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Editorial

EDITORIAL

Ausnahmen bestitigen die Regel, heisst es. Leserinnen und Leser, die das
volumindse Juni-Heft, erschienen als Bericht iiber das Berner Symposium
"Verstehen lehren" noch vor Augen haben, kénnten annehmen, dass die Aus-
nahmen zur Regel werden.

Wenn wir auch die vorliegende Nummer als eine Art Tagungsbericht
herausgeben, so befolgen wir eine redaktionelle Grundregel, die uns verpflich-
tet, Beirrdge zur Lehrerbildung - wenn immer méglich aktuelle und originale -
zu publizieren. Genau dies geschieht im Hauptteil dieser Nummer, der als
Bericht iiber ein internationales Kontaktseminar zwischen amerikanischen und
schweizerischen Lehrerbildnern im Juni dieses Jahres am Pestalozzianum in
Ziirich, gestaltet ist. Ueber Anlass und Zielsetzung dieses Seminars geben in
der Einleitung die fiir den Bericht verantwortlichen Redaktoren Hans Gehrig
und Gerhard Fatzer Auskunft (vgl. auch Seite 348). Wir freuen uns, dass wir
auf diese Weise unserer Leserschaft Neues aus der "Alten" und der "Neuen
Welt" - aus unserer altbekannten und im Detail doch wenig vertrauten Lehrer-
bildungslandschaft und aus dem amerikanischen Bildungswesen - aus erster
Hand priisentieren diirfen.

Neu und erstmalig ist auch die Tagung vom 10./11. November 1989 in So-
lothurn. Erstmals treffen sich ndmlich die Schweizerische Gesellschaft fiir Bil-
dungsforschung (SGF/SSRE) und der Schweizerische Piadagogische Verband
(SPV/SPS) zur gemeinsamen Jahresversammlung. Das reichhaltige und anspre-
chende Kongressprogramm ist vor Wochen schon an die Mitglieder beider Ge-
sellschaften versandt worden. Programm und Appell des SPV-Prisidenten im
Verbandsteil dieser Nummer kénnen fiir das aufmerksame Verbandsmitglied
nurmehr ein 'Rappel’, ein Erinnerungsruf, sein.

Schliesslich gilt es zu danken, nimlich Christian Schmid und Franziska
Mauerhofer vom Sekretariat EDK, die seit Bestehen unserer Zeitschrift Admi-
nistration und Versand betreut haben. Mit dieser letzten Nummer des siebten
Jahrgangs verabschiedet sich auch Ruth Schoch. Auch sie war von Anfang an
mit dabei: vorerst als stille Helferin am Redaktionstisch ihres Mannes, dann
mehr und mehr als Rechte und (beim Tippen und Layouten auch) geschickte
Hand.

Herzlichen Dank allen dreien fiir die treue und verldssliche Mitarbeit!

Gerne wiirden wir an dieser Stelle verraten, wie es beziiglich Sekretariat und
Administration weiter geht. Doch wir konnen das Geheimnis nicht preisgeben,
ehe wir des Ritsels Losung haben! Sachdienliche Mitteilungen, das heisst:
Hinweise oder noch besser Angebote, die unserer gemeinsamen Sache dienen,
werden gerne entgegengenommen von

Peter Fiiglister, Kurt Reusser, Fritz Schoch
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Inhalt und Aufbau

INHALT UND AUFBAU DES KONTAKTSEMINARS
Gerhard Fatzer / Hans Gehrig, Ziirich

ZUM INHALT

Der Titel des Seminars “Improving Education by Improving Teacher Education”
ist uns anlisslich unserer Aufenthalte in den USA von den amerikanischen
Kollegen vorgeschlagen worden. Er bringt ihr zentrales Anliegen zum Ausdruck,
dass ndmlich Lehrerbildung ihren Zweck nicht “in sich selber” zu bestimmen habe,
sonderr} sich in ihrer Effizienz zum Wohle des Schiilers - aller Schiiler - auswirken
miisse.

Inden Beitragen unserer amerikanischen Kollegen kommt dies nachhaltig zum
Ausdruck, dass sie hartniickiger und konsequenter als wir immer wieder bei der
Situation der Schule - und des Schiilers in dieser Schule - ansetzen. Dies ist der
Grund, warum in den USA die Schulforschung, die Schulentwicklung und ihre
offentliche Diskussion einen anderen Stellenwert hat als bei uns.

Das Kontaktseminar setzte denn auch, nach einem Ueberblick iiber die
allgemeine Situation der Lehrerbildung in den beiden Lindern, mit Referaten
zum Thema Schulentwicklung und Lehrerbildungein. Uri Peter Trier, der wohl
auf dem Gebiet von Schulforschung und Schulentwicklung den besten Ueberblick
iiber die schweizerischen Verhiltnisse hat, weist nach, dass trotz beachtlicher
Anstrengungen in der Lehrerbildungsreform, von einem “Netzwerk” Schulent-
wicklung/Lehrerbildung in der Schweiz héichstens in Ansitzen die Rede sein kann.
Robert L. Sinclair kann in dieser Beziehung eher “aus dem vollen” schépfen. Als
prominenter Schiiler von John Goodlad stellt er in seinem Beitrag wichtige Ziel-
setzungen der Schulverbesserung und Lehrerbildung vor und berichtet von seiner
“Coalition for Better Schools”, einem Netzwerk von Schulen in Kooperation mit
der University of Massachusetts, dessen Curriculum Center er leitet. In seinem
Hauptreferat nimmt er das Phinomen der Marginalisierung in den Blickwinkel,
zeigt auf, wie Schule als Institution Marginalisierung produziert und wie die
Laufbahn des marginalisierten Schiilers aussieht. Er stellt Daten aus seinem erfolg-
reichen Buch “Reaching Marginal Students” vor. Die Schule in einer demokrati-
schen Gesellschaft wird an ihrer Fihigkeit gemessen, Chancengleichheit zu
realisieren.

Zwei weitere Schwerpunkte sind der Thematik Theorie-Praxis-Bezug und
Curriculum gewidmet. William E. Schall berichtet von der Notwendigkeit einer
Kooperation zwischen Schule, Wirtschaft und Universitit und zeigt interessante
Details aus einem Netzwerk-Projekt der Hamburg Schools in Fredonia im Staate
New York auf, das er leitet und aufgebaut hat. Die Organisationsform dieses
Modells weist iiberraschende Aehnlichkeiten mit Anséitzen auf, die am Seminar fiir
Pidagogische Grundausbildung in Ziirich mit der Idee der “Ausbildungszentren”
realisiert werden. Perer Wanzenried streift die organisatorischen Rahmenbedin-
gungen aber nur am Rande und konzentriert sich vor theoretischem Hintergrund
auf den konkreten Umgang mit Fragen des Theorie-Praxis-Problems gewissermas-
sen im “Berufsalltag” des Lehrerbildners.

1ygl. auch die Zusatzinformation auf S. 348. 331
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Die Thematik wird vertieft und weiter ausgebaut in den Beitrdgen von Margret
Buchmann und Kurt Reusser. Margret Buchmann, die in Kontakt mit der bekann-
ten Holmes Group steht, geht aus von der Tatsache, dass Lehrerstudenten, bevor
sie mit ihrer Ausbildung beginnen, in bereits 10’000 oder mehr Stunden erfahren
haben, was Schule ist. Sie fragt nach der Bedeutung dieser Erfahrungen und der
Moglichkeit bzw. Unméglichkeit des “Bruchs mit der Erfahrung”. Die Unmég-
lichkeit eines Bruchs mit dieser Erfahrung ist vielleicht Schuld daran, dass, wie
Kurt Reusser feststellt, unser Theorieunterricht nur geringe Verhaltenswirkungen
zeitigt. Auch er anerkennt wie Buchmann und Wanzenried die Bedeutung der
“naiven” oder “subjektiven Theorien” bzw. “Alltagstheorien” und fiihrt nun den
Begriff der kognitiven Selbsterfahrung ein. Mit der Zielformulierung “Verwur-
zelung einer Reflexionsbereitschaft gegeniiber dem eigenen beruflichen Denken
und Handeln” schafft er die verbindende Klammer.

Am Beispiel des Umgangs mit den Problemen der modernen Infor-
mationstechnologie werden im bilateralen Austausch die unterschiedlichen
Voraussetzungen und Zielperspektiven, bedingt durch unterschiedliche Bildungs-
traditionen, deutlich. Mark Phillips identifiziert schlicht die Diskrepanz zwischen
dem rasanten politischen, sozialen und technologischen Wandel einerseits und
dem anachronistischen Verharren im Bereich der Schule und formuliert seine Vor-
stellungen iiber neue Formen des Unterrichts. Hermann Forneck zeigt auf, wie in
einem gewissen Gegensatz zum pragmatisch-kognitionspsychologischen Um-
gang mit diesen Fragen in den USA, sich die kontinentaleuropiische Bildungs-
theorie stirker um Begriffe wie Weltbezug, Subjektwerdung und Selbstbestim-
mung zentriert.

ZUM AUFBAU

Der Anspruch auf “Internationalitdt” des Seminars gilt nur mit Einschrankungen.
Aus der thematischen Uebersicht geht hervor, dass das Gesprich gewissermassen
bilateral angelegt worden ist, dies in der Absicht, vertieften Kontakt und intensi-
ven Austausch zu ermoglichen. Andererseits sollte der Dialog offentlich gefiihrt
und von Aussenstehenden kritisch mitverfolgt werden. Zu diesem Zweck wurden
je zwei “kritische Reagierer” aus der Bundesrepublik Deutschland und aus Oester-
reich eingeladen. Eine weitere Massnahme, Grundlagen fiir fundierten Kontakt
und Austausch zu schaffen, bestand darin, dass der erste Teil der Woche fiir die
auslidndischen Giste als spezielles Kontakt- und Besuchsprogramm konzipiert
war. Im Rahmen dieses Voraus-Programms lernten sich die Referenten und Dis-
kussionsleiter personlich kennen und es wurden die Grundlagentexte fiir die
Referate ausgetauscht.Im zweiten 6ffentlichen Teil der Woche fanden jeweils vier
Referate am Vormittag statt, wihrend der Nachmittag ausschliesslich den Diskus-
sionen in Gruppen gewidmet war. Zur Intensitit der Gespriche trug auch der
Umstand bei, dass dem Sprach- und Uebersetzungsproblem grosste Aufmerksam-
keit geschenkt wurde. Alle Referate wurden vorgiingig in die je andere Sprache
iibersetzt und aufgelegt. Zudem fand eine vorgéngige gezielte Orientierung und
Einfiihrung der Simultaniibersetzer statt.

Die in dieser Nummer priisentierten Texte stellen gekiirzte Fassungen dar. Die Original kénnen in
dentscher oder englischer Version zum Selbstkostenpreis bei der Direktion des Pestalozzianums Zifrich,
Tel. 01/362 04 28, bezogen werden.
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ASPEKTE DES AMERIKANISCHEN BILDUNGSWESENS
Gerhard Fatzer / Hans Gehrig, Ziirich

In dieser Einfiihrung sollen zuerst einige Aspekte des amerikanischen
Bildungswesens beleuchtet werden, damit die Kurzfassungen der Referate
unserer Kollegen aus den USA in den grésseren Zusammenhang eingeordnet
werden konnen. Wir gehen aus vom schulpolitischen Hintergrund, verweisen
im Hinblick auf das Tagungsthema auf die Bedeutung von Schulforschung und
Schulentwicklung in den USA und vermitteln die wichtigsten
Grundinformationen zur amerikanischen Lehrerbildung.

1. SCHULPOLITISCHE ASPEKTE

Inden Vereinigten Staaten sind fiir Schulpolitik und Verwaltung die Bundesregie-
rung, die Regierungen der einzelnen Staaten sowie die Lokalbehdrden zustindig,
wobei das Hauptgewicht bei den Staaten liegt.

Die Bundesregierung hat keine gesetzlichen Kompetenzen, fiihrt aber (seit
1867) eine bedeutende Verwaltungsabteilung: das U.S. Office of Education in
Washington. Dieses fiihrt die Bildungsstatistik, verbreitet Informationen und Do-
kumentationen tiber Schulstrukturen, Unterrichtsmethoden, Reformversuche und
versucht auch, neue Impulse zu geben. Durch finanzielle Beitrige fordert das
Office die Bildungspolitik mit dem Ziel, den Schulerfolg zu steigern. Im Vorder-
grund stehen solche Programme, die den von der Bundesregierung definierten
Zielen entsprechen. Wichtigstes Prinzip ist “Equity and Quality” (Bildungschan-
ce und Qualitit) und folgerichtig bilden Schwerpunkte der Bildungsforschung und
Schulentwicklung Probleme der Integration, der Alphabetisierung, der Behinder-
tenschulung, der Randgruppen (“Margins”), der Schulaussteiger bzw. Versager
usw. (vgl. das Referat von R.L. Sinclair).

Schulgesetze, Schulsysteme, Lehrplidne variieren von Staat zu Staat, da diese
im Schulwesen autonom und nach der Verfassung die direkten Gesetztgeber sind.
In jedem Staat gibt es ein “State Department of Education” - der Name kann ver-
schieden lauten -, das iiber die Einhaltung der Schulpflicht wacht, Rahmenlehrpla-
ne publiziert und die Lehrerdiplome ausstellt, die in jedem Staat an besondere
Bedingungen gekniipft sein kénnen.

Im besonderen muss immer wieder auf die grosse Bedeutung des privaten
Schulwesens in den USA hingewiesen werden. Die Privatschulen unterstehen
freilich auch den staatlichen Grundsitzen, geniessen aber oft grosste Freiheiten,
sind in der Regel besonders gut ausgestattet und wirken selektiv.

Die Promotions- und Selektionspraxis variiert von Schule zu Schule. Meistens
werden an High Schools drei Kriterien beriicksichtigt:
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1. Leistungstest (SAT = School Application Test)

2. Eignungstest (AT = Achievement Test)

3. Bericht iiber Charaktereigenschaften (auch im Rahmen ausser-
schulischer Aktivititen im Sport, in Clubs etc.)

Es muss aber festgehalten werden, dass an der High School praktisch nicht
selektioniert sondern vor allem iiberwacht und beraten wird (“Guidance Informa-
tion System™). Die erste Auslese trifft das College. Es tut dies aber auch verschie-
den streng. Das hingt u.a. damit zusammen, dass am College Studium und
berufliche Ausbildungsginge nebeneinander laufen, dies kann z.B. auch fiir die
Lehrerbildung der Elementarstufe der Fall sein.

2. BILDUNGSFORSCHUNG UND SCHULENTWICKLUNG

Bildungsforschung hat in den USA eine wesentlich grossere Bedeutung als in
der Schweiz. Anihrem Nutzen wird kaum gezweifelt. Wie oben schon angedeutet,
versucht die Verwaltung (Bund und Staaten) gerade iiber diesen Weg, durch geziel-
te Subventionen, Festlegung von Priorititen und umfassende Information das
Erziehungswesen zu beeinflussen. Weniger durch Gesetz und Verordnung, als
vielmehr durch Verbreitung neuer Einsichten und Motivierungen soll Bildungspo-
litik gesteuert werden.

Von “A Nation at Risk” zu “What works?”

Im Jahre 1983 erschien z.B. der von der “National Commission on Excellence
in Education” ausgearbeitete Bericht “A Nation at Risk”. Er deckte schonungslos
die Miingel des amerikanischen Schulwesens auf. Die Hauptpunkte lassen sich
etwa wie folgt zusammenfassen:

(1) Gemiss internationalen Vergleichsuntersuchungen seien die Leistungen
von Schiilern und Studenten an High Schools, Colleges und Universititen
seit 20 Jahren nachweisbar immer tiefer gesunken.

(2) Das Wahlfachsystem an den amerikanischen Schulen sei zu freiziigig. Es
habe zum Abfall der Kenntnisse und Leistungen inden Grundlagenfichem
(“Basics™) gefiihrt. Zu den “Basics” wiirden aber nach wie vor Mathematik,
Muttersprache, Fremdsprachen, Naturwissenschaften sowie Informatik
gehdren und nicht Schulficher wie “Autofahren”, “Ehevorbereitung” usw.

(3) Die Schulen seien generell zu wenig selektiv.

(49  Inden USA seien die Schulzeiten (mit 180 Tagen zu 6 Stunden im Jahr =
1080 Stunden) zu kurz. Dazu komme, dass die Prisenz der Schiiler
mangelhaft sei und eine Kompensation der kurzen Schulzeit mit
systematischen Hausaufgaben nicht stattfinde.

(5) Das Berufsethos der Lehrer sei angeschlagen, das Ansehen von aussen
vergleichsweise gering. Aeussere Anreize zu mehr “Efficiency” fehlten,
weil Lehrer keinen Leistungslohn beziehen wiirden. Die Anforderungen
in der Lehrerausbildung seien zu tief; es finde keine Auslese statt.
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(6)  Das Schulwesen als Ganzes sei zu schwerfillig, reagiere nicht oder zu spit
auf Verbesserungsvorschlige. Die Schultrigerschaften hitten zu wenig
Autonomie.

Nach 1983 ist ein Berg von weiteren Berichten und Empfehlungen produziert
worden; die Zahl der gemachten Vorschldge hat bei den Verantwortlichen aber
eher Verwirrung und Ratlosigkeit gestiftet als konsensbildend gewirkt. Der Ruf,
den Grundproblemen nachzugehen und Standpunkte nicht nur fiir die Analyse,
sondern auch fiir die Therapie zu finden, fiihrte zum Bericht

What works? ]

Eine Kommission von etwa 60 Fachleuten legte im Sommer 1986 unter dem Titel
“What works? Research about Teaching and Learning” einen konkreten Massnah-
menkatalog vor. In einer ansprechend aufgemachten Broschiire von 60 Seiten,
herausgegeben vom Sekretir des Departments, William J. Bennett, und versehen
mit einem Vorwort von Ronald Reagan (“We Americans have always considered
education a key to individual achievement and national strength...”) werden zuhan-
den der Oeffentlichkeit, der Lehrer und der Lehrerausbildner 41 konkrete Anwei-
sungen vorgestellt (R. Reagan: “What works provides practical knowledge to help
in the education of our children™).

Die 41 Grundsitze sind in die Abschnitte “Home”, “Classroom” und “School”
gegliedert, wobei auch eine Zuweisung von Verantwortlichkeiten in dem Sinne
vorgenommen wird, als sich das erste Kapitel vor allem an die Eltern, das zweite
an die Lehrer und das dritte an die Schultriiger in einem weiteren Sinn wendet.

Bei der Lektiire der 41 Thesen hat man gewissermassen das offizielle padago-
gische Entwicklungsprogramm der USA “in nuce” vor sich. Das in “What
works?” vorgestellte Programm signalisiert eine Art Kehrtwende in der éffentli-
chen amerikanischen Schulentwicklung im Sinne einer konservativen - oder
besser: realistischen - Wende. In manchen Punkten trifft sich das Programm mit
Themen, die wir zurzeit auch in der Schweiz diskutieren. Das Programm ist aber
nicht unwidersprochen. Vor allem Pidagogen, die der “Humanistischen Pidago-
gik” nahestehen, melden Vorbehalte und Bedenken an (vgl. das Referat von Mark
Phillips).

3. LEHRERBILDUNG
Allgemeines

Vorerst muss betont werden, dass es keine amerikanische, d.h. durch einen fiir alle
Staaten giiltigen Ausweis sanktionierte, gleichartige Ausbildung der Lehrer gibt.
Die lokalen Schulbehtrden entscheiden iiber dessen Giiltigkeit, und dies seit zwei
Jahrhunderten. Zwar hat der Lehrermangel die Freiziigigkeit begiinstigt, doch die
Verschiedenheit blieb - in den USA ist die Lehrerbildung nicht standardisiert. Sie
erfolgt in "Colleges" und Universititen (“Undergraduate and Graduate Level” - je
nach Schulstufe), so dass ca. 1900 Institutionen von unterschiedlicher Qualitit
solche Ausbildungen vermitteln und Ausweise ausstellen.

erbersetzung der 41 Thesen siche Anhang S. 463-467. 335
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Im allgemeinen dauert die Ausbildung des Primarlehrers (“Elementary School”)
vier Jahre. Sie erfolgt in “Teacher Training Colleges”, die an die High School
anschliessen (Schiiler zwischen 17/18 bis 21/22 Jahren) oder in “Schools of
Education” von Universititen (“Undergraduate Level””). Pddagogisch-didaktische
und fachliche Ausbildung laufen zusammen. Praktika erfolgen meist in den
Schulen. Fiir die Lehrer an den Senior High Schools dauert die Ausbildung linger
(6 bis 8 Jahre), da diese eine wissenschaftliche Ausbildung an der Universitit
(“Graduate Level”) erhalten. Die pidagogisch-psychologische Ausbildung erfolgt
aber im gleichen “Department of Education”, so dass hier zwischen Lehrern der
Unter- und Oberstufe ein Kontakt besteht. Oft ist es so, dass Lehrer der Unterstufe
wihrend ihrer Titigkeit sich in Abend - oder Sommerkursen weiterbilden, um
Spezial- oder Oberstufenlehrer zu werden.

Wie vielfach betont wird, verursachen die Praktika oft Sorgen, da diese zu
wenig iiberwacht sind und die Lehrer, denen man Studenten anvertraut, fiir ihre
Aufgabe zu wenig vorbereitet sind (vgl. das Referat von William E. Schall).

Die Lehrerbildung an der Universitét
Es sind zwei Stufen zu unterscheiden:

(1)  Vierjdahrige College-Ausbildung mit BA (“Bachelor of Arts™), basierend
auf Priifungen in Englisch, Fremdsprache, Mathematik, Naturwis-
senschaften, “social studies”. Den “humanities” kommtein Vorrang zu. Die
Charakterbewertung spielt eine grosse Rolle. Sie erfolgt im College durch
Beobachtung der Studenten und durch die Praktika.

Die Universitit sorgt fiir Stellenvermittlung. Es wird auch hier versucht,
Schiilern ohne vollstindige Vorbildung eine Chance und Lehrem, die im
Amt stehen, durch Extrakurse eine Aufstiegsmoglichkeit zu geben.

(2) Neben oder iiber der vierjihrigen College-Ausbildung gibt es an den
meisten Universitdten eine weitergehende Ausbildung in verschiedenen
padagogischen Richtungen, so z.B.

MAT = Master of Arts in Teaching Program
Dr. in social studies education

Dr. in languages and litterature education
Dr. in reading

Dr. in science education

Dr. in mathematical education

Master of education in general purposes.

Eshandelt sich hier um Pidagogik als Disziplin oder um Fachlehrerausbildung
fiir h6here Schulen. Das Ziel ist, Kader fiir Erziehungs- und Bildungspolitik bereit-
zustellen sowie das Oberstufenniveau zu heben.

Die “Graduate School of Education” hat Verbindung zur ganzen Universitit;

damit ist auch die interdisziplinire Ausbildung erleichtert. Andererseits steht die
Universitit in einem besonderen Spannungsfeld zwischen Theorie und Praxis,
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zwischen Forschung und Lehre. Dieser mdgliche Hiatus erklért, warum in der
Ausbildung von Lehrern die Kooperation zwischen Universitdten und Schulen
eine institutionelle Notwendigkeit darstellt. Sie ist in den USA vor allem auch
deshalb existentiell, weil Universitiiten statusméssig Schulen unterstiitzen konnen.
Ein solches Unterstiitzungssystem (Support System) von Schulen hat John Good-
lad, ein Pionier der amerikanischen Pidagogik,schon vor 20 Jahren in die Wege
geleitet. Ausgangspunkt dieses Netzwerks war eine grossangelegte Studie Good-
lads (1969) mitdem Titel “Behind the Classroom Door”, inder 158 Elementarschu-
len genauer unter die Lupe genommen wurden. Dabei entdeckte das Team, dass die
meisten Reformen aus den 50er oder 60er Jahren wie individualisierter Unterricht,
entdeckendes Lernen und neue Lehrpline nie in die Realitiit umgesetzt worden
waren. Goodlad und seine Kollegen fanden heraus, dass die Lehrer gar nicht
wussten, wie sie mit diesen Neuerungen umgehen sollten und einfach wieder zum
alten Stil zuriickkehrten.

In der Folge fasste Goodlad 18 Schulen im Grossraum Los Angeles als “Liga
kooperierender Schulen” zusammen, wobei die Leitung des Entwicklungsprozes-
ses bei ihm und der Universitit Los Angeles lag. Das Ziel des Unternehmens war
es, Partnerschaften zu bilden, in deren Rahmen die Mitglieder (inkl. Schulleiter!)
der verschiedenen Schulen Forschung betreiben und sich gegenseitig in der
Verbesserung der einzelnen Schule helfen konnten.

In einem Nachfolgeprojekt zur “Liga kooperierender Schulen” begann Good-
lad 1979 in einem noch ehrgeizigeren Rahmen das “Partnerschafts-Projekt”, bei
dem erim Unterschied zur Liga nicht mit den Schulleitern, sondern noch eine Stufe
hoher, mit den Schulpflegeprisidenten (“Superintendents™) einstieg; dies aus der
Erfahrung heraus, dass im “Liga”-Projekt sehr viel Widerstand gegen Verinde-
rung von diesen Priisidenten her entstanden war, welche viele der Schulleiter nicht
voll unterstiitzten. Ausgangspunkt fiir das “Partnership”-Projekt war eine weitere
Querschnittstudie iiber eine représentative Anzahl von amerikanischen Schulen
gewesen, welche 1984 unterdem Titel “A Place Called School” erschien. Folgende
Merkmale kennzeichnen dieses Projekt:

» Konzentration auf die einzelne iiberschaubare Schuleinheit

« Aufbau von Verbindungen (“linkages™) zwischen isolierten Schulen und sie
unterstiitzenden Systemen

 Forderung der Fihigkeit zur “Selbsterneuerung” der einzelnen Schulen auf der
Basis einer “Selbstdiagnose” (vgl. dazu die Referate von R.L. Sinclair und
W.E. Schall).

Lehrerweiterbildung und Lehreraustausch

Der Lehrerweiterbildung wird in den USA grosste Bedeutung zugemessen.
Dabei sind zwei Tatsachen zu beachten:

Einmal bleibt der Hochschul- oder “College”-Absolvent mit seiner Schule das
Leben lang verbunden. Nicht selten sorgen die Ehemaligen auch fiir grosse
Finanzhilfe. Auf diese Weise bleiben auch die Lehrer nach ihrer Ausbildung in
Kontakt mit ihrer Universitiit.

337



Aspekte des amerikanischen Bildungswesens

In den USA ist man allgemein von Fortschritt und Wandel iiberzeugt, so dass
stindige Weiterbildung, sei es als Moglichkeit zum Aufstieg, oder als “recyclage”
eine Selbstverstindlichkeit darstellt.

