden, so hätten diese Praxis-
lehrerkurse weiterhin ihre volle Berechtigung. Regierungsrätin Mürner orien-
tierte auch, dass der Erziehungsrat ein Konzept für Praxislehrerkurse für alle
Volksschulstufen verabschiedet habe und einen Beaufragten zur Koordination
der verschiedenen Kurse einsetzen werde. Der Praxislehrerkun stimme mit der
beschlossenen Irhrerbildungsreform im Kanton Luzprn überein. Ja, der Kurs
setze diese Reform um, meinte die Erziehungsdirektorin.

Der Seminarchor Baldegg und Instrumentalisten umrahmten diesen Festakt.
Carl fff kam zu Ehren, und der Kanon des Hitzkircher Seminarmusiklehrers
Joseph Röösli "Weg und Ziel" verdeutlichte aufs schönste den Bildungsinhalt
des Luzerner Praxislehrerkurses.

Zielsetzun gen des vierwijchigen Praxi slehrerkurse s

- Es sollen rollenspezifische Flihigkeiten als Lehrerbildner gefördert werden,
wie Unterricht beobachten, beschreiben, beurteilen, Unterricht gezielt ver-
ändern.

Eine Praxislehrerausbildung hat auch persönliche und soziale Kompe-
tenzen weiterzuentwickeln.
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Die Rolle als Lehrer wird neu reflelciert.

Das I-ernen im Kurs soll immer auch instnrmentelles Lernen sein.

In einer pädagogischen Besinnungswoche werden am Thema Wahrnehmen
wichtige Anliegen der Primarschulreform erschlossen. In exemplarischer
Weise soll selbst erfahen werden, wie im eigenen Unterricht die Wahr-
nehmungs- und Kommunikationsftihigkeit entrvickelt, und wie Semina-
risten in diesem Bereich geschult werden können.

PERSPEKTIVEN DER LEHRERFORTBILDUNG

Bericht über das IV. Schweizerische Pädagogische Forum

19.120. März 1990 in Montreux

Hans Brühweiler

Nach-Gedanken zum Pädagogischen Forum

Auf Einladung der P?idagogischen Kommission der EDK trafen sich am l9.l2\.
März 90 um die 150 Bildungsfachleute aus allen Kantonen der Schweiz zum
IV. Pädagogischen Forum in Montreux. Es ging um

P erspektiven der lnhrerfortbildung.

"Forum" (=Mark0 ist hier insofern ein zutreffender Begrtff, als verschiedenste
Fachleute ihren "Stand aufstellten", zwar nicht um zu verkaufen, aber doch um
Einblicke zu geben in das, was andernorts auch schon gedacht, experimentiert
und gemacht worden ist (Insofern eher Retno-als Per-Spektive). Das ist eine
nützliche und anregende Seite solcher Grossveranstaltungen, was aber dennoch
nicht verhindert, dass in einem so ftideralistischen Bildungswesen wie dem
schweizerischen das Rad gleichsam 26 mal neu erfunden werden muss. Wie-
viele Studienkommissionen sind und waren im Land herum am Werk, um For-
men der Lehrerfortbildung zu inkubieren, initiieren, experimentieren, implan-
tieren...! Dabei ist doch jedem nüchtern Denkenden klar, dass Fortbildung sein
muss. Trotzdem werden nicht nur Projekte auf den Weg geschickt; es braucht
offenbar sogar noch Vor-Pro-Jekte (dh zu deutsch Vor-Vor-Entwürfe). Wozu
dieses "Katze um den heissen Brei"-Spiel? Etwa, weil Fortbildung Folgen hat,
persönliche, schulische, gesellschaftliche, gar finanzielle? Ich vermute, dass so
etwas (mehr oder weniger bewusst, resp. eingestanden) mitspielt, wenn man se-
hen muss, wie einzelne Initiativen von verschiedensten Seiten nicht begut-,
sondern "beschlechtachtet" werden, weil vielleicht bisherige Einflussfelder
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schmelzen, oder weil neue Formen noch nicht in den hergebrachten Vorstel-
lungshorizont passen, oder weil Fontbildung etwas kostet.

So gesehen häne dieses Forum - marktgerecht - mehr auf die Pauke hauen
dürfen, um zentrale Forderungen, an denen fruchtbringende Fortbildung nun
einmal hängt, medienwirksam und gezielt in die Oeffentlichkeit zu bringen:

- Fortbildung bricht mit dem Mythos von den 12 V/ochen Ferien der lrh-
rer

- Fortbildung weitet sich vom Liebhaber-Status zur Verpflichtung, die
aber besser im eigenen Berufs-Ethos als in Paragraphen verankert ist

- Fortbildung muss in eine Balance zur Grundausbildung gebracht werden

- Fortbildungkann nichtnur von einigen Idealisten organisieft werden

- Fortbildung kennt noch andere Formen als die traditionellen Kurse (zB
Beratung, Intensiv-Fortbildung)

- Fortbildung kostet Geld

Die Insider-Versammlung war sich wohl ziemlich einig über die Berechtigung
solcher Forderungen. Umsoeher wäre ein Hinaustreten aus dem lieblichen
Tusculum am Genfersee nötig, um auch die entscheidenden Nicht-Pädagogen,
n?imlich die Politiker und Verwaltungsleute zu treffen.

Wie üblich bringt ein solcher Grossanlass nicht nur inhaltlich-thematische
Informationen und Anregungen, sondern immer auch persönlichen Austausch,
Bereicherung durch Begegnung, Bestärkung durch gegenseitige Teilnahme.

Den Organisatoren sei fiir die aufwendige Arbeit gedankt.
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KONGRESS DER SCHWEIZERISCHEN GESELLSCHAFT
FÜR BILDUNGSFORSCHUNG SGBF
ETNSTEDELN,8. IIND 9. JUNr 1990

"\ilie lernt die Schule"?
Bericht aus der Arbeitsgruppe LEHRERBILDUNG

Regine Born

Durchnässt vom strömenden Regen, gehetzt durch die Südostbahn, die
unsern Anschluss nicht abwartet und uns in zeitnot bringt, empfangen
mit der Mitteilung, der Gruppenfelter Bruno Krapf sei krank.....
Doch dann erleben wi-r zwei gute Tage in Ei-nsiedeln, zunächst in der
Sitzung der Arbeitsgruppe LEHRERBILDUNG, die seit Jahren innerhalb
der Schweizerischen Gesel-lschaft für Bildungsforschung ein Forum für
Impulse und Diskussionen zu Lehrerbildungsfragen bietet. Die tele-
grafischen Grüsse von Bruno Krapf heben die Stimmung, die Referentin
und die Referenten führen uns durch interessante Fragen und geben
rnannigfaltige Anregungen für unsere eigene Arbeit in der Lehrerbil-
dung.

Inhaltl-iche Leitlinie der Sitzung ist das Generalthema des Kongres-
ses: "Wie l-ernt die Schule?"

Dr-Marianne Sigg von der Berufsschule der Emigrierten SPE in Zürich
geht in j-hrem Beitrag "Schüler und Lehrer lehren und lernen" vom
folgenden Leitsatz aus: "Wenn die Schule nicht nur verwaltet werden
wi1I, sondern an der Realität wachsen können soll und dabei inten-
diert, die Schülerinnen und Schüler auf die sich verändernde Reali-
tät vorzubereiten, so muss sie für all-e Beteiligten zum Lernfel-d
v/erdenr es müssen Räume geschaffen werden für die Reffexion der
Handlungsvollzüge und Handlungskonsequenzen-rr Sle ste1lt uns an-
schaulich zwei Räume dieser Art näher vor: Die Lektionsvorbereitung
und dle Elternsitzung. In der Lektionsvorbereitung bespricht eine
Gruppe von drei Lehrern regelmässig ihre Lektionen. Einer dieser
drei, meist ein erfahrener Lehrer, hat dabei die Funktion des Men-
tors, in einer anderen Gruppe wird er seinerseits von einem lqentor
begleitet- Die Lehrer wäh1en ihre Gesprächsthemen selbst, dem ent-
stehenden Vertauen wird Sorge getragen, Schritt für Schrltt kann die
Problemwahrnehmung ausgebaut und Handlungsalternativen können ent-
wj-cke1t werden. Im Elterngespräch, einem andern Reflexionsraum,
Iterden die Leistungen der jugendlichen Schü1er besprochen. Anwesend
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ist die Klasse, ihre Eltern und ihre Lehrer. Hier äussern sich die
Schüler, machen ihre Gesichtspunkte deutlich, ergänzen einander und
geben so den Lehrern entschei-dende Rückmeldungen.
Institutionalisierte Reflexionsräume lassen das eigene Handeln be-
fragen und ermöglj-chen es der Schule zu lernen.

Dramatischer ist der Lernanlass am Evangelischen Seminar Unterstrass
in Zürich. Wenn für eine ganze Abteilung dieser Schule, für das
Primarlehrerseminar, keine (!) Anmeldung vorliegt (der Staat bietet
die Alternative samt Tapetenwechsel gratis) , muss dj_e Schu1e sehr
rasch und sehr effizient lernen können. Claude Bollier (Abteilungs-
leiter) , Dieter Rüttimann (Seminarlehrer) und Andreas Hertig (Leh-
rerstudent) verrnitteln uns den Eindruck, dass sie es getan hat und
weiterhin tut. Eine Arbeitswoche lang haben die Studenten mit den
Lehrern ausgehandelt, wie die Ausbildung aussehen rnüsste, an der sie
im Ansch1uss an das Seminar für Pädagogische Grundausbildung weiter-
studi-eren würden: Gratis (es ist eine Privatschule!), institutj_ona-
lisierte Reflexion des eingeschlagenen Weges, der Grundsatz, immer
wieder neue Lösungen zu finden, und eine Palette von Ausbildungs-
nöglichkeiten. Man einigt sich, die Kl-asse bleibt, der !{eg beginnt.
Einige Farbtupfer von der Palette setzen die Referenten hin unter
den Tj-te1 "Intensivierung der Professionalisierung in der Lehrer-
bildung". Zum Stichwort Persönlichkeitsbildung: Kurse werden im Sinn
der späteren permanenten Weiterbildung auch ausserhalb des Seminars
besucht (bis I Lekti-onen/!{oche) , in den praktika finden Sel_bst- und
Fremdbeurteilungen aufgrund von persönlichen Zielsetzungen statt,
mehrmals jährlich Gespräche zur Eignungsabklärung, Supervision in
den Praktika durch Seminarlehrer und Aussenstehende, zwet Wochen
Kommunikationstraining, Mitbestimmung einer Studentenvertretung in
der wöchentlichen Sitzung zur Gestaltung der Ausbildung. Zurn Stich-
wort Professionalisierung: Die erweiterte Uebungsschule, die über
den unterricht hinaus das weitere Arbeitsfeld des Lehrers zurn Thema
hat (Eltern, Lager, -.), Fremdsprachenaufenthalt, sonderpädagogisches
Praktikum, Intensivierung aktueller Inhalte wie Elternarbeit und
Beurteilung, Vikariat (selbständi_ge Stellvertretung) in der Aus-
bildungszeit, ausserschulische Projekte nach eigener Initiative. Ich
höre nit Vergnügen zu, wünsche der Schu1e weiterhin die nötige l-e-
bendigkeit und denke für mich: Hoffentlich hat da noch jemand die
Kraft, ein Tagebuch zu schreiben. Das gäbe ein wunderschönes Doku-
ment zur Schulentwicklung!

Dr-Jean-Luc Patry führt uns zum Schluss in seine "Erfahrungen mit
der Einführung des 'Er\^Ieiterten lr{usikunterrichts' " . Dieses For-
schungsprojekt des Nat.ionalfonds ist aufgrund der rni-tiative eines
engagierten Lehrers zustande gekommen - auch so kann die Schule zum
Lernen gebracht werden. rm zentrum der Ausführungen stehen heute
weniger di-e Anliegen des Projektes selbst, sondern die Erfahrungen,
welche die begleitende Forschergruppe in der Arbeit nit den Leh-
rerinnen und Lehrern macht. Eine Vielfalt von Untersuchungen (Mes-
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sungen, Beobachtungen, Befragungen in der Klasse) bieten immer
wieder die Möglichkei-t, mit einzelnen Lehrerinnen und Lehrern über
Untersuchungsergebnisse in j-hren Klassen zu sprechen und sie i-n
Handlungskonsequenzen zu beraten und zi begleiten- Die Zusammen-
künfte der Lehrer bieten Erfahrungsaustausch und eröffnen neue
Unterrichtsrnöglichkeiten. Sogar mit dem Rj-siko einer Schattierung
des Versuchsplans: hier wird sinnvolle Forscherarbeit in einer
lernenden Schule erlebbar -

Die Zeit in der Arbeitsgruppe ist kurz, es wäre gut, ein andermal
wleder 1änger verweilen zu können- Wir gewinnen aber dafür etwas
anderes, das mir an diesem Kongress geglückt scheint und das nicht
anders a1s durch diesen chronologischen Ablauf (oder eine Verlän-
gerung der ganzen Tagung) zu erreichen war: Eine Plenumsarbeit (mit
ca.75 Personen) im Kongress, die als Einheit konzipiert ist, die dem
roten Faden in der didaktischen Gestaltung Sorge trägt und die uns
in eine Dynamik der Auseinandersetzung mit dem Thema führt. Sieben
Thesenpapiere zur Frage "lrtie lernt die Schule? - Lrinstitution
scolaire, est-el1e capa.ble d'apprendre?" werden am Freitag nachmit-
tag durch ihre Verfasserinnen und Verfasser kommentiert, ein Wech-
selbad verschiedenster Ansätze, nach dessen anregender Wirkung wir
uns in zwei Vertiefungsphasen ein bisschen besinnen können. Am Sams-
tag haben wj-r die Gelegenheit, einem der Thesenpapiere mit seinem
Autor zusanrmen auf den Grund zu gehen und im Plenum eine Einsicht in
die Arbelt der anderen Gruppen zu gewinnen.