Die “Colleges” und Universititen betrachten es ihrerseits als Pflicht, diesen
Bediirfnissen entgegenzukommen. Dass dabei Spannungen entstehen konnen, ist
verstindlich, denn Schule und Leben bilden oft einen Kontrast. So wiirden
progressive Junglehrer oft Unruhe in die Campus bringen. Vor allem dort, wo die
Ausbildungsstitten von einem eher konservativen Geist beherrscht sind, geraten
dann Weiterbildung und Reformwille in Konflikt.

Nachbemerkung: In den USA wird dem Lehreraustausch grisssere Bedeu-
tung zugemessen als bei uns. Es wurde uns daher die Frage gestellt, ob ein
solcher nicht auch mit der Schweiz méglich wiire. In den USA wiiren viele
Lehrer dran interessiert.
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DER SEMINARISTISCHE WEG DER PRIMARLEHRER-
AUSBILDUNG - BEGRUNDUNGEN, MYTHEN UND
ENTWICKLUNGSLINIEN

Anton Strittmatter, Sempach

Die seminaristische Form der Lehrerbildung in der Schweiz zu beschreiben
und kritisch zu wiirdigen ist - bei der Vielfalt der Verhdltnisse - nur in stark
vereinfachter Art moglich, und die unvermeidlichen Wertungen diirften
Widersprucherregen. Der Artikel versteht sichso als Diskussionsanstoss. Ich
sagezundchstkurz etwas liber die Entwicklungsgeschichte der seminaristischen
Lehrerbildung inder Schweiz, diskutiere dann die selbstformulierten Anspriiche
des seminaristischen Weges und deren Kritik, um dann schliesslich einige
absehbare Entwicklungslinien in die Zukunft hinein zu skizzieren.

1. ZUR ENTWICKLUNGSGESCHICHTE DES SEMINARISTISCHEN
WEGES IN DER SCHWEIZ i

Die seminaristische Form ist die Urform der Lehrerbildung in der Schweiz. Es
begann, nach den Quellen, 1778 - also rund 50 Jahre spiter als in Deutschland - im
Kanton Luzern mit Lehrerbildungskursen des Luzerner Zisterzienserpaters Nivard
Crauer im Kloster St. Urban auf der Luzerner Landschaft. Als Alternative zu
solchen Kursen bot sich damals den Lehrern der Weg der Meisterlehre bei einem
erfahrenen und tiichtigen Schulmann. Bis in die zwanziger Jahre hielten sich diese
beiden Formen der mehrwochigen Kurse in verschiedenen Kantonen.

Als erstes eigentliches kantonales Lehrerseminar gilt das unter Philipp Jakob
Markus Nabholz 1822 in Aarau erdffnete Seminar. In der ersten Hilfte des 19.
Jahrhunderts entstand dann eine ganze Reihe weiterer Institute: “In asketisch
gefiihrten lindlichen Internaten (...) wurde ein in sich geschlossener Lehrerstand
herangezogen, nicht zu allgemeiner Gebildetheit, sondern gezielt fiir die soziale
Aufgabe als Volksschullehrer.” (EDK-Bericht “Lehrerbildung von morgen”.
Hitzkirch [Comenius] 1975, 62). Vom heutigen Typus des Mittelschulseminars
konnte zumeist noch keine Rede sein. Die Lehrerkurse litten unter der mangelnden
Vorbildung der Kandidaten, waren doch anfangs 19. Jahrhundert die Sekundar-
bzw. Bezirksschulen ebenfalls erst im Aufbau begriffen.

Immerhin wurde mit den ersten eigentlichen Seminarien ab 1822 langsam die
Idee einer Allgemeinbildung auf Mittelschulniveau propagiert, und entsprechend
entstanden denn auch gleich die ersten Seminarabteilungen an Kantonsschulen
(Gymnasien): 1810 in Chur und 1835 in St. Gallen.

Die Ausbildungsdauer an den meisten Seminarien betrug zunéchst zwei Jahre,
ab ca. 1850 drei. Die weitere Ausdehnung auf vier und spiter fiinf Jahre erfolgte
dann vereinzelt in der zweiten Jahrhunderthilfte bzw. erst in der ersten Hilfte (und
fiir einzelne Kantone die Verlingerung auf fiinf Jahre erst Mitte zweite Halfte)
unseres Jahrhunderts. Auch hier war Luzern Vorreiter, fiihrte das Seminar Hitz-
kirch doch als erstes 1939 die Verlingerung auf fiinf Jahre durch.
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Dendritten Weg der Primarlehrerbildung, die nachmaturitéire bzw. universitire
finden wir im 19. Jahrhundert noch nicht. Eine Ausnahme bildet Basel mit den
universitiren Lehrerbildungskursen von Rudolf Hanhart 1826 - 28, welche aber
erst 1892 mit der Griindung des nachmaturitiren Seminars wieder aufgenommen
wurden. War die Modellwahl in Basel Ausdruck einer heftig gefiihrten Diskussion
um das Verhdltnis von Allgemeinbildung und Berufsbildung bzw. den Bildungs-
status des Lehrerstandes, so entstanden die weiteren (ein-bis zweijihrigen) nach-
maturitiren Lehrerbildungsinstitute fiir die Primarlehrer erst in diesem Jahrhun-
dert und zunichst als typisch stadtische Ergénzung zu bestehenden Mittelschulse-
minarien, teils zunéchst als Maturi-Kurse in Zeiten des Lehrermangels.

Die Mittelschulseminarien hatten sich lange nicht zu rechtfertigen, galten als
angestammter und pédagogisch unbestrittener Weg der Lehrerbildung. Erstin den
siebziger Jahren trat dann der postmaturitire Weg der Lehrerbildung in offene
Konkurrenz zum seminaristischen. Griinde dafiir waren:

* die erneute Erfahrung des Lehrermangels, in welchem die lange und triige
Reaktionszeit des fiinfjihrigen Seminars verschirfend wirkte,

* das Postulat der Wissenschaftsorientierung und Akademisierung der Lehrer-
bildung, welche namentlich von der BRD her die Standespolitik der Lehrer-
verbidnde und der Lehrerbildner beeinflusste,

= die “realistische Wende” in der Pidagogik, welche vermehrt nach faktischen
Wirkungen und Grenzen piddagogischer Massnahmen zu fragen begann und
dann in der Diskussion durch die Befiirworter des postmaturitiren Weges als
Leitidee der “Konzentration™ aufgenommen wurde (versus Verzettelung der
Krifte im Doppelanspruch Allgemeinbildung - Berufsbildung).

Diese Argumentationslinien sind deutlich nachvollziehbar im 1970 begonne-
nen und 1975 erschienenen EDK-Expertenbericht “Lehrerbildung von morgen”.
Die bewussten Systemwechsel vom seminaristischen zum postmaturitiiren Weg
der Lehrerbildung in den Kantonen Ziirich, Aargau oder Waadt in den letzten
fiinfzehn Jahren sind insofern historisch neuartige Erscheinungen.

2. DAS KONZEPT UND DIE KRITIK DER SEMINARISTISCHEN
LEHRERBILDUNG

Der seminaristische Weg bezieht seine Rechtfertigung im wesentlichen aus zwei
Leitideen: Die Idee der frithen und langzeitlichen beruflichen Sozialisierung und
die Idee der Forderung didaktischer Kompetenzen durch Verzahnung von Allge-
meinbildung und Berufsbildung.

Die Idee der friihen und langzeitlichen beruflichen Sozialisierung

Der Eintritt ins Lehrerseminar erfolgt mit 16 oder 17 Jahren am Ende der obli-
gatorischen Schulzeit. Vorausgesetzt werden ein Sekundarschulabschluss und
weitere Eignungskriterien, welche von Seminar zu Seminar sehr unterschiedlich
gehandhabt werden. Verbunden mit dieser friithen Erfassung von Lehramtskandi-
daten ist die Vorstellung, dass dieser frilhe Berufswahlentscheid eher einem
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genuinen Berufswunsch entspreche als spitere Entscheide, welche dann hédufig
von sekunddren Motiven iiberlagert wiren (z.B. Maturanden, welche mangels
klarem Studienziel ein rasch erreichbares Berufsdiplom anstreben). Die frithe
Berufsentscheidung, wird weiter fiir das Seminar argumentiert, gestatte einen
frithzeitigen Beginn und eine relativ lange Dauer der Arbeit mit Kindem. Fiir das
Wachsen berufsrelevanter Haltungen/Einstellungen sei ein grosser zeitlicher
Rahmen giinstig: “Die friihzeitige Arbeit mit Kindern, die in Form von Schulbe-
suchen, Teillektionen und Praktika moglich ist, entfaliet die Begabung zur Men-
schenbildung und Menschenfiihrung.” (Bericht “Lehrerbildung von morgen”, S.
77). Erkenntnisse der Sozialpsychologie schienen in der Tat zu bestitigen, dass
frithe Priigungen und ein langzeitlicher Aufbau von Einstellungen wirksamer sind
als kurzzeitig und in akademischer Weise erworbene intellektuelle Einsichten. In
diesem Zusammenhang wird im Bericht “Lehrerbildung von morgen” auch das
“Prinzipder Selbstttatigkeit” gestellt: “Docendodiscitur’” (auch Lehren lernt man):
das weiss jeder Lehrer. Der besondere Bildungsauftrag des Seminars gestattet und
verlangt den stindigen Wechsel von Lemnen und Lehren in der Ubungsschule und
im Seminarunterricht selber. Schon friih kann damit begonnen werden, dass nicht
nur der Lehrer die Stunde gestaltet, sondern auch die Schiiler selbst ihre Kameraden
unterrichten: Wiederholungsiibungen, Kurzreferate, Vortrige, Herstellen von
Unterrichtshilfen, eigentliche Schiilerschule ... Mit dieser Methode wird gleichzei-
tig ein wertvoller Beitrag zu Abklirung der Berufseignung geleistet” (Seite 79).

Didaktsierung durch Verzahnung von Allgemeinbildung und Berufsbildung

Allgemeinbildung (mit dem Anspruch der Hochschulreife) und Berufsbildung
zum Lehrer sollen am Seminar nicht nacheinander und auch nicht nebeneinander,
sondern “miteinander verzahnt” laufen. Dadurch konne auch der “gymnasiale”
allgemeinbildende Unterricht zur Férderung didaktischer Kompetenzen beitragen.
Die Herausforderung, die sich dabei stellt, ist: die berufliche Funktionalisierung
der Allgemeinbildung nicht so weit zu treiben, dass der prinzipielle Offenheitsan-
spruch von Allgemeinbildung mit entsprechender allgemeiner Hochschulreife
vernachlissigt wird. Das Prinzip der Verzahnung von Allgemeinbildung und
Berufsbildung soll mehrfach eingeldst werden:

» Durcheine Stoffauswahl in den allgemeinbildenden Fichern, welche soweitals
moglich von den Bediirfnissen des Primarlehrers bzw. von den Themen des
Primarschullehrplans her mitgeprigt ist. Das auch in den Maturitdtsbestim-
mungen genannte Prinzip der exemplarischen Auswahl kénne hier zum Tragen
kommen und finde seine inhaltliche Konkretisierung in den sozialwissen-
schaftlich bzw. padagogisch relevanten Fragestellungen.

+ Im pddagogischen Wirken der Seminarlehrer, welche durch Transparenz ihrer
methodischen Uberlegungenund ihr pddagogischesund didaktisches Modellver-
halten zur beruflichen Sozialisation der Lehrerstudenten beitragen konnten.

o Durch eine Fokussierung der erfahrenen fachlichen Allgemeinbildung und
pidagogisch-didaktischen Ausbildung im Rahmen der Fachdidaktik.

« Schliesslich durch das Heimatprinzip.
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Letzteresist oft angefeindet oder beldchelt worden. Der LEMO-Bericht schreibt
dazu: “An den Lehrerbildungsstitten ist das Heimatprinzip ein wesentliches
Selektionsprinzip fiir die Auswahl der Bildungsstoffe. Der Seminarist muss auf
seine kiinftige Berufsaufgabe, die menschlichen Grundfunktionen an heimatlichen
Stoffen auszubilden, vorbereitet werden. Folglich muss man in der Allgemeinbil-
dung des kiinftigen Lehrers die Akzente anders setzen als in der Allgemeinbildung
am Gymnasium.

Im weiteren sollte sich jede Konzeption der Lehrerbildung auch auf das Ver-
hiltnis der Lehrenden und Lemenden zur betreffenden Staatsidee besinnen. Wenn
der Gedanke der nationalen Erziehung im Zusammenhang mit der Lehrerbildung
aufgenommen werden muss, so geht es nicht um heroische Ahnenverehrung,
sondern es geht um das Ernstnehmen der heimatlichen Erscheinungen auf allen
Stufen des Unterrichts.” (S. 79).

So problematisch solche Formulierungen heute ténen, so lebendig ist dieser
Geistnoch in vielen Seminarien. Hier ist besonders deutlich die historische Wurzel
unserer Lehrerbildungseinrichtungen in der Helvetik und in der folgenden Griin-
dungsphase des liberalen Bundesstaates im 19. Jahrhundert zu erkennen. Und die
Verbreitung der Lehrerseminarien auf dem Lande lange bevor dort erste Gymna-
sien errichtet wurden, zeigt, wo die Rekrutierungsbasis fiir den staatserhaltenden
Beruf des Volksschullehrers gesehen wurde und streckenweise noch wird.

Die Kritik am seminaristischen Weg der Primarlehrerausbildung

Die Dissertation von Rolf von Felten “Lehrer auf dem Weg zur Bildung” (Bern
1970) berichtet von vereinzelten Kontroversen um den seminaristischen Weg
(versus die postmaturitire akademische Lehrerbildung) bereits in der ersten Hilfte
des 19. Jahrhunderts. Die Diskussion geriet aber erst Ende der sechziger bzw.
anfangs der siebziger Jahre in ein Stadium, in welchem die beiden Wege der
Lehrerbildung offen gegeneinander gestellt wurden und es dann auch in einzelnen
Kantonen zu einem Systemwechsel kommen konnte. Die Hauptkritik am semina-
ristischen Weg war dabei gepriigt von vier Argumenten:

+ Die friihe Berufsentscheidung im Alter von bereits etwa 15 Jahren sei in vielen
Fallen verfriiht, allzusehr von sekundiren Motiven iiberlagert: das Seminar
werde “missbraucht” als “Maturitdtsschule des kleinen Mannes”, als Hoch-
schulzugang fiir soziale Schichten, denen eine direkte Einschulung ins
Gymnasium fern liegen wiirde (vor allem in landlichen Milieus). Dies sei
insbesondere fiir die Médchen der Fall und mit eine Ursache fiir die starke
Feminisierung des Primarlehrerberufs. In dhnlicher Weise werde das Seminar
als hohere Allgemeinbildungsschule fiir musisch besonders begabte Kinder
benutzt, welche eigentlich gar nicht Lehrer werden wollten, sondern im
Seminar “bloss” eine bessere Forderung ihrer Begabungen als im Gymnasium
suchen und finden wiirden.

¢ DerBericht“Lehrerbildung von morgen™ nennt selbst die soziale Isolierung der

Lehrerstudenten als “ein nicht unbedeutender Nachteil des seminaristischen
Weges” (S. 83). Der fehlende Kontakt zu Studenten anderer Berufsrichtungen
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kdnne “geistige Inzucht” zur Folge haben, “Minderwertigkeitsgefiihle” bzw.
eine “Kastenbildung oder Einbildung”. '

« DieHauptkritik bereits im 19. Jahrhundert betrifftdie Uberforderung durch den
gleichzeitigen Anspruch der Allgemeinbildung auf Maturitétsniveau und der
Berufsausbildung. In der gegeniiber der gymnasialen Maturitéitsausbildung um
nur ein Jahr lingeren Gesamtausbildungszeit bestehe die Gefahr, beides nur
oberflichlich zu leisten, keine Zeit zur Vertiefung zu haben, den einen oder den
anderen Anspruch auf Kosten des anderen einseitig zu betonen. Aus diesem
Grunde hatte der Bericht “Lehrerbildung von morgen” denn auch fiir eine
Verlingerung des Seminars auf sechs Jahre pladiert. Dem ist bislang erst der
Kanton Schwyz gefolgt und zwar prompt miteinerklaren inneren Strukturierung,
welche den berufsbildenden Teil in die Ndhe einer postmaturitdren Einrichtung
riickt.

 Schliesslich ist dem Seminar aus bildungstkonomischer Warte immer wieder
die trige Reaktion auf Schwankungen des Lehrerbedarfs vorgeworfen worden:
bei sich abzeichnendem Lehreriiberfluss gehen die Eintritte schlagartig zuriick,
wird durch die lange dauernde Ausbildungszeit mit wenig Kandidaten bereits
der nichste Lehrermangel vorprogrammiert. Wir erleben das jetzt gerade
wieder. Bis die Rekrutierungsbasis verbreitert ist und die ersten starken
Jahrgiinge die ganze 5-jihrige Ausbildung durchlaufen haben, entsteht eine
sehr lange Durststrecke. Da ist es natiirlich verlockend, iiber die nur 2-jihrige
Dauer der postmaturitiren Lehrerbildung rascher fiir zusitzlichen Lehrernach-
wuchs zu sorgen.

Das ist im wesentlichen der Diskussionsstand um 1975 und danach, also zur
Zeit der Erarbeitung und Diskussion des Berichts “Lehrerbildung von morgen™. In
den letzten Jahren sind nun aber neue Ereignisse eingetreten und Gesichtspunkie
hinzugekommen, welche die kritische Diskussion des seminaristischen Weges
anreichern diirften. E

3. NEUERE ENTWICKLUNG DER DISKUSSION UM DEN
SEMINARISTISCHEN WEG :

Die folgenden Aussagen haben den Status von Thesen. Sie stiitzen sich auf
personliche Beobachtungen, kénnen von mir nicht empirisch belegt werden. Ich
habe sie in verschiedenen Gesprichen bestitigt, aber auch kritisiert erhalten.

Gymnasialisierung der Seminarien zwecks Hochschulzugang ,

Der Bericht “Lehrerbildung von morgen” war kaum erschienen, beschloss die
Immatrikulationskommission der Schweiz. Hochschulkonferenz, den Seminarab-
solventen den allgemeinen Hochschulzugang nicht mehr zu gewihren, da die
Dauer und die Stundentafel als nicht maturitétsiquivalent zu beurteilen seien.
(Dabei hatten kurz zuvor die Studien Ries und Schallberger fiir die Schweiz bzw.
fiir Ziirich insbesondere nachgewiesen, dass der Studienerfolg der Semianrabsol-
venten in praktisch allen Fakultiten mindestens gleich gut wie derjenige von
Maturanden war.) Hintergrund der Aktion der Hochschulkonferenz bildete der
drohende numerus clausus, und da fand man in den Seminarien einen schwachen
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Partner, auf dessen Kosten eine Reduktion des Studentenberges zu gelingen schien.
Die in einer schweizerischen Konferenz zusammengeschlossenen Seminardirek-
toren reagierten defensiv, versuchten gar nicht erst, iiber bildungspolitischen
Druck (beispielsweise durch Mobilisierung der EDK und der Lehrerverbinde) die
Hochschulkantone von ihrer diskriminatorischen Haltung abzubringen. Vielmehr
erarbeitete eine Gruppe von seminaristischen Seminardirektoren eiligst ein Rah-
menprogramm, welches den Nachweis der Maturititsdquivalenz erbringen sollte.
Der Eindruck auf die Hochschulen war gering, setzten diese doch schliesslich eine
Art Maturititsanerkennungsverfahen analog dem der Gymnasien durch. Immerhin
sollte die Anerkennung durch eine der Hochschulen jeweils automatisch die
Anerkennung durch die iibrigen nach sich ziehen. Auch das funktionierte schliess-
lich nicht vollumfinglich, beharrte doch der Kanton Ziirich auf einem eigenen
Anerkennungsverfahren, welches schliesslich darin gipfelte, dass die Ziircher
Kantonale Maturititskommission hochst personlich beispielsweise in die Inner-
schweiz “einriickte”, um die dortigen Seminarien zu inspizieren; dies obwohl jene
bereits von der Universitiit Freiburg anerkannt worden waren.

DieFolge dieser Anerkennungsiibung war vielenorts eine Anpassung der Stun-
dentafel im Sinne eines - je nach Voraussetzungen - mehr oder weniger starken
Ausbaus der traditionellen Maturitétsficher, Franzosisch und Englisch beispiels-
weise oder Physik und Chemie. Wihrend einzelne Seminarien das Problem durch
Aufstockung der (meist ohnehin schon hohen) Stundenzahlen “lésten”, mussten
andernorts vereinzelt die berufsbildenden oder musischen Fiacher Haare lassen.
Insgesamt ldsst sich die These aufstellen, dass die Entwicklung wohl nicht in
Richtung der beruflichen Funktionalisierung der Ausbildung, sondern eher in
Richtung einer Gymnasialisierung der Seminarien vor allem in den unteren
Klassen gelaufen ist. Setzt sich dieser Trend fort, gerit das Seminar in gefihrliche
Nihe zur Splittung in ein gymnasiales Unterseminar und ein berufsbildendes
Oberseminar. Der Schritt zur postmaturitiren Lehrerbildung ist dann nur noch ein
kleiner, und die Leitidee der frithen beruflichen Sozialisierung wird obsolet.
(Allerdings ist anzumerken, dass einzelne Seminarien diesen Vorgang nicht oder
in nur geringem Masse mitgemacht haben und nach wie vor originire seminaristi-
sche Losungen praktizieren.)

Quotenausweitung der Gymnasien auf Kosten der Seminarien

Der massive Schiilerriickgang der letzten 15 Jahre hat in allen Kantonen zu einer
mehr oder weniger starken Ausweitung der Gymnasiastenquoten gefiihrt. Roh
gesagt: Die Gymnasien haben ihre Schiilerzahlen auf Kosten der Sekundarschule
und der Seminarien gehalten (wobei wiederum die Sekundarschulen sich weitge-
hend auf Kosten der Realschule schadlos hielten). Verbunden mit der Griindung
zahlreicher “Landgymnasien” in vielen Kantonen hat dies zu einer Schrumpfung
der typischen Rekrutierungsbasis vor allem der Landseminarien gefiihrt. Das
Motiv “Matura des kleinen Mannes” entfillt weitgehend bzw. konzentriert sich
noch stirker bei den Médchen. Wir glauben in unserer Schulpflege in den
vergangenen 10 Jahren eine qualitative Verschiebung zwischen miinnlichen und
weiblichen Stellenbewerbern beobachtet zu haben: Im Gegensatz zu fritherrangie-
ren heute bedeutend mehr junge Frauen in intellektueller Hinsicht (Verbalisie-
rungsfahigkeit, Argumentationsfihigkeit) vor den’ besseren minnlichen Bewer-
bern. Ist das Seminar heute zwar immer noch ein attraktiver sozialer Aufstiegweg
fiir Madchen, nicht aber mehr fiir die intelligenteren Knaben, welche vermehrt den
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direkten Weg ins (ungebrochene) Gymnasium wihlen (oder aber nach der Diplo-
mierung weiterstudieren bzw. in andere Berufe abgehen)? Allerdings ist manchen-
orts entsprechend der Anteil der Wechsler vom Untergymnasium ins Seminar (in
Hitzkirch beispielsweise heute 25 % der Oberseminaristen) gestiegen. Bei allen
diesen Vorgingen stellt sich natiirlich die Frage, welches langfristig die Konse-
quenzen fiir das Ansehen des Primarlehrerberufs sind.

Relativierung der Idee “beruflicher Rucksack fiirs Leben”

Die Idee der friihen und langzeitlichen beruflichen Sozialisierung im Seminar
scheint nicht unerheblich von der Vorstellung einer Langzeit-Verproviantierung
fiir den Lehrerberuf verbunden. Die auch im Bericht “Lehrerbildung von morgen”
immer wieder erwihnte berufliche Einstellungsbildung sowie der von manchen
Vertretern der seminaristischen Weges bejahte Verzicht auf die allgemeine Hoch-
schulreife fiir alle Seminarabgiinge illustrieren diese Mentalitit (wenn auch bereits
im Bericht “Lehrerbildung von morgen” die “Befihigung und der Wille zur
éducation permanente” als ein Anspruch an die Ausbildung erhoben wird). Man
mag diese These fiir libertricben halten oder nicht; Tatsache ist, dass in den letzten
Jahren der Rekurrenz-Gedanke in breiten Bevolkerungskreisen und namentlich
auch im Bereich der Lehrerbildung an Bedeutung zugenommen hat. Gleichzeitig
wurde der Ruf laut, die Grundausbildung nicht weiter auszudehnen, allenfalls zu
Gunsten spiterer Rekurrenzphasen zu verkiirzen. Es ist zu fragen, wieweit diese
neue Optik dem Ansehen der seminaristischen Ausbildungsidee eher schadet als
entgegenkommt, auch wenn bei ndherer Betrachtung die gesamte Ausbildungszeit
ja (im 5-jéhrigen Seminar) immer noch kiirzer ist als beim postmaturitiren Weg.

Die Erfahrung des Wechsels von Lehreriiberfluss und Lehrermangel
Schliesslich diirfte - wie schon erwiihnt - der gegenwirtige rasant sich vollziehen-
de Wandel vom Lehreriiberfluss zum Lehrermangel die bildungspolitische Situa-
tion des Seminars weiter schwichen. In Kombination mit den oben diskutierten
quantitativen und qualitativen Rekrutierungsproblemen diirfte es dem seminaristi-
schen Ausbildungstyp einmal mehr schwer fallen, zeitgerecht zu reagieren. Bis
wieder eine stiirkere Kohorte das Seminar verlisst, diirften mindestens 7-8 Jahre
(vonder Berufswerbung iiber den Eintritt grosserer Bestinde bis zur Diplomierung
dieser Bestinde nach einer Durchlaufzeit von 5 Jahren) vergehen. Inzwischen wird
man sich mit verstirkten Maturi-Kursen zu behelfen versuchen, und die Neigung
der Bildungspolitiker, diese beweglichere Form beizubehalten oder gar auf Kosten
des Seminars zu favorisieren, wird moglicherweise zunehmen. Dass allerdings die
postmaturitire Lehrerbildung dieses Problem bedeutend besser 16st, ist zu bezwei-
feln, denn erstens zeichnet sich Lehrermangel auch in diesen Kantonen ab, und
zweitens steht diese Art Lehrerbildung ihrerseits in hartem Konkurrenzkampf mit
anderen nachmaturitiren Berufsrichtungen (Stichwort Kadermangel in der Wirt-
schaft).

Insgesamt kann vermutet werden, dass dem seminaristischen Weg im kom-
menden Jahrzehnt der Wind ins Gesicht blasen wird. Wenn es dem Seminar nicht
gelingt, eine echte padagogische Alternative auch wirklich zu leben, die Verzah-
nung von Allgemeinbildung und Berufsbildung auch personell in die Tat umzuset-
zen, fiir die Volksschule modellhafte neue Unterrichtsformen zu praktizieren, dann
diirfte eine ndchste Runde der Umwandlung von Seminarien in postmaturitire
Institute bevorstehen.
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4. DIE LEITIDEEN DER ZUKUNFT: EINHEIT, VIELFALT,
REKURRENZ

Wir befinden uns nicht gerade in einer Reformphase der Lehrerbildung in der
Schweiz, wenn auch in einzelnen Kantonen konzeptuelle Projekte laufen und die
Schweizerische Erziehungsdirektoren-Konferenz zwei nationale Projekte - Ent-
wicklung der Fachdidaktiken und “Lehrerfortbildung von morgen” - unterhilt.
Immerhin zeigen sich in den Diskussionen, etwa am Beispiel der kiirzlich in
Vernehmlassung geschickten “Gesamtkonzeption Lehrerbildung” des Kantons
Bemn, drei grosse Themen ab:

Einheit

Es wird postuliert, die heute zeitlich und niveaumissig stark unterschiedliche
Lehrerausbildung fiir die verschiedenen Schulstufen und Schultypen einander
anzundhemn, die Gemeinsamkeit der Lehreraufgabe stirker zu betonen. Das Postu-
lat ist zwar nicht neu, findet aber erst in der Basler Lehrerbildung (vergleiche
Referat Hiigli) und ansatzweise in der gemeinsamen pidagogischen Grundausbil-
dung der Primar- und Sekundarlehrer im Kanton Ziirich seine Entsprechung. Der
seminaristische Weg der Lehrerbildung ist - notabene - ein starkes strukturelles
Hindernisin der Verwirklichung dieser Leitidee. Das Berner Konzept zeigt jedoch,
wie man auch unter Beibehaltung der seminaristischen Form (als eine neben
anderen Formen) eine Anniherung an die Leitidee der Einheit der Lehrerbildung
vollziehen konnte.

Vielfalt

Die Leitidee der Vielfalt bezieht sich auf die institutionellen Formen der Lehrer-
bildung sowie auf deren Lernorganisation. Besonders ausgeprigt findet sie sich im
neuen Berner Konzept, welches nebeneinander den seminaristischen Weg, den
postmaturitiéren, universitiren Weg sowie die Erfassung von Berufsleuten fiir die
Umschulung in den Lehrerberuf vorsieht. Die Konkurrenz verschiedenartiger
strukturellen Formen der Lehrerbildung innerhalb eines Kantons oder einer Region
konnte sich (bei fairen bildungsokonomischen Bedingungen) qualitativ positiv
auswirken.

Der Vielfalt der strukturellen Formen entspricht auch die Vielfalt der Lernor-
ganisation in der Lehrerbildung. Traditionelle gymnasiale Unterrichtsformen
(Wechsel von 45-miniitigen Lektionen) werden vermehrt durchbrochen von pro-
jektartigen Lernformen, Formen des selbsttitigen Lemnens, Werkstatt- und Wo-
chenplanunterricht, individuellen Arbeiten. Auf verschiedenen Stufen eines Leh-
rerbildungsganges werden verschiedenartige Formen der Schiilerbeurteilung er-
probt. Methoden der Erwachsenenbildung halten in der Lehrerausbildung Einzug.

Rekurrenz

Die der Grundausbildung folgende Berufspraxis wird mehrmals unterbrochen
durch mehrwochige Fortbildungskurse bzw. Freistellungen fiir individuelle Wei-
terbildungsprojekte. Diese Rekurrenzphasen dienen dem Erhalt der beruflichen
Qualifikation, der Klirung der beruflichen Laufbahn, der Diversifikation der
Berufsrolle (Ubernahme anderer Aufgaben im Schulwesen) und der Weiterbil-
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dung fiir den Einsatz auf anderen Schulstufen. Damit gibt sich das Schulwesen die
Chance, beziiglich Attraktivitiit des “Berufsfeldes Lehrer” mit anderen Berufsfel-

dern in der Wirtschaft Schritt zu halten.

Ob der seminaristische Weg mit seiner starken Feminisierung auf larige Sicht
noch in diese Landschaft hineinpasst, wird nicht zuletzt davon abhingen, ob von
den Seminarien aus pidagogische Impulse in dieses Schulwesen hineingehen und
sich die Seminarien, als pddagogische Dienstleistungszentren, mit breiten Leistun-
gen an diesem vielfiltigen und rekurrenten Lehrerbildungssystem zu beteiligen

vermégen. Was zu wiinschen wire ...

IMPROVING EDUCATION BY IMPROVING TEACHER EDUCATION

Die Organisatoren des Kontaktseminars haben ihrerscits wic folgt zu ihrer Veranstaltung ein-
geladen:

"Das gegenwiirtige amerikanische Schulwesen ist gekennzeichnet durch eine
intensive offentliche Diskussion. Die Frage, wie das 6ffentliche Unterrichtswe-
sen verbessert werden konnte, ist zu einem nationalen Anliegen erster Prioritit
geworden. Dariiber sind eine ganze Reihe von Biichern und Expertenberichte
erschienen, die alle grosse Auflagen erzielt haben.

In der Schweiz wurden im Rahmen nationaler Programme (EDK-Kommis-
sionen und Arbeitsgruppen) in den letzten Jahren Empfehlungen zur Reform
der Lehrerbildung auf der Primarstufe und der Sekundarstufe I und II ausgear-
beitet. Eine Arbeitsgruppe ist mit der Qualifizierung der Fachdidaktiker befasst,
eine andere mit der Lehrerfortbildung. Ende 1987 ist iiberdies das Projekt
SIPRI, welches die Situation der Primarschule in der Schweiz untersucht, zum
Abschluss gebracht worden.

Da zwischen Schulentwicklung/Schulreform und Lehrerbildung zweifellos
Verkniipfungen bestehen, stellen sich Fragen wie

- Was kann durch die Lehrerbildung in den Schulen verbessert werden?

- Welches sind die Voraussetzungen zur Verbesserung der Lehrerbildung?
Die Schulreform? Das Lehrerbildungs-Curriculum? Die Berufseinfiihrung?

Die Tagung méchte durch Erfahrungs- und Gedankenaustausch Moglich-
keiten der Zusammenarbeit zwischen Verantwortlichen der Lehrerbildung (Uni-
versitit, Lehrerbildungsanstalten) und der 6ffentlichen Schule aufzeigen.”

Zielpublikum: Erziehungswissenschafter, Bildungsforscher, Lehrerbildner,
Sachverstindige der Schul- und Bildungsverwaltung sowie Studierende
erziehungswissenschaftlicher Fachrichtungen.

Trdgerschaft des Seminars: Zusammenarbeit von Universitdt (Pddagogisches
Institut, Abteilung Hoheres Lehramt), Seminardirektorenkonferenz, Péddagogi-
sche Abteilung der Erzichungsdirektion des Kantons Ziirich und dem Pesta-
lozzianum (Leitung und Organisation).
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DIE BASLER LEHRERBILDUNG UND DAS PROBLEM DER
EINHEIT DES LEHRERBERUFS

Anton Hiigli, Basel

Innerhalb der verschiedenen Lehrerbildungsmodelle nimmt Basel-Stadt eine
Sonderstellung ein. Bereits im Jahre 1892 wurde hier fiir die Primarlerher
dier seminaristische Weg verlassen und eine maturitdtsgebundene
Lehrerbildung eingefiihrt. 1926 wurde die Zweckbestimmung ausgedehnt und
zwar auf die Lehramtskandidaten aller Stufen, einschliesslich des
Kindergartens und der Gymnasien. Der Beitrag ordnet dieses Modell in eine
umfassendere Lehrerbildungs-Topologie ein.

1. EINIGE BEMERKUNGEN ZUR TOPOLOGIE DER
LEHRERBILDUNG

Basel ist geografisch wie politisch in vielfacher Hinsicht ein Grenzfall, ein
Sonderfall.

Ein Sonderfall ist auch das Basler Konzept der Lehrerbildung. Um ihren Ort zu
bestimmen, muss man ein Vorwissen davon haben, wo man iiberhaupt stehen kann
in der Lehrerbildung. Was wir zunichst brauchen, ist, mit einem Wort, eine
Lehrerbildungs-Topologie, eine geistige Karte, auf der die Standorte und Bewe-
gungen der Lehrerbildung eingezeichnet werden kénnen.

Diese Karte ist zum Gliick auch bald erstellt.

Wer sich - entdeckungs -und innovationsfreudig - auf das Feld der Lehrerbil-
dung begibt, wird bald resiginierend feststellen, dass es hier, zumindest im
Grundsitzlichen, kaum mehr zu entdecken gibt als drei Hauptgemeinplitze und
einen Genieparagraphen als Ausweg auf einen Nebengemeinplatz.

Die drei Hauptgemeinplitze der Lehrerbildung

Die drei Hauptgemeinplitze der Lehrerbildung lassen sich auf die drei folgenden
Kernsiitze und Kernzitate zusammenziehen:

1.) Die Praxis des Lehrers kann man nur durch die Praxis lernen. Schule halten lernt
nur, wer Schule hilt: ein Satz, wie man ihn schon bei den grossen Promotoren
des Lehrerseminars, A. Diesterweg etwa, immer wieder lesen kann.

2.) Wenn die menschliche Natur sich zu Besserem entwickeln soll, muss die
Péadagogik, wie Kant es auf klassische Weise formuliert hat, “ein Studium
werden, sonstistnichts vonihr zu hoffen, und ein in der Erziehung Verdorbener
-erzieht sonst den anderen. Der Mechanismus in der Erziehungskunst muss in

Wissenschaft verwandelt werden, sonst wird sie nie ein zusammenhingendes
Bestreben werden ...”."
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3.) WasderLehrervorallembraucht, istnicht Wissenschaft, sondern Personlichkeit,
Bildung, Personlichkeitsbildung; denn: “einen anderen bilden kann nur, wer
selbst ein gebildeter Mensch ist; Leben entziindet sich nur am Leben.?

Wer sich auf diesen drei Gemeinplitzen nicht wohlfiihlt und der Lehrerbildung
von vornherein nicht viel zutraut, dem bleibt schliesslich noch der Ausweg iiber
den Genieparagraphen, dessen klassische Formulierung wir.ebenfalls Spranger
verdanken: Lehrer kann man nicht werden, zum Lehrer wird man letztlich geboren.
Wie der Genius des Dichters, so ist auch das “wahre Ethos des Erziehers eine
zeitlose Urkraft des Menschentums”, die “sich nur selten auf die Seele eines
Sterblichen” niederlisst.?

Werden diese drei Gemeinplitze einseitig bepflanzt, dann entstehen die drei
ideal-typisch verschiedenen Missgestalten des Lehrers. Auf Gemeinplatz Nr. 1
gedeiht vor allem der Lehrer als Klempner oder Unterrichtshandwerker; auf
Gemeinplatz Nr. 2 bewegt sich der padagogische Klugschwitzer, der zwar nicht zu
handeln, aber alles bestens zu begriinden und zu rechtfertigen weiss. Gemeinplatz
Nr. 3 produziert den Lehrer als Denkmal und Lebensmuster, seinen Schiilern zum
Vorbild, und der Genieparagraph schliesslich setzt auf den Lehrer als geheimnis-
volle Naturkraft, als animal naturaliter paedagogicum gleichsam.

Jedem Gemeinplatz entspricht als Organisationsform eine besondere Lehrer-
bildungsstitte: Die klassische Organisationsform des Gemeinplatzes Nr. 1 ist das
Lehrerseminar, auf Gemeinplatz Nr. 2 siedelt die Universitit, auf Gemeinplatz Nr.
3 die Sprangersche “Bildnerhochschule”, die spitere Pddagogische Akademie
oder Piidagogische Hochschule, withrend der Genieparagraph allem Organisatori-
schen valet sagt.

Die einseitige Bebauung der drei Gemeinplitze hat, wie die Lehrerbildungsge-
schichte in Deutschland beweist, stets nur Mangelerscheinungen gezeitigt und das
sehnsiichtige Verlangen nach einem Wechsel der Anbauart geweckt. Der semina-
ristische Weg der Volksschullehrer-Ausbildung liess schon in den Zeiten des
Vormirz den Ruf nach einer universitiren Bildung fiir alle Lehrer laut werden. Die
bitteren Erfahrungen mit der rein universitiren Gymnasiallehrerausbildung ddmp-
ften jedoch die mit diesem Weg verkniipften Erwartungen und fiihrten schliesslich,
durch Ausweichen auf Gemeinplatz Nr. 3, die Bildungsidee, zur Forderung nach
einem dritten Weg: der Griindung pidagogischer Akademien, die in den 20er-
Jahren dieses Jahrhunderts dann auch in die Tat umgesetzt wurde. Die Erfolgsge-
schichte dieser Idee wurde einzig durch die seminaristische Regression in der
Hitlerzeit voriibergehend gebrochen.

In den 60er-Jahren setzte sich nach und nach die Auffassung durch, dass Pada-
gogische Hochschulen letztlich doch nichts anderes seien als Wissenschaft, gekop-
pelt mit Schulpraxis, und dass sie mithin nicht ein Weder-noch, ein weder Seminar
noch Universitiit, sondern ein Sowohl-als-auch darstellen. Dies verstirkte die
Position jener, die konsequent vor allem das “Als-auch”, namlich die Wissen-
schaft, gepflegt und die Lehrerausbildung an der Universitit angesiedelt sehen
wollten.
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Zur Zeit kdnnen wir nun in einzelnen Bundeslindern der BRD den fiir alle
Beteiligten offensichtlich recht schmerzlichen Prozess der Eingliederung der
Padagogischen Hochschulen in die Universitidten miterleben. In der piddagogi-
schen Literatur beginnt man sich aber schon jetzt nostalgisch auf all das zuriickzu-
besinnen, was man mit dem alten Seminar und der Pidagogischen Hochschule
unwiederbringlich verloren hat.

2. DIE SCHWEIZERISCHE LEHRERBILDUNG IM SPAGAT
ZWISCHEN UNIVERSITAT UND SEMINAR

An der Schweiz - in bildungspolitischen Fragen nicht bloss eine “verspitete”,
sondern eine “nie erwachende Nation” - ist diese fiir schweizerische Verhiltnisse
geradezu rasante Entwicklung ohne grosse Folgen vorbeigegangen. Wir befinden
uns, jedenfalls was die Ausbildung der Primarschullehrer betrifft, institutionenge-
schichtlich noch immer auf halbem Weg vom Seminar zur hohren Bildner-Schule.

Zu neuen Irrtiimern konnten wir daher gar nicht erst vorstossen; wir begniigten
uns mit den alten. Einer der gravierendsten dieser alten Irrtiimer ist die Annahme,
es gebe Lehrer, die schon beinahe keine Lehrer mehr seien und die deswegen auch
(fast) keiner pidagogischen Ausbildung bediirften. Eine Folge dieser Annahme ist
die unselige Trennung zwischen universitiirer und nicht-universitirer Lehrerbil-
dung, zwischen der auf ein Fachstudium ausgerichteten Gymnasiallehrer-Ausbil-
dung mit hochst bescheidenen Anteilen an Piddagogik und der pidagogisch
orientierten Ausbildung der Volksschullehrer ohne fachwissenschaftliche Ausbil-
dung und lange Zeit auch mit einer recht rudimentéiren Allgemeinbildung. Be-
fremdlicherweise trennt diese Kluft aber nicht nur die Lehrer der nicht-obligato-
rischen Hheren Schulen von den Lehrern der Volksschule; sie geht mitten durch
die Volksschullehrerschaft hindurch.

Die Lehrer jener Schulen auf der Volksschulstufe, die den Anschluss an die
hoheren Schulen zu gewihrleisten haben - je nach Kanton heissen sie Sekundar-
, Bezirks- oder Realschulen - werden seit Anbeginn ebenfalls auf der Universitiit
ausgebildet. Im Kanton Ziirich beispielsweise wurden bereits 1867 an der Univer-
sitdt und an der ETH spezielle Kurse fiir Sekundarlehramtskandidaten und prakti-
zierende Sekundarlehrer in sprachlichen, geschichtlichen, mathematischen und
naturwissenschaftlichen Fichern eingerichtet. 1875 wurde der Besuch dieser
Kurse als allgemein verbindlich erklirt,

Es wurde zu diesem Zweck schliesslich auch ein spezielles Sekundarlehramt
eingerichtet, das 1906 seine bis heute giiltige Struktur erhielt: Man studiert in zwei
Studienrichtugen und erwirbt, urspriinglich nach zwei, heute nach drei Jahren (und
einem vorausgehenden Jahr am Seminar fiir Péidagogische Grundausbildung) sein
Fachgruppenlehrerdiplom entweder der philosophischen oder der philosophisch-
naturwissenschaftlichen Richtung. Ahnliche Wege in der Sekundarlehrerausbil-
dung beschritt man auch an andern Universitiiten wie Bern, Fribourg, Neuenburg,
Lausanne und Genf.¥

Den grossen, von der EDK zumindest auf dem Papier geforderten Schritt -
“bestehende getrennte Ausbildungsstitten fiir Real- und Sekundarlehrer in dersel-
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ben Region zusammenzulegen und in eine Universitiit zu integrieren™ - hat bisher
kein Kanton zu tun gewagt.

Schweizerischer Realismus, Prestigedenken und Standesdiinkel haben dazu
beigetragen, dass diese Spaltung in universitire und nichtuniversitire Lehrerbil-
dung nie ernsthaft in Zweifel gezogen worden ist. Die Sekundarschule, die zu den
hoheren Schulen hinfiihren soll, ist innerhalb des mehrgliedrigen Schulsystems
selbstverstindlich der vornehmste, begehrteste Typus, demgegeniiber der mittlere
Typus, der in erster Linie zur Berufslehre hinfiihrt, oder garder dritte Typus mitden
leistungsschwiicheren Schiilern schon kaum mehr zihit. Fiir die Lehrer dieses
dritten Typus, die in aller Regel auch als Allrounder, als Lehrkrifte fiir alle Ficher,
eingesetzt werden, ist in beinahe allen Kantonen das Primarlehrerdiplom, ergénzt
um einige Weiterbildungskurse, als Ausbildung nach wie vor gut genug. Nur in
einigen wenigen Kantonen, St. Gallen, Ziirich und Luzern zum Beispiel, gibt es
neuerdings auch fiir diese Lehrkrifte eigene Lehrerbildungsinstitute.

3. DER SONDERFALL BASEL: EIN LEHRERBILDUNGSINSTITUT
FUR DIE LEHRKRAFTE ALLER KATEGORIEN

Ein einziger Kanton jedoch - und damit komme ich endlich zum Thema - ist seit
jeausgeschert aus diesem allgemein schweizerischen Trend. Bereits 1892, zu einer
Zeit, in der auch in Deutschland Seminare noch lange nicht iiblich waren, hatte
Basel in aller Stille fiir die Primarlehrer eine maturititsgebundene Lehrerbildung
geschaffen. “Wir halten dafiir”, schreibtder Regierungsratin seinem Antrag, “dass
der Primarlehrer eine den iibrigen Berufsarten ebenbiirtige wissenschaftliche
Vorbildung haben soll. Eine solche beféhigt ihn nicht nur, die besondere berufliche
Bildung leichter und mit besserem Verstindnis zu empfangen, sondern auch in
seiner zukiinftigen Lebensstellung eine seines Standes wiirdige Stufe einzuneh-
men. ... Wir verlangen also fiir die Primarlehrer so gut wie fiir die Lehrer an hheren
Schulen die Absolvierung der oberen Mittelschule, der Realschule, des Gymna-
siums, und die Erlangung eines Reifezeugnisses von einer dieser Anstalten.”™ Es
blieb nicht bei dieser einen Pioniertat.

Im Jahre 1902 hielt der Reallehrer Dr. Theodor Moosherr, ein Schiiler des
damals in Jena wirkenden Piidagogen Wilhelm Rein, an der Schulsynode einen
denkwiirdigen Vortrag, der in der Forderung gipfelte: Alle Kandidaten des Lehr-
amits sollen nach ihrer wissenschaftlichen Vorbildung - die Primarlehrerkandida-
ten nach der Matur, die Lehrer der mittleren und oberen Schulen nach ihrer
fachwissenschaftlichen Priifung - eine gemeinsame Berufsausbildung erhalten an
einem, mit der Schule verbundenen Universititsseminar.

Moosherr stiitzt seine Forderungen nach gemeinsamer Ausbildung aller Lehrer
mit dem Argument, das Lehren sei der Beruf jedes Lehrers, und darum sei das
Lehren auch die Grundidee der Berufsausbildung, der “leitende, alles umfassende
Gedanke.” Der Staat miisse deshalb in gleicher Weise fiir die wissenschaftliche
Tiichtigkeit, die methodische Géwandtheit und das erzieherische Geschick aller
Lehramtskandidaten besorgt sein.”
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Moosherrs Vision hat in der Lehrerschaft grossen Anklang gefunden. Erst 1926
allerdings, nach zihem bildungspolitischem Ringen, wurde sie auch in die Tat
umgesetzt: mit der Griindung eines weit iiber die Schweiz hinaus wohl singuliren
Instituts, das - nach seiner Zweckbestimmung - den Lehramtskandidaten aller
Stufen, einschliesslich des Kindergartens und der Gymnasiasten, die pddagogische
Berufsausbildung in Theorie und Praxis zu vermitteln hat. Dies entspricht den
Aufgaben, die in der Bundesrepublik die Piddagogische Hochschule und die
Studienseminare fiir die sogenannte zweite Phase zusammen zu leisten haben. Die
Basler in ihrem Hang zum Understatement gaben diesem Institut den bescheide-
nen und irrefiihrenden Namen “Kantonales Lehrerseminar”. Abstriche gabesauch
sonst: Statt des Universititsseminars wollte man lieber ein autonomes, von der
Universitit unabhidngiges Institut. Die zentrale Idee, der Seminardirektor miisse
zugleich Ordinarius fiir Padagogik sein, wurde fallengelassen. Auch der von
Moosherr hervorgehobene Grundgedanke, dass alle Lehrer in gleichem Masse
Lehrer seien, hat sich bis heute nicht auf die Studiendauer ausgewirkt: Zur Zeit
betrigt sie fiir Primarlehrer (1.-4. Schuljahr) noch immer 4 Semester, fiir Mittelleh-
rer (5. - 9. Schuljahr) 8 und fiir Gymnasiallehrer 11 Semester.

Die Unterschiede zwischen den Lehrerkategorien zeigen sich nicht zuletzt auch
in der Art und Weise der Selektion: Wihrend die Kindergértner/innen und die
Primarlehrer/innen, die Fachlehrkrifte fiir Hauswirtschaft, Textilarbeit und Werk-
en eine rigorose Aufnahmepriifung - insbesonder auch in bezug auf ihre padago-
gische Eignung - iiber sich ergehen lassen miissen, gibt es fiir die iibrigen
Lehrerkategorien nur eine Art der Selektion: das Bestehen der fachwissenschaft-
lichen Examina oder - bei den Lehrern fiir bildende Kunst und fiir Schulmusik - das
Bestehen des entsprechenden Fachexamens.

Diese Abstriche und Modifikationen der urspriinglichen Konzeptidee haben
zur Folge, dass die Basler Lehrerbildung, lehrerbildungstopologisch gesprochen,
nicht iiber den Ort hinausgekomimen ist, den sie 1926 erreicht hatte. Man hat zwar
eine einheitliche Lehrerbildung fiir alle Stufen geschaffen, den Gemeinplatz vom
Vorrang der Praxis in die Schranken gewiesen und recht intensiv Gemeinplatz Nr.
3, die Bildungsidee, bewirtschaftet, aber auf Gemeinplatz Nr.2, die durch und
durch verwissenschaftlichte Lehrerbildung, ist man nie durchgestossen - nicht
zuletzt aus einer historisch gewachsenen Skepsis gegeniiber der Piadagogik als
Wissenschaft, die sich u.a. auch darin ausdriickt, dass die Universitét Basel wohl
weitherum als einzige noch immer keinen Lehrstuhl fiir Pédagogik kennt und nicht
nur die Padagogik selbst, sondern - wie mit dem jetzigen Seminardirektor - auch
die Lehrerbildung den Philosophen iiberlassen hat.

Es ist jedoch anzunehmen, dass sehr bald auch in Basel wieder einiges in
Bewegung geraten wird. Die vom Basler Volk 1988 beschlossene Schulreform
erfordert auch eine Reform der Lehrerbildung; zunichst fiir die Lehrkrifte der Se-
kundarstufe I, mittelbar aber auch fiir die Lehrer und Lehrerinnen der Sekundarstu-
fe I. Dank der institutionellen Verkniipfung der verschiedenen Ausbildungsgiinge
wird aber wohl noch einiges mehr mit ins Rutschen geraten: der Schritt zu neuen
Irrtiimern, aber auch - was wohl nicht ganz falsch sein kann - zu noch grosserer
Integration und Gemeinsamkeit ist damit frei! '
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ANSATZE ZU EINER GESAMTKONZEPTION DER
LEHRERBILDUNG

Hans Gehrig, Ziirich

Die Umstellung auf den maturitdrsgebundenen Weg der Lehrerbildung vollzog
der Kanton Ziirich im Jahre 1938. Allerdings: die Kiirze der auf ein Jahr
begrenzien Berufsbildung einerseits, die nicht beriicksichtigte Koordination
mit den Ausbildungsgangen fiir die Sekundarstufe I fiihrten 1978 zu der
nachstehend geschilderten “Gesamtkonzeption” . Sie ist aber ihrerseits eine
neue Kompromissformel.

1. BILDUNGSPOLITISCHE UND PADAGOGISCHE LEITIDEEN

Mit der Zuordnung der Ausbildung der Volksschullehrer zum tertiéiren Bil-
dungssektor und der Maturitit, als eine der Voraussetzungen, sollte die auch im
Kanton Ziirich jahrzehntelang gefiihrte Diskussion iiber die Gliederung von All-
gemeinbildung und Berufsbildung des Lehrers zu einem Abschluss gebracht
werden. Dabei istder standespolitische Aspekt der Zuordnung des Lehrerberufs zu
den akademischen Berufen nicht unerheblich. Ebenso der Aspekt des offenen
Zugangs fiir die Absolventen aller Maturititstypen.

Mit Verlingerung und Angleichung der Ausbildungsdauem sollte zum Aus-
druck gebracht werden, dass der pidagogische Auftrag und die Arbeitsleistungen
der Lehrer stufenunabhingig sind und im Grundsatz als gleichwertig zu gelten
haben. Das Modell geht davon aus, dass die Lehrer aller Stufen viele gleichartige
Aufgaben und Probleme zu 16sen haben und sich von daher gemeinsame Ausbil-
dungseinheiten ergeben. Von gemeinsamen, stufeniibergreifenden Ausbildungs-
erlebnissen wird iiberdies ein beruflicher Loyalisierungseffekt erwartet.