Dj-e Schweizerische Gesellschaft für Bildungsforschung plant eine
kleine Publikation der Arbeit an diesem Kongress (entsprechend der
sehr lesensri/erten Zusanmenstellung aus dem letztjährigen Kongress in
Solothurn, eben erschienen, in französischer Sprache verfasst von
Ivlonica Gather Thurler). Sie wird auch für all jene, die nicht nach
Einsiedeln reisen konnten, eine bereichernde Lektüre sein.

SIX PROPOSITIONS: HOW SCHOOLS LEARN AND CHANGE

3 BY FACING UP TO AND COPING WITH CONFLICT BETV'IEEN TNDIVIDUALS

Acquisition of new knowledge always requires a restructuring of
our existing belief system. Such beliefs are not only acquired by
means of rationaf thinking but are also the product of our emo-
tions- When one indi-vidual seeks to persuade another to learn
something new and thereby change their beliefs they challenge the
individual emotionally as well as intellecually. AII change,
therefore, involves CONFLICT, and the ability to cope with this
conflict, without a breakdown in relationships, is a mark of a
learning school -

Maurice Galton, Leicester, am 8.Juni 1n Einsiedeln
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6.-n.Juli 1990inStans

99. Schweizerische Lehrerbildungskurse 1990

Die 99. Schweizerischen Lehrerbildungskune finden im Juli in Stans statt.
Rund 25OO Irhrkräfte werden sich in 161 Kursen weiterbilden. 40 Firmen
präsentieren in der Lehrmittel- und Fachausstellung ein vielf?iltiges, aktuelles
Angebot.

khrereltern können ihre Kinder ersünals einem Kinderhort anvertrauen. Als
erfreuliches Novum entschloss sich die Kursleitung, allen Kursteilnehmerinnen
und -teilnehmern sowie ihren Kindern einen Passepartout obligatorisch abzu-
geben, welcher 10 Tage gültig ist und unbeschränkte Gratisbenützung aller öf-
fentlichen Verkehrsmittel sowie zahlreicher Bergbahnen ermöglicht. Ein reich-
haltiges kulturelles Rahmenprogramm wird Ausgleich schaffen, Kontakte er-
möglichen und den Kanton Nidwalden zum Erlebnis werden lassen.

Kursbroschüren können bei folgender Adresse bezogen werden:
Sekretariat SVHS, Erzenbergstrasse 54, 4410 Liestal
Tel.061 90In 84.

9. - 13. Juli 1990 in Stans

Schule als Erziehungsraum

Wochenseminar, das im Rahmen der Schweizerischen lrhrerbildungskurse
statdindet. In Stans steht das Thema "Schule als Erziehungsraum" im
Mittelpunkt, und dabei wird Johann Heirnich Pestalozzi besonders
angesprochen. Im Seminar wird es deshalb sinnvoll und notwendig sein, sich
gerade auf die Ideen, Anliegen und auf die Botschaft des grossen
schweizerischen Pädagogen zu besinnen.

Iritung: Prof. Josef Weiss, St. Gallen

Träger des Seminars:
Schweizerischer Verein fiir Handarbeit und Schulreform und Dachverband
Schweizer lrhrerinnen und lrhrer (LCH)
Kontaktadresse: Sekretariat SVHS, Erzenbergstrasse 54, 44 1 0 Liestal
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23.-25. August 1990 in St. Gallen

Eigensttindige Irrner - Wege zur Autonomie

Die im Nationalfonds-Projekt "Eigenständige lrrner" gemachten Forschungser-
fahrungen und die mit den miforschenden Lehrerinnen und Irhrern dabei ge-
wonnenen Fonchungserkenntnisse sollen für den Gebrauch in Schule und
Lehrerbildung umgesetzt werden.
Wichtige Fragen sind dabei:

. Wie können krnende über die Kenntnis ihres eigenen l-emens zu
eigenständigen Iprnern werden?

. Wie können l.ernende angeregt werden, ihre eigenen Stategien des Text-
schreibens, des Wissenserwetbs, des mathematischen Problemlösens zu ge-
nerieren und zu differenzieren?

Wie ver?indert sich die traditionelle Rolle der Irhrenden in einem Unter-
richt, der eigenständiges lrrnen ermöglicht, stützt und fördert?

Adressaten:
Mittel- und

Bildungsforscherinnen und -forscher, Lehrerinnen und Irhrer der
Oberstufe, Lehrende der Pädagogik und Didaktik

Leitung: NF-Forschungsteam der PHS St. Gallen

Ort: Pädagogische Hochschule St. Gallen

Auskunft erteilc Dr. Erwin Beck, Lehrerseminar, 9400 Rorschach

Die Teilnehmerinnen-/feilnehmerzahl ist beschränkt.

Research on

EFFECTIVE AND RESPONSIBLE TEACHING

International Symposium
September 3 through 7,1990

in Fribourg (Switzerland)

Each day of the symposium, one of the following main themes will be discussed in detail:

CONTENT AND PROCESS

How does the content affect the process of teaching?
How do pedagogical and curricular knowledge relate to each other?
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EXPERT AND EXPERTISE

What distinguishes the expert teacher from the novice?
How can a novice teacher become expert?

TEACHING AND DEVELOPMENT

Teaching for children of specific developmental stages. Development as aim of
teaching.

INTERACTION AND MANAGEMENT

A better atmosphere in class?
Teaching: Classroom management or pedagogy?

PROFESSIONAL MORALITY

Ethical decisions in teaching.
Towards a better ethos of the teacher.

Participation of international experts from USA, Canada, Austria, Germany,
Norway, Poland, Spain, Switzerland, etc.

Organisation: Fritz Oser, Jean-Luc Patry, Andreas Dick

Information and Paper Proposals: Marie-Tony Walpen, Congress Secretary
Jean-Luc Pary 03712L 96 30

3. - 7. September 1990

Wirkungsvolle khr- und Hilfsmittel in der Erwachsenenbildung

2. Woche des Zyklus für Kursleiter&innen: HRP-Transparente, Dias, Molton-
wand, graphisches Gestalten u.a.

Anmeldung: SVEB, Tel.01/311 64 55

14.l 15. September 1990 in Bern
LSEB-Tagung:
Thema:

1. Die Berufsschulen
2. Berufsschullehrerbildung / SIBP
3. FP "selbständiger werdendes Lernen"

Informationen zur der
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Refercnten:
Kontaktperson:

Daniel Adank, Peter Füglister und Hans Kuster
Hans Amrhein, Kreuzlingen, Tel. 07272ll 47

14. - 16. September 1990 in Neckargemünd, BRD

Ausgebrannt - das Burnout-Syndrom in psychosozialen/pädagogischen Arbeits-
feldern und Wege zur Bewältigung

Pädagogischer Jahreskongress, veranstaltet von der Gesellschaft für Gruppen-
arbeit in der Erziehung in Zusammenarbeit mit dem Weltbund für Emeuerung
der Erziehung e.V.

Der Kongress will in wissenschaftlichen Referaten (von Prof. Dr. Georg E.
Becker, Heidelberg; Prof. Dr. Kurt Singer, München; Prof. Dr. Reinhard
Tausch, Hamburg; Prof. Dr. Rainer Winkel, Berlin) das Burnout-Syndrom
gründlich reflektieren. In Arbeitsgruppen soll der Teilnehmer Wege der Bewäl-
tigung erfahren. Neben l,auf- und Atemtherapie, meditativem Töpfern, Tanz,
Spiel als Therapie soll er sich unter Iritung von Experten auch mit Verfahren
auseinandersetzen können, die er vielleicht bisher nur vom Hörensagen kennt,
z.B. Balint, Eutonie, NLP, T'ai Chi, Suggestopädie, Transaktionsanalyse, Yoga.

Auskünfte und Anmeldungen: Dipl.Päd. Franz Eppinger, Berufsfortbildungs-
werk bfw., Kümmelbacher Hof, D-6903 Neckargemünd bei Heidelberg. Tel.
062231 73406.

24.-26. September 1990

Reformpädagogik: Erbe oder Illusion?

Es soll die Frage untersucht werden, ob die historische Reformpädagogik zu
Recht eine Renaissance erlebt oder ob es sich dabei um ein Erbe handelt, das
auf die Gegenwart und Zukunft der heutigen Bildungs- und Informationsgesell-
schaft nicht mehr passt. Diese Frage ist für die Zukunft von Schulreform von
grösster Bedeutung, weil alle heutigen Reformversuche, zumindest der p?idago-
gischen Praxis, auf die historische Reformpädagogik zurückgefiihrt werden
können. Dabei soll zunächst eine Bestandesaufnahme über die Aktualität der
Reformpädagogik versucht werden, bevor dann der systematische Gehalt
(leitende Ideen, Methoden, Schulmodelle) unüersucht wird, um dann abschlies-
send eine Kritik darzustellen, wo die Reformpädagogtk ihre Grenzen hat und ob
es sich um ein legitimes Erbe oder eine Illusion handelt.

Arbeitsmettroden: Drei Vorträge zu den drei hauptsächlichen Themenbereichen,
Arbeitsgruppen zur Vertiefung, ein Podiumsgespräch
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Orr Universirät Bern, Pädagogisches Institut

Auskunft erteilt: Sekretariat der Abt. Allg. Pädagogik, Universittit Bern, Tel.
031/65 83 69

3. - 6. Oktober 1990 in Fribourg

Colloque: LOGO et apprentissages

Colloque international organisd par un groupe de chercheurs et d'enseignants
romands. Les activitds (conf6rences pldniöres, symposium, communications
orales, posters, atdlien de formation, d6monstrations) seront regroupdes autour
des 6 thömes suivants:

1. LOCO et le ddveloppement cognitif
2. LOGO et I'enseignement des disciplines
3. LOGO dans la classe
4. LOGO dans I'enseignement specialis€
5. L'introduction de I'informatique ä l'6cole
6. Systömes et micro-mondes LOGO

La langue de travail du colloque sera le francais.

Informations plus d6taill6es: Colloque LOGO, Mme A. Mizitrano, Institut de
Psychologie, Route de Fougöres, 1700 Fribourg

9.1 10. Oktober 1990 in Lugano

Jahresversammlung des Schweizerischen Pädagogischen Verbandes (im Rah-
men der Jahrestagung des VSG)

N?ihere Programmangaben erfolgen in den BzI-3190.

Dezember 1990, in Bem

Innovationswiderstände bei Schulentwicklungsprojekten

Kennenlernen von Formen und Arten von Widerständen und Möglichkeiten zu
ihrer Überwindung. Es wird dabei an ein Einstiegsreferag Erfahrungsaustausch,
Gruppenarbeit und Diskussion gedacht. Das genaue Vorgehen wird mit dem
Referenten bzw. der Referentin abgesprochen und den Interessierten zu gege-
benerZeit mitgeteilt.
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Dauer: l Tag
Adressaten: Bildungsforscher und Bildungsforscherinnen
kitung: Alex Buff, Elisabeth Salm
Auskunft erteilen: Alex Buff und Elisabeth Salm, Tel. 031/ 46 85 11

5.-7.März 199l inBern

Kann d:ie Schule erziehen?
(WBZ-Kun 9O.n.02)

Ziel des Kurses ist eine Bestimmung der pädagogischen Aufgabe der Schule:

In welchem Sinne kann (oder darfl davon gesprochen werden, die Schule
müsse erziehen? Dieses Ziel wlrld mit Hilfe von historischen und aktuellen Bei-
spielen angestebt, wobei gerade auch die bildungspolitische Aufgabe ins Spiel
kommen soll. Vorgesehen sind 3 Referate zum Thema sowie eine ausgiebige
Gruppenarbeit. Die Gruppenarbeit wird mit eigenem Material versehen.