Im Gesamtiiberblick weist das Organisationsmodell der Ziircher Lehrerbil-
dung die folgenden Merkmale auf:

L]
' Lehrerfortbildung i @ Lehrerfortbildung
1 Ll
e e e |
-+ 1‘ Stufenspezifische
Ausbildung:
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« Das Modell ist dem tertidiren Bildungssektor zugeordnet. Fiir den Eintritt gilt
die gleiche Eingangsvoraussetzung wie fiir die Universitét, ndmlich eine
eidgendssische oder kantonal-ziircherische Maturitdt.

+ Das Modell stellt die Anniiherung an eine Gesamtkonzeption dar, indem

- jene Lehrerkategorien umfasst, die im Rahmen der obligatorischen neunjih-
rigen Volksschule unterrichten i

- die Ausbildungsdauern besser als friiher aufeinander abgestimmt sind
- das erste Ausbildungsjahr als gemeinsame Grundausbildung absolviert wird.

 Von allen kiinftigen Volksschullehrern muss ein Praktikum in einem ausser-
schulischen Bereich absolviert werden.

« Der Ziircher Volksschullehrer hat vier Qualifizierungsstufen zu durchlaufen:

1.) Eingangsvoraussetzungen: .
- Abschluss einer hoheren Schulbildung, Maturitit
- Attest iiber gesundheitliche Eignung

2.) Abschlusspriifung mit Zeugnis sowie Bestitigung der beruflichen Eignung
am Schluss der Grundausbildung (berechtigt zur Weiterfilhrung der
Ausbildung).

3.) Fihigkeitsausweisam Schlussderstufenspezifischen Ausbildung (berechtigt
zum Eintritt in den Schuldienst des Kantons Ziirich als Verweser/Vikar
[provisorische Anstellung]).

4.) Wihlbarkeitszeugnis im Sinne eines Antrages des Beraters aufgrund von
mindestens 39 Schulwochen wihrend 2 Jahren. = Voraussetzung zur Wahl
in einer Schulgemeinde.

Der pidagogische Zweckartikel im Lehrerbildungsgesetz (Art. 4) hlt fest:

“Die Lehrerbildung vermittelt die fachlichen, berufspraktischen und erzicherischen
Kenntnisse und Fahigkeiten und fordert das Gemeinschaftsverhalten in Gesellschaft und
Demokratie. Sie erweitert und vertieft die Allgemeinbildung. Die pidagogisch-
psychologische und methodisch-didaktische Ausbildung erfolgt in Verbindung von
Wissenschaft und Praxis.™

Bei aller Offenheit dieser Formulierungen und unterschiedlichen weltanschau-
lichen Positionen, die unsere pluralistische Gesellschaft prigen, kann davon
ausgegangen werden, dass Einigkeit dariiber besteht, ? dass das Ziel der Lehrerbil-
dungderhandlungsfahige, eigenverantwortliche, entscheidungsfahige und miindi-
ge Mensch ist,

« der Mensch, der zur Beziehungen und zur Kritik sich selbst und den

Erscheinungen der Welt gegeniiber fahig ist,

+ der Mensch, der Wiirde hat und der den Anspruch erhebt, die ihm eigenen

Fihigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse selbstbestimmend weiterzuentwickeln,
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* derMensch, dersicheingebunden weissin einen bestimmten gesellschaftlichen
Lebens- und Wirkungskreis
» der Mensch, der die Frage nach Sinn und Sinnzusammenhiingen stellt.

Als Bildungsbeauftragter weiss er, dass sein Auftrag nur erfiillbar ist auf dem
Hintergrund echter Zuwendung zum Mitmenschen und dass diese ihrerseits auf
einer ausgeprigt entwickelten Identitit beruht.

Kontakt-, Beziehungs- und Konfliktfahigkeit setzen Reife, Gesundheit, Belast-
barkeit, Lebensbejahung und Optimismus voraus. Sachkompetenz und intellek-
tuelle Fahigkeiten sind ebenso Voraussetzung, wie die Fihigkeit und der Wille zum
Weiterlernen (i.S. des lebenslangen Lemens).

Das Ausbildungssystem hat somit den Auftrag, Grundlagen fiir die selbstve-
rantwortete Praxis zu schaffen durch schrittweise Steigerung der Anforderungen
- in Abstimmung der Berufsausbildung auf die Berufsrealitit .

- und durch Gewihrleistung hinreichender Gelegenheiten fiir praktische Ubungen
von Anfang der Ausbildung an.

Erst auf dem Hintergrund solcher struktureller Massnahmen kann auch das
Problemder Auslese und Selektion gelst werden. Denndie Auslese istkeine Frage
punktuell durchgefiihrter Aufnahmeverfahren, sondern letztlich eine Frage von
Form und Inhalt des Praxisbezugs.

2. DAS PROBLEM DER AUSLESE; LOSUNGSANSATZE IM
MATURITATSGEBUNDENEN WEG

Wenn man von Auslese fiir den Lehrerberuf spricht, meint man wohl Auslese der
Geeigneten, vielleicht sogar die Auslese der Besten, evt. bescheidener: die Aus-
scheidung der klar Ungeeigneten.

Gemessen an der Bedeutung, die diesen Fragen zukommt, ist die wissenschaft-
liche Literatur, sind aber auch Erfahrungsberichte aus der Praxis erstaunlich
unergiebig. Anderseits wird die Bedeutung von Faktoren der Eignung, verstanden
als Personlichkeitsfaktoren, fiir die Lehrerbildung ausgiebig diskutiert. Warum
aber sind in der Praxis die Schwierigkeiten so enorm? Sie ergeben sich daraus, dass
die Psychologie den Begriff der Perstnlichkeit nicht klar umschreibt und in der
Folge auch die Lehrerpersonlichkeit als solche nicht klar definiert werden kann.

Schliesslich fehlen empirische Nachweise dariiber, dass die bei der Auslese
beurteilten Personlichkeitsmerkmale tatséichlich relevant sind fiir den Erfolg in der
Lehrerausbildung bzw. fiir die Bewihrung und den Erfolg im Beruf.

Trotz der erwihnten Schwierigkeiten haben wir uns am SPG entschlossen, im
Rahmen eines jahrelangen pragmatisch und konsensual abgestiitzten Vorgehens,
die Auslese durch Eignungsabklirung zu verbessern.

Wir gehen dabei von folgender Primisse aus:
“Wer eine Lehrerausbildung absolvieren will, muss iiber Hinweise verfiigen,

357



Lehrerbildung in der Schweiz

dass er sich fiir diesen Beruf eignet”. ¥ Im Sinne der UNESCO-Empfehlungen
bezieht sich der Eignungsbegriff auf die drei Dimensionen:

- intellektuelle Eignung
- gesundheitliche Eignung
- berufliche Eignung

Die intellektuelle Eignung als Eingangsvoraussetzung gilt, wie bereits er-
wihnt, in formeller Hinsicht mit dem Bestehen der Maturititspriifung (geistige
Reifepriifung) grundsitzlich als gegeben.

Ebenfalls als Eingangsvoraussetzung ist die Abkldrung der gesundheitlichen
Eignung vom Gesetz her vorgeschrieben. Die Abklarung der beruflichen Eignung
hingegen ist nicht als Eignungsvoraussetzung definiert. Hier geht man nicht mehr
von einem statischen, sondern von einem dynamischen Eignungsbegriff aus.

Natiirlich ist auch der Begriff der gesundheitlichen Eignung keine feste Grosse,
sondern sowohl prinzipiell als auch im konkreten Einzelfall stets der Auslegung
bediirftig. Aufgrund unserer langjéhrigen Erfahrungen miissen aber in medizini-
scher Hinsicht Erkrankungen und Gebrechen folgender Organsysteme sorgfiltig
abgeklirt werden:

- Bewegungsapparat

- Sinnesorgane

- Sprache

- Nervensystem (organisch bedingte Nervenleiden).

Spezielle Probleme ergeben sich immer wieder bei der Beurteilung von
Grenzfillen psychisch-psychiatrischer Erkrankungen und Auffdlligkeiten, unter
denen vor allem simtliche Formen von Schizophrenie und schwere Formen
neurotischer Erkrankungen eine Aufnahme in die Lehrerbildung ausschliessen.
Zur Abklidrung solcher und anderer Fille psychischer und organischer Probleme ist
im Kanton Ziirich eine spezielle “Aufnahmekommission” geschaffen worden, der
neben Vertretern des Seminars und der Junglehrerberatung auch der Schularzt und
weitere, von der Institution unabhéngige, aber mit Beratung und Schule professio-
nell verbundene Persénlichkeiten angehoren.

Auf dem Hintergrund der erwihnten bildungspolitischen und pédagogischen
Zielsetzungen einerseits, der problematischen Ausgangslage bei der Auslese und
Eignungsabklirung anderseits, sind immerhin Bedingungen erkennbar, unter
denen die Auslese verbessert werden kann:

» Derdefinitive Berufsentscheid sollte nicht zu friih (in jungem Alter) geschehen,
sondern erstdann, wenn eine gewisse Reife der Personlichkeit und die Fihigkeit
vorausgesetzt werden kann, subjektive Entscheide auf Selbsterfahrung und -
reflexion abzustiitzen.

» Im Sinne des zugrundeliegenden Menschenbildes ist auf eine ausschliesslich

fremdbestimmte Entscheidung zu verzichten und der Entscheidungsprozess
auch im Sinne von Selbstentscheidung der Selbstverantwortung des Studenten
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zu iiberbinden. Er soll reflektieren und als erwachsene Person seinen
Berufsentscheid hinlinglich begriinden knnen. »

* Die Ausbildungsstrukturen miissen viele und unterschiedliche Moglichkeiten
zur Ubung und Erprobung berufsrelevanter Fihigkeiten im Berufsfeld anbieten
und dies von Anfang der Berufsausbildung an. Dem ersten Ausbildungsjahr
kommt deshalb besondere Bedeutung zu.

Das erste Ausbildungsjahr ist im Sinne einer pddagogischen Grundausbildung
als Orientierungsjahr mit den nachstehend aufgefiihrten drei Hauptzielsetzungen
konzipiert:

1) Orientierung im Berufsfeld des Volksschullehrers

2) Vermittlung allgemeiner pidagogischer, didaktischerund fachlicher Grund-
lagen

3) Bildung der Personlichkeit (und Eignungsabklirung)

Das Grundausbildungsjahr gibt hinreichende Gelegenheit,

» das gesamte Berufsfeld des Volksschullehrers kennenzulernen (Orientie-
rung im System) sowie .

« sich auf allen Stufen im Rahmen praktischer Ubungen zu erproben (Orien-
tierung fiir sich pers6nlich, um Neigung und Eignung abzukliren).

Um dieses Ziel zu erreichen, ist der Bereich “Theorie und Praxis des Erziehens
und Unterrichtens” insgesamt mit 11 Wochenstunden dotiert, wobei 6 Wochen-
stunden fiir die Tagespraktika eingesetzt sind. Dazu kommen wihrend des Grund-
ausbildungsjahres insgesamt 8 Wochen (4 x 2 Wochen) Praktika auf allen Stufen
der Ziircher Volksschule.

Bei der Realisierung dieses Modells erwies es sich als notwendig, in mancher
Hinsicht vom frijheren Ubungsschulmodell abzuweichen. Bezugspunkt zur Praxis
ist nicht mehr ein einzelner Ubungslehrer, sondern im Idealfall eine Schulgemein-
de im Sinne eines Ausbildungszentrums draussen im Kanton. In diesem Zentrum
stehen acht Ubungslehrer, je zwei auf der Unter- und Mittelstufe sowie der Real-
und Oberschule und der Sekundarschule, zur Verfiigung. Auf diese Weise erlebt
der Student konkret und an Ort und Stelle, was unser System Volksschule
ausmacht. Damit auch die Herstellung von Beziehungen erméglicht wird und
Langzeiterfahrungen gemacht werden kénne, basiert eine Studentengruppe (16 -
20 Studenten) mit ihrem Mentor fiir die Tagespraktika und mindestens zwei von
vier Wochenpraktika wihrend des ganzen Ausbildungsjahres auf dem gleichen
schulpraktischen Ausbildungszentrum (zwei der vier Praktika konnen ausserhalb
des Zentrums absolviert werden).

Die Grundausbildung ist also von Anfang an stark praxisbezogene, “ernstfall-
missige” Lehrerbildung. Sie wird denn auch mit einer Priifung und einem Bericht
iiber die berufliche Eignung abgeschlossen. Beides ist Voraussetzung fiir die Wei-
terfiihrung der Ausbildung im stufenspezifischen Seminar.
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3. KRITISCHE BEURTEILUNG DES “ZURCHER MODELLS”

Nachdem ich nunmehr wihrend acht Jahren Gelegenheit hatte, als Leiter des
Seminars fiir Pidagogische Grundausbildung an der Entwicklung mitzuarbeiten
und Erfahrungen zu sammeln, erlaube ich mir im dritten abschliessenden Teil eine
Standortbestimmung aus personlicher Sicht vorzunehmen.

1.) Was hat sich bewihrt?

* Die Gliederung des Konzeptes in gemeinsame Grundausbildung und aus-
schliessende Stufen- (bzw. Typen-)Spezialisierung,

+ die Einrichtung des viermonatigen ausserschulischen Praktikums,

+ der hohe Anteil an praxisorientierter Ausbildungszeit (1/3 der Gesamtzeit)
“von Anfang an”,

» das Konzept der Ausbildungszentren (Schulgemeinden als Bezugsorte zum
Seminar),

* das in seinen Ansitzen iiberzeugende Konzept der Eignungsabklarung.

2.) Ungelost ist die Statusfrage!

Ungelost ist die Statusfrage. Die Institutionen der Volksschul-Lehrerausbildung
sind im “Zwischengelinde” von Gymnasium/Mittelschule und Hochschule ange-
siedelt.

In der Namengebung war der Ziircher Kantonsrat (Parlament) 1978 fast
peinlich darauf bedacht, mit der Reform keinesfalls den Eindruck von sogenannter
“Akademisierung” und “Verwissenschaftlichung” aufkommen zu lassen. Begriffe
wie “Pidagogische Hochschule” oder “Hohere Padagogische Lehreranstalt” fielen
aus Abschied und Traktandum und es wurde die heute giiltige, komplizierte und
international vollig unverstindliche Nomenklatur gewéhit:

- Seminar fiir Padagogische Grundausbildung

- Primarlehrerseminar

- Real- und Oberschullehrer-Seminar

- Sekundar- und Fachlehrerausbildung an der Universitit.

Mit der Betonung der “Eigenstindigkeit” dieser vier Institutionen ist eine
gewisse Gefahr verkniipft, ndmlich die, dass die Kontinuitit im Ablauf der
Gesamtausbildung gefihrdet sein kann, zumindest nicht ohne weiteres gesichert
ist. Die Gefahr pidagogischer Stilbriiche ist gegeben.

Das heutige Ziircher Modell
- ist gegeniiber 1938 ein entscheidend weiterentwickeltes Modell,
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- ist das Modell der 80er und 90er Jahre,
- wird aber bestimmt nicht mehr das Modell des Jahres 2010 und spiiter sein!

3.) Ansitze zur Weiterentwicklung

Wesentliche im Modell angelegte Problemstellungen oder Kompromisse werden
nach Weiterentwicklung oder Losungen dringen:

*  Wird sich die im Grundausbildungsjahr angelegte Einheitlichkeit so bewihren,
dass sie zum durchgehenden Strukturprinzip einer kiinftigen Gesamtkonzeption
wird?

» Imstufenspezifischen Konzept der Ziircher Sekundarlehrer-Ausbildung ist ein
universitidtsverbundenes - aber mit hoher Autonomie ausgestattetes - Modell
angelegt. Wird sich allenfalls dieser Ansatz allgemeingiiltig fiir alle Stufen-
ausbildungen durchsetzen?

* Primarlehrerseminar und Real- und Oberschullehrer-Seminar zeichnen sich
aus durch hohe Flexibilitdt in der Organisation, durch traditionell-hochent-
wickelten Praxisbezug und im positiven Sinn durch seminaristische Arbeits-
formen. Sie werden bestrebt sein, diese ihre Stéirken auch in Zukunft nicht preis-
geben zu miissen.

4. FOLGERUNGEN AUS PERSONLICHER SICHT

Auf dem Hintergrund heutiger Ausbildungsdauern und im Rahmen des internatio-
nalen Vergleichs ist folgerichtig als nichster Schritt der Hochschulstatis anzustre-
ben. Dies bedeutet allerdings nicht zwingende Integration in eine bestehende
Hochschule. Zu denken ist vielmehr an eine Art kooperativen Verbunds unter
Wahrung folgender Voraussetzungen:

Maturitit als Eingangsvoraussetzung

Hohes Mass an Autonomie

Intensiver Praxisbezug

Gliederung in Grundausbildung und Stufen- bzw. Typendifferenzierung (mit
Neubeurteilung der zeitlichen Anteile von Grund- und Stufenausbildung, z.B.
i.S. von zwei Jahren Grundausbildung und ein bis zwei Jahre Stufen-/Typen-
Ausbildung

+ Einbezug der Gymnasiallehrerausbildung in die Grundausbildung

» Sicherstellung eines wissenschaftlich und erwachsenenbildnerisch hochqua-
lifizierten Lehrkdrpers der Lehrerbildungsanstalten.

Eine Verinderung in Richtung einer Vollintegration in die Hochschulen (wie
in gewissen europiischen Lindern diskutiert), sollte nach meiner Auffassung nicht
als “Kraftakt”, als politische Verordnung von oben gefordert, sondemn lingerfristig
“aus eigener Kraft” - also durch iiberzeugende Tatbeweise - glaubwiirdig gemacht
und erreicht werden.
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A.Mrerkun gen und Literaturhinweise:

2)

3)

4

Gesetz iiber die Ausbildung von Lehrern fiir die Vorschulstufe und die Volksschule (Lehrerbil-
dungsgesetz) Kanton Ziirich (1978).

Vgl. dazu auch: Gesamtkonzeption Lehrerbildung. Schlussbericht des Projektleiters an die
Erzichungsdirektion des Kantons Bern. Bern 1.12.1988. S. 41fF.

Urs K. Hedinger/E. Oberli/D. Slongo (1988) Rekrutierung und Auslese kiinftiger Lehrirdfte.
Eine Literaturauswertung. In: Beitrige zur Lehrerbildung 3/88, S. 335 ff.

Resolution vom 5. Oktober 1966.

Konkretere Hinweise zur Praxis der Eignungsabklirung finden sich bei: Gehrig, H. (1988)
Verbesserung der Lehrerbildung durch Verbesserung der Auslese. In: Aspekie einer Lehrerbil-
dung. Schrifienreihe der Padagogischen Akademie, Salzburg. Hrsg. von Heinz Rothbucher.
Selbstverlag der Pidagogischen Akademie: Salzburg. Ebenso: Mehlin, Urs H. (1988) Probleme
von Beratung und Selektion in der Lehrerbildung. In: Beitridge zur Lehrerbildung 2/88, S. 169ff.
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ZIELE FUR DIE VERBESSERUNG DER LEHRER-
AUSBILDUNG UND DER SCHULENTWICKLUNG
IN DEN USA

Robert L. Sinclair, University of Massachusetts, Amherst

Dadieinstitutionellen Aspekte der amerikanischen Lehrerausbildung separat
dargestellr sind, befasst sich die nachstehende Kurzfassung des Vortrags vor
allem mit fiinf inhaltlichen Aspekten der Reform. Dabei wird davon
ausgegangen, dass die grundlegenden Zielrichtungen “Equity and Quality”
fiir Schulentwicklung und Lehrerbildung identisch sind. Besonders
hervorgehoben wird die Notwendigkeit neuer Formen der Zusammenarbeit,
wdhrend die Wirkung nationaler Programme und Empfehlungen relativiert
wird.

YORBEMERKUNG

Um die Lehrerausbildung zu verbessern, miissen wir die gemeinsame “Mission”
und die gegenseitige Abhingigkeit von Universitdten/Lehrerbildungsinstitutionen
und Schulen anerkennen. Diese Institutionen brauchen sich gegenseitig. Es ist an
der Zeit, eine solche Reform-Partnerschaft aufzubauen - also das, was die Camne-
gie-Kommission das “nahtlose Netz der Erziechung” nennt (Olson, 1986).

Eine der grundlegenden Zielrichtungen im Rahmen der Reformbestrebungen
in den USA ist die Realisierung der Gleichberechtigung und der Qualitit in den
Schulen. In dieser Hinsicht sind die Bemiihungen zur Verbesserung der Lehrerbil-
dung und der Schulreform konsistent. Im Rahmen meines Vortrages méchte ich
fiinf Zielsetzungen vorstellen.

Zielsetzung Nr. 1: Eine Wissensbasis aufbauen

Zurzeit wird in den USA eine grosse Debatte dariiber gefiihrt, wie zukiinftige
Lehrer Wissen und Professionalitit fiir gutes Unterrichten erwerben sollen. Eine
vorherrschende Perspektive will kiinftig mehr Gewicht auf “Liberal-Arts-Erzie-
hung” legen. In Massachusetts z.B. will das Erziehungsdepartement ab 1992 einen
College-Abschluss in Pidagogik (BA) nicht mehr anerkennen (in der Meinung,
dass dies eine zu schmale Vorbildung sei).

Zielsetzung Nr. 2: Die menschlichen Lebensbedingungen beeinflussen

Das Wort “aktiv” ist fundamental fiir effizientes Unterrichten oder Lernen, und
der Lehrerberuf braucht “aktive” Leute. Anders ausgedriickt: Wir brauchen Leh-
rerbildungsprogramme, die “Leaders” ausbilden, welche aktiv ein positives Lem-
klimaund eine anregende soziale Umgebung inden Schulen aufbauen, statteinfach
die bestehenden Normen und Bedingungen zu akzeptieren.
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Ralph Tyler tritt dafiir ein, dass der Lehrerberuf Leute bendtige, die durch eine
gesellschaftliche Motivation angetrieben sind, beim Lernen zu helfen anstatt nur
die Routine des Lehrerjobs zu praktizieren.

Zielsetzung Nr. 3: Konzentration auf die Lernenden

Lehrerausbildung in einer demokratischen Gesellschaft sollte das Problemlésever-
halten férdern, um eine gleichwertige Qualititserziehung fiir alle zu gewéhrleisten.

Die Etikette “Curriculum” wird ofters gebraucht um Wissen, Fahigkeiten,
Haltungen und den Prozess des Verstehens zu beschreiben, den Schiiler von Stufe
zu Stufe erwerben sollen. Das Curriculum repriisentiert auf diese Weise in erster
Linie die Absichten und Zielsetzungen der Erzieher. ‘

Wenn es aber auch Antwort geben soll auf die Bediirfnisse und Eigenarten der
lernenden Individuen, so ist ein Curriculum flexibel und zeitbezogen, also nicht
statisch. Es ist eine verinderbare Sammlung von Lernzielen, Anliegen und Akti-
vititen. Das Curriculum muss vom Lehrer immer wieder neu erfunden werden.

Zielsetzung Nr. 4: Lernumgebungen schaffen

Allzuoft gehen Lehrer davon aus, dass Lernpobleme und Lernschwierigkeiten nur
bei einzelnen Lemenden existieren wiirden. Folglich werden viele Lehrer nichts
unternehmen oder einfach die “Schwierigen” aus der Klasse entfernen. Ein adi-
quateres Angehen des Problems bestiinde darin, Lernen als Interaktion des Indivi-
duums mit seiner Umgebung zu sehen. Wenn Schiiler Lernschwierigkeiten haben,
sind meistens Verinderungen in der Lernumgebung nétig um zu garantieren, dass
diese Interaktion positiv und produktiv werden kann.

Die amerikanische Offentlichkeit erwartet heute von uns Lehrem in erster
Linie, dass wir die Zahl der “School-Drop-Outs” reduzieren, welche in vielen
stidtischen, lindlichen oder armen Gegenden den dramatischen Anteil von 40-50
% erreicht hat. Schiiler kénnen nicht besser werden, wenn die Erwartungen in sie
niedrig sind, und Lerndefizite werden nicht korrigiert durch Unterrichtsrezepte,
welche keinen Zusammenhang haben mit den persdnlichen und geistigen Bediirf-
nissen der Lernenden. Lehrerausbildungsprogramme sollten Studenten ausbilden,
die “responsive”, also sensibel fiir diese Realitiiten sind.

Zielsetzung Nr. 5: Férderung der Zusammenarbeit zwischen Universititen,
Lehrerbildunginstitutionen und Schulen

Unsere Erfahrung zeigt, dass iiberdauernde Schulreform nur moglich ist durch
Kooperation zwischen den Erziehern im iiberschaubaren lokalen Schulbereich, in
“Colleges” und Universititen bzw. Lehrerbildungsinstitutionen, die gemeinsam
die Lernbedingungen der Schiiler verbessern. In Massachusetts leite ich eine
solche Kooperation: “The Coaliton for School Improvement”. Diese “Koalition”
stellt eine Partnerschaft zwischen Schulen und Universititen/Lehrerbildungsinsti-
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tutionen her, die Schiilern und Studenten gleiche Chancen fiir eine hohe Qualitit
in der Erziechung zu bieten versucht. Sie hat ihre Basis im Curriculum-Center der
Pidagogischen Abteilung der Universitit von Massachusetts in Amherst. Unsere
Koalition stellt auch eine Art Labor oder ein pidagogisches Experiment dar. Man
versucht zu entdecken, wie Lehrer, Schulbehtrden und Universititsprofessoren
bzw. -Studenten ihre Ressourcen zusammenfiihren kdnnen, mit dem Ziel, Schule
und Erziehung in Massachusetts (und anderswo) zu erneuern.

Die Ideen zu dieser Koalition wurden in Seminaren mit Ralph Tyler und mir
entwickelt. Am ersten Seminar 1983 nahmen neun Personen teil, am zweiten
bereits iiber 100. Das Interesse fiir eine solche Koalition ist enorm gross. Die
Koalition startete offiziell im September 1984 mit einer kleinen finanziellen
Unterstiitzung. Am Anfang waren 11 Kernschulen und 14 “zugewandte” Schulen
beteiligt. Die Schulen unterscheiden sich in Bezug auf Schiilerschaft, Lernschwie-
rigkeiten der Schiiler, geographische Lage, Organisation, Grosse, Ressourcen,
Curricula, Offentlichkeitsunterstiitzung usw. Trotzdem sind sie einig in bezug auf
ihr gemeinsames Engagement, das Lernklima in den Schulen durch stindige Ver-
besserungen zu optimieren. Mit der Zeit kamen immer mehr Schulen dazu. Heute
gehoren der Koalition 40 offentliche Schulen oder Systeme mit insgesamt iiber
18’000 Schiilern und 1200 Lehrern an.

Nach fiinf faszinierenden Jahren kénnen wir erste Vergleiche zwischen Idee
und Realitdt anstellen. Pidagogen, welche das Lernen ihrer Schiiler tatsichlich
verbessern, schienen die Erneuerungskraft aus der lokalen Schulsituation heraus
und aus ihrem professionellen Selbstverstindnis zu schépfen. Wir fanden heraus,
dass die wichtigen Ansitze zur Garantierung von Gleichheit und “Excellence” im
Kontext der Schulumgebung stattfinden, nicht in den Hallen der héheren Bildung
oder in den Korridoren von Regierungsgebiduden. Das heisst, dass erfolgreiche
Lehrer Wegbereiter sind bei der Einfiihrung neuer Mitglieder dieses Berufsstandes
in Richtung kreativer Problemldsung, “responsiver” Entscheidungsfindung und
innovativer Formen des Unterrichts, welche auf lokaler Praxis und sinnvoller
Forschung aufbauen.

' ZUSAMMENFASSUNG

Die Konzentration unserer Anstrengungen auf die Bediirfnisse und Schwierigkei-
ten derjenigen Schiiler, die ihr Potential in der Schule nicht verwirklichen kénnen,
hat uns die Bedeutung der Qualitit in der Erziehung ins Blickfeld geriickt. Die
Perspektive dieses Vortrags mochte mit Nachdruck auf die sich verstirkenden
Zusammenhdnge zwischen Lehrerausbildung und Schulentwicklung hinweisen.
Schulen konnen nicht entscheidend verbessert werden durch kleinere Anpassun-
gen oder Korrekturen in der Organisation oder durch mehr “Excellence” fiir
diejenigen Schiiler, die begabt sind.

Die amerikanische 6ffentliche Schule ist da, um allen das Lernen zu ermégli-
chen. Die Qualitit der 6ffentlichen Schule muss im Rahmen der Leistungen aller
Schiiler beurteilt werden und nicht nur mit Blick auf diejenigen, die alle Hiirden zur
héheren Schule ohnehin iiberspringen. Qualitit in der Bildung und Erziehung ist
sowohl Prozess wie auch Produkt. Offentliche Schulen werden in ihrer Zielerrei-
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chung immer unvollstindig sein. In einer demokratischen Gesellschaft haben sie
aber die schwierige Doppelaufgabe, einerseits alle Kinder in die Kultur einzuftih-
ren, andererseits die Jugendlichen fiir einen kreativen sozialen Wandel vorzuberei-
ten. Es ist eine Hauptaufgabe der Schulreform, die Schulen in Ubereinstimmung
mit dieser doppelten Aufgabe zu bringen.

Lehrer miissen so ausgebildet werden, dass sie als “Leaders” befdhigt sind,
Schulen und Klassenzimmer als “responsive Umgebung” zu gestalten, so dass
alle Schiiler in die Lage versetzt werden, einen hohen Standard des Lernens zu
erreichen. Wir werden die oft beschworene héhere Qualitit oder “Excellence” in
der Erziehung nicht erreichen, wenn es uns nicht gelingt, eine Umgebung zu
schaffen, die allen Lernenden eine Chance bietet.

Dies ist die Herausforderung fiir alle Lehrer und Lehrerbildungsprogramme:
nimlich institutionalisierte Ungleichheit durch gleiche qualitative Chancen
fiir alle zu ersetzen.

Die fiinf Anliegen und Zielsetzungen, die ich in diesem Referat vortrug, sind
nicht vollstindig. Sie sind vielmehr als Vorschlige zu verstehen, welche als
Hauptanliegen in Angriff genommen werden miissen, um unsere Erziehungsinsti-
tutionen zu erneuern. Die Sorge um chancengleiche und qualitativ hochstehende
Erziehung hat demnach in erster Linie eine erfolgreiche Verbesserung der Lehrer-
bildung zu garantieren. Die Bemiihungen um die “Versager” in unserem Schulsy-
stem macht uns auf dramatische Weise klar, dass unsere nationalen Probleme und
unsere Schule in tiefe soziale Widerspriiche eingebettet sind. Vielen jungen
Amerikanern dient unsere &ffentliche Schule gut. Aber bei einer immer grosser
werdenden Zahl ist es nicht so. Diese wachsende Zahl unzufriedener Jugendlicher
wird mehr und mehr an den Rand gedriingt. Und nun sind die Erzieher und
Piidagogen gezwungen, sich ebenfalls an diesen “Rand” zu begeben und Losungen
zu suchen, welche zu einer Erneuerung der Lehrerbildung in den USA fiihren
konnten.
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DAS LETZTE ZUERST:

VERWIRKLICHUNG DER CHANCENGLEICHHEIT
DURCH VERBESSERUNG DER BEDINGUNGEN FUR
MARGINALE SCHULER

Robert L. Sinclair, University of Massachusetts, Amherst

In diesem Referat wird die Rolle des marginalen Schiilers als besondere
Herausforderung fiir die Verbesserung von Schulqualitdt, Reform und
Lehrerausbildung dargestellt. Die verschiedenen Stationen zur Marginalitdt
und die Versuche, aus dieser Position herauszukommen, werden skizziert und
mit Postulaten zur Verbesserung von Schule und Reform des Curriculums
untermauert. Sinclair leitet daraus einengagiertes Plddoyer zur Verbesserung
der Chancengleichheit ab.

Der grundsitzliche Auftrag staatlicher Schulen in den Vereinigten Staaten besteht
darin, allen jungen Leuten bis zum 16. Altersjahr und interessierten Jugendlichen
bis zur 12. Schulstufe erstklassige und fiir Farbige zugingliche Ausbildung zu
bieten. Von den Schulen wird nicht nur die Entwicklung eines umfassenden
Studien- und Betitigungsprogramms erwartet, das auf die Erreichung akademi-
scher, beruflicher, gesellschaftlicher und personlicher Ziele ausgerichtet ist - die
Biirger und der Gesetzgeber erwarten auch ein Programm, das die Diskriminierung
von Minderheitsgruppen bekdmpft und die Schranken beim Zugang zur Hoch-
schulausbildung oder beim gesellschaftlichen Aufstieg, die von wirtschaftlichen,
rassischen, kulturellen oder das Geschlecht betreffenden Unterschieden zwischen
den Schiilern herriihren, abbaut.

Diese weitgespannten Erwartungen enthiillen einen beunruhigenden Wider-
spruch zwischen der Verantwortlichkeit staatlicher Schulen fiir die Ausbildung
aller Schiiler und der gegenwirtigen Unfihigkeit eines Teils des Schulpersonals
(und Lehrern an den Lehranstalten), eine grosse Zahl am Rande der Schule und der
Gesellschaft stehender Jugendlicher, die besondern Anspruch darauf haben, zu
erreichen und zu lehren. Unsere Erziehungsideale zeigen anschaulich die Unter-
schiede zwischen den wenigen, die die Abschlusspriifungen an den Oberschulen
bestehen, somit fiir weitere Ausbildung an einer hoheren Lehranstalt (College)
oder fiir Filhrungspositionen am Arbeitsplatz gut vorbereitet sind, und den vielen,
die die Sekundarschule (High School) vor oder nach der Abschlusspriifung
verlassen und relativ begrenzte Aussichten auf eine sinnvolle Beschaftigung oder
Weiterbildung haben. Das starre Schema der nach Rasse, Klasse und Geschlecht
unterschiedlichen Leistungen widerspricht der amerikanischen Vision der Chan-
cengleichheit. Die im demokratischen Auftrag der staatlichen Schule ausgedriick-
ten Werte und die darin umrissene Verantwortung bleiben eine dominierende
Kraft, die den stetigen Fortschritt im amerikanischen Schulwesen tragen, wenn
auch die in Richtung unserer Erziehungsideale zuriickgelegte Strecke manchmal
enttiuschend klein erscheinen mag. Es ist gerade dieser Auftrag, der die gegenwiér-
tige Reformbewegung im amerikanischen Schulwesen stimuliert und leitet.

Die Betreuung von Schiilem, fiir die Schulen weder produktiv noch befriedi-
gend sind, ist ein weitgehend unbeachteter, aber dusserst wichtiger Ausgangspunkt
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fiir die Durchfithrung einer sinnvollen und dauerhaften Schulreform, die unsere
Schulen fiir alle Kinder und Jugendlichen ansprechender machen soll. Da das
Sekundarschulwissen die Mindestvoraussetzung fiir ein sinnvolles gesellschaftli-
ches Leben ist, muss heute die Einflussnahme auf bisher erfolglose Schiiler erste
Prioritiit werden. Des weitern glauben wir, dass eine langfristige Verbesserung der
Chancengleichheit und der Qualitit kaum erreicht wird, wenn einfach die Grund-
ziige des Schulmilieus intensiviert werden, die oft gerade fiir die Leute, denen wir
helfen miissen, jener wachsenden Zahl marginaler Schiiler, fragwiirdig sind.
Gutgemeinte Versuche, abgesonderte und wenig begeisterte Schiiler mit einer
“anspruchsvolleren” Version der Bedingungen fiigsam zu machen, die sie in die
Randsituation getrieben und zu ihrer mangelhaften Produktivitit gefiihrt haben,
geniigen nicht. Die heutigen Zustiinde diirften zwangsldufig immer mehr Schiiler
marginal werden lassen. Die Herausforderung besteht in der Schaffung wirksamer
Lemvoraussetzungen fiir alle jungen Leute, besonders fiir jene, die in der Schule
keinen Erfolg haben. Esist an der Zeit, die Probleme der Jugendlichen, die”auf der
hintersten Schulbank sitzen”, zuoberst auf die Reformtagesordnung zu setzen.

Die Offenkundigkeit des Ausmasses der Marginalitiit, d.h. die Beziehungslo-
sigkeit zwischen Schiilern und Unterrichtssystem, ist besorgniserregend. Landes-
weit bricht einer von vier Schiilern die Sekundarschule vor der Abschlusspriifung
ab, und beinahe jeder zweite Schiiler gewisser Ortschaften und ethnischer Gruppen
besteht die Abschlusspriifung nicht. Die Leistungen von Schiilern ethnischer
Minderheiten liegen weiterhin deutlich unter denjenigen weisser Schiiler - ein
Klassenunterschied vergrossert sich, und eine Kluft zwischen den Rassen bleibt
trotz eines Jahrzehnts diesbeziiglicher Fortschritte bestehen. 40 % aller Sekundar-
schiiler im vorletzten Schuljahr und 60 % aller im letzten Schuljahr stehenden
Sekundarschiiler haben Miihe mit dem Lesen des Schulstoffs. Nicht weniger als
zwei Drittel der noch die Schule besuchenden Siebzehnjihrigen laufen wegen
ungeniigender Schreibkenntnisse Gefahr, marginal zu werden. Uber ein Drittel
aller Schiiler erreicht den Grundschulabschluss nicht. Jeder zehnte Sekundarschii-
ler wird zeitweilig von der Schule ausgeschlossen. Fast alle Sekundarschiiler ex-
perimentieren mit Alkohol, iiber die Hilfte mit Marihuana und etwa 40 % mit
andern Drogen. Die verschiedenen Gruppen und Kategorien iiberschneiden sich
zweifellos in vielfacher Weise. Trotzdem unterstreicht diese entmutigende, uner-
bittliche Beweisfolge iiber die Probleme der Schiiler die Notwendigkeit, mehr
dariiber zu erfahren, wie junge Leute so weit kommen, dass sie mit den fiir ihren
Unterricht bestimmten Institutionen brechen.

In diesem Standort-Referat verwenden wir das Konzept der Marginalitiit als
eine Methode, scheinbar kaum zu l6sende Probleme des Schulunterrichts, die sich
ergeben, wenn die Beziehungen zwischen dem Individuum und dem Schulmilieu
problematisch werden, zu verstehen und anzugehen. Ausgehend von jenem Punkt,
wo die Belastung in den Interaktionen eines Schiilers in der Schule zuerst sichtbar
wird, betrachten wir die Verhaltensweise und die Schritte, aufgrund welcher junge
Leute zunehmend entfremdet werden oder zu einem produktiven Einsatz in der
Schule zuriickfinden. Schliesslich schlagen wir einen gemeinschaftlichen Versuch
der Lehrer vor, die Marginalitit zu vermindern und die Chancengleichheit und die
Qualitiit des Schulunterrichts fiir “schlechte” Schiiler zu verbessem.
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1. DIE BEDEUTUNG DES BEGRIFFS MARGINALITAT

Marginal sein ist die Erfahrung einer gespannten, schwierigen Beziehung zum
Schulmilieu. Schiiler kénnen auf so viele Arten marginal sein, wie sie unproduk-
tive Dimensionen im Unterrichtsmilieu erfahren kénnen. Ein junger Mensch kann,
zum Beispiel, die physischen Dimensionen einer Umgebung als einschrinkende
Bedingungen empfinden. So, wenn ein leicht ablenkbarer Schiiler, der seine
eigenen vier Winde braucht, um erfolgreich zu lernen, in einen Klassenraum mit
Tischen fiir Gruppen von Kindern gewiesen wird, oder wenn von einem Schiiler,
der eine neue Brille braucht, verlangt wird, an einem Computerbildschirm zu
arbeiten. Die unmittelbare Umgebung kann ebenfalls zur Marginalitiit beitragen,
wenn ein Schiiler von seinen Aufgaben abgelenkt wird, weil sein Lehrer, der als
Klassenraumaufseher nichts taugt, in einen dauernden Kampf um die Aufrechter-
haltung der Kontrolle iiber eine wilde Horde verwickelt ist. Die verstandesméssi-
gen Voraussetzungen fiir das Lernen konnen entfremdend wirken, und zwar
sowohl fiir den mathematisch begabten Schiiler, dem keine durch das selbstindige
Losen einfacher Aufgaben erworbene griindliche Ubung erméglicht wurde, als
auch fiir den schlecht vorbereiteten Schiiler in der niichsten Reihe, der wiederholt
den gleichen Verfahrensfehler macht, ohne dass der Lehrer eingreift. Wie diese
Beispiele zeigen, kann Marginalitit fiir eine einzelne Situation spezifisch sein, oder
sie kann verallgemeinert auf mehrere Aspekte eines Unterrichtsmilieus zutreffen.

Verschiedene Kategorien von Schiilern werden marginal, wie z.B. der Lemen-
de, der nicht seiner Leistungsfihigkeit entsprechend arbeitet, oder der zu wenig
angespornte aussergewdohnliche Schiiler, derjenige mit einer langen Vorgeschich-
te des Versagens oder ungeniigender Leistungen in der Schule und derjenige, der
trotz bisherigem Erfolg pl6tzlich schlecht abschneidet. Schiiler kénnen ungeachtet
des Geschlechts, der Rasse und der Familien- oder wirtschaftlichen Verhiltnisse
marginal werden, wenn auch diese Variablen die Wahrscheinlichkeit von Schul-
problemen zu beeinflussen scheinen. Zu den marginalen Schiilern konnen Kinder
aus Familien mit geringem Einkommen oder ethnischer Minderheiten gehéren,
aber auch Jugendliche aus wohlhabenden Kreisen, die im Schulbetrieb nicht allzu
konstruktive Verhiltnisse vorfinden. Begabte Schiiler werden marginal, wie im
Falle von Lewis Termans “weniger erfolgreichen” Schiilern, die ein ganzes Viertel
seiner “talentierten” Probe bildeten. Fiir einige ist die Erfahrung der Absonderung
und Marginalitédt von kurzer Dauer. Fiir viele jedoch sind die Absonderung und die
daraus sich ergebenden Mingel von entscheidender Bedeutung bei der Bildung
von Verhaltensweisen, die Marginalitidt zu einer Lebensweise machen...

... Die vollige Verschiedenheit der Art und der Griinde fiir Schwierigkeiten in
der Schule bringt uns zur Erkenntnis, dass problematische Beziehungen sich aus
zweiseitigen Interaktionen zwischen einem Individuum und einem Schulmilieu
ergeben. Um die Probleme unserer Schulen zu 16sen, brauchen wir Konzepte, die
uns helfen, beide Seiten des Komplexes ‘Individuum/Schule’ im Gleichgewicht zu
halten. Wir verwenden den Begriff “marginal”, um die potentiell negativen,
Diskussionen hervorrufenden Nebenbedeutungen zu vermeiden, die mit den
meisten Bezeichnungen zur Beschreibung junger Leute verkniipft sind, die ein
gespanntes Verhélmis mit der Schule haben. Die Verwendung des Begriffs
“marginal” zur Erklarung des Lemverhaltens von Schiilern verlagert die Perspek-
tive von tiefsitzenden, im Individuum wurzelnden Problemen zu den problemati-

369



Das Letzte zuerst: Verwirklichung der Chancengleichheit

schen Beziehungen zwischen Individuen und Schulmilieus. Schliesslich ist nicht
die Verschiedenheit der Schiiler das Problem! Die entscheidende Frage ist eher, in
welchem Masse die Schule schopferisch auf die Unterschiedlichkeit der Schiiler
eingehen kann.

Ausdieser Perspektive gesehen sollte man mit Begriffen wie “gefidhrdete Schii-
ler” vorsichtig umgehen, da sie gegen das, was wir mit einem grossen Teil der mit
Schulproblemen behafteten jungen Leute zu erreichen hoffen, wirken kdnnten. In
jeder Beschreibung eines Problems istimplizite ein “Interventionsversuch’ enthal-
ten. Ausdriicke wie “gefihrdet” zielen auf eine bestimmte Gruppe von Schiilern ab,
deren Erfolg fiir unwahrscheinlich gehalten wird, ndmlich Schwarze oder Hispa-
niolen aus einkommensschwachen Familien. Der Begriff “gefdhrdet” trdgt zur
Isolierung und Stereotypisierung dieser Jugendlichen bei. Fiir Pddagogen und
Politiker besteht eine der Folgerungen aus solchen Bezeichnungen allzu oft darin,
“gefidhrdete Schiiler” in besondern Gruppen zur Intensivbehandlung ihrer Schul-
und sozialen Leiden zusammenzufassen. Die Terminologie eignet sich ohne
weiteres zu einer Uberbetonung der Identifizierung der als gefihrdet Betrachteten
- womit eine Faszination fiir die Quantifizierung von Variablen einhergeht, die
denjenigen voraussagt oder aussortiert, auf den die Bezeichnung “geféhrdet”
zutrifft. Das erste und wichtigste Problem ist festzustellen, wer diese Schiiler sind,
statt Bedingungen zu schaffen, die ihre Schwierigkeiten beheben.

Die Quantifizierung/Identifizierungsmentalitdt kann manchmal zum Trug-
schluss fiihren, dass hohere Punktzahlen bei Tests und eine steigende Anzahl
Schiiler, die Kurse fiir Fortgeschrittene nehmen, ein Beweis dafiir sind, dass die
Schule Fortschritte mit abgesonderten Schiilern macht. Es besteht die Tendenz,
jene Schulbedingungen anzunehmen und zu schiitzen, die fiir jene in der obersten
Leistungsgruppe gut funktionieren, wobei die “identifizierten” Schiiler ausgeson-
dertund dann in den gleichen Rahmen zuriickgezwungen werden, der sie gefihrdet
hatte.

Wie John Dewey betonte, erwerben Lehrer und andere Erzieher eine immer-
wihrende Verantwortung fiir die Gestaltung und Umgestaltung von Milieus, um
konstruktives Verhalten zu fordern. Problematische Verhaltensweisen stellen
nicht die ganze Personlichkeit oder das gesamte Verhaltensrepertoire eines Indi-
viduums dar; sie sind zum Teil Reaktionen auf die Art der Behandlung der Person.
Marginale Schiiler konnen sogar tiefsitzende, unproduktive Habits dndern, genau
so wie konstruktive Anpassungen in einem relativ statischen Erziehungsmilieu
moglich sind. Es gibt keinen einzelnen Punkt, in welchem ein Individuum fiir
immer marginal oder nichtmarginal wird. Man muss daher den Weg, der zur
Marginalitét fiihrt, kennen und wissen, wie Pddagogen mit einem verbesserten und
ansprechenden Schulmilieu zur Wiedereingliederung von Individuen beitragen
konnen.

2. DER WEG ZUR MARGINALITAT

Das gespannte Verhiltnis zut der Schule, das marginale Schiiler an den Tag legen,
kann andere dazu fiihren, diese als vom Durchschnitt abweichende Individuen zu
betrachten, die sich zeitweilig am Rande oder vielleicht dauernd ausserhalb der
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Hauptstromung befinden. Allzu oft identifizieren Lehrer den Mangel an person-
licher Anstrengung und schwache Schulleistungen als die Griinde, warum der
marginale Status andauert und selten iiberwunden wird. Bei genauer Betrachtung
der Interaktion zwischen dem Schiiler und seiner Umgebung wird wohl verstind-
lich, warum so viele Schiiler marginal werden. Dieses Verstehen ist eine notwen-
dige Voraussetzung fiir Massnahmen, die das Lernen fiir alle Jugendlichen,
einschliesslich bisheriger Versager, verbessern kénnen. Betrachten wir nun die
typische Folge von Ereignissen, die zur Marginalitiit von Schiilern fiihrt, um
zugleich die Emsthaftigkeit des jeweiligen Verhaltens marginaler Schiiler zu
ermessen.

3. DIE FOLGE VON EREIGNISSEN

Aufgrund unserer Beobachtungen in Schulen und Diskussionen mit margina-
len Schiilern und deren Eltern haben wir eine meistens vorliegende Folge von
Ereignissen festgestellt, welche im Falle vom produktiven Schulleben sich abson-
dernder Schiiler abliiuft. Diese Ereignisse sind Lehrern und Eltern, die sich um die
Herstellung einer produktiven Beziehung zwischen Schiilern und dem Unterrichts-
system bemiihen, wohlbekannt. Damit wollen wir nicht sagen, dass alle auf dem
Weg zur Marginalitit befindlichen Schiiler iiber die gleichen Stationen dorthin
gelangen. Dennoch gibt es ein Schema, nach welchem Schiiler mit dem Unter-
richtssystem kollidieren und schliesslich an dessen Rand geraten.

Erste Abweichung
Schiiler brechen oder beugen “Gesetze” der Schule, gewdhnlich in geringfiigiger
Art und Weise, um zu erreichen, was sie in der Schule erreicht haben wollen.
Beispiel: Ein Schiiler simuliert eine Krankheit, um eine Priifung, auf die er nicht
vorbereitetist, zu vermeiden; oder er leiht sich ein Buch aus der Bibliothek aus, um
eine Aufgabe zu Hause zu vervollstindigen.

Folgen/Annahme einer Besserung
Wenn ihnen ein kleinerer Verstoss zur Kenntnis gebracht wird, neigen Schulleiter
und Lehrer dazu, das Problem zu bagatellisieren oder gar zuignorieren. Bestenfalls
werden leichte Strafen, z.B. Verweise, Nachpriifungen, Nachsitzen oder Entschul-
digungen verhéingt. Es wird angenommen, dass der Schiiler zur Befolgung der
Normen der Schule zuriickkehrt - was die meisten auch tun.

Wiederholte Abweichungen
Der Schiiler begeht den anfinglichen Abweichungen dhnliche Handlungen, viel-
leicht mehrmals, bis er erwischt wird. ‘

Folgen / Bezweiflung der Wahrscheinlichkeit einer Besserung
Hiirtere Strafen werden verhiingt. Verdrgerung iiber den Schiiler wird zum Aus-
druck gebracht. Die Wahrscheinlichkeit einer Besserung wird privat oder 6ffent-
lich bezweifelt. Strengere Verwarnungen werden gegeben. Von den Eltern werden
Privilegien entzogen. Die Lehrer kontrollieren das Verhalten des Schiilers regel-
missig.
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Pattsituation

Der Schiiler sucht Unterstiitzung bei seinesgleichen oder besorgten Erwachsenen
und bringt gewdhnlich Groll und Feindseligkeit gegen die Bestrafenden oder als
Aufseher empfundenen Personen zum Ausdruck. Kurzfristig wird der Schiiler
vorsichtiger und vermeidet Konflikte. Doch die Gelegenheit, das problematische
Verhalten zu wiederholen oder fortzufiihren, bietet sich schliesslich und wird
genutzt. Der Schiiler wird inoffiziell als Unruhestifter oder als schlechter Schiiler
bekannt und wird von andern Schiilern mit #hnlichem Status eingeladen, ihr
Komplize zu sein. Oft stabilisiert sich in dieser Phase ein argwohnisches Verhiltnis
zwischen der Schule und dem Individuum in einer kontraproduktiven Pattsitua-
tion. Die Spannung kann immer noch steigen oder auch abnehmen.

Krisis / Offizielles Stigma
Es ereignet sich ein Vorfall, bei welchem das Problemverhalten des Schiilers
eindeutig als extrem dokumentiert ist. Ein Wendepunkt ist erreicht. Vorschrifts-
missige Massnahmen werden getroffen, um den schwierigen Schiiler zu brand-
marken, was meistens in einer “Degradierungszeremonie” geschieht. Zum Bei-
spiel kann der Lehrer wihrend einer drgerlichen Szene den Schiiler vor der ganzen
Klasse beschimen. Ein Schulleiter kann den Schiiler fiir eine gewisse Zeit von der
Schule ausschliessen, so dass es fiir die andern offensichtlich ist, dass eine
Bestrafung erfolgte. Die Schockwirkung dieser Behandlung und die alarmierten
oder enttiuschten Reaktionen der Eltern oder des Vormunds konnen dazu beitra-
gen, dass der Schiiler im Bemiihen, das Stigma loszuwerden, sein Verhalten dndert.

Der Versuch mit der Rolle des Marginalen

Manchmal wird das Problem noch schwieriger. Statt zu versuchen, es loszuwer-
den, nimmt der marginale Schiiler das Stigma auf sich und sucht Unterstiitzung bei
seinesgleichen. Zur gleichen Zeit sucht er, den schmerzlichen Ursprung seines
Stigmas zu meiden. Meidendes Verhalten (Unpiinktlichkeit, Schwinzen, Verlas-
sen des Schulareals) kommt hiufig vor. Einige Schiiler verlassen die Schule oder
gehen in eine andere. Drogenmissbrauch nimmt oft zu. Viele Schiiler wenden sich
aber an einen Lehrer oder an den Schulleiter, um sich iiber die ihnen widerfahrene
Behandlung zu beklagen (was vielleichtihre Art, Hilfe zu suchen, ist). Eltern rufen
die Schule in der gleichen Absicht an.