Referenten: Jürgen Oelkers, Universität Bern; Christian Lüders, Universität
München; Hanna Kiper, Univenität Bielefeld

Adressaten: Mittelschullehrer/-innen

Organisation/Anmeldung: Pädagogisches Institut, Abt. Allgemeine Pädagogik,
Universität Bern

Einschreibegebühr: Fr. 90.--

Anmeldeschluss: 15.10.90

Pädagogen und Didaktiker haben sich zu allen 7Äten für eine individuellere
Förderung des einzelnen Schülers eingesetzt. Aus verschiedenen Richtungen
wird in jüngster Trcit der Ruf nach vermehrter Differenzierung und Individuali-
sierung des Unterrichts wieder laut. Lehrerinnen- und Lehrerseminarien aller
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2. - 4.ll'lat 1991,Innerschweiz

Lehrerbildungs stätten
(Wbz-Kurs 90.26.02)

Ziel des Kurses ist es, Aufschluss zu geben über das Wesen der inneren Dif-
ferenzierung, der Individualisierung und des eigenstäindigen I*rnens im Unter-
richt sowie über deren Bedeutung für Lehrende und Lernende. Der Kurs soll
anhand von Beispielen Realisierungsmöglichkeiten aufzeigen.
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Fachrichtungen können diese Forderung nicht überhören. Zudem verlangen
eine immer unterschiedlicher werdende Vorbildung der Seminarist(inn)en und
die Vielftiltigkeit des Irhrer- und Lehrerinnenberufes eine vermehrte Reduk-
tion des klassenweisen Unterrichts zugunsten individueller Lernformen. Die In-
dividualisierung bezieht sich auf die krnziele und Lerninhalte, auf die Irrn-
methode und die l*mzeit. Dabei übernehmen die Schüler einen Grossteil an
Verantwortung bei der Planung, Durchführung und Reflexion der Arbeit. Die
Rolle des khrers-, der Lehrerin als Berater/-in gewinnt an Bedeutung; an die
didaktischen Fähigkeiten werden hohe Anforderungen gestellt.

Referent: Erwin Beck, Pädagogische Hochschule St. Gallen
Adressaten: Seminarlehrer/-innen
Organisation: WBZ-Arbeitsgruppe "Hauswirtschaft"
Kontaktadresse/Anmeldung: Marianne Schumacher, Landbrücke, 6 170 Schüpf-
heim
Einschreibegebühr: Fr. 90.--
Anmeldeschluss: 15.10.90

EIN NEUER NAME: SCHWEIZER BILDUNGSWERKSTATT

Die Schweizer Jugendakademie (1964-1989) hat sich anfangs Jahr einen neuen
Namen gegeben. Diese Organisation der politischen und persönlichen Erwach-
senenbildung heisst jetzt: Schweizer Bildungswerkstatt. Diese Namensänderung
wurde wichtig, weil mit den verschiedenen mehrwochigen Kursen vor allem
Erwachsene angesprochen werden. ZvZnit sind folgende Kurse im Programm:

08. - 21. Juli:

15. - 28. Juli:
29. Juli - 12. August:
29. Juli - 12. August:
29. Sept. - 12. Oktober:
06. - 15. Oktober:

Improvisierte Musik und soziales
Spiel
Wohn(t)räume
Sommerkurs "Die Walser"
"Der Rhein - was hat uns ein Fluss zu sagen"
Pädagogische Studienreise nach D?inemark
5. Studienreise zu Christen und Kirchen in der
DDR

Detailprogramme (auch über weitere Kurse),
Auskunft und Anmeldung: Schweizer Bildungswerkstatt, Herrengasse 4,
70fi) Chur, Tel. 081/ 2288 66
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KEMPER, Herwart (1990)

Erziehung als Dialog. Anfragen an Janusz Korczak und Platon-Sokrates. Wein-
heim und München: Juventa Verlag. 228 S. DM 29.80

Die erziehungswissenschaftliche Kontroverse, die sich in den Schlagworten
bzw. Buchtiteln vom Ende der Erziehung' auf der einen und vom 'Mut zur Er-
ziehung' auf der andern Seite niederschlägt, lehnt entweder das Generationen-
gef?ille in der Erziehung als illegitimes Machtverhältnis ab oder aber bemüht
sich um die Restauration eines raditionellen hierarchischen Generationenver-
ständnisses: So oder so werden Bedärfnisse und Rechte entweder von Kindern
und Jugendlichen oder von Erwachsenen verabsolutiert und die alltägliche
Wirklichkeit des Zusammenlebens von Menschen verschiedener Generationen
verkannt.

Unter diesen Voraussetzungen bemüht sich der Autor um die Wiederaneignung
einer Sichtweise, die nicht nur auf Erfahrungen des pädagogischen Alltags Be-
zug nimmt, sondern zugleich die Auswegslosigkeit der erwähnten erziehungs-
wissenschaftlichen Kontroverse zu überwinden hilft: Diese Sichtweise findet
sich bereits in den platonischen Dialogen, kommt in Bubers dialogischem Prin-
zip zum Ausdruck und wird von Korczak in den Warschauer Kinderhäusem
vorgelebt. Dementsprechend befasst sich der Hauptteil der vorliegenden Mono-
graphie mit Korczaks pädagogischer Praxis und seiner Reflexion des erzieheri-
schen Handelns.

Dass in diesem Zusammenhang wissenschaftliche Theorien und Technologien
an Bedeutung verlieren zugunston der Forderung nach Rehabilitierung von
Alltagserfahrungen ist Ausdruck eines gewandelten erziehungswissenschaftli-
chen Problembewusstseins; dieser Interesssen- und Perspektivenwandel schlägt
sich auch im sprachlichen Ausdruck nieder, der trotz des anspruchsvollen The-
mas einigermassen verständlich und lesbar bleibt.

Johannes Gruntz-Stoll

HAEBERLIN, U., MOSER, U., BLESS, G. & KLAGHOFER, R. (1989)

Integration in die Schulklasse. Fragebogen zur Erfassung von Dimensionen der
Integration von Schülern. FDI4-6. Bern: Paul Haupt, 8. Beiheft zur Vierteljah-
resschrift für Heilpädagogik und ihre Nachbargebiete. Mit Fragebogen, Aus-
wertungsschablonen und Vergleichstabellen. 53 S. Fr. 19.-
(Besprechung siehe Seite 227 )
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IIAEBERLIN, U., BLESS, G., MOSER, U. & KLAGHOFER, R. (1990)

Die Integation von Lernbehinderten. Versuche - Theorien - Forschungen -
Enttäuschungen - Hoffnungen. Bern: Paul Haupt, 9. Beiheft zur Vierteljahres-
schrift fär Heilpädagogik und ihre Nachbargebiete. 355 S. Fr. 25.-

Während drei Jahren hat sich eine Forschergruppe des Heilpädagogischen In-
stituts der Universität Freiburg mit Unterstützung des Schweizerischen Natio-
nalfonds zur Förderung wissenschaftlicher Forschung mit der Frage nach den
Wirkungen von integrierenden und separierenden Schulformen auf schullei-
stungsschwache Schülerlnnen beschäftigt. Aus diesem Fonchungsprojekt sind
zwei Publikationen hervorgegangen: Zunächst vor etwa einem Jahr ein
Fragebogen zur Erfassung von Dimensionen der Integration von Schülem', wie
er auch bei der Studie Verwendung gefunden hat, deren Ergebnisse unlängst
anlässlich einer Medienorientierung vorgestellt und im weiteren in einem de-
taillierten Forschungsbericht über Die Integration von Lernbehinderten' veröf-
fentlicht worden sind. Während die Publikation des Fragebogens kaum Aufse-
hen erregt hat, sind die an der Pressekonferenz präsentierten Untersuchungser-
gebnisse nicht nur von den Medien weitergereicht worden, sondern fiir kurze
Znitgar in die Schlagzeilen geraten.

Die Studie des Forscherteams aus Freiburg basiert auf der Utopie einer integra-
tionsfühigen Regelschule: Fähigkeit zur Integration wird hier nicht mehr vom
einzelnen Schüler verlangt, der entweder den geltenden Normen genügt und da-
zugehört oder diese Normen nicht erfüllt und ausgesondert wird, sondern von
der Schule, die Kinder untenchiedlichster Lern- und kistungsf?ihigkeit als
gleichwertige Partner aufnimmt und ausbildet. Natürlich ist die Realität der
Schule von dieser Utopie weit enfernt; welches mögliche und geeignete
Schritte in Richtung einer integrationsf?ihigeren Schule sind, darum geht es in
der breit angelegten und sorgfiiltig durchgeführten Freiburger Studie.

Mithilfe soziometrischer Verfahren, Fragebogen zur Selbsteinschätzung sowie
Schulleistungstests in den Bereichen Mathematik und Sprache sind lernbehin-
derte Schülerlnnen in besonderen Klassen, in Regelklassen mit und in solchen
ohne heilpädagogische Schülerhilfe erfasst und miteinander verglichen worden.
Die zugrundegelegten Hypothesen, die zum Teil auf vergleichbaren Studien aus
dem Ausland beruhen, sind dabei weitgehend bestätigt worden; sie lassen sich
grob gesagt dahingehend zusammenfassen, dass besondere Klassen tatsächlich
ein sozial und emotional günstigeres Umfeld ftir lernbehinderte Schülerlnnen
darstellen als Regelklassen, ohne freilich in den erhobenen Schulleistungsberei-
chen einen ebenso hohen Leistungszuwachs zu ermöglichen. Ob und in wel-
chem Masse in anderen l,ern- und l,eistungsbereichen ein anderes Bild entsteht,
geht aus den Untersuchungsergebnissen ebenso wenig hervor wie etwa die
Antwort auf die Frage nach den Erfahrungen und Erfolgen im Berufsbildungs-
bereich.

2n



Abgesehen von diesen Vorbehalten, kann den Empfehlungen, mit denen die
Studie abgeschlossen wird, nicht nur zugestimmt, sondern auch breites Gehör
gewünscht werden. Ob freilich Umfang und Sprache des Forschurgsberichts,
äie im krassen Gegensatz zu den vereinfachenden und verktirzten Schlagzeilen
stehen, dazu geeignet sind, auch diesen Empfehlungen zum Durchbruch zu ver-
helfen, ist fraglich. Dies ist zu bedauern, weil damit die ganze Untersuchung in
ein schiefes Licht gerät, womit weder den Schülerlnnen und Irhrkräften, den
Eltern und Behörden, noch den Wissenschaftern und Verfassern gedient ist.

Dass Ergebnisse pädagogischer Forschung Schlagzeilen machen, ist unge-
wöhnlicti, ja geradezu unerhöft Eine Gruppe von Wissenschaftern verlässt den
Elfenbeinturm hochschulgebundener Forschung und verbreitet medienwirksam
Untersuchungsresultate; so erfreulich ein derartiger Schritt auf der einen Seite
ist, so problematisch sind andrerseits seine Folgen, wenn Einzelaussager_l als
dem Zusammenhang gerissen als Feststellungen verallgemeinert und als
Schlagzeile veröffentlicht werden. Die beiden Veniffentlichungen - der For-
schungsbericht und der Fragebogen - verdienen ungeteiltes Intercsse und ung_e-

schmäierte Anerkennung; sie sind es wert, gelesen und erörtert zu werden, da-
mit Integrationsbemühungen bei aller Begeisterung ftir Utopien den Bezug zur
Realität nicht verlieren.

Johannes Gruntz-Stoll

GRISSEMANN, Hans / ROOSEN, Hildegard (1989)

Training: Irsen - Denken - Schreiben. Luzern: Kantonaler lehrmittelverlag.
Fr.28.-

Die Interkantonale Irhrmittelzentrale (VI-) in Luzem hat das 1984 ersunals
erschienene Arbeitsmittel zur individuellen Förderung von Schülern mit
Schwierigkeiten beim Erlemen des lrsens und Schreibens neu aufgelegt.-Das
Arbeitsmittel wurde von Hans Grissemann in Zusammenarbeit mit der deut-
schen Sonderpädagogin Hildegard Roosen völlig neu überarbeitet und mit
einem khrerkommentar versehen. Beibehalten wurde das psycholinguistisch
begründete Konzept des lrsens als Tätigkeit der Informationsverarbeitung,-in
delsen Verlauf fortwährend Sinnerwartungen aufgebaut und durch die visuelle
und auditive Merkmalsanalyse einzelner Worteinheiten und Lautbilder über-
prüft werden. Das Förderkoirzept beruht auf der Redundanztheorie des I-€sens,

wonach flüssiges lrsen von dei Ausnützung der in der Wort-, Satz- und Text-
struktur enthal-tenen Informationen abh?ingt. Die Uebungen sind so aufgebaug
dass sie einzelne Irseoperationen bzw. Segmentationsstrat€gien beim lrsen-
lernen @rfassen von Buöhstaben-Lautentsprechungen, von Silben, Morphemen
und Signalgruppen usw.) gezielt trainieren. Parallel dazu enthtilt das Arbeits-
mittel BauFasielrtibungen fiir das sinnerfassende lrsen unter Ausnutzung -von
inhaltlichen Irseerwartungen (2.B. Sinnschrittlesen, ksen mit Selbstkontrolle).
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Dieses Förderprogramm entspricht dem im Erstleselehrgang "l€sen -Sprechen -
Handeln: Ein methodenübergreifender Erstleselehrgang" (erschienen 1 989 in
der 3. Auflage bei der lTl in Luzern) zugmnde liegenden Konzept des Lesen-
lernens und baut dieses durch spielerische Uebungen weiter aus. Dieses Förder-
programm überwindet die einseitig wahrnehmungspsychologisch orientierten
Funktionsübungen zur Unterscheidung von formverwandten Buchstaben (p, d,
q, usw.) und Lauten. Solche Funktionsübungen haben sich bei vie-len lese-
schwachen Schülern als weitgehend wirkungslos erwiesen.