Bestitigende Erfahrungen

Schlimmstenfalls akzeptieren die Schule, die Familie, die Peer-group und der
Betroffene selbst seinen marginalen gesellschaftlichen Statuts im Schulmilieu. Der
Schiiler passt sich einer neuen Rolle an und bemiiht sich, die Erwartungen trotz der
Abweichung zu erfiillen. Helfender Ansporn durch Eltern und Schule wird weniger
hiufig wegen wiederholter Zuriickweisung und fehlenden Fortschritts. Schlechte-
re Noten oder andauernde Verhaltensprobleme werden erwartet und hingenom-
men. Rebellisches Verhalten kann der letzte Versuch des Schiilers sein, die
Aufmerksamkeit auf eine Notlage zu lenken oder die Leute und die Amtsstellen zu
bestrafen, die ihn zuriickgewiesen haben. Diese Vorfille “radikalisieren” den
Schiiler, der aufgrund zeitweiliger “Erfolge” eine Woge der Stéirke empfindet oder
seine Haltung wegen der resultierenden Zuriickweisung verhirtet. Ausstossung
aus dem Elternhaus oder der Schule kann ein den Hohepunkt bildendes Ereignis
sein, das dem Schiiler und andern bestitigt, dass ein ernstes Problem vorliegt...
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...In fortschrittlichen Schulen versuchen Schulleiter, Lehrer und Eltern alles,
um Wege zur Unterbindung dieser Folge von Ereignissen zu finden. Auf dem Weg
zur Marginalitit befindlichen Schiilern wird sehr viel Aufmerksamkeit geschenkt;
sie machen einen grossen Teil der Arbeitslast der Schulleiter und -berater aus.
Diese Fachleute geben erst nach dem Misslingen vieler Versuche, eine Besserung
zu erreichen, auf. Die Dynamik dieser Interaktionen legt jedoch nahe, dass
erfolgreiches Eingreifen auf den Grad der Ernsthaftigkeit des marginalen Verhal-
tens abgestimmt werden muss, um den Weg des Schiilers, der sich von geringfii-

giger Absonderung auf eine ernste Entfremdung zu bewegt, indern zu kénnen.

4. GRAD DER ERNSTHAFTIGKEIT

Das marginale Verhalten von Schiilern lisst sich in vier Stufen zunehmender
Intensitiit einteilen: Probieren - Weg des geringsten Widerstands - Sich zuriickzie-
hen - Rebellieren. Tabelle 1 skizziert die Verbindung zwischen diesen “Entwick-
lungsstufen” und die Folge von Ereignissen auf dem Weg zur Marginalitit. Die hier
vorgeschlagenen Zusammenhinge zeigen die typische Ubereinstimmung der
Ereignisse mit dem Grad der Absonderung,

_ Der Weg zur Marginalitit: Grad der Emnsthaftigkeit und entsprechende Ereig-
nisse

Grad der Ernsthaftigkeit Ereignisse

Probieren Erste Abweichungen
Folgen / Annahme einer Besserung
Wiederholte Abweichungen

Weg des geringsten Folgen / Bezweiflung der Wahr-
Widerstands scheinlichkeit einer Besserung
Pattsituation
Sich zuriickziehen Krisis / Offizielles Stigma
Versuch mit der Rolle des Marginalen
Rebellieren Bestitigende Erfahrungen

Wenn sich Schiiler von den Anfangsstadien der Marginalitit in Richtung emn-
sterer Entfremdung bewegen, wird es schwieriger, sie in das normale Schulleben
zuriickzufiihren. Diejenigen, die das Verhalten eines Schiilers auf den verschiede-
nen Stufen beobachten, konnen den Grad der Marginalitit und die Art des
Eingreifens, das zur Wiederherstellung eines konstruktiven Verhiltnisses zwi-
schen dem Schiiler und dem Unterrichtssystem der Schule notwendig ist, bestim-
men.

Probieren

Es ist nichts ungewohnliches, wenn ein Schiiler eine zeitweilige Absonderung
erlebt. Das Bestreben, es gut zu machen, veranlasst Schiiler oft, ein abgekiirztes
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Verfahren anzuwenden - worauf sie in Angsten sind, erwischt zu werden. Dies ist
‘Probier-Verhalten’, der am wenigsten ernsthafte Grad zeitweiliger Marginalitit,
aber doch ein Grund zur Besorgnis. Diejenigen, die ‘probieren’, wollen im
Schulmilieu hochbewertete Ziele erreichen, sehen aber ihren Weg zum Ziel mit
legitimen Mitteln versperrt ...

...Probierverhalten wird emnster, wenn Individuen zeitweilig zu illegitimen
Mitteln greifen und dabei argumentieren, der Zweck heilige die Mittel. Beispiel:
Schiiler, die eine Note erschwindeln, Hausaufgaben abschreiben, eine Mitteilung
von Zuhause filschen oder bewusst plagieren, driicken damit Zweifel an ihrer
Fihigkeit, Erfolge auf ehrliche Weise zu erringen, aus. Sie stellen etwas, was nicht
ihnen gehort, als das ihre hin. Dies ist der erste Riss in der ausgeglichenen
Personlichkeit, das erste Anzeichen eines potentiell ernsten Konflikts zwischen
Individuum und Umgebung. Dieses ‘Probierverhalten’ kann immer hdufiger
vorkommen. Diejenigen, die die offiziellen Vorschriften klar und wiederholt
iibertreten (und nicht etwa nur zurechtbiegen), werden als problematischer be-
trachtet. Ihr Handeln kann nicht als normaler Auswuchs des wihrend der Adoles-
zenz typischen, unabhingigkeitsdurstigen Verhaltens abgetan, aber auch nicht
summarisch verdammt werden ...

... Weg des geringsten Widerstands (Coasting)

Das ‘Coasting-Verhalten’ (gewissermassen ein Leerlauf-Verhalten ohne Arbeits-
leistung) machen sich jene zu eigen, die die Ziele der Schule nicht als wirklich
erreichbar oder sinnvoll betrachten, die Vorschriften aber trotzdem akzeptieren
und befolgen, weil dies der Weg des geringsten Widerstands ist. Es sind dies die
Schiiler, die einfach so tun als ob und geringe Aussichten auf Erfolg haben. Sie
erscheinen zu den Priifungen, beendigen sie aber nicht. Sie gehen zwar piinktlich
zur Schule, aber sie machen nicht mit. Sie gehen den Lehrerum Hilfe an, wenn dazu
gezwungen, stellen aber selten Fragen.

Coasters (‘Leerldufer’) wahren den Schein angemessenen Verhaltens, weil die
Kosten unverfilschten Verhaltens untragbar erscheinen. Das Coasting-Verhalten
kann oberflichlich oder tiefsitzend sein. Daihr offenkundiges Verhalten institutio-
nell geduldet wird, werden ihre implizite Anzweiflung oder Ablehnung der
Schulziele als eine interne Entscheidung hingenommen. In der Regel wird wenig
unternommen, um die Verkniipfung der wirklichen Interessen des Schiilers mitder
Schule zu erleichtern. Diese Schiiler werden als leistungsschwach oder entfremdet
bezeichnet und mit Gleichgiiltigkeit oder freundlichem Ubergehen behandelt, was
ihre Haltung passiven Erduldens oder ihr Gefiihl der Absurditét des Unterrichtsbe-
triebs noch verstirkt ...

... Coasters befinden sich an einem Wendepunkt. Wegen der Notwendigkeit,
Pléine fiir College oder Arbeit nach der Sekundarschule zu erwigen, besteht die
Moglichkeit, dass sie sich konzentrieren und sich in der Schule bessern. Diese
Schiiler sind die sogenannten Spétbliiten. Manchmal halten sie bis zur Abschlus-
spriifung durch und erbringen leidliche Leistungen. Andere widmen ihre Aufmerk-
samkeit ausserschulischen Interessen. Fiir sie ist die Schule sozusagen ein Deck-
mantel fiir ihre andern Interessen. Einige schliesslich reagieren gegen ihre eigene
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Nicht-Authentizitit, nehmen die Art, auf die sie sich anders fiihlen, als richtig an
und ergreifen dann Massnahmen, um die Umstiinde, die ihnen entgegenarbeiten,
zu dndern oder zu vermeiden. Wenn sie einmal ausgelastet sind, konnen sie
gedankenvolle und scharfsinnige Schiiler sein; wenn nicht, geraten sie wahrschein-
lich auf die ndchste Stufe der Marginalitit.

Sich zuriickziehen

Sich zuriickziehenden Schiilern widerstrebt es, eine Farce akzeptablen Verhaltens
weiterzufiihren. Wenn sie konnen, weisen sie nicht nur die Ziele der Schule zuriick,
sondern auch die vorhandenen Lehrmittel. Der Schulschwinzer, der selektive
Stundenschwiinzer, der chronisch verspétete Schiiler, die Schiiler, die beim Rau-
chen in der Toilette erwischt werden oder sich hinter den Treppen herumtreiben -
dies sind die jungen Leute, die sich an den Rand von Situationen zuriickziehen, die
sie als immer absurder oder hoffnungsloser betrachten. Sie sehen sich im allgemei-
nen in ihren Vorstellungen bestitigt, wenn die Eltern oder Schulbeamte sie
brandmarken und bestrafen, ohne ihnen Wege zu produktiver Teilnahme zu zeigen.
Sie halten unverbriichlich zu ihresgleichen als ihrem Riickhalt in einer aufriihreri-
schen, drohenden Umgebung.

Eltern und Lehrer miissen sich mit den sich zuriickziehenden Schiilern beschéf-
tigen. Auf dieser Stufe nehmen Schiiler eine neue dussere und, was gefahrlicherist,
eine neue innere Identitét an. Diese Individuen reorganisieren nach und nach ihre
personlichen Identitéiten nach den Verhaltensweisen, die sie in die Marginalitit
fiihrten ...

... Die Symbole dieses neuen Status und dieser neuen Identitiit, wie Kleidung,
Sprache, Korperhaltung, Manieriertheit dienen dazu, die Sichtbarkeit in der
Gesellschaft zu erhéhen und weitere, das Verhalten bestiitigende Behandlung
durch seinesgleichen und durch die Schule zu provozieren. Diese Symbole ihrer
“Andersartigkeit” fithren wahrscheinlich zu “Etikettierung” und Brandmarkung
durch den grosseren Teil der Schulgemeinschaft, eine Reaktion, die diesen Schii-
lern sagt, dass sie tatsichlich sind, was sie zu sein glauben. Wenn diese Schiiler von
der Schule etikettiert und gebrandmarkt werden, werden sie von konstruktiven
Aspekten ihrer Vergangenheit und von positiven, potentiellen Fahigkeiten die sie
haben mdgen, noch weiter abgeschnitten ...

Rebellieren

Wiihrend unter unzufriedenen Heranwachsenden trotziges Verhalten kurz ausbre-
chen (und schnell abflauen) kann, bezieht sich Rebellieren als eine Stufe der
Marginalitit auf Situationen, in welchen Schiiler nicht nur bestehende Ziele und
Methoden ablehnen, sondern auch noch entgegengesetzte Ziele und Methoden
schaffen. Diese anhaltenden oder geplanten angestrengten Versuche, zuriickzu-
schlagen, kommen oft in gegen die Schule gerichteter Gewalttitigkeit (Vandalis-
mus), titlichen Angriffen auf Personen und wiederholten Gewaltausbriichen im
Klassenzimmer zum Ausdruck. Da ein betrichtliches Risiko mit der vorsitzlichen,
krassen Herausforderung der Schule verbunden ist, gehen rebellierende Schiiler
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selten ohne Riickendeckung einer kleinen Gruppe von Mitverschwiorern vor.
Handlungen wie der Konsum oder Verkauf von Drogen oder Alkohol auf Schul-
grund, Brandstiftung oder Beschiddigung von Schuleigentum oder titliche Angrif-
fe auf Lehrer und Schiiler konnen in der Regel im Zusammenhang mit dem
Rebellieren verstanden werden ...

5. ZUSAMMENARBEIT BEI DER VERBESSERUNG DES LERNENS

Die marginalen Schiiler sind also ein schwieriges Problem, das in der nichsten
Phase der Schulreform angepackt werden muss. Wir glauben, dass sie der eigent-
liche Grund fiir eine Reform der Schulen sind und zu einer Emneuerung der
Verpflichtung zu Chancengleichheit und Qualitit der Erzichung zwingen. Mit
andern Worten: wenn die amerikanischen staatlichen Schulen noch erfolgreicher
werden sollen, dann miissen jene jungen Leute angesprochen und gelehrt werden,
die ihr Potential nicht realisieren. Allzu oft wird die landesweite Aufmerksamkeit
fiir Reformen auf Strukturdnderungen in Schulbetrieb und -organisation gerichtet.
Wenn man jedoch zuerst die Probleme der marginalen Schiiler an die Hand nimmt,
kann man auf gezielte Art und Weise vorgehen, um die Rolle und die Verantwor-
tung der Lehrer gegeniiber allen Schiilern neu zu definieren.

Fiihrer fritherer Reformanstrengungen gaben sich zu leicht zufrieden mit Vor-
schligen zu Anderungen in der Schulstruktur, wie z.B. Teamunterricht statt
selbstindige Klassenzimmer, flexible statt starre Stundenpline, Checklisten der
Kenntnisse statt A, B, C-Zeugnisse. Die gutgemeinten Anderungen der Schul-
struktur fiihrten jedoch zu keiner Anderung der Mentalitéit und Handlungsweise der
Lehrer gegeniiber Schiilem, die Schwierigkeiten mit dem Lemen hatten. Friiher
waren die Reformen auch auf eine “Verschidrfung” der Stipendiennormen ausge-
richtet. Versuche zur Erh6hung der Mindestanforderungen kamen in neuen Lehr-
biichern, mehr Hausaufgaben, mehr Pflichtkursen, strengen Normen beziiglich
Anwesenheitund Disziplin, Fihigkeitstests fiir die Abschlusspriifung, mehr Kursen
fiir Fortgeschrittene etc. zum Ausdruck. Die Wirkung war eine Tendenz zur
Verschirfung der bereits vorhandenen Schulbedingungen.

6. ROLLEN UND VERANTWORTLICHKEITEN

Die erfolgreiche Schule in einer Demokratie ist eine sich selbst erneuernde Schule,
die ihren eigenen Fortschritt dauernd iiberwacht und Probleme, die das Lernen der
Schiiler beeintréchtigen, identifiziert und 16st. Solche Schulen sind von einer “ich-
kann-es-machen”-Haltung durchdrungen, die auf dem Vertrauen griindet, dass die
Schulgemeinschaft sich stindig verbessern kann, indem sie ihre Annahmen
iiberpriift und ihre Methoden modifiziert. Die Riicksichtnahme auf Schiiler, die
sichdie Schule nicht voll zunutze machen, ist eine wesentliche Eigenschaft der sich
selbst emeuernden Schule, denn der Wille zu diagnostizieren und die Entschlos-
senheit, Probleme der Schiiler zu 16sen, geben den Anstoss zu laufender Verbes-
serung ...

... Die wichtigste Rolle des Schulleiters besteht darin, Lehrern, Eltern und
Schiilern bei der Losung von Unterrichts- und Milieuproblemen wegweisend
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beizustehen. Den Schulleitern stehen zahlreiche, allgemein gehaltene Problemld-
sungsmodelle, die deren unterschiedlichem Fiihrungsstil Rechnung tragen, zur
Verfiigung. Zum Beispiel ein unkompliziertes, von Ralph Tyler vorgeschlagenes
Modell, das folgende sechs Schritte umfasst. Die Schonheitdieser Methode besteht
darin, dass sie mit dem Lernen verkniipfte Problemldsungen in den Mittelpunkt
stellt und diese zum Priifstein der Verbesserung des Schulsystems macht.

1. Konzentration auf wichtige Probleme, die das Lemen des Schiilers
beeintrichtigen: Die Lehrer selber sollten mit Hilfe von Information seitens der
Eltern und Schiiler vorrangige Probleme identifizieren.

2. Problemanalyse: Lehrerteams, Schiiler und Eltern suchen nach weiterer das
Problem und seinen Zusammenhang betreffende Information.

3. Bedingungen fiir erfolgreiches Lernen: Als Hilfe bei der Analyse ist zu
iiberpriifen, ob alle Bedingungen fiir erfolgreiches Lemen erfiillt sind: a)
Motivationdes Schiilers; b) klare Lernziele; c) geeignete Aufgaben; d) Vertrauen;
¢) Belohnung und Feedback; f) sequentielles Verfahren; g) Vorkehrungen fiir
den “Lehrstofftransfer”.

4. SuchenachLosungen: Das Team muss alle Losungen suchen, die méglich sind,
und dann jede einzelne priifen, um zu entscheiden, welche derselben die
wirksamste und bestgeeignete sein diirften.

5. Entwicklung des Plans: Die Teams sollten Anderungen einplanen je nach den
gegenwirtigen Schulnormen, dem Lehrplan, den Lehrmethoden, dem Lehrstoff,
dem Tages- und Wochenplan, den administrativen Verfahren und dem Einsatz
der Eltern.

6. Durchfiihrung des Plans: Es wird geschiitzt, dass eine wesentliche Anderung in
Schulen fiinf bis sieben Jahre erfordert.

Als symbolischer und kultureller Fiihrer der Schule ist der Schulleiter dafiir
verantwortlich, den Auftrag der staatlichen Schulen, allen Jugendlichen erstklas-
sige und fiir Farbige zugiingliche Ausbildung zu bieten, zur Sprache zu bringen.
Das bedeutet, dass er die Lehrer und das Schulpersonal dazu ermutigt, an die
Fidhigkeiten ihrer Schiiler und an ihre eigene Fahigkeit , wirksame Lehrmethoden
fiir alle Schiiler zu schaffen, zu glauben. Schulen, die miteinigen Schiilern dauernd
Misserfolge haben, sind in einem Sumpf von beschrinkender Geisteshaltung und
kontraproduktiven Praktiken steckengeblieben, die sich den Bemiihungen von
Schiilern, Eltern und Lehrem, den Kreis von Misserfolgen und Entmutigung zu
durchbrechen, widersetzen. Esistdie Verantwortlichkeit des Schulleiters, solchem
Defiétismus auf taktvolle, aber offene Weise gegeniiberzutreten. Insbesondere
findet der erfolgreiche Schulleiter Wege, Lehrern, Eltern und Schiilern dabei zu
helfen, ihre Mentalitit gegeniiber marginalen Schiilern und ihre Art des Interagie-
rens mit diesen nochmal zu iiberdenken. Vor dem Problemldsen in einer Schule,
aber vor allem in Schulen mit zahlreichen marginalen Schiilern, ist es die Verant-
wortlichkeit des Schulleiters, eine Plattform positiver Einstellung und gemeinsa-
mer Interessen und Ziele zu errichten ...
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... Die Lehrer haben eine Verpflichtung, den Schiilern zu helfen, leistungsfihi-
ger zu lernen, indem sie ihnen die identifizierbaren Lernfahigkeiten, die mit dem
Erfolg unter den vorherrschenden Klassenzimmerbedingungen verkniipft sind,
beibringen. Wir schlagen vor, dass jeder Schiiler, vor allem marginale, vier Arten
von Fihigkeiten, mit etwas fertig zu werden (coping skills), braucht: das Lemnen,
Fihigkeiten zu erlernen; die Fihigkeit, positiv zu denken; die elementare Denkfd-
higkeit; und die Mitteilungsfihigkeit. So wie sich das Lernmilieu und der Unter-
richt #ndern, werden sich natiirlich auch die spezifischen ‘Coping-skills’, welche
die verschiedenen Schiiler brauchen, dndern. Dessenungeachtet, wenn die Lehrer
grosseres Gewicht als gewdhnlich darauf legen, den Schiilern Strategien zur
Verarbeitung von in den Unterrichtsstunden behandelter Information beizubrin-
gen, werden sowohl die marginalen als auch die erfolgreichen Schiiler mit
Sicherheit Nutzen daraus ziehen. Riicksichtnahme auf marginale Schiiler bedeutet
nicht, dass erfolgreichere Schiiler leiden werden ...

... Lehrer und Eltern haben die gemeinsame Verpflichtung, sich miteinander in
Verbindung zu setzen, sobald sich Anzeichen der Marginalitit zeigen. Die wich-
tigste Rolle derjenigen, die als Vormund von Kindern und Jugendlichen fungieren,
besteht in erster Linie darin, dass sie gute Eltern sind. Alle Kinder und Heranwach-
senden brauchen die beste Grundlage bestindiger physischer, seelischer und
geistige Sicherheit, die ihre Eltern oder Vormiinder bieten konnen. Besonders
marginale Schiiler brauchen Anwiilte, die eingreifen konnen, wenn die Schulme-
thoden nicht befriedigend sind; sie brauchen aber auch Anwilte, die den weisen Rat
der Schulfachleute fiir die Schiiler erwégen und auslegen kdnnen. Der Aufbau einer
elterlichen Beziehung, die durch die ganze Adoleszenz hindurch anhilt, ist eine
Rolle, die den ganzen Tag in Anspruch nimmt. Marginale Schiiler wie alle anderen
Jugendlichen brauchen besondere Beziehungen zu Erwachsenen (oft zusétzlich zu
den Eltern), denen sie vertrauen und denen gegeniiber sie sich entwickelnde Werte
zum Ausdruck bringen kénnen und mit deren Hilfe sie bessere Kontrolle iiber ihre
eigenen Handlungen entwickeln. Im Falle vieler marginaler Schiiler wurde diese
stiitzende Rolle bedauerlicherweise von Peer-groups ilbernommen, denen oft die
Erfahrung fehlt, mehr zu tun, als geplagte Freunde zu trosten und gleichzeitig das
gegenwirtige Verhalten zu bekriftigen. Eltern und Lehrer zusammen mdgen es
fertig bringen, die Macht der Peer-group zu brechen und in produktiver Weise fiir
den marginalen Schiiler zu arbeiten, indem Privatunterricht und zusammenarbei-
tendes Lernen fiir diese Schiiler sowie Teams fiir Gemeinschaftsdienst organisiert
werden ...

... Letzten Endes liegt das Schicksal der marginalen Schiiler in ihren eigenen
Hiinden. Sehr wenig wesentlicher Fortschritt wird sich ergeben, bis sie sich auf
realistische Weise bewusst werden, welches ihre Leistungen sind, und dieses
Bewusstsein dazu nutzen, das, was sie tun, in konstruktive Richtungen zu lenken
beginnen. Die besondere Rolle des marginalen Schiilers besteht in seiner dauern-
den Verpflichtung, in der Schule bessere Leistungen zu erbringen ...

... Wenn marginales Verhalten zuriickgehen soll, muss sich die Beziehung des
Schiilers zur Schule verbessern. Umgekehrt miissen die Rollen und Verantwort-
lichkeiten der Lehrer gegeniiber marginalen Schiilern neu iiberdacht werden, damit
die Schulen ansprechender und in der Beeinflussung aller Schiiler erfolgreicher
werden. Wie in jeder beliebigen Beziehung erfolgen positive Anderungen auf-
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grund ehrlicher Bewertung des Verhaltens und entwickeln sich aus einer Ver-
pflichtung, sich nach einer neuen Denkweise iiber die Beziehung zu richten.
Strukturelle Schulreformen, die ohne die Bildung dieser fundamentalen Verpflich-
tungen durchgefiihrt werden, klingen hohl und verklingen bald. Konzentration auf
die Schiiler, die in der Schule keinen Erfolg haben, kann unser bester Sammlungs-
punkt fiir gemeinsame Anstrengungen zur Schaffung von Schulen sein, die im
Einklang mitden immerwéhrenden Idealen und dem ehrgeizigen Auftrag des ame-
rikanischen staatlichen Schulwesens stehen.
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SCHULFORSCHUNG UND -ENTWICKLUNG
IN DER SCHWEIZ: FOLGERUNGEN
FUR DIE LEHRERBILDUNG.

Uri Peter Trier, Ziirich

Der Beitrag zeigt zundichst die Schwierigkeiten auf, aus der Schulforschung
Postulate fiir die Lehrerbildung abzuleiten. Sodann werden einige Linien der
Schulentwicklung aufgegriffen, die fiir die Lehrerbildung Folgen haben. Es
sind dies: die auf Leitlinien aufbauenden Revisionen des Lehrplans, die auf
individualisierenden Unterricht und selbstgesteuertes Lernen ausgerichtete
“innere” Schulreform sowie strukturelle und schulorganisatorische
Verdnderungen. Schliesslich werden Erfahrungen von Lehrern mit ihrem
Beruf auf die Lehrerbildung bezogen.

1. GIBT ES EINEN SCHWEIZERISCHEN AUSGANGSPUNKT?

Es gibt keine (hinreichende) Schulforschung - geschweige denn eine schweizeri-
sche -, aus der sich nahtlos Postulate fiir die Lehrerbildung ableiten liessen. Auch
in der Schweiz kann man natiirlich (so gut oder schlecht wie in den USA) ohne
weiteres Desiderata zur Lehrerbildung ausformulieren, und dies istin der Schweiz
inden letzten 15 Jahren mehrfach und in iiberzeugender Weise geschehen. Solche
Massnahmen- und Thesenkataloge sind meist eindrucksvoll ¥; entsprechende
Empfehlungen haben auf jeden Fall in vielen Kantonen zu einer (teils massiven)
Verlidngerung, wohl aber auch zu einer qualitativen Verbesserung der Lehrerbil-
dung gefiihrt. Man wird aber seine liebe Miihe haben, wenn man Neuerungen der
Lehrerbildung aus Schulforschung oder Schulentwicklung ableiten will.

Zunichst liegt das am ganzen Ausbau der Bildungsforschung bzw. Schulfor-
schung in der Schweiz. Dazu einige wenige Daten, die dem 1988 publizierten
Entwicklungsplan der Schweizerischen Bildungsforschung entnommen sind 2:
Insgesamt arbeiten etwas iiber 1000 Personen an mit Bildungsforschung und -ent-
wicklung befassten Institutionen (wissenschaftliches Personal), etwa 70% davon
an Hochschulinstituten und 20% an, der Verwaltung zugehorigen pddagogischen
Arbeitsstellen (etwa den R + D-Centers vergleichbar). Fiir die erzichungswissen-
schaftliche Forschung sensu stricto steht aber nur ein Bruchteil der Arbeitszeit
dieser Leute zur Verfiigung: an den Hochschulinstituten sind es ca. 20% (der Rest
geht an Lehre und Forschung in den Stammgebieten der Psychologie, Soziologie
etc.); anden Pddagogischen Arbeitsstellen wird etwa 40% der Arbeitin eigentliche
Bildungsforschung und -entwicklung investiert - der Rest gilt Aufgaben in den
Bereichen: Qualifikation, Beratung und Administration. Insgesamt kommen wir
so, bei einer Aufrechnung auf volle Stellen, auf etwa 200 Frauen und Ménner, die
sich der Bildungsforschung und -entwicklung widmen. Der Finanzaufwand wird
auf ca.0.06% (!) der Gesamtausgaben fiir das Bildungswesen geschitzt. Ein
weiteres Problem ist die Kontinuitit. Etwa ein Drittel der verfiigbaren Gelder
stammt vom Nationalfonds und ist an Einzelprojekte gebunden, so dass man in der
Schweiz letztlich nicht viel mehr als eine Hundertschaft zu den ‘professionals’ der
Bildungsforschung und Schulentwicklung zihlen kann.
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Es gibt aber auch grundsitzlichere Uberlegungen, die es ratsam erscheinen
lassen, von vornherein vom Vorhaben abzusehen, zwingende Beziige zwischen
Schulforschung, Schulentwicklung und Lehrerbildung herstellen zu wollen. Pid-
agogische Reflexion - die sich immer aus ihrer doppelten Wurzel: Spekulation und
Empirie néhrt - muss sich wie OELKERS unter dem Titel: “Pidagogik in der
Lehrerbildung” (1987) ausfiihrt ¥, von Aufgaben der Erziehungswirklichkeit in
den Feldern: ‘Zielsetzung der 6ffentlichen Bildung’, ‘Organisation von Schule und
Unterricht’ sowie ‘berufliche Identitiit von Lehrern” her bestimmen.