Die von Grissemann/Roosen entwickelten Uebungen eignen sich fär den indi-
vidualisierenden Sttitzunterricht im Klassenunterricht ab dem 2. Schuljahr. Sie
dienen der Festigung und Anwendung von I-eseoperationen und -strategien, die
zum Aufbau des flüssigen ksens nonvendig sind. Aus diesem Grunde sind sie
geeignet, der Entwicklung von Irgasthenie vorzubeugen. Bei Schülern, welche
trotz dieser Stütz- und Förderübungen andauemde Lernschwierigkeiten im
Bereich des I*sens und Schreibens aufweisen, ist eine schulpsychologische
Abklärung angezeigt. Es hat sich jedoch gezeigf, dass durch einen sorgf?iltigen
Erstleseunterricht der Anteil an sog. legasthenischen Schülern mit längerfristi-
gen [rse- und Rechtschreibschwierigkeiten deutlich gesenkt werden kann (vgl.
Grissemann 1986, Pädagogische Psychologie des Irsens und Schreibens -
Bern). Dieses Programm eignet sich zur gezielten Förderung der Lesetechnik,
auf deren Grundlage erst die Freude am Lesen entsteht.

Helmut Messner

SANDzuCHS Uwe (1989)Glrsg.)

Förderunterricht konkret. Materialien und Untenichtsbeispiele für die
Jahrgangsstufen 5. bis 9. BadHeilbrunn: Klinkhardt.240 S. DM 23.-

Auch wenn sich didaktische Theorien seit Jahren mit Formen der Individuali-
sierung und inneren Differenzierung im Untenicht auf allen Schulstufen befas-
sen, zeigt sich die alltägliche Unterrichtspraxis - abgesehen von beeindrucken-
den Ausnahmen - weitgehend unbeeinflusst von derartigen Arbeitsformen und
ihrer didaktischen Erörterung. Freiwahlarbeit, Werkstatt- oder Wochenplan-
unterricht sind nach wie vor Spezialformen, die im Unterricht nur vereinzelt
Eingang finden; verbreitet sind hingegen immer noch solche Normalformen,
die sich an Comenius' Prinzipien orientieren und Allen Alles auf umfassende
Weise und zu gleicher Zeit beizubringen versuchen.

Förderunterricht, wie er in Deutschland zunehlnend angeboten wird,läuft unter
diesen Voraussetzungen Gefahr, blosse Schadenverringerung im Sinne einer
Schulleistungskosmetik zu leisten: Schüler, die im Zuge unterrichtlicher Nor-
malisierung auf der Strecke bleiben, erhalten vorübergehende Anschlusshilfe,
bis sie entweder den Anschluss wieder finden oder aber denZug endgültig ver-
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passen. Um dieser Gefahr zu begegnen, bedarf der Förderunterricht nicht nut
theoretischer Konzepte, sondern vor allem auch konkreter Praxismodelle. Dazu
leistet die vorliegende Neuerscheinung einen wefiollen Beitrag.

Auf grundlegende Ueberlegungen zur Didaktik des Förderuntereichts und zur
Förderdiagnostik folgt eine breite Palette von Unterrichtsbeispielen und Unter-
richtshilfen, die in erster Linie den Sprachunterricht betreffen, vereinzelt aber
auch auf Sachunterricht und Mathematikuntkerricht Bezug nehmen.

Berichtet wird von Lese- und Rechtschreibeübungen, von Förderlichem Auf-
satzunterricht'oder Uebungsdiktaten im Förderunterricht'. Die Autorlnnen der
verschiedenen Beiträge sind überwiegend im Förderunterricht erfahrene
Schulpraktikerlnnen, der€n Erfahrungen durchaus auf andere Schulstufen und -
arten übertragbar und für khrkräfte nachvollziehbar sind.

Johannes Gruntz-Stoll

WEHR, Gerhard (1989)

Carl Gustav Jung. Arzt - Tiefenpsychologe - Vision?ir. Eine Bildbiographie. Zü-
rich: Schweizer Verlagshaus, 160 S. Fr. 58.-

Zahheiche Begriffe der Analytischen Psychologie, die Carl Gustav Jung in der
Auseinandersetzung mit der Psychoanalyse entwickelt und nach der Trennung
von Sigmund Freud zu einem überaus facettenreichen, zu Recht als 'Komplexe
Psychologie'bezeichneten System ausgebaut hat, sind heute verbreitet, wenn
auch nicht unbedingt verstanden: Archerypen, kollektives Unbewusstes, Ani-
mus und Anima, Individuation sind ein paar dieser Begriffe, mit denen Jung
nicht nur Fachleuten, sondern auch Laien die Augen für psychische Dimensio-
nen und Prozesse geöffnet hat.

Unter diesen Voraussetzungen ist es weiter nicht erstaunlich, dass sich ver-
schiedene Biographen und Interpreten des Irbens und Werks Carl Gustav
Jungs angenommen haben: Gerhard Wehr, der die vorliegende Bildbiographie
verfasst hat, legt dabei ein Schwergewicht auf die religiös-mystische Seite der
analytischen Psychologie. Dies ist nach meinem Dafiirhalten zwar der Sache
durchaus angemessen, erleichtert aber den Irserlnnen die Begegnung mit Jungs
Lebensgeschichte und Gedankenreichtum nicht unbedingt. Inwieweit dies Ab-
sicht ist, lässt sich nicht ausmachen; immerhin war die Lektüre auch ftir mich
streckenweise eher beschwerlich.

Wie die in der Reihe Die grossen Schweizer'bereits erschienenen Bände über
Johann-Heinrich Pestalozzi, Jean-Jacques Rousseau und andere beeindruckt
auch der vorliegende Band vor allem durch eine Vielzahl von sorgf?iltig ausge-
wählten und aufschlussreich kommentierten lllustrationen; dazu kommt eine
Zpittafel, die dem kben und Werk C.G. Jungs Ereignisse in und ausserhalb der
Schweiz gegenübentellt.
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Wenngleich a$ Eiführung ins Denken des 'grossen Schweizer'psychologen
etwas anspruchsvoll geraten, kann die Bildbiographie - nicht zfleüt der-er-
wähnten T:;ittafel und der Illusrationen wegen - interessierten Irserlnnen einen
Zugang-nicht nur zum Irbeen, sondern auch zum Werk Carl Gustav Jungs
vermineln.

Johannes Gruntz-Stoll

TRESCIIER, Hans-Georg und BUETTNER, Christian (IIng.) (1989)

Mainz: Matthias-Grünewald-
Verlag, 1989,2 s

Der Franldurter Arbeitskreis für Psychoanalytische Pädagogik, in dessen Auf-
trag dieses Jahrbuch herausgegeben worden ist, will mit der Wiederaufnahme
eines periodischen Publikationsorgans zentrale praktische und theoretische Pro-
blemstellungen und Ergebnisse der Psychoanalytischen Pädagogik zur Diskus-
sion stellen. In diesem Sinne verfolgt das Jahrbuch für Psychoanalytische Päd-
agogik das Zel,

- die wissenschaftliche Fundierung der Psychoanalytischen Pädagogik im
Dialog zwischen Erziehungswissenschaft, pädagogischer Praxis ünd Psy-
choanalyse wieder voranzutreiben,

- Bedingungen und Methoden (Techniken) professionellen Handelns in den
Praxisfeldern der Pädagogik aufzuzeigen,

- die Geschichte und damit auch die Ergebnisse der historischen Psychoana-
lytischen Pädagogik aufzuarbeiten,

- die Diskussion psychoanalytischer Sozialisationstheorie und Entwick-
lungspsychologie zu fördern,

- die politischen und sozialisationstheoretischen Implikationen von (institu-
tionalisierten) Erziehungsverhältnissen zu thematisieren und darüber hinaus,

- das psychoanalytische Verständnis von pädagogischen Beziehungsverläufen
in ihren Besonderheiten in der Fachöffentlichkeit zur Diskussion zu stellen.

Nach dem Ipsen dieser Zielsetzungen erstaunt es einen im weiteren nicht, dass
die neun Beiträge des Jahrbuches ein weites thematisches Spektmm behandeln.
Gertrude Bogyi und Wilfried Datler beschreiben und analysieren Konflikt-
felder, Problembereiche sowie Vor- und Nachteile sozial- und heilpädagogi-
scher bzw. sozialtherapeutischer Wohngemeinsöhaften.

Horror-Videos und ihre jugendlichen Konsumenten sind Gegenstand der Unter-
suchung von Luise Wagner-Winterhager. Drei weitere Arbeiten (Rolf Göppel,
Hans von Lüpke und Dieter Mattner) thematisieren heilpädagogische Fiage-
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stellungen. Von den Ergebnissen einer qualitativ-empirischen Studie berichtet
Gertraud Diem-Wille. Sie erarbeitet in ihrem Beitrag Zusammenhänge
zwischen Familiendynamik und Berufserfolg bei Managerlnnen und Hoch-
schullehrerlnnen.

Anschliessend wird in zwei Beiträgen @urkhard Müller und Helmuth Figdor)
der aktuelle Stand der wissenschaftstheoretischen Diskussion in der Psycho-
analytischen Pädagogik thematisiert.

Zum Schluss skizzieren Maria Horvath und Elisabeth Scheidl-Trummer
Schwerpunkte der Diskussion in der Psychoanalytischen Pädagogik in den
letzten fünf Jahren.

Auch im zweiten Band des Jahrbuches wird ein Literaturumschauartikel ent-
halten sein, dieser wird sich schwerpunktrnässig mit pädagogikrelevanter Lite-
ratur aus der Individualpsychologie beschäftigen. Nahezu alles, was seit 1983
dazu im deutschsprachigen Raum erschienen ist, wird eingearbeitet werden.
Wer sich also für den Problemkreis "Tiefenpsychologie und Pädagogik" inter-
essiert und die neuesten Entwicklungen miwerfolgen will, dem kann die l,ek-
ttire des Jahrbuches ftir Psychoanalytische Pädagogik nur empfohlen werden.

Jürg Rüedi

TOELKE, Angelika ( 1989)

Lebensverläufe von Frauen. Familiäre Ereignisse, Ausbildungs- und Erwerbs-
verhalten. Forschungsbericht. München: Deutsches Jugendinstitut. 312 S.
DM 34.80

Die Untersuchung des Zusammenspiels von Ausbildung, Erwerbstätigkeit und
Familienentwicklung im Irbensweg von Frauen nimmt Bezug auf drei Ge-
burtsjahrgangsgruppen, die unter ganz unterschiedlichen gesellschaftlichen und
wirtschafilichen Bedingungen aufgewachsen sind: Unterschieden werden dabei
Geburtsjahrgänge um 1930, um 1940 und um 1950; damit sind ersunals Längs-
schnittdaten erhoben worden, die es erlauben, Entwicklungsprozesse zu be-
schreiben und zu vergleichen.

So spannend das Thema des Forschungsvorhabens und -berichtes ist, so bedau-
erlich ist die Tatsache, dass es sich bei der vorliegenden Veröffentlichung um
eine überarbeitete Dissertation handelt, die weder auf wissenschaftsspezifische
Konstrukte noch auf theoriebezogene Reflexionen verzichten kann und damit
nur ein begrenztes Publikum anzusprechen vermag.

Johannes Gruntz-Stoll
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UNESCO: ALPHABETISIERUNG

Eine Dokumentation zum Internatio-
nalen Jahr der Alphabetisierung ist
erh?iltlich vom eigens eingerichteten
'Secrdtariat de I'Ann6e internationale
de lalphab6tisation' der UNESCO, 7,
place de Fontenoy, F-75700 Paris.

BRD: DIDAKTIK AN UNI NUR
NOCH NEBENSACHE?

München - Anderen Leuten etwas
beibringen ist oft ein schweres Stück
Arbeit, denn Pädagogen fallen nicht
vom Himmel. Für künfüge Lehrer, so
sollte man meinen, ist deshalb das
Fach Didaktik von zentraler Bedeu-
tung in ihrer Ausbildung. Dass dem
heutzutage nicht mehr so ist, beklagte
jetzt der Präsident des Bayerischen
I-ehrer- und lrhrerinnenverbands
(BLLV), Albin Dannhäuser, als er in
Witzburg einige verdiente Lehrerper-
sönlichkeiten ehrte. "Innerhalb des
l-ehrentudiums an den Universitäten
fristen Erziehungswissenschaften und
Didaktik ein Schattendasein. Die
Unterbewertung der eigentlichen
Berufswissenschaften des Lehrers an
den Universitäten sei geradezu tra-
gisch. Es könne nicht angehen, "bei
allem Verständnis für zukunftsbezo-
gene Studiengänge", wenn ein Irhr-
stuhl fär Pädagogik in einen Lehntuhl
für Japanologie umgewidmet wird
oder ein Lehrstuhl ftir Psychologie
einem Lehrstuhl für Koreanistik
weichen muss.

"Jedermann weiss, wie die Zukunft
unserer Gesellschaft von Schule und
Bildung abhängt", sagte Dannhäuser.
Und jedermann wisse auch, welche
Bedeutung die l-ehrerpersönlichkeit
fär die Entwicklung jedes einzelnen
Schülers hat. Deshalb müsse mehr in
pädagogischer Forschung und khre
investiert werden. Dannhäuser laiti-

Kwznachrichten

sierte die "unkritische Selbstzufrie-
denheit in der universitdren Lehrer-
ausbildung und die Stagnation in der
pädagogisch-didaktischen For-
schung". Die einzelnen Abschnitte der
Irhrerausbildung - Studium Referen-
darzeit und Fortbildung - müssten
enger aufeinanderbezogen werden.

Vordringlich sei auch die Förderung
des wissenschaftlichen Nachwuchses
für die Irhrerausbildung, die neben
hohem fachwissenschaftlichen Kön-
nen mehr mitbringen "als die Erin-
nerung an die eigene Schulzeit". - "An
unseren Schulen brauchen wir zum
Beispiel keine Mathematiker, Phy-
siker, Biologen, sondern Irhrer für
Mathematik, Irhrer für Physik und
Irhrer für Biologie". Die Didaktik
müsse in Forschung und Irhre an den
Universitäten hoch angesiedelt wer-
den, forderte Dannhäuser. "Andern-
falls besteht die Gefahr, dass die
grosse pädagogische Tradition in
Deutschland in Vergessenheit gerät".
Südd. Zeitung2S2/89

CH: FORUM "SCHULEFÜR
EINE WELT''

An der Jahresversammlung des
Forums "Schule für eine Welt" in
Bern konnten 9 pädagogische Organi-
sationen und Institutionen als neue
Mitglieder aufgenommen werden.

Auf ein erfolgreiches Jahr konnte der
Präsident des Forums "Schule für eine
Welt", Bruno SantiniAmgarten aus
Sachseln, zurückblicken. Der vom
Forum herausgegebene Katalog
"Lernziele fär eine Welt" erscheint
bereits in der 3. Auflage. Mit einem
Projekt zur 70O-Jahr-Feier gewann
das Forum bei Wettbewerben in
Zürich und Basel je den ersten Preis.
Zudem ist die Zahl der Mitglieder im
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vergangenen Jahr deutlich angestie-
gen. Erfreulich ist dabei die Tatsache,
dass sich immer mehr staatliche
Stellen fär eine Mitarbeit im Forum
interessieren.

"Mit der Sonderschau 'Irrnen durch
Visionen' an der Worlddidac 90 in
Basel und dem Projekt Die Schweiz
in der Welt - Die Welt in der Schweiz'
zur 7OO-Jahr-Feier der Eidgenossen-
schaft stehen Ereignisse bevor, die
den Zusammenschluss von Institutio-
nen nicht nur sinnvoll erscheinen
lassen, sondern ftir die der Zusam-
menschluss geradezu Vorbedingung
ist. "

CH: EDV UND SCHULE

sda. Computer werden auch in der
Schule immer wichtiger. Um die
EDV-Information der Schulen besser
koordinieren zu können, schaffen das
Bundesamt fiir Industrie, Gewerbe
und Arbeit (Biga) und die Er-
ziehungsdirektorenkonferenz (EDK)
die Schweizerische Fachstelle für In-
formationstechnologien im Bildungs-
wesen (SFIB). Es handelt sich um ein
im schweizerischen Bildungswesen
bisher einmaliges gemeinsames Werk,
wie Biga-Direktor Klaus Hug am
Freitag vor der Presse in Bern sagte.

Die neue Fachstelle ist dem Film-
Institut an der Erlachstrasse 2l in
Bern angegliedert. Ihre Hauptaufgabe
ist die Information und Dokumenta-
tion. Daneben unterhält sie Kontakte
zum Ausland, verfolgt die Entwick-
lung im EDV-Bereich und vermittelt
für Schulen geeignete Software. Die
Fachstelle, die ab Sommer 1990 von 6
Personen betreut wird, will eng mit
den Berufsbildungsämtern, Berufs-
schulen und pädagogischen Arbeits-
stellen zusammenarbeiten. BIJND,
5.5.90

CH: SVHS-KURSE IN STANS

Trotz obligatorischer Weiterbildung
scheint das Interesse der Irhrerschaft
an freiwilliger Fontbildung ungebro-
chen. 2500 Lehrer und Irhrerinnen
werden diesen Sommer vom 9. bis 27.
Juli an den 99. Schweizerischen
Lrhrerbildungskursen in Stans 161
Kurse belegen. Das Anfang April in
Stans präsentierte Themenangebot
reicht von Snessbewältigung über den
Umgang mit Elektronik bis zum
hochbeliebten beweglichen Spielzeug
aus Holz.

Durchgeführt werden die Kurse vom
Schweizerischen Verein für Handar-
beit und Schulreform (SVHS).

Grossen Wert legen die Veranstalter
auf die Begegnung mit dem Gast-
kanton Nidwalden und seiner Bevöl-
kerung. So ist das vielfältige Unter-
haltunsangebot am Abend ebenso wie
der Treffpunkt und die l,ehrmittelaus-
stellung jedermann zugänglich. Die
Lehrmittel- und Fachausstellung im
Kurszentrum Pestalozzi findet vom
11. bis 25. Juti statt und zeigt ein
breites Spektrum an Irhrmitteln und
Unterrichtshilfen, vor allem für den
Bercich Werken und Gestalten.

Lehrl<r?ifte aus allen Landesteilen,
aber auch von Auslandschweizer-
schulen nehmen an den lrhrerbil-
dungskursen teil. (sda)

CH: KATHOLISCHE ER.
WACHSENENBILDUNG

Die katholischen Bildungshäuser der
Deutschschweiz haben im Jahre 1989
gegen 2000 Eigentagungen angebo-
ten, neben knapp 3000 Gasttagungen,
fär die sie lediglich ihr Haus zur Ver-
fügung stellten. Total haben 139'000
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Personen von den verschiedenen
Möglichkeiten profrtiert.

Die Arbeitsstelle für Bildungsfragen
der Schweizer Katholiken in Luzern,
(Tel. 041 - 23 50 55) gibt dreimal
jährlich eine vollständige Uebersicht
der Kursangebote heraus, welche zu
einem freiwilligen Unkostenbeitrag
bezogen werden kann.

Kutznnnhrirhton

Lan gfr ß ti g auf Le hr dip Io me

Wert legt die Konferenz darauf, dass
die schweizerischen HTL- und IIWV-
Diplome gebührend anerkannt wer-
den. Mindestens mit l?ingeren Ueber-
gangsfristen rechnet die EDK bei der
Freizügigkeit für Volksschullehrerin-
nen und lehrer.

EDK: GEBÜrrN rÜN
FOTOKOPIENEDK: ANERKENNTJNG VON

LEHRDIPLOMEN

Kantonale Diplome für Kindergärt-
nerinnen und Volksschullehrkrlifte
sollen künftig in der ganzßn Schweiz
gelten. Dies empfiehlt der Vorstand
der Schweizerischen Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren.
Eine entsprechende Vernehmlassung
ist gegenwärtig im Gange.

EDK: EG.FREIZÜGIGKEIT BEI
DER BILDUNG

Die Erziehungsdirektoren wollen in
der Bildungspolitik mit der EG
zusammenarbeiten. Die schweizeri-
sche Bildungspolitik solle die beruf-
liche Freizügrgkeit in Europa bejahen
und zu einer aktiven Zusammenarbeit
in den Bildungsprojekten der EG
Hand bieten. Dies beschlossen die
kantonalen Erziehungsdirektorcn und
die für die Berufsbildung verantwort-
lichen Volkswirtschaftsdirektoren an
einer Arbeitstagung in Bern.

Bei der Freizügigkeit geht es um
Recht und Gegenrecht. Einerseits
müssen - besonders im Bereich der
akademischen Berufe - die Berufsver-
bände damit einverstanden sein, aus-
ländische Abschlüsse zu anerkennen,
anderseits muss im Ausland darauf
hingewirkt werden, dass schweizeri-
sche Abschlüsse anerkannt werden.

Die Konferenz beschloss den Kanto-
nen zu empfehlen, die Urheberrechte
fiir das Fotokopieren in den Schulen
pauschal abzugelten. Die Erziehungs-
direktorenkonferenz (EDK) verein-
barte dazu mit der Verwefirngsgesell-
schaft Pro Litteris einen Modellver-
ffig, der eine Entschädigung pro
Anzahl Schülerinnen und Schüler vor-
sieht. (sda)

EDK: REFORM DER DEUT.
SCHEN RECHTSCHREI-
BUNG .- 2. WIENER
GESPRACHE VOM
21.-23. MAI1990

Yom 2I.-23. Mai haben sich in Wien
Delegationen der fünf deutschspra-
chigen Staaten BRD, DDR,
Oesterreich, Schweiz und Liechten-
stein zu einem Gespräch über die
Weiterentwicklung der deutschen
Rechtschreibung zusammengefunden.
In den Reformbereichen

- Zeichensetzung
- Worttrennung am Zeilenende
- Getennt- und Zusammenschrei-

ben
- Laut-Buchstaben-Beziehung
- Fremdwortschreibung

konnte weitgehende Zustimmung zu
den vorliegenden Reformvorschlägen
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festgestellt werden. Noch offen ist
dagegen der Bereich der Gross- und
Kleinschreibung. Fachwissenschaftler
und Politiker sind sich jedoch einig,
dass die Klärung dieser heiklen Frage
nicht länger ausgeklammert werden
darf. Klare Entscheidungen auch
darüber müssen als integraler Be-
standteil Eingang ins ges:rmte
Reformpaket finden. Die Sprachwis-
senschaftler haben aus diesem Grund
in Wien den Auftrag entgegenge-
nommen, die möglichen Hauptva-
rianten (Beibehaltung des status
quoModifizierte Grossschreibung/
Gemässigte Kleinschreibung) kritisch
gegeneinander abzuwägen und bis
1993 konkrete Vorschläge sowie ein
Argumentarium dazu vorzulegen. Da-
bei wird in diesem Reformbereich
ganz kJar die Frage der Akzeptanz
durch die Oeffentlichkeit vor linguis-
tischen Erwägungen Vorrecht haben.
(Weitere Auskünfte: EDK-Sekretariat,
031.-46 83 13).

EDK: MEHRIAHRESPLAN
INFORMATIONS.
TECHNOLOGMN

Der Ausschuss Neue Informations-
technologien der Pädagogischen
Kommission der EDK hat einen
Mehrjahresplan ausgearbeitet, der am
8. Juni 1989 von der Plenarversamm-
lung der EDK genehmigt worden ist.
Dieser Plan geht davon aus, dass in
fünf Bereichen (Lehrerbildung, Unter-
richtsmaterialien, pädagogische For-
schung, Grundlagenforschung und
Informationsaustausch) in den
nächsten Jahren besondere An-
strengungen nötig sind.

Die zu leistenden Arbeiten überstei-
gen meist die frnanziellen und perso-
nellen Möglichkeiten der einzelnen
Kantone, aber auch der EDK. Ein
zentrales Anliegen des Mehrjahres-

plans ist es deshalb, regionale Ent-
wicklungsprojekte anzuregen, die von
der EDK in Zusammenarbeit mit
Insitutionen der Berufsbildung und
des Bundes unterstützt werden sollen.

Auf dem Sekretariat der EDK,
Sulgeneckstr. 70, 3005 Bern kann
eine ausführlichere Schrift zum
Mehrjahresplan bezogen werden, in
der auch das Vorgehen ftir die Einrei-
chung von Projekten beschrieben ist.
Dort sind ebenfalls weitere Auskünfte
erh?iltlich (Tel. 031-46 83 13, Kon-
taktperson: Fritz Wüttuich).

EDK: NEUES LERNEN

Im Zusammenhang mit der Präsenta-
tion eines neuen lrhrplanes für die
Primarschule (Mensch und Umwelt)
wurden die Verantworlichen der
Innerschweizer Erziehungsdeparte-
mente durch den zentralschweizeri-
schen Beratungsdienst fär Schulfra-
gen nr einer Tagung eingeladen.
Dabei wurde den Verantworlichen der
Kantone auch die Bedeutsamkeit
instrumenteller Irrnziele erfahrungs-
bezogen näher gebracht.

Die Kantone sind nun ihrerseits auf-
gefordert, für eine erfolgreiche
Umsetzung dieses Lehrplanes die ent-
sprechenden Rahmenbedingungen zu
setzen.

L<ist damit die Schule in breiterem
Masse eine Reihe von seit langem an-
stehenden Reformpostulaten ein? Die
nähere Zukunft wird es zeigen.
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IEDK:WIRTSCHAF"TS-
PRAKTIKUM FÜR
SEMINARIST(INN)EN

Ab 1990/91 haben alle angehenden
Irhrer und Lehrerinnen an den Inner-
schweizer Seminarien ein dreimonati-
ges Wirtschaftspraktikum zu absol-
vieren. Es hat zumZiel, die angehen-
den Irhrlatifte "in direkten Kontakt
mit der Wirtschaft-, Berufs- und
Arbeitswelt zu bringen".