Was ich hier anbieten kann, ist daher recht bescheiden. Ich erliutere einige
“main streams” dieser piddagogischen Reflexion, so wie sie in den letzten Jahren
in der Schweiz zum kleinen Teil in Forschungsbemiihungen, zum grosseren Teil
in Trends im Schulwesen, die natiirlich auch die Entwicklung des gesellschaftli-
chen Umfelds des offentlichen Bildungswesens widerspiegeln, in Erscheinung
getreten sind; daraus ergeben sich jeweils einige Folgerungen fiir die Lehrerbil-
dung.

Ich méchte die Hauptlinien dieser Schulentwicklung und der pidagogischen
Reflexion unter vier Titeln skizzieren:

1. Was sollte in den Schulen gelehrt und gelernt werden?
2. Wie sollte in den Schulen gelehrt und gelernt werden?
(Stichworte: Erziehung und Unterricht, Methodik und Didaktik)
3. Wie sollten die entsprechenden Schulen (das Schulsystem) aussehen?

(Stichworte: Schule als Institution, Strukturfragen des Bildungssystems)

4, Wie sollten die Lehrer in diesen Schulen ihren Beruf ausiiben? (Stichworte:
Berufsselbstbild, Rollen und Kompetenzen, Belastung, Zusammenarbeit)

2. BACK AND FORWARD TO WHICH BASICS?

Was sollte in den Schulen gelehrt und gelernt werden? Wiihrend die, urspriinglich
vonden USA herkommenden, Ende der 60er Jahre in der Bundesrepublik Deutsch-
land Fuss fassenden Bemiihungen unter dem Titel Curriculareform hierzulande
nach kurzem Aufblithen eines sanften Todes anheimfielen ¥, kam es dann in der
Suisse Romande und im Tessin, teils noch in den 70er Jahren, in umfassendem
Mass aber in den 80em, in den meisten Kantonen der deutschsprachigen Schweiz
zu tiefgreifenden Revisionen des Lehrplans (zumeist im Bereich des 1. - 9.
Schuljahres). Im Wesentlichen ging und geht es dabei um folgendes:

1. Die Lehrplidne der meisten Kantone waren schlicht hoffnungslos veraltet. Sie
stammiten teilweise noch aus dem Beginn dieses Jahrhunderts (1). Ihr Abstrak-
tionsgrad war zu hoch und blieb im Allgemeinen; wo sie konkret wurden,
bestanden sie hauptsichlich in Stoffvorgaben. Die Steuerung des Unterrichts
lag de facto bei den Lehrmitteln, die modernisiert worden waren, und bei Pro-
motionsreglementen. Die Revision der Lehrpline soll - wenigstens in der Ab-
sicht ihrer Promotoren - eine eigentliche Renaissance des Lehrplans einleiten,
als einen tatsidchlich fiir den Lehrer verbindlichen Leitfaden des Unterrichts.
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2. Im Zentrum des Lehrplans soll ein anthropologisch-pddagogisch fundiertes

Grundkonzept stehen. In vielen Schweizer Kantonen war in den letzten zehn
Jahren eine umfassende Diskussion um diese Fundierung - in der Form von
“Leitideen” fiir die Schule - im Gange. Eine Diskussion, die nicht nur in
pidagogischen Insiderkreisen gefiihrt, sondern auch in die Offentlichkeit ge-
tragen wurde . Sie machte auch einen wesentlichen Teil des Projekts: “Uber-
priifung der Situation der Primarschule (SIPRI) aus, einem Projekt der Konfe-
renz der Kantonalen Erziehungsdirektoren und somit eine relative Seltenheit,
nimlich ein schweizerisches Projekt zur Entwicklung der Schule. In ihm sind
viele der Elemente, zu denen man iiber “Schulentwicklung in der Schweiz”
referieren kann, zusammengefasst®.
Die Leitideen stellen einen hohen Anspruch, ndmlich den, dass Unterricht in
sich selbst erzieherisch wirken muss und zwar nicht nur durch das Vorbild des
Lehrers oderden padagogischen Bezug, sondern auch durch die Wahl der Lern-
ziele und Lerninhalte. Die Notwendigkeit, den Schulen die Erfiillung eines so
umfassenden erzieherischen Auftrags abzuverlangen, wird zweifach: nimlich
einmal mit dem Wertpluralismus und der Normenunsicherheit unserer Zeit,
zweitens mit dem geringen Gewicht der familidren Erziehung begriindet.

3. Ineine dhnliche Richtung wie die anthropologisch-pidagogische Fundierung
des Lehrplans durch Leitideen stdsst die Forderung nach elementarer Bil-
dung”. Sowohl in der Bestimmung der Lernziele im Lehrplan, als auch vor
allem in der Umsetzung des Lehrplans in die Unterrichtspraxis sollen elemen-
tar wichtige Lerninhalte in den Vordergrund treten. Es geht dabei nicht eigent-
lich um “back to the basics”, sondern um eine Gegenbewegung gegen die
Uberflutung der Schiiler mit immer neuem “Lehrstoff” (Medienkunde, Wirt-
schaftskunde, Drogenprophylaxe, Konsumentenerziehung, Geschlechtserzie-
hung, Aids-Prophylaxe etc.).

Als “elementar” wird Bildung betrachtet, wenn sie:

- Haltung und Einstellung fordert

- Grunderkenntnisse und Grunderlebnisse vermittelt

- Transfer ermoglicht

- zum Aufbau des kulturellen Grundrepertoirs betrdgt

- vorhandene starke Schiilerbediirfnisse und -interessen trifft®.

Die “Elementarisierung des Unterrichts” war ein Leitmotiv des SIPRI-Pro-
jekts. Dariiber hinaus scheint sie im Bewusstsein und im Unterrichtshandeln
der Lehrer eine wachsende Rolle zu spielen, die sich damit auch gegen Abhin-
gigkeiten von hochstrukturierten Lehrmitteln zur Wehr setzen.

4. Eine weitere Bestrebung in den Lehrplanrevisionen gilt der stirkeren Integra-
tion von Fichern zu Unterrichtsbereichen.
Die Ziircher Lehrplanrevision z.B. kennt nur noch fiinf Unterrichtsbereiche:
Sprache, Mathematik, Handarbeit und Kunst, Sport, Mensch und Umwelt (hier
werden z.B. die Ficher: Geschichte, Geographie, Physik, Chemie und Biologie
sowie auch die Themenkreise Sozialkunde und Staats- und Wirtschaftskunde
zu einem Unterrichtsbereich zusammengefasst).

Die Lehrplangestaltung soll so der Zersplitterung der Lerngegensténde entge-
genwirken. Die Konzentration zu grossen Unterrichtsbereichen erméglicht
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eine flexiblere Handhabung des Stundenplans und eine ganzheitliche Unter-
richtsfiihrung,

5. Entwicklungen in vier Bereichen haben sich zudem in bescheidenem Masse
u.a. auch in Lehrplanrevisionen niedergeschlagen (dariiber hinaus aber auch in
der Qualifikation von Lehrem in Unterrichtsprojekten und in der Produktion
von Lehrmitteln). Es sind dies:

- die Vorverlegung des Unterrichts in der 1. Fremdsprache (Deutsch in der
Westschweiz, Franzosisch in der deutschsprachigen Schweiz) vom 7. ins 5.
Schuljahr (in mehreren Kantonen auch ins 4. Schuljahr)

- dievolleEinfiihrung der Koedukation von Méadchen und Knaben, insbesondere
im Handarbeits- und Hauswirtschaftsunterricht

- die Einfiihrung des Informatikunterrichts
- die Verankerung von interkultureller Erziehung in den Schulen.

Wo liegen hier Konsequenzen fiir die Lehrerbildung? Insgesamt wird ein be-
wussterer, handlungsanleitender Umgang mit Lehrplan und Lernziel angestrebt.
Der Lehrplan - der bis jetzt de facto im Unterrichtsgeschehen eine eher marginale
Rolle spielte - soll in den Hinden der Lehrer das Planungsinstrument des Unter-
richts werden. In der Aus- und Fortbildung werden in Zukunft vermutlich Fragen
wie: was bedeutet der Lehrplan fiir mich als Lehrer, wie setze ich ihn in meinem
Unterrichtum, was ergibt sich aus ihm fiir den Einsatz der Lehrmittel etc., grosseres
Gewicht haben als bisher.

3. DAS OFFENE RENNEN: WANN WIRD PRAXIS DURCH THEORIE
EINGEHOLT?

Zur zweiten Entwicklungslinie: “Wie sollte in den Schulen gelehrt und gelernt
werden?”

Die Bemiithungen um die Verkniipfung von Theorie und Praxis beim Lehren
des Lernens ziehen sich wie ein roter Faden sowohl durch die schulpddagogische
Reflexion in der Schweiz allgemein, wie auch insbesondere durch diejenige zur
Lehrerbildung. Ja vielleicht geht es noch um mehr als um eine Verkniipfung,
nimlich um das Bewusstsein, dass Theorie ihren Sinn nur aus der Praxis schépfen
kann und sich dort bewihren muss. Irgendwie entspricht es diesem Land der
Bauern und Handwerker, von denen allerdings zur Zeit nicht mehr viele anzutref-
fen sind, dass dabei die Praxis schon immer eine bessere Legitimationsgrundlage
fiir die Theorie abgab, als umgekehrt. (Hierhin unterscheidet sich iibrigens die
Schweiz griindlich von ihren Nachbarlindern Frankreich und Deutschland.) Die-
ses hartnéickige Bemiihen néhrt sich aus zwei Quellen: einmal aus einer For-
schungstradition und dann auch aus einer Tradition der Lehrerbildung.

Die Forschungstradition geht mindestens auf PIAGET zuriick und setzt sich in
AEBLI und seinen Schiilern fort. In der Lehrerbildung, vorab der deutschsprachi-
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gen Schweiz, ist immer noch das Urbild des Lehrerseminars (das keine akademi-
sche Anstalt ist) erkennbar, auch dort, wo die Form des klassischen Seminars
aufgegeben wurde.

Ausgehend von PIAGET: “Denken ist verinnerlichtes Tun” steht fiir AEBLI
der Handlungsbezug des Denkens und Lernens im Vordergrund. AEBLI geht es
um jene Erziehung im Unterricht, die auch in Leitideen von Lehrpldnen® anklingt,
um die Hoffnung, dass es dem Lehrer gelingen mége, zu autonomem Lemnen
anzuleiten'®, und dass damit nicht nur Wissensziele, sondern Ziele der Persénlich-
keitsbildung, der Selbstfindung, der Menschwerdung schlechthin zu erreichen
seien. Eine Piddagogisierung des Lernens also. Der Schiiler soll Einsicht in sein
Lemen gewinnen, derart, dass er es selbst in die Hand nehmen kann. Ein Lehrer,
der das versteht und in seinem Unterricht bewirken will, muss mehr als ein guter
“Didaktiker” im herkémmlichen Sinn sein. Der Weg zu handlungsplanendem,
problemlésendem, autonomem Lemen kann nur iiber das Erkennen der im eigenen
Lemen zugrunde liegenden Lernprozesse fiihren, sei es nun aus metakognitiver,
sozialpsychologischer oder motivations-psychologischer Sicht. Eine ganze Reihe
von Arbeiten, die sich zwischen Forschung und Entwicklung bewegen, setzen
genau hier an:

AEBLI, RUTHEMANN und STAUB fragen nach den didaktischen Richtli-
nien zur Vermittlung von Regeln des Problemlosens !V, Sie zeigen Moglichkeiten,
aber auch Schwierigkeiten auf. Schwierigkeiten, die sich z.B. aus der Gestaltung
und der Komplexitit von Aufgaben ergeben, aus der Tatsache, dass Lemstrategien
selbst erfahren werden miissen, bevor sie angewendet werden, und dass ihr Nutzen
dem Benutzer einsichtig sein muss. REUSSER !? demonstriert eindriicklich an
einem Lautdenkprotokoll, wie sich Schiiler bei der Lésung von Priifungsaufgaben
an einem mehrfach gebrochenen Losungsweg, an dem sachlogische Uberlegungen
von ‘trial and error’-Versuchen iiberlagert werden, entlanghangeln. BUECHEL '»
stellt fest, dass Lernstrategien nur erfolgreich eingesetzt werden kdnnen, wenn
bereits eine giinstige ‘Lemgrundstruktur’ erworben wurde. In dieser sind Grunder-
fahrungen iiber die Dinge in der Welt und iiber den Umgang mit ihnen enthalten.
Bei seinen Versuchen, Lehrlingen erfolgreiche Lernstrategien zu vermitteln, stiess
auch er auf die Wichtigkeit der Akzeptanz der zu vermittelnden Strategien durch
die Lehrlinge. Noch einen Schritt weiter gehen GALLIN und RUF¥, die mit einer
Schule ernst machen wollen, in der der Satz “jeder Mensch muss auf seinen eigenen
Wegen zum Ziel kommen” verbindlicher Grundsatz des Tuns der Lehrer und
Schiiler sein soll. Sie begniigen sich dabei keineswegs mit dem pddagogischen
Postulat, sondern entwickeln, aufbauend auf detaillierten Lemprotokollen, die von
Kindern als “Reisejournals” geschrieben werden, konkrete Vorstellungen dariiber,
welche Rolle Lehrer als zuriickhaltende Helfer und Berater bei der Auseinander-
setzung von Kindern mit dem Lernstoff (der durch Kernideen erschlossen wird) zu
spielen hitten.

Kurze Riickblende zum Theorie-Praxis-Problem: Ausgehend von der “kogni-
tiven Wende” hat die Forscher in der Schweiz interessiert, welche Lernstrategien
sich fiir effizientes, selbstgesteuertes Lernen als besonders ertragreich erweisen
und ob (wie) solche Lernstrategien in der Praxis des Unterrichts verwirklicht
werden konnen. Dabei ist deutlich geworden, dass die Schiiler liberzeugt sein
miissen, dass es sich “lohnt”, die entsprechenden Strategien anzuwenden. Eine
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wichtige Rolle fiir dieses Gefiihl spielen die Priifungen und die Form der Schiiler-
beurteilung. Nicht umsonst wurde fiir das SIPRI-Projekt ‘Schiilerbeurteilung’ als
eines seiner Schwerpunkte gewihlt'?. In der franzésischsprachigen Schweiz sind
erhebliche Anstrengungen unternommen worden, um im Bereich der formativen
Schiilerbeurteilung Fortschritte zu erzielen '9. DANIEL BAIN 7 plidiert fiir eine
enge Anbindung der formativen Schiilerbeurteilung an die entsprechenden
Fachdidaktiken ®. LINDA ALLAL '® verweist auf ihre fachiibergreifende, allge-
meindidaktische Dimension.

Die referierten Forschungsansitze konvergieren in der Ausrichtung schweize-
rischer Schulentwicklung auf eine - teilweise auf alte Postulate der Reform-
padagogik zuriickgreifende - “innere” Schulreform, die unter dem Titel “Indi-
vidualisierung” den Schiiler als fragendes und lernendes Subjekt in den Mit-
telpunket stellt.

Die Lehrerbildung in der Schweiz stellt an sich selbst in der Verkniipfung von
Theorie und Praxis hohe Anspriiche, sowohl auf der Makroebene des Gesamt-
curriculums der Ausbildungsstitten (z.B. Organisation von Unterrichtspraktika),
wie auch auf der Mikroebene der Gestaltung von Ausbildungsveranstaltungen. Im
Bereich der Padagogischen Psychologie sind betrichtliche Anstrengungen unter-
nommen worden, um diese Verkniipfung zu leisten, den Lehrerstudenten also zu
befihigen, theoriegeleitet Unterrichtshandeln zu reflektieren bzw. theoretische
Primissen an praktischer Unterrichtserfahrung zu iiberpriifen.

FUGLISTER " meint etwa: “In der Lehrerbildung ist nicht Unterrichtspraxis
zu simulieren, sondern der Unterrichtspraktiker ist in seiner je aktuellen oder
wieder zu aktualisierenden Praxis aufzusuchen, damit er sich den sein eigenes
unterrichtliches Handeln gestaltenden Gedanken bewusst werden kann.” Sein
Weg: Ankniipfung an ‘Alltagstheorien’ ,den praktischen Verstand des Handelnden
befragen (z.B. mit der Frage konfrontieren: Wann hatten Sie ein fiir Sie ganz
entscheidendes Lernerlebnis?), mit den Stationen: hinbegeben, aufgreifen, an-
kniipfen, weiterfiithren, verwurzeln.

Nicht zufillig steht die ‘lehrpraktische Ausbildung’ im Zentrum von sieben
Ausbildungsfeldern der Lehrerbildung in der Prospektivstudie der EDK ‘Die
Ausbildung der Lehrer fiir die Sekundarstufe I’ ?, die massgeblich von HOHL
gestaltet wurde. Nicht zufillig hat die theoriegeleitete Praxis sowohl in bereits
realisierten Ausbildungsreformen (so etwa in Fribourg 22 oder in Ziirich) eine so
grosse Bedeutung. Auffillig ist aber auch das Gewicht in neueren Konzepten der
Lehrerbildung. So wird z.B. inden ‘Uberlegungen zur Ausbildung der Lehrerinnen
und Lehrer fiir die Sekundarstufe II' * postuliert: “Erziehungswissenschaftliche
Veranstaltungen sollen der Aneignung, Reflexion und Integration der fiir die
Bewiltigung des Lehreralltags relevanten Begriffe, Ziele, Methoden und Theorien
dienenund esdem kiinftigen Lehrer erméglichen, konkrete padagogische Situatio-
nen theoretisch zu kliren und zu beurteilen.” Dabei soll an eigene Lernerfahrung
angekniipft werden. In der gleichen Studie wird die Erhéhung des Gewichts der
lehrpraktischen Ausbildung gefordert, ein fiir die Gymnasiallehrerausbildung
zweifellos dringendes Anliegen. In Vorschldgen zur Reform der Primarlehrer-
ausbildung im Kanton Genf #?, schlagen HUBERMAN und PERRENOUD als
erste Grundthese “une formation de Type ‘clinique™”, eine ‘klinisch-orientierte’
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Ausbildung vor. Die klinische Haltung wird als Denkmodell skizziert: Der “Kli-
niker” begegnet komplexen Situationen (Unterricht) und ist in der Lage (durch
theoretisch reflektierte Erfahrung), diese Situationen zu analysieren, sich ange-
messene Handlungsoptionen (Interventionen) vorzustellen, sie in die Tat umzuset-
zen, deren Wirkungen festzustellen und allenfalls deren Wirkungsgrad zu korrigie-
ren und zu verbessern. Dazu gehoren auch: in offenen und unsicheren Situationen
unter Druck nicht in Pragmatismus zu verfallen, sondern theorieorientiert pro-
blemldsend zu handeln.

Vielerorts bemiihen sich Schweizer Lehrerbildner darum, die Liicke zwischen
Theorie und Praxis etwas zu schliessen, um Lehrer auszubilden, die die Kraft
haben, Kinder und Jugendliche zu selbstindigem Lemen zu ermutigen und
anzuleiten.

4. DIE AUSSEN- UND INNENARCHITEKTUR DER SCHULE

Zur dritten Hauptlinie der Schulentwicklung: “Wie sollten die entsprechenden
Schulen aussehen? (Struktur, Schule als Institution)”.

Strukturell hat sich bekanntlich die Schule in der Schweiz nach dem Zweiten
Weltkrieg weit weniger schnell verdndert als in den meisten europédischen Lindern.
Die grosse Strukturreform der Sekundarstufe I, die durch die englische und
schwedische Schulreform eingeldutet wurde, fand in der Schweiz kaum statt. Nur
in einzelnen Kantonen (Genf, cycle d’orientation, und im Tessin, Scuola media)
wurde auf kantonaler Ebene die Sekundarstufe integriert. In der deutschsprachigen
Schweiz zeigt sich die Schule weitgehend resistent gegen jedwelche Verdnderung
des Schulsystems. Die deutsche Gesamtschulbewegung wurde misstrauisch beob-
achtet und plakativ diskreditiert. Von “Bildungseuphorie, die gottseidank in der
Schweiz nicht dieselben Bliiten getrieben hat wie im Ausland”, sprachen vor allem
diejenigen, die ihren Misserfolg schon immer vorausgesagt hatten. In Tat und
Wahrheit war von Euphorie in unseren Landen nicht viel zu spiiren. Dem stand
schon der Pragmatismus der Schulbehorden, das Standesbewusstsein der Lehrer
und der relativ gute Stand der Schule im Wege.

An sich bestehen auf der Sekundarstufe I auch hier Probleme, wie andernorts.
Der durch die vertikale Gliederung der 3-4 Zweige der Sekundarstufe verursachte
Selektionszwang wirkt sich auf die Primarschule aus. Die soziotkonomische
Herkunft der Kinder erweist sich als stirkster Bestimmungsfaktor des schulischen
Ausbildungsweges ). Sehr viele Auslinderkinder aus Arbeiterfamilien besuchen
Schulzweige mit niedrigen Anforderungen. Natiirlich wurde der pddagogische
Gehalt von Vorstellungen, nach denen unterschiedliche Schultypen der Sekundar-
stufe unterschiedlichen Begabungstypen entsprichen (theoretisch-abstrakt versus
handwerklich-konkret), auch in der Schweiz widerlegt. HEDINGER ?® hat dies in
seinem Beitrag zum Prospektivbericht zur Lehrerbildung der Sekundarstufe I der
EDK in sehr iiberzeugender Weise getan. Schliesslich bietet ein vertikal stark
durchgliedertes Schulsystem auch erhebliche organisatorische Schwierigkeiten,
insbesondere in Zeiten sinkender Schiilerzahlen und an Schulorten mit geringer
Schiilerdichte. Diese ungeldsten Probleme fiihren nun auch hier zu einer langsa-
men, aber kontinuierlichen Entwicklung, die voraussichtlich in den neunziger
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Jahren eine weitgehende Integration der Sekundarstufe I (in den meisten Kantonen
allerdings unter Ausschluss des Gymnasiums) nach sich ziehen wird 2",

Die Konsequenzen fiir die Lehrerbildung sind im schon erwihnten Prospek-
tivbericht der EDK vorgezeichnet *, Der Bericht fordert ein gemeinsames Ausbil-
dungsinstitut fiir alle Lehrer der Sekundarstufe I und postuliert das Primat von
stufenbezogenen Anspriichen der Ausbildung gegeniiber typenspezifischen. Im
Kanton Ziirich ist ein erster Schritt iibrigens mit der gemeinsamen Ausbildung aller
Lehrer der Volksschule wihrend eines ersten Ausbildungsjahres im Seminar fiir
Pidagogische Grundausbildung schon gemacht. Ein weiterer Schritt wird im
Konzept der “Gesamtkonzeption Lehrerbildung” des Kantons Bern® vorgeschla-
gen. Es sollen nur noch eine allgemeine Grundausbildung und je stufenspezifische
Ausbildungen angeboten werden. Vermutlich wird sich die Lehrerbildung langfri-
stig in Richtung auf eine stirkere Integration der Ausbildung verschiedener
Lehrerkategorien entwickeln. Es wird wichtig sein, dass im Zuge ¢iner solchen
Entwicklung nicht Vorziige der jetzt bestehenden Institutionen, wie Uberschaubar-
keit, seminaristischer Betrieb, “Praxisnihe”, verlorengehen.

Welche weiteren Entwicklungslinien der Schule als Institution sind, neben
einer stirkeren strukturellen Integration der Sekundarstufe I, nachzuzeichnen?
Einmal veréindern sich auch in der Schweiz die familidren Rahmenbedingungen
der Schule. Viele Kinder kommen aus Haushalten mit nur einem Erzieher (meist
der Mutter) *?. Viele Miitter sind berufstitig, in entsprechend vielen Haushalten
gibt es den Familienmittagstisch nicht mehr. De facto lduft die Entwicklung darauf
hinaus, dass die Schule vermehrt Funktionen der Familie iibernimmit. Sie wird zum
festen Aufenthaltsort der Kinder wihrend eines genau umrissenen Tages- und
Wochenablaufs (Fiinftagewoche, Tagesschulen, Mittagstisch, Schiilerclub, Be-
treuung von Hausaufgaben etc.).

Nicht nur aufgrund von dusseren Rahmenbedingungen, sondern auch aufgrund
von schulimmanenten Bediirfnissen wire eine hthere Gewichtung der Schule als
Institution, als lebendiger Organismus eine gute Sache. Traditionsgemass hat die
Schulein der Schweiz, insbesondere auf Volksschulebene, kein hohes Eigenprofil.
Die Schule ist nicht viel mehr als das Schulhaus, als der Ort, in dem sich
Klassenzimmer befinden, in die sich Lehrer und Schiiler begeben. Der Volksschul-
lehrer lebt meist im Alleingang mit ‘seiner Klasse’. Er versteht sich als ‘Einzel-
kimpfer’. Gelegenheiten zur institutionalisierten Zusammenarbeit zwischen Lehrern
bieten sich nur sporadisch, z.B. anldsslich der Organisation von Projektwochen.

Es hat sich aber gerade dort, wo Schulen innovativ aktiv wurden, in Schul-
entwicklungsprojekten (z.B. in den sogenannten SIPRI-Schulen) oderin Schulver-
suchen (z.B. bei den abteilungsiibergreifenden Schulversuchen) auf der Zusam-
menarbeit, zum gemeinsamen Planen und Gestalten der Schule heilsam wirkt und
zwar weitgehend unabhéngig davon, um welche Innovation es inhaltlich geht. Das
ist keine Neuigkeit. HUBERMAN * etwa baut seine ganze Innovationsphiloso-
phie um das Lernen von Schule zu Schule. Gemeinsames Engagement, das
Aufkommen eines Wir-Bewusstseins in Schulen haben eine starke Ausstrahlung
auf das Schulklima und verbessern die “Qualitit” des Schullebens *». Das grosse
Problem besteht darin, ein so hohes Profil jeder einzelnen Schule iiber das Stadium
einer “Pilotphase” zu retten. Darin also, in jeder ‘gewohnlichen’ Schule eine
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Situation zu schaffen, in der die eigene Schule als gemeinsamer Lernort, als
gemeinsamer Lebensbereich, als gemeinsame Aufgabe von Lehrern und Schiilern
in Erscheinung tritt. STRITTMATTER 3? spricht von der “Schulgemeinschaft als
Lemeinheit!”; “... die Schule wird sich kiinftig stirker als pddagogische Leistungs-
und Lemeinheit begreifen. Teilautonome Schulen zeichnen sich aus durch ein
eigenstindiges, gepflegtes Schulklima, durch klasseniibergreifende Aktivitdten
und durch eine starke Zusammenarbeit und gemeinsame Fortbildung der Lehrer “.

Folgerungen fiir die Lehrerbildung liegen auf der Hand. Inder Ausbildung geht
es darum, im Bereich der Schulkunde die Bedingungen (Planung, Organisations—,
Arbeitsbetriebsformen) zu reflektieren, unter denen sich die Schule als Institution
entfalten kann, und eine Schulgemeinschaft als Lerneinheit iiberhaupt lebensfahig
ist. Die Lehrerstudenten sollten wihrend ihrer Ausbildung nicht nur dem Ubungs-
lehrer begegnen, sondern der Ubungsschule. Ganze Schulen, mdglichst exempla-
rische Schulen, sollten Lernorte fiir Studenten werden. Lemnorte, an denen Zusam-
menarbeit zwischen Lehrern und gemeinsame Verantwortung fiir die Schule
erfahren werden kann. In der Ausbildung sollte wirklich erlebt werden kénnen,
dass Zusammenarbeit, sowohl zwischen Studenten, wie auch zwischen Studenten
und Ausbildnemn, Professionalisierung vermittelt und befihigt, unterrichtspraktische
Probleme effizienter zu 16sen. Insgesamt muss das Gewicht der Fortbildung,
insbesondere aber das der schulhausbezogenen Fortbildung, erhtht werden, nicht
zuletzt als Gegengift gegen Routinisierung und Vereinsamung im Lehrerberuf.

5. MACHT, ALLMACHT, OHNMACHT DES LEHRERS,
DER LANGE WEG DER PROFESSIONALISIERUNG

Die vierte Linie der Schulentwicklung stellt die Frage nach dem Berufsbild des
Lehrers, nach seiner Belastung, seinen Rollen und Kompetenzen.

Aus einer kiirzlich abgeschlossenen Untersuchung 33 drei Forschungsbefun-
de:

1. Die Lehrer schitzen ihre Unterrichtskompetenz selbst hoch ein. Am ehesten
sehen sie Probleme, in einer heterogenen Klasse alle Schiiler zu fordern,
Schiiler zu motivieren, die wenig Interesse zeigen, beim Arbeiten mit nicht
lehrerzentrierten Unterrichtsformen, und bei der Schiilerbeurteilung. Bei
riickblickender Betrachtung dussern die Lehrer entweder, dass sie mit ihrer
Berufskompetenz bereits bei Berufsbeginn zufrieden waren, oder sie schreiben
sie ihrer Berufserfahrung zu, selten jedoch ihrer Weiter- oder Fortbildung.

2. Einrelativpositives Selbstbild der Lehrer steht einem (von Lehrern vermuteten)
negativen Fremdbild gegeniiber. Die befragten Lehrer meinen, ihr Beruf wiirde
inder Offentlichkeit vorabnegative Assoziationen wie “Schulmeister”, “Pedant”,
“Lebenskiinstler (Ferien!)” wecken.

3. EinDrittel bis die Hilfte der Lehrer erleben in ihrer Berufslaufbahn tiefgreifende
Berufskrisen. Die Tiefpunkte liegen hdufig zwischen dem 5. und 12. Dienstjahr.
Als Ursache fiir ihr Tief sehen die Lehrer hauptsdchlich Schwierigkeiten und
ungiinstige Arbeitskonstellationen in der Schule. Manchmal werden
institutionelle Faktoren genannt, sehr hiufig negative Erfahrungen mit der
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Schulklasse (ungiinstiges Klima, Probleme mitder Disziplin) odermiteinzelnen
Schiilern (ablehnende Haltung, kein Echo). Als Weg zur Uberwindung solcher
Krisen nennen die Lehrer seiten problembezogene Losungsstrategien. Relativ
oftwird dagegen ein Unterbruch im Schuldienst, um Distanz zum Arbeitsalltag
zu gewinnen, in Erwigung gezogen, oder er erscheint zumindest erwiinscht.

Was ldsst sich, ausgehend von solchen Befunden fiir die Lehrerbildung schlies-
sen? '

Zur Professionalisierung: Es gab in der Schulgeschichte, lang lang ist's her,
wohl eine heroische Phase, in der der Lehrer als Schulmeister, der Dignitiit seines
Ko6nnens und Wissens sicher, sich in seinem Beruf durchaus wohl und sicher fiihlte.
Voraussetzung fiir ein solch “naives” Berufsverstindnis war die selbstverstindli-
che Annahme, dass der Lehrerberuf ein erlernbares und beherrschbares Handwerk
sei. Der angesehene Dorflehrer gehért der Geschichte an. Wir wollen ihn weder
idealisieren, noch ihm nachtrauern. Es geht auch nicht darum, aus berufssoziolo-
gischer Sicht beklagend festzustellen, beim Lehrerberuf handle es sich (jedenfalls
heute noch) nicht um einen professionalisierten, sondern ‘nur’ um einen halbpro-
fessionalisierten Beruf, obgleich auch das sicherlich zutrifft*”. Die Frage die uns
beschaftigt, ist die: Wie sieht der Weg zur Befreiung aus den relativ grossen
Unsicherheiten, in denen der Lehrerberuf und die Lehrerberufsausiibung stecken
(auch inder Schweiz, wenn auch wohl in milderer Form als vielerorts im Ausland),
wie sichtdieser Weg zu einer aufgeklirten, progressiven Professionalisierung aus?

Ich gehe nochmals von einem Eindruck aus, den wir bei unseren Befragungen
der Lehrer iiber ihre Berufslaufbahn gewannen. Der Eindruck war, dass sich viele
der Befragten als Pidagogen in einem Sinne fiihlen, zu welchem “Schépfen” und
“Fiihren” als Bedeutungskomponenten gehdren. Was da gemeint ist, kann nur mit
einem ausfiihrlichen Zitat aus dieser Arbeit®® verdeutlicht werden:

“Die Ausserungen der Oberstufenichrer lassen darauf schliessen, dass es ihr zentrales
Anliegen ist, (%'Aarakler und Personlichkeit ihrer Schiiler zu formen, ihren Schiilern in
diesem Sinne Lebenshilfe zu bicten, und ihnen ein Vorbild zu sein. Wenn jemand nun
glaubt, als Lehrer nur dann ein wirkliches Vorbild zu sein, wenn er selbst vollkommen ist,
kann dies zu Problemen fiihren. Er kann es leicht als persénliche Kriinkung oder gar als
eigenes Scheitern empfinden, wennererfahren muss, dass seine Handlungsmacht beschréinkt
ist. Ein Ausdruck, den Oberstufenlehrer selbst gerne verwenden, um ihre Lage zu
charakterisieren, ist das Wort “Einzelkiimpfer”, Deutlicher als das Wort “Pidagcre”
deutet “Einzelkdmpfer” an, dass Lehrer wohl alliziglich Grenzen ihrer Handlungsmact
spiiren. Wenn Oberstufenlehrer sich einem Vollkommenheitsideal verpflichtet fiihlen und
es ihnen schwerfdllt, sich Grenzen und eigene Unzuldnglichkeiten einzugestehen, zu
akzeptieren, dass sie selbst weiterhin zu lernen haben, kénnte das verschiedene Aspekte der
Selbstdarstellung der Oberstufenlehrer in dieser Untersuchung verstindlich machen.

Ein auffallender Grundzug der Selbstdarstellung der Oberstufeniehrer ist, dass sie fast
alles, was sie sind und konnen, den eigenen Kriften verdanken. Selbstverstindlich liegt es
zueinem wichtigen Teil am Einzelnen, was aus ihm wird, doch schliesst die Eigenaktivitit
im Prinzip nicht aus, dass jemand auch der Fortbildung oder der Zusammenarbeit mit
anderen, wichtige Impulse und Hilfen fiirdie eigene Entwicklung verdankt. Oberstufenlehrer,
die auf letzteres bei der Darstellung ihrer Entwicklung als Lehrer bezug genommen haben,
sind eher die Ausnahme.”

Wo liegtdas Problem? Es liegt sicher nich? bei den subjektiven Eigenheiten der
Befragten, sondern bedeutend tiefer bei schwer aufhebbaren Paradoxien des
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Lehrerberufs selbst, wie HUGLI* und OELKERS “? aufzeigen. Der Eine, indem
er uns nahelegt, die Umstiéinde (sprich Schule) zu verdndern, unter denen Lehrer
arbeiten, der andere, indem erauf Moglichkeiten und Grenzen in der Lehrerbildung
hinweist. HUGLI warnt uns davor, Tugendbunde ziichten zu wollen. Der unerfiill-
bare Anspruch muss “Verstorte” hervorbringen. Triumerei, Selbsttiuschung,
Verkapselung, Heuchelei, Weltverachtung heissen die Fluchtwege. Wir téten gut
daran, zur Kenntnis zu nehmen, dass (weitgehend) die Umstinde die Menschen
machen, wihrend bei Pidagogen die Vorstellung, dass der Mensch die Umstinde
(sprich: der Lehrer die Schiiler...) macht, beliebtist. Seine Schlussfolgerung an die
Adresse der Lehrerbildner: “Die Begrenztheit des Wirkens des Lehrers vorausset-
zen, aber trotzdem darum besorgt sein, dass die Lehrerstudenten jenes definierba-
re und kontrollierbare Wissen und Kénnen (beim Lehrerbildner) holen konnen, das
sie fiir die Ausiibung ihres Berufs brauchen und ihnen im iibrigen die Freiheit
belassen, die sie bendtigen, um auch in Zukunft noch lernfihig und iiber die
Grenzen ihres Faches hinaus offen zu sein.” Dem Lehrerbildner empfiehlt HUGLI
aber noch etwas anderes: Dieser sollte sich emsthaft fragen:

* Wie kann ich dafiir sorgen, dass dic Umstiinde sich in der Richtung dndem, dass die
Lehrer anihren Schulen die Tugenden entfalien kénnen, die ich mir an ihnen wiinschie. Der
Lehrerbildner als garstiger Politiker also, als einer, der Umstinde macht? Warum denn
nicht?”

OELKERS leitet eine Dialektik des Lehrerberufs - und somit auch der Leh-
rerbildung - von einer fundamentalen Paradoxie der Padagogik selbst ab:

“Der Gegensatz des technischen und des moralischen Denkens in der Pédagogik erklart das
‘Schwanken’ zwischen Allmacht und Ohnmacht, denn im ersten Falle sicht es so aus, als
verfiige der Padagoge gleichsam treffsicher iiber dic Wirkungen seiner Handlungen,
wihrend im zweiten Fall sich tiberhaupt jede Einwirkung zu verbieten scheint, je naher die
Professionsmoral von Lehrern der reformpiidagogischen Idee ‘vom Kinde aus’ riickt.”

Der alte Gegensatz also zwischen pddagogischem “Handwerk” und pidagogi-
scher “Kunst”? Wohl schon. Man sollte es aber nicht bei der Entgegensetzung
bewenden lassen, meint zu Recht OELKERS. Das im Beruf des Lehrers wirkende
Spannungsfeld hat eine Entsprechung im offenen Ende der Lehrerbildung. Lehrer-
bildung ist in ihrer Zielsetzung Professionalisierung, eine “Vorleistung auf einen
etablierten Beruf” (OELKERS). Gleichzeitig ist sie aber nur begrenzt professiona-
lisierbar, denn der Lehrer ist insofern ““Laie”, als er sich als Erzieher Normen setzt,
die immer nur angestrebt, nie aber erreicht werden konnen: “Die pidagogische
Denkform neigt zum Utopischen, einfach weil ihr ‘Gegenstand’, die Erziehung,
sich auf eine unabsehbare Zukunft richtet” (OELKERS).

Andererseits ist der Lehrer insofern ein “Professional”, als von ihm erwartet
wird, dass er Wissen und Kénnen vermittelt. Und es wird davon ausgegangen, dass
der Unterricht ein Feld ist, das durch Methoden des Unterrichts und Kasuistik des
Lehrer- und Schiilerhandelns erschliessbar ist.

Folgerungen fiir die Lehrerbildung: Wieder das alte Theorie-Praxisproblem!
Wissenschaftliche Reflexion soll in Praxis eingebunden werden. Der Erwerb von
Kenntnissen soll die praktische Beherrschung des Berufs vorbereiten. Bekannte
Postulate, die morgen genauso aktuell sein werden, wie sie es gestern waren.
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Das Wichtigste wire mir, einen Habitus der Reflexionspraxis des Lehrers iiber
sein eigenes Handeln und seine Wirkungen zu verankern. Einer Reflexion, die
eigene Unsicherheiten in der Berufsausiibung als unvermeidbares Berufsrisiko
annimmt, die Selbstkritik mit Phantasie verbindet. Das kann nie ganz gelingen,
deswegen bleibt Lehrerbildung immer offen. Die hchste Chance hat sie dort, wo
sie als Prozess verstanden wird, der ein ganzes Leben andauert. Und was fiir den
einzelnen sich bildenden Lehrer gilt, gilt nicht minder fiir die Institution, die Lehrer
bildet.
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Zusammenarbeit als Voraussetzung

ZUSAMMENARBEIT ALS VORAUSSETZUNG FUR DIE
VORBEREITUNG BESSERER LEHRER - ASPEKTE DES
THEORIE-PRAXIS-BEZUGS

William E. Schall, State University of New York, Fredonia

Zuerst wird das Theorie-Praxis-Problem in den grésseren Zusammenhang
von Schule und Leben gestellt. Dabei ist in einem durchaus utilitaristischen
Sinn mit "Leben” das Berufsleben gemeint. Zur Zeit spielen in den USA
Kooperationsmodelle zwischen Schule und Wirtschaft, Schule und éffentlichem
Leben eine grosse Rolle. Im zweiten Teil wird das vom Verfasser geleitete
Kooperationsmodell aus dem Bereich der Lehrerbildung, das "Fredonia-
Hamburg-Erziehungszentrum”, vorgestellt.

1. VOM BLOSSEN INFORMATIONSAUSTAUSCH ZUR
KOOPERATION

Zusammenarbeit, Bezichungspflege, Partnerschaft sind heute im erzieherischen
Bereich Modewdorter geworden. Es handelt sich dabei nicht umneue Ideen, aber die
Betrachtungsweise hat sich verdndert. Vor 25 Jahren lag das Hauptgewicht noch
auf Informationsaustausch. Die Wirtschaft, die Industrie und verschiedene Verei-
nigungen stellten Broschiiren, Literatur, Quellenmaterial, audiovisuelles Material,
Unterrichtsunterlagen ect. zur Verfiigung, entweder gratis oder zu einem sehr
giinstigen Preis. Viele Schulen oder Schulgemeinden fithrten den sogenannten Bu-
siness-Industry-Education-Tag durch, an dem die Mitglieder fiir spezielle Pro-
gramme wihrend eines Tages oder auch wihrend einer bestimmten Phase des
Jahres Gast an der Schule waren. Die beste Uebersicht iiber Zusammenarbeitspro-
gramme in den Vereinigten Staaten der Gegenwart gibt die Programmbroschiire
des 1989%er Treffens der Amerikanischen Vereinigung der Lehrerbildungsanstal-
ten)! . Auch hier wird erwiihnt, dass im letzten Jahrzehnt das vorherrschende und
positivste Thema in der Literatur zur Lehrerausbildung und zur Fithrung von
Schulen Zusammenarbeit und Kooperation gewesen sei. Das Thema dominierte
iibrigens auch die Organisationsliteratur im Bereich der Wirtschaft und Industrie.

Meine Hauptthese ist: Die Professionalisierung des Unterrichtens hiingt ab von
der Zusammenarbeit zwischen staatlichen und 6ffentlichen Organisationen, Uni-
versititen, Schulen, Lehrerorganisationen und erfahrenen Praktikern.

“Kooperation heisst, gemeinsame Ziele zu haben, Macht und Status zu teilen
und Konsensus aufzubauen. Kooperation verlangt Engagement, mehr Geben als
Nehmen und zwar auf allen Seiten”, wie sich der Prisident der Lehrerbildungsor-
ganisationen Amerikas, Eugene E. Eubanks, ausgedriickt hat. Fiir ihn ist das
Lemen von Partnerschaft und Kooperation unabdingbar fiir unser Ueberleben.

Nurein kooperatives Modell ist ein ideales Modell. Manchmal freilich istes so,
dass das “Netzwerk” zusammenbricht und dass der Geist der Zusammenarbeit
wieder schwindet. Wenn das passiert, wie es speziell in innerstéidtischen Schulen
der Fall gewesen ist, dann gereicht dies zum Schaden des Kindes, ja zum Schaden
der ganzen Nation.)? o
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Ein kiirzlich erschienenes kleines Buch mit dem Titel “Good News in Educa-
tion - Floridas Initiative im Bereich der Erziehung”, beschreibt unter dem Titel
“Eine Investition in die Zukunft” die ganze Kooperations-Bewegung als zwei
Konzepte von Arbeiten und Lernen, die untrennbar miteinander verbunden sind
und nicht etwa gegenteilige Positionen auf einem Kontinuum darstellten. “Human-
Resource-Development” ist eine wichtige und entscheidende Investition fiir unser
6konomisches Ueberleben!

2. KOOPERATION ZWISCHEN SCHULE UND WIRTSCHAFT

Die amerikanische Geschiftswelt, genauso wie die Geschiftsweltrund um unseren
Globus, hat schon immer ein spezielles Interesse an Erziehung gehabt. “Wir
héngen von unseren Erzichungsinstitutionen ab, welche uns unsere zukiinftige
Generation von Arbeitern und Mitarbeitern zur Verfiigung stellt und ausbildet”.
Der erwahnte Florida-Bericht fahrt weiter, dass in der gegenwirtigen Zeit die
Wirtschaft und die Industrie iiber die Ergebnisse des amerikanischen Erziehungs-
systems alarmiert seien und der Bericht beklagt, dass die Jugendlichen zu wenig
vertraut seien mit naturwissenschaftlichen und mathematischen Konzepten. Es
gebe Maturanden, die unfihig seien zu schreiben und klar zu kommunizieren, weil
sie die englische Sprache nicht beherrschten. Den Arbeitern gehe das Verstiindnis
ab, ihren Arbeitsplatz auch im Rahmen der Organisation, in der sie titig sind, zu
begreifen. Diese Schwichen scheinen besonders gefihrlich zu sein zu einem
Zeitpunkt, da die 6konomische Position der Vereinigten Staaten grosser Konkur-
renz von Seiten anderer Nationen ausgesetztist. Der erwiihnte Berichtist aber auch
ein gutes Beispiel dafiir, wie Florida in seiner Rolle als “nationaler Leader” in den
letzten Jahren Partnerschaft zustande gebracht und aufgebaut hat. Dies aus der
Erkenntnis heraus, dass Arbeiten und Lernen nicht nur voneinanderabhingig sind,
sondern essentiell fiir das Uberleben der Gesellschaft. Deshalb ist “Erzieherische
Excellenz” eine wichtige Investition in unsere Zukunft!

Ich gehe hier bewusst das Risiko ein, etwas zu viel zu zitieren oder Programme
und Berichte aufzuzihlen, aber ich nehme das Risiko in Kauf. Was wir im Auge
behalten miissen ist, dass hinter den heutigen partnerschaftlichen Anstrengungen
und Projekten eine wirkliche Bewegung steht. Am bestenistes daher, die Aussagen
oder Botschaften derjenigen zu héren, die direkt involviert sind oder an der Spitze
der Bewegung stehen. Ein  Artikel mit dem Titel “The Wall Streeters of High
School”)* diskutiert Beispiele von Highschool-Schiilern, welche sich auf Ge-
schiiftskarrieren vorbereiteten. In diesem Projekt gibt es Gruppen, welche, iiber die
ganze Nation verteilt, den Studenten Méglichkeiten bieten, Handel und Geschiifte
innerhalb der Klassenzimmer zu betreiben. Die Studenten oder Schiiler nehmen
z.B. im Bereich des Finanzwesens Kurse, absolvieren Trainings und Praktika, alles
mit der Absicht, spiter in der Arbeitswelt einen guten Start zu haben.

Solche Unternehmungen werden jede Woche in 35 Schulen, iiber ganz Ame-
rika verstreut, durchgefiihrt. Ungefiahr 1500 Studenten der Akademie des Finanz-
wesens absolvieren spezielle Kurse im Bereich der Buchhaltung, des Bankwesens,
der Finanzplanung, des Borsenwesens und der Oekonomie und zwar zusitzlich
neben ihren normalen High-School-Kursen. Das Programm dieser Akademie hilft
diesen Studenten, Karrieren im Industrie- und Finanzbereich anzusteuern, indem
ihnen hochklassige Trainings und bezahlte Praktika offeriert werden.
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Phyllis Frankfurt, der staatliche Direktor dieser Akademie, hat einmal ange-
deutet, dass es am besten sei, wenn man versuche, Jugendliche so jung als moglich
fur eine Karriere im Finanz- oder Industrie-Bereich zu begeistern. Schiiler und
Studenten seien begierig darauf, eine bestimmte und erfolgversprechende Karriere
zu beginnen. Ein Student driickte sich so aus: “Ich habe mich dazu entschlossen,
diese Arbeit zu lieben”.

Eine andere Organisation mitdem Namen Junior Achievement Inc. in Colorado
Springs hat wihrend eines Jahres in ganz Amerika iiber eine Million Studenten und
Schiiler betreut und versucht, Theorie und Praxis miteinander zu verbinden, indem
traditionelle Kurse in Oekonomie mit Besuchen von Reprisentanten aus der
Industrie kombiniert wurden. Schulen, welche an diesem Programm teilnehmen
wollen, erhalten standardisierte Unterrichtsmaterialien und helfen mit, Partner-
schaften mit lokalen Geschiiftsorganisationen aufzubauen.

3. DIE "ADOPT A SCHOOL"-BEWEGUNG

Peter J. Harder, Vizeprisident dieser Organisation, sagt dazu:

“Die Studenten und Schiiler von heute sind seridser beziiglich ihrer Zukunft und ihrer
Karriere. Sie lichen die Idee eines Rollenmodells. Selbst wenn sie nichteine Geschifisperson
werden wollen, haben sie einen Erwachsenen als Rollenmodell und Vorbild”,

In einem andern Artikel beschreibt Marry E. Skelly die Bewegung “Adopt a
School” (Adoptiere eine Schule) im Detail. Seit kurzem st diese “Adopt-a-School-
Bewegung” iiberdas ganze Land hinweg sehr stark geworden und eine bemerkens-
werte Anzahl von Schulen sind durch Firmen oder Industrien adoptiert worden.
Aber natiirlich garantiert eine solche Adoption nicht automatisch auch eine
Verbesserung im Bereich des Lehrplans, der Qualitit der Lehrer, im Verantwort-
lichkeitsempfinden des Schulleiters oder im Bereich der grundlegenden erzieheri-
schen Ideen. Frau Skelly hob hervor, dass in der nichsten Welle des Engagements
von Geschiftswelt und Industrie fiir Erziehung und Schule eine neue Richtung
einzuschlagen sei. Diese nene Richtung miisste auf die Frage ausgerichtet sein, wie
Schulen als Institutionen funktionieren sollten? Das ist sicher ein brauchbarer und
niitzlicher Vorschlag, den die fiihrenden Experten in Erziehung und Wirtschaft
weiter verfolgen miissen.

Im September 1988 rief das Fortune-Magazine mehr als 100 fiihrende Kopfe
aus Wirtschaft, Regierung und Universititen zusammen, um in Washington im
Rahmen eines Treffens zu diskutieren, inwiefern die Wirtschaft gegeniiber Schu-
len und Erziehung eine wirkliche Hilfe bieten kénnte. Die Diskussion und
Auseinandersetzung konzentrierte sich auf die zwei Fragen: Was soll die Ge-
schiiftswelt tun? Was sollte sie nicht tun?

Der friihere Sekretdr des USA-Erziehungsdepartementes, William Bennett,
dusserte sich liber die Notwendigkeit zur Restrukturierung der Schulen folgender-
massen: “Was wir brauchen, ist irgend etwas in Richtung einer Revolution”. M.
Futrell, die Priisidentin der Nationalen Erziehungsvereinigung und Albert Shan-
ker, Prisident der amerikanischen Lehrervereinigung, waren voll mit Bennett
einverstanden.
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Die Konferenz rief auf, Wahlprogramme fiir Eltern auf die Beine zu stellen,
Schritte zu unternehmen in Richtung Senkung der Dropout-Zahlen, die Zahl der
Studenten in Colleges zu erhéhen, bessere Lehrer zu rekrutieren, Vorschulpro-
gramme besser zu unterstiitzen und Job-Training-Programme fiir Erwachsene zu
fordern. Sodann sollten Wege gesucht werden, wie die Wirtschaft mithelfen
konnte, Schiiler und Studenten, speziell Angehorige von Minorititen und Risiko-
gruppen besser zu motivieren. )

Trotzdem ist zu sagen, dass dieser qualitative Sprung in Richtung eines neuen
Erziehungssystems, welches unser Land im nichsten Jahrhundert wettbewerbsfé-
hig machen sollte, komplexer sein diirfte als die seinerzeitige Mobilisierung der
Wirtschaft und Industrie fiir den 2. Weltkrieg. Diese Analogie ist durchaus
angebracht, denn sie macht Erzieher, Wirtschaftsfiihrer und Politiker auf die
Dringlichkeit des Problems aufmerksam. Das erwihnte Treffen endete damit, dass
betont wurde, dass eine neue Ebene der Zusammenarbeit zwischen Wirtschaft und
Erziehung notwendig sei. Offen gesagt, glaube ich personlich nicht daran, dass
entscheidende Schritte in diesem Bereich unternommen werden. Vielmehr werden
wir fortfahren, isolierte Zusammenarbeitsversuche zwischen 6ffentlichen Schulen
und Industrie anzustreben, aber das wird nichts Revolutionires sein. Die Industrie
wird fortfahren, jene Schulen (Departemente, akademische Bereiche) zu unterstiit-
zen, welche