ITTWEDK: PROJEKT ERWEITER.
TE LERNFORMEN

Ziele des Projelrcs

a) Erweiterung der Irmformen

Ziel ist es, mit verschiedenen, bereits
vorhandenen Ansätzen die schulische
I-emkultur im Sinne der kantonalen
Irhrplan-Bestimmungen weiterzuent-
wickeln. Es sollen Irrnkonzepte
erarbeitet und erprobt werden, welche
die Schäler je spezifisch fordern und
fördern, Selbstätigkeit und Selbstän-
digkeit besser ermöglichen, gleichzei-
tig aber auf die Ennvicklung sozialer
Kompetenzen wie Teamf?ihigkeit hin
angelegt sind. Die lrrnenden sollen
dadurch vermehrt zu "Besitzem" ihrer
eigenen Irrnprozesse werden.

b) Systematische Auswertung der
Erfahrungen

In Zwischenberichten und in einem
Schlussbericht sollen die Unter-
richtsbeispiele und die dabei
gemachten Erfahrungen dokumentiert
und im Sinne der übergeordneten
Projektziele evaluiert und auf ihre
Uebertragbarkeit (Generalisierung)
hin überprüft werden.

Kwznachrichten

c) Besondere Ziele aufgnrnd beson-
derer Voraussetzungen des Pro-
jektes

"Erweitere I-€rnfomen" sind nichts
grundsätdich Neues. Das Projekt
knüpft an diesbezügliche Erfahrungen
an und führt sie weiter. Dabei können
sich aber die folgenden Punkte als
günstig erweisen:
- Dauer des Projektes (s. unter

Zeitbudget)
- BreiterErfahrungsaustausch
- Nicht punktuelle, sondem fach-

und stufenübergreifende Projekt -
Anlage

- Kantonsübergreifende Auswernrng
und Dokumentation

Adressaten des Projelaes.' Primar-
stufe, Sekundarstufe I, Sekundarstufe
tr. Die teilnehmenden Klassen oder
Schulen können innerhalb der Kan-
tone frei gew?ihlt werden.
Interlrantonaler Projektleiter:
E. Ramseier, Seminar Liestal.
Beginn des Projekts: Schuljahr 9019L.
Dauer des Projekts: bis Ende Schul-
jahr 1995.

EDK.OST: LEHRERMANGEL

In den Ostschweizer Kantonen - und
nicht nur hier - zeichnet sich nach
rund fünfzehn "Ueberschussjahren"
eine Knappheit oder gar ein Mangel
an ausgebildeten Lehrkräften ab. Ent-
sprechend wurden und werden die
Rekrutierungsanstrengungen ver-
stärkt. Regionsweit gibt es mittler-
weile Kune, die sich besonders an
Wiedereinsteigerinnen richten. Paral-
lel dazu sollen Lohnerhöhungen sowie
Massnahmen bei der Pensengestal-
tung @flichtstundenabbau, Möglich-
keit der Stellenteilung) fär mehr
Attraktivität und Konkurrend?ihigkeit
des Lehrerberufs sorgen.
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AG: LEHRERMANGEL

Nachdem bereits auf Beginn des lau-
fenden Schuljahres zahlreiche
Gemeinden im Kanton Aargau gtösste
Mähe bekundeten bei der Besetzung
von offenen khrstellen, so dürfte die
Lage auf das Schuljahr 1990/91 noch
wesentlich angespannter werden. Dem
Aargauischen l-ehrerverein sind heute
schon über hundert Kündigungen
bekannt, wovon mehr als vier mit der
Begründung eines Stellenwechsels in
die Privanvirtschaft oder in einen
andem Kanton. Das Erziehungs-
departement selber rechnet für das
kommende Schuljahr mit einem
Bedarf von 180 I-ehrcrinnen und
Lehrern für die Primar- und Real-
schulstufe. Demgegenüber entlässt die
Höhere Pädagogische lrhranstalt in
Znfrngen, die einzige aargauische
Lehrerbildungsstätte, lediglich I20
Absolventinnen und Absolventen.

Rücl*ehr in den Schuldienst erleich-
tern

Um dieser bedrohlichen Situation
etwas entgegenzutreten, mtichte nun
das Erziehungsdepartement des Kan-
tons Aargau mit Hilfe von Wiederein-
stiegskursen khrerinnen und
Lehrern, die aus irgendwelchen Grtin-
den aus dem $chuldienst ausgeschie-
den sind, die Rückkehr wieder
erleichtern. SLZ6|90

BE NEUERUNGEN AN DER
UNTYERSITAT

Seit dem Herbst 1989 bietet die Uni-
versität eine kombinierte Grund- und
Weiterbildungsveranstaltung in
Theaterp?idagogik/Schultheater an.
Die studien- bzvr. berufsbegleitende
Zusatzausbildung dauert vier
Semester.

Die Abteilung für das Höhere I-ehr-
amt (AHL) veröffentlicht in loser
Folge didaktische Abschlussarbeiten
der Studenten in "Schriftenreihe
Höheres Lehramt" und bietet diese
Reihe allen Interessenten zum Selbst-
kostenpreis an. Die Arbeiten enthalten
z.T. kopierfertige Prokivorlagen
sowie Aufgaben und Versuchsanlei-
tungen ftir Schüler und lrhrer.
(Weitere Informationen: Abteilung
Höheres Lehramt, SRHL, Muesmatt-
strasse 27 a, 3012 Bern).

Die Berner Erziehungsdirektion leitet
eine Ueberprüfung der Führungs-
strukturen der Universität ein. Ziel ist
es, die Aufsicht des Staates über die
Universität sowie die universitätsin-
terne Kontrolle zu verbessern.

BE I.'NIVERSITARE LEHRER.
BILDTJNG UNTER EINEM
DACH

Nach zweieinhalbjährigen Umbau-
und Sanierungsarbeiten ist am
4. Dezember 1989 das Univenitäts-
gebäude "Muesmatt" in der Stadt Bern
festlich eingeweiht worden. Damit
verfiigen die verschiedenen Lehrer-
bildungsinsitutionen einer Universität
zusammen mit dem Pädagogischen
Institut ersünals in der Schweiz über
ein gemeinsames Zentrum, wie Er-
ziehungsdirektorin Irni Robert aus-
führte. Die Arbeiten am neuen
Universitätsgebäude schlugen mit 8,7
Mio. Franken zu Buche.

Im Muesmatt-Areal sind die Sekun-
darlehrämter und weitere erziehungs-
wissenschaftliche Institutionen in den
heutigen Bedürfnissen angepasste
Räumlichkeiten untergebracht. Zudem
finden sich auch Klassen der Primar-
schule im gleichen Zentrum. Bau-
direktor Gotthelf Bürki äusserte sich
positiv über diesen Umstand, der den
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Dozenten, Assistenten, Studenten vor
Augen führen werde, wem die Ergeb-
nisse ihrer Studien und ihres
Forschens zugute kommen.

Die Muesmatt-Universität sei ein Ort,
so kni Robert, wo man über Er-
ziehung und Bildung nachdenke und
forsche. Zugleich sei sie auch ein
kantonales Irhrerbildungszentrum.
Schliesslich werden auch Lehrerinnen
und Lehrer anderer Kantone ausgebil-
det. So kommen beispielsweise am
Sekundarlehramt ein Drinel der
Studierenden nicht aus dem Kanton
Bern. Als Grund für den hohen Pro-
zansatz nannte die Erziehungsdirekto-
rin die Tatsache, dass die bernischen
Diplome
weitere

von vielen Kantonen ohne
Auflagen anerkannt wärden.

BE: SCHULMODELL 6/3
ANGENOMMEN

Mit94 336Ja(53,6Vo) - gegen 81747
Nein-Stimmen haben die Stimm-
berechtigten des Kantons Bern Ende
Januar der Einführung des
Schulmodells 6ß zugestimmt. Die
Stimmbeteiligung betrug 25,8 Pro-
7f,nt.

Damit findet künftig der Ueberriu
von der Primar- in die Sekundarschule
nach der 6. (heute 4.) Klasse statt.
Somit verschwindet in der Schweiz
die zu frähe Selektion der Kinder
nach bereits 4 Jahren Primarschule.
Der Kt. Jura wird ebenfalls das
Modell 6/3 einführen. Der Kt. Basel-
Stadt hat sich 1988 fär ein MLcdrellTlz
entschieden. Der nationale und inter-
nationale Trend, die Selektion im
Sinne einer Bildungsoffensive hinaus-
zuschieben, wurde auch im Kt. Bern
nicht gestoppt.

Kttrznarhri rhtan

Wie war das Verhalten der Lehrer-
schaft im Abstimmungskampf? Die
Volksinitiative ftir ein Schulmodell
6/3 wurde v.a. von Seminarlehrern
ergriffen. Auf beiden Seiten k?impften
viele Irhrpersonen. Der Primar-
lehrerverein unterstätzte die Initiative,
der Sekundarlehrerverein lehnte sie
ab. Die vom Bernischen Lehrerverein
bei seinen Mitgliedern durchgefiihrte
Urabstimmung ergab 53,7 Prozent fär
das bestehende Modell. Es wird viel
Feingefiihl nötig sein, um die Fronten
zwischen Primar- und Sekundar-
lehrerschaft aufzulösen. Auf kanto-
naler Ebene ist dazu die Gelegenheit
gegeben bei der Diskussion um das
neue Volksschulgesetz sowie bei der
Anpassung der Inhalte und Lektio-
nentafeln an die neue Struktur, auf
Gemeindeebene bei der neuen Irhrer-
und Raumzuteilung. Die versöhnli-
chen Abstimmungskommentare der
Unterlegenen stimmen optimistisch.

Joe Brunner in CH-Schule2l90

BL: NEUER PRIMARSCHUL.
LEHRPLAN

Die Primarschulen des Kantons BL
haben einen neuen khrplan. Nach
jahrelangen Vorarbeiten hat der
Erziehungsrat nun den neuen Lehr-
plan in lGaft gesetzt, und in einer
Gross-Veranstaltung wurden die 800
Primarlehrerinnen und -lehrer in das
verbindliche Werk eingeführt.

Einige Haupt-Merkmale: 1. Der LP
kann als Konlretisierung des
Zweckartikels des Schulgesetzes die
Schule betreffend verstanden werden.
2. Nicht mehr der Stoff, sondern das
Kind steht im Zentrum. 3. Gegenüber
der bisherigen historisch-additiven
Verfiicherung tendiert der neue I.ehr-
plan auf eine Gesamtschau; er spricht
daher von Unterrichts-Bereichen. 4.
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Obwohl Französisch und Lebens-
kunde neu aufgenommen wurden, will
er Stoff-Abbau ermöglichen. 5. FiA
die Lehrerinnen und I-ehrer ist das
Instrument flexibler geworden bezüg-
lich Fächentunden-Dotation. 6. Dies
erhöht die didaktische Verantwortung
dEr einzelnen Lehrkraft. 7. Nicht
sosehr reproduzierbares Wissen, als
vielmehr Lern-Prozesse und Arbeits-
Techniken sollen vermittelt werden. 8.
Eine Vielfalt von Unterrichts-Formen
soll ermöglicht und angestnebt wer-
den. 9. Soziales Irmen und Zusam-
menarbeit bekommen neues Gewicht.
10. Die Eltern werden vermehrt in den
schulischen Erziehungsprozess einbe-
7ngen.

Es liegt auf der Hand, dass so viel
Neues fär die Lehrerschaft erhebliche
Fortbildungs-Arbeit erfordert. Die
Lehrer- und Irhrerinnen-Fortbildung
BL bietet daher schon in diesem
Semester spezifische Schwerpunkt-
Programme an, um dem neuen Iphr-
plan zum Leben zu verhelfen.

BS: SCHULREFORMTERMIN
VERSCHIEBEN

Die Sonderschau "Lemen durch
Visionen" an der Worlddidac in Basel
hat vielerorts ein positives Echo aus-
gelösr Besonders die Auffiihrungen
von Künstlerinnen und Künstlern aus
aller Welt liessen die Besucherinnen
und Besucher fiir kurze Tnit verges-
sen, dass sie sich in einer Messe be-
fanden, bei der der Erfolg an
Verkaufszahlen abgelesen wird.

Das Fomm "Schule ftir eine Welt"
und die 16 Organisationen und Insti-
tutionen bereiten nun eine kleine Aus-
stellung vor, die vor allem in Lehrer-
seminarien und - Fortbildungskursen
eingesetzt werden kann. Die Ausstel-
lung besteht aus Texttafeln, Iehrmit-
teln und der Sondernummer der
Schweizerischen Irhrerzeinrng z'Jr
Sonderschau "Irrnen durch Visio-
nen". Sie kann ab September ausge-
liehen werden. Bereits jetzt können
Reservationen beim Forum "Schule
für eine Welt", Busskirchstr. 106,
8645 Jona, Tel. 055/Tl 52 48 ange-
meldet werden.

FR: SEMINAR ODER POST-
MATURITARE AUSBIL.
DUNG?

Die Regierung des Kantons Freiburg
soll überprüfen, ob die gegenw?irtig
fünf Jahre dauemde Ausbildung von
französischsprachigen Primarschul-
lehrern am kantonalen Ichrerseminar
nicht durch eine zweij?ihrige prakti-
sche Ausbildung nach bestandener
Maturitätsprüfung ersetzt werden
könnte. Das Kantonsparlament beauf-
tragte den Staatsrat zu Beginn seiner
Februanession mit der Ausarbeitung
des Entwurfs für einen entsprechen-
den Gesetzesartikel.

Eine Aenderung des bisherigen Aus-
bildungssystems fiir die französisch-
sprachigen Primarlehrer - bei den

Die Basler Regierung will für die Ein-
führung der Schulreform nicht mehr
am vorgesehenen Termin von 1992
festhalten. Zudem soll die bestehende
Projektorganisation zur Erarbeitung
des Reformvorhabens überprüft wer-
den. Die Grösse und Kompliziertheit
der Aufgabe benötige mehr Zeit und
mehr Penonal, gab die Regierung
bekannt. (sda)

BS: WORLDDIDAC

"l€rnen durch Visionen" - Eine Insel
im Messestress.
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Deutschschweizern soll alles beim
alten bleiben - stand im Grossen Rat
ersünals L977 zvr Debane. Ein ent-
sprechendes CVP-Postulat wurde da-
mals abgelehnt. Das gleiche Schicksal
erlitt letzten November ein ähnlicher
Vorschlag seitens der SP. Am
Dienstag nun wurde die Idee von
CVP-Seite wieder belebt, diesmal -
vorderhand - mit Erfolg.

Die Befürworter einer solchen Neure-
gelung, darunter auch die Berufsver-
b?inde, argumentieren unter anderem
mit der Notwendigkeit einer An-
n?iherung an die Ausbildungssysteme
in der übrigen Romandie sowie in
zahlreichen europäischen Ländern.
Eine gute Allgemeinbildung sowie
eine gewisse Reife bei den khrkräf-
ten seien gerade in der heutigen
Gesellschaft notwendig. Gegenwäirtig
müssen die zukünftigen Primarlehrer
ihre Berufswahl schon im Alter von
15 oder 16 treffen, was zu früh sei.

FDP und SVP sind von der Idee nicht
sonderlich begeistert. Sorgen macht
ihnen vor allem die Zukunft des
Lehreneminan. (sda)

FR: NUMERUS CLAUSUS AM
LEHRERSEMINAR

Der freiburgische Grosse Rat hat bei
der Beratung des neuen Schulgesetzes
mit 48 zu 47 Stimmen entschieden,
am lrhrerinnen- und khrerseminar
den Numerus clausus einzuführen.
Diese Einschränkung soll lediglich in
Ausnahmesituationen angewendet
werden. Zudem müsse über sie jedes
Jahr neu entschieden werden. Kan-
tonsangehörige werden ktinftig bei der
Bewerbung bevorzugt.

Ktrzmhirhtcn

GL: LEHRERFORTBILDTJNG
TJND LEHRPLAN.
EINFÜHRTJNG

In der ersten Nummer der glarneri-
schen Schulmitteilungen dieses
Kalenderjahres wird vor allem auf die
Nonvendigkeit der permanenten Fort-
bildung und die entsprechenden
kantonalen und regionalen Pro-
gramme hingewiesen. Gemäss glarne-
rischem Gesetz istjede Lehrkraft ver-
pflichtet, sich so weiterzubilden, dass
sie einen zeitgemässen Untericht
erteilen kann. Die ED ftirdert den
Besuch derartiger Kurse, in eigener
Kompetenz kann sie auch Kurse
anordnen und deren Besuch als obli-
gatorisch,erklären. Alle Stufenkon-
ferenzen haben Gelegenheit, eigene
Kurse dem Leiter LfB Qlans Rainer
Comiotto) ztr Genehmigung ztr
unterbreiten. H?ilftig füllt die Teil-
nahme in die Arbeits- und die Frei-
znit.

An kantonalen Kursen können in
erster Linie amtierende Irhrkrtifte
teilnehmen. Mit dü Einführung des
neuen Lehrplans sind Meinungsaus-
tausche, vor allem zum Fach "Mensch
und Umwelt" und dem Frühfran-
zösisch nonvendig. An Titeln seien
erwlihnt: Medienpädagogik, Einfüh-
rung ins Lehrminel "Durch
Geschichte zur Gegenwart", Ideen
zum Schulgesang, ksen durch
Schreiben, Schulmusikwoche, Kurse
in Eurocenten, ein Tag an der
Schulstelle Dritte Welt. Ein Musical-
Wettbewerb ist als "Pop-Schwiz"
angekündigt. Kinder sollen einen
Song geeignet "verpacken". Sl-Z 619

GR: LEHRERMANGEL

Um dem I-ehrermangel zu begegnen,
wird im Kanton Graubünden in den
Jahren 1990 und 1991 ein Wiederein-
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stiegskurs für ehemalige Primarlehrer
und -innen durchgeführt.

LU: IVEUE LEHRERFORT.
BILDIJNG IN SICHT

Die Irhrerfortbildung im Kanton
Laznrn soll neu geregelt werden. Eine
Arbeitsgruppe hat Ende 1989 einen
Bericht vorgelegt, der neben Leit-
linien auch das Konzept der künftigen
Fortbildung enthält. Danach sollen die
Angebote in Form und Inhalt wesent-
lich erweitert und die Organisation in
einer noch zu schaffenden Zentral-
stelle gestrafft werden.

Wie das Luzerner Erziehungsdeparte-
ment mitteilte, soll ferner die bis-
herige, fär die verschiedenen Schul-
typen uneinheitliche Regelung ver-
schwinden. In Zukunft soll die Fort-
bildung stufenübergreifend durchge-
führt werden. Vorerst wird der Bericht
der Arbeitsgruppe einem breiten
Interessenkreis bis Ende September
nE Vernehmlassung unterbreitet.
(sda)

LU: REFORM DER
ARBEITSLEHRERINNEN.
AUSBILDUNG

Das Berufsbild der Arbeitslehrerin hat
sich in den vergangenen Jahren teil-
weise stark verändert. Der Unterricht
im textilen Werken hat an Bedeutung
verloren; umgekehrt unterrichten
zahlreiche Arbeitslehrerinnen in
zunehmendem Mass auch nichttex-
tiles Werken.

Im Sommer des vergangenen Jahres
hat der Erziehungsrat beschlossen,
dass die Reform der Arbeitslehrerin-
nen-Ausbildung mit der Primarlehrer-
bildungsreform koordiniert wird.

Diese Koordinierungsbemühungen
stehen erst am Anfang und brauchen
7nit. Der Erziehungsrat hat am 15.
Februar 1990 eine Uebergangs-
Stundentafel in Kraft gesetzt. Sie sieht
einen beträchtlichen Lektionenabbau
im textilen Werken vor. Umgekehrt
wird das Fach Wirtschaftskunde aus-
gebaut; neu eingeführt werden die
Fächer Kulturgeschichte, Werkphysik
und insbesondere das Fach
"Zusammenarbeit Primar-
lehrer/Arbeitslehrerin und erweiterte
Lernformen (Bildnerisches Gestalten,
Werken, Textilarbeit, Mensch und
Umwelt)".

LU: LEITBILD FIJR
KLASSENLEHRER

Der Erziehungsrat hat am 22. Mätz
1990 ein Iritbild für Klassenlehrer an
Kantonsschulen erlassen. Dieses Irit-
bild entspricht den Absichten, die mit
der Klassenlehrenchulung verfolgt
werden. Es definiert die hauptsächli-
chen Aufgaben und Rechte des
Klassenlehrers und dient ihm und der
Schulleitung als Orientierungshilfe
bei der Ausübung des Klassenlehrer-
amtes und bei der Gestaltung der
Klassenstunde. Insbesondere unter-
streicht es die pädagogische Verant-
wortung, die mit dem Klassenlehrer-
amt verbunden ist, und steckt das
Beziehungsfeld ab, in dem der
Klassenlehrer sich bewegt.

LU: TAGESSCHULENUND
BLOCKZEMEN

Die Luzerner Schulgemeinden können
in Zukunft eigene Tagesschulen sowie
Blockzeiten in der Primarschule ein-
führen. Gemeinden im Berggebiet
werden zudem ermächtigt, eine inte-
grierte Oberstufe einzuführen. Der
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Erziehungsrat hat entsprechende
Rahmenrichtlinien verabschiedet.

bereits jetzt m entlasten, hat der
Erziehungsrat eine Reduktion der
Pflichtlektionen um vier auf neu 36
beschlossen. Sie tritt aufdas Schuljahr
1990191. in Kraft. Es ist eine Ueber-
gangslösung, die spätestens im
Schuljahr 1993194 einer endgültigen
Fassung weichen soll.

AUSBAU DER PADAGO.
GISCITEN HOCHSCHULE

Das St. Galler Volk hat sich am 1.
April bei einer Stimmbeteiligung von
37,2Proznnt deutlich für einen Kredit
über 13,5 Millionen Franken fär den
Kauf und Umbau des Schulhauses
Hadwig in der Stadt St. Gallen für die
Pädagogidche Hochschule ausgespro-
chen. Der Entscheid fiel mit 70 302 Ja
gegen 25 290 Nein. In einer Abstim-
mung im September des vergangenen
Jahres hatten bereits die Stadt-St.-
Galler dem Verkauf des Jugendstil-
baus an den Kanton zugestimmt. Für
die Vorlage eingesetzt hatte sich
namentlich auch der kantonale
Irhrerverein. (sda)

Kurznarhrirhton

SG: UMZUG VON PADAGOGI-
SCHEN DIENSTSTELLEN

Die Ostschweizer Schule für Sozial-
pädagogik in Rorschach zieht um ins
"Stella Maris". Der Kanton mietet die
per Anfang April freigewordene
Liegenschaft der Menzinger
Schwestern vorläufig auf sieben
Jahre. Ausser der Schule für Sozial-
pädagogik werden in dem Gebäude
auch die kantonale Dokumentations-
stelle fiir khrer, die Medienzentrale,
die pädagogische Arbeitsstelle und
der ' schulpsychologische Dienst
untergebracht. (sda)

LU: BETEILIGUNG AM
SCHULPROJEKT
"ERWEITERTE LERN.
FORMEN"

Zusammen mit sechs anderen Kanto-
nen beteiligt sich der Kanton Luznm SG:
am neuen Schulentwicklungsprojekt
"Erweiterte Lemformen". Dieses
Projekt will Unterrichtsformen erpro-
ben, die einerseits Schülerinnen und
Schüler gemäss ihren individuellen
Voraussetzungen fiirdern und ander-
seits gemeinschaftsbildend wirken.
Der Luzerner Erziehungsrat will den
Versuch zunächst an vier Schulen
durchfähren-

"Erweiterte Lernformen" wurden von
der Nordwestschweizer Erziehungs-
direktorenkonferenz (NEDK) ins
kben gerufen. Schulen und Klassen
verschiedener Stufen und Typen sol-
len dabei eine Irrn- und Schulkultur
erproben, die ihnen möglichst viel
Raum zw Selbständigkeit lässt.
Gleichzeitig ist sie aber auf Gemein-
schaftsbildung hin angelegt.

Das Schulprojekt läuft damit in den
Kantonen Aargau, Bem, Basel-Land-
schaft, Basel-Stadt, Freiburg, Luzern
und Solothurn. Im Kanton Luzem
werden sich ab Herbst 1990 vier
Schulen der Primar-, Orientierungs-
und Kantonsschulstufe am Venuch
beteiligen. Das Ende des Projektes ist
aufJuni 1995 vorgesehen. (sda)

LU: STTJNDENREDUKTIONAN
SEMINARIEN

Zrxzruit ist eine Reform der Primar-
lehrerbildung im Gang. Um die
Seminaristinnen und Seminaristen

243



Kurznachichten

SO: NEUE DMS

Am 26. November haben die Solo-
thurner der Schaffung einer eigenen
Diplommittelschule zugestimmt
(siehe BzL 1/90).

In der Schweiz gibt es derzeit etwa 45
Diplommittelschulen. Sie bereiten auf
sozialp?idagogische und paramedizini-
sche Ausbildungsgänge vor, die an
das Alter, die Vorbildung und die Per-
sönlichkeit besondere Anforderungen
stellen. Solothurn ist der einzige
Kanüon in der Nordwestschweiz, der
keine eigene DMS hat. Seine Jugend-
lichen sind auf den Besuch ausser-
kantonaler Schulen angewiesen, etwa
in den Kantonen Basel-Stadt oder
Basel-Landschaft, was 1988 für 33
Absolventen der DMS aus dem
Schwarzbubenland zutraf. Seit der
Kanton Bern die Eröffnung von drei
Schulen, wonrnter eine in Langenthal,
beschlossen hat, geriet der Kanton
Solothurn unter Zugzwang.

Das DMS-Gesetz bildet die rechtliche
Grundlage fiir die Schaffung dieses
Schultyps und die Eingliederung der
DMS an die bestehenden Mittelschu-
len in Solothurn und Olten. Für die
zwei Jahresskurse wird von rund 170
Ausbildungsplätznn in je vier Klassen
ausgegangen. Schülerinnen und
Schüler aus der Amtei Dorneck-
Thierstein können die DMS weiterhin
in den Nachbarkantonen besuchen.
Die Kosten sind auf 1,4 Millionen
Franken pro Jahr veranschlagt. Der
Verzicht auf eine eigene Schule käme
den Kanton Solothurn nicht billiger zu
stehen, da er aus Grtinden der Rechts-
gleichheit fär alle ausserkantonal aus-
zubildenden Diplommittelschüler
(und nicht nur für jene aus dem
Schwarzbubenland) das Schuldgeld
übernehmen müsste. CH-Schule 4/90

SZz MEHR ALS 50 WIEDER-
EINSTEIGER(INNEN)

Unerwartet grosses Echo für den vom
khrerseminar Rickenbach ausge-
schiebenen Kurs für Wiederein-
steiger(innen). Auf die Ausschreibung
hin haben sich nun 54 Interessenten
gemeldet, davon 50 Frauen. Der
läwenanteil von 36 Anmeldungen
stammt dabei aus dem Kanton
Schwyz.

TG: WERBUNG FTJR MEHR
PRIMAR.I.JND REAL.
LEHRER

Drei Interpellationen im Thurgauer
Grossen Rat in Weinfelden haben der
öffentlichen Personalpolitik gegolten:
Einerseits ging es um die Zukunft der
Pflegeberufe, andererseits um den
Mangel an Real- und Primarlehrern.
Die Regierung hat in allen drei Fällen
Massnahmen zur Verbesserung der
Situation versprochen, die von
Werbeaktionen bis zu einer Verbesse-
rung der Besoldung der Reallehrer
reichen. (sda)

ZGz T,WEIINITIATMN
LANCIERT

Eine Gruppe von Lehrerinnen und
Lehrem hat anfangs April zwei Initia-
tiven lanciert:
- "Schaffung eines prüfungsfreien

Uebertritts"
- "Neugestaltung des 7., 8. und 9.

Schuljahres"

Nachdem praktisch alle Innerschwei-
zer Kantone sich für eine Form des
prüfungsfreien Uebertritts von der
Primarschule an die Oberstufe ent-
schieden haben, soll dies nach
Meinung der Initianten endlich auch
im Kanon Zug möglich werden.
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Gleichzeitig erachten sie auch eine
grundlegende Neugestaltung des 7., 8.
und 9. Schuljahres fiir notwendig.
Allein einen prüfungsfreien Uebertrin
zu schaffen, löst ihrer Meinung nach
die Problematik der Selektion und
Zuteilung zu einem der Oberstufen-
Schultypen nicht. Auch dazu exis-
tieren bereits in einigen Kantonen
verschiedene Modelle, allerdings
unterschiedlich weitreichend in ihren
Konsequenzen.

ZHz UNMRSITATS-
STATISTIK

Die Zahl der Studierenden ist im
Wintersemester 1989/90 auf 20 690
(+ 2,7Vo) angestiegen. Die Zahl der
Studienanfiinger ging jedoch gegen-
über dem Vorjahr auf 22lI (- 2,9Vo)
zurück.

Der Senatsausschuss hat die Abschaf-
fung der reduzierten Kollegiengeld-
pauschale auf das Wintenemester
I990l9l beschlossen. Damit will man
die Anzahl unechter Studierender
senken, die bloss infolge sachfremder
Gründe (materielle Vorteile) an der
Universität immatrikuliert bleiben.

ZHZ FÖRDERUNG DER
ERWACHSENENBILDUNG

Der Kanton ist bestrebt, die Erwach-
senenbildung durch Information,
Beratung und verstärkte Zusam-
menarbeit mit den Gemeinden zu
fördern. Die Erziehungsdirektion
forderte zu Beginn dieses Jahres die
Gemeinden auf, Erwachsenenbil-
dungs-Beauftragte z! ernennen. Sie
sind Kontaktpersonen für die Dienst-
stelle flir Erwachsenenbildung bei der
Pädagogischen Abteilung der
Erziehungsdirektion. In Zusammenar-
beit mit der kantonalen Dienststelle

übernehmen sie Informations- und
Koordinationsaufgaben innerhalb der
Gemeinde.

NW: EDK

Nordwestschweizerisclu Eniehungs-
direktorenkonferenz, Atubidung für
Serninarlehrertnnen in dcn B ereichen
Handarbeit, Hauswirtschaft und
Kindcrgarten. Diplornierung Kurs III :

24 Teilnehmerinnen der "Ausbildung
für Seminarlehrerinnen in den Berei-
chen Handarbeit, Hauswirtschaft und
Kindergarten" wurden am 2. Juli 1990
in Solothurn diplomiert: der Ab-
schluss einer zweij?ihrigen, berufsbe-
gleitenden Ausbildung fär didaktische
und pädagogische Fragen. Damit
stehen den Kantonen der Nordwest-
schweiz und den Gastkanlonen Zag
und Wallis wiederum einige ausgebil-
dete Personen zur Verfügung, die für
die wichtigen Fragen der Zukunft der
Berufe Handarbeitslehrerin, Haus-
wirtschaftslehrerin und Kindergärtne-
rin eingesetzt werden können: in der
Ausbildung der jungen lrhrkräfte, in
der Beratung und der Fortbildung der
amtierenden Irhrerinnen und Kinder-
gärtnerinnen, in der Diskussion um
diese drei Berufe und in ihrer
Weiterentwicklung allgemein.

Es bewegt sich hier vieles: Die Wich-
tigkeit des Kindergartens und die
Stellung der Kindergärtnerinnen ist
ein bildungspolitisch aktuelles Thema,
die Diskussion muss hier weitergehen.

Bald wird die Koedukation in Hand-
arbeit (textiles Werken) und in Haus-
wirtschaft überall Wirklichkeit sein.
Die Fächer werden deutlich machen
können, welches ihr Wert gerate heute
ist, da sie den Kindern direkte Hand-
lungserfahrungen ermöglichen
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können, an denen die kindliche
Umwelt arm geworden ist.

Die Ausbildung in Solothurn wird ab
diesem Sommer den Namen
"Didaktisches Institut der nordwest-
schweizerischen Erziehungsdirekto-
renkonferenz" u:agen. Mit dem allge-
meineren Namen "Didaktisches
Institut" soll angezeigt werden, dass

es nicht nur um die Vorbereitung auf
die beruflichen Funktionen der Semi-
narlehrerin geht, sondern ebenso um
jene der Fortbildnerin und der Berate-
rin der amtierenden Lehrerinnen und
Kindergärtnerinnen. Seit 1984 sind
drei Kurse abgeschlossen worden; der
vierte ist wiederum mit der Maxi-
malanzahl an Teilnehmerinnen
besetzt.

Der Leiter des Regionalen Methodikkurses I des Schweizerischen lnstitutes
für Berufspädagogik (SIBP), Kursort Zürich, und einer seiner Referenten
treten nach langjähriger erfolgreicher Tätigkeit zurück. Zusätzlich mÖchten
wir einen Ergänzungs- und Vertiefungskurs anbieten. Deshalb suchen wir
auf April 1991 eine(n) nebenamtliche(n)

Leiter/-in der Regionalen Methodikkurse I und ll
des SIBE Kursort Zürich

sowre

zwei Referenten/Referenti nnen
fur die pädagogischen und/oder methodischen Kursteile

Wenn Sie sich für Aufgaben dieser Art interessieren und über entsprechende
Qualifikationen verfügen, bitten wir um eine Mitteilung an Dr. E. Wettstein,
Amt für Berufsbildung, Abt. Berufspädagogik, 8090 Zürich, Telefon 01 /
212 O0 22, wo Sie auch Näheres über die Aufgaben erfahren können.
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SPRACHWISSENSCHAFT

Für lehrer und Lehrer-
sludenlen, Schüler der
Sekundorstufe ll, Sproch-
didokriker und -wissen-
schoftler

Dieses Studienbuch mqcht
dos Textschreiben im
Unterricht und oußerholb
der Schule leichter lehr
und lernbor. Es verorbeitet
ous pödogogischer Sicht
Erkenntnisse der linguistik,
Sprochdidoktik und Psy-

chologie zu einer Schreib
lehre neuen Zuschnitts.
Dos Konzepl wurde
in johrelonger Arbeit mit
Emochsenen und mit
Schulklossen verrchiede
ner Slufen und Typen
entwickell.

Besfelltqlon

Wissen und Können beim Schreiben - Herslellunoskriterien ols Hilfen
beim Texfeve#ossen - Fünf Schreiborten: DokumJntieren, Argumen-
tieren, Appellieren, Fingieren, Schreiben über sich - Der Schreib
plon: ein lnslrument der Selbsthilfe - Bedingungen des schulgebunde
nen AulsoEunterrichts - Bewertung von Texten - lndividuelle tern-
förderung

Mit zohlreichen Aufgoben und Textbeispielen, Übungen, Kriterien-
übersichten, einem Korrekturschemo. Grofiken und Modellen.

.--Ex. Peter Bonoli
Schreiben und Hcndeln
Fr. 24.-/DM 27,5Q
tsBN 3-7941-3 I 886

Srudicnbücher Sprehlcndschcfi

Bond 2
Peter Bonoti
Scheibcn und Hondeln
Ein [ehr- und Lernbuch für den AufsoEunterri.hl und dos Selbst-
studium unter Milorbeit von Klous Bülikofer und Eriko Werlen
96 Seiien. Broschiert. tr. 24.-/DM 27,50
tsBN 3-7941-3I 88.ö

riro;tuü v;;;;mä

Si-

PLZ/Ott

Unter*lrifi

Peter Sieber/Horst Siho
Mundon und H*hdecsch
Fr. 19.8O/DM 22,8Q
lsBN 3-794t -3026-X

im UnleriGht

Bifie senden on:

Verloo Soerländer-
Postfo-ch, CH-S(X, I Aorcu

Verlag Sauerländer
A*"" F-,kf"rt ". N'h" ry

Preisönderungen vo6€hol,en
00t7/5951/t/90/l
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Evangelisches Lehrerseminar Zürich

Wir suchen auf den 1. November 1990 oder nach Vereinbarung eine(n)

Hauptlehrerl-intür die allgemeinbildenden Fächer in der
Lehrer/-innenausbildung mit einem Teilpensum von ca' 40 Yo

ARBEITSBEREICH
- Unterricht im Bereich Pädagogik/Psychologie/Französisch oder in einer

Fachdidaktik
- Leitung von Studienwochen
- selbständige organisatorische Arbeit und Stellvertretung der Abteilungs-

leitung
- Mitarbeit am Schulentwicklungsprozess

VORAUSSETZUNGEN:
- Erfahrung auf der Primarschulstufe (Primarlehrerpatent)
- Hochschulabschluss oder gleichwertige Fortbildung in den oben genannten

Arbeitsbereichen
- tnteresse an der Arbeit im Team und an der Entwicklung der Berufsbildung

- christliche Grundhaltung

Unsere Abteilung umfasst ca.40 Studierende und 15 Lehrbeauftragte. lnteres-

sierte Personen richten ihre Bewerbung bis 31. Juli 1990 an die Direktion des

Evangelischen Lehrerseminars, Rötelstrasse 40, 8057 Zürich' Für Auskünfte:
Tel. 01 / 363 06 11 (C. Bollier)
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Rsdio
der d6utschen und der
rötoromqnischen SchweizFAMILIENRAT
DRS-2

Prograrme

7. Jul i

14. Juli

21. Jul i

Die olötzliche Leere*
Vom Leben mit dem frühen Tod eines
Ehepartners

Erste Liebe*

I'las i st ei n Ki nd ?*

DRS

jeweils Samstag,09.05

Juli - September 1990 (Aenderungen vorbehalten)

28. Juli

4. August

Ueber unser (Un-)Ve
Umgang nit Kindern

rständnis im

Gerhard Dillier
3l | 255-1 56

Ruedi lllelten
3l | 255-251

Margrit Kel ler
31'255-?47

Gerhard Dillier
3l '255-258

Cornelia Kazis
3l ,255-243

Ruedi }Je l ten
3l | 255-254

In der Fremde Wurzeln schlaqen*
Partnerschaft mit Ausländerlnnen

Vom Sinn des Unqehorsams*
Prävention sexueller Gewalt gegen

I l. August

Ki nder

Verqewaltiqte Liebe*

18. August

Gespräche mit ilannern

Vergewaltigte Liebe*

25. August

Gesprache mit Frauen

Vergewaltiqte Liebe
Reaktionen zu den Se ndungen

l. September KINOERF0RUM
Fragen und Antworten (Aufzeichnung)

8. September l,lohnen - aber wie ?
Neue Wohnformen

15. September Geopferte Kinder
Kindsmisshandlungen in a ller üJelt

22. September KINDERF0RUM live
Erwachsene fragen - Kinder antworten

I'lann ist man Mann ?

Hargr
3l ,25

Hargi
Ruedi

it Kel ler
5-255

t Keller &
l.Iel ten

Hargrit Keller

Hatthias Bürgin

Cornelia Kazis

Margrit Keller

Gerhard Dillier29. September

*Diese Beiträge sind auf grosses Echo gestossen, deshalb wiederholen wir sie
während der Ferienzeit

Kassetten der obigen und der vorangegangen Sendungen können bei uns zum Preis
von Fr. 19.- bezogen werden.

l.lie imrer: Ihre lleinung, Kritik, Anregungen, Tips etc. nehmen wir gerne
unter folgender Adresse entgegen

flA.0-10-,0R: .:" F- ,$,olF.,l..l.,qJ-[.N",ß,r,-{ T - 4024 EASEL
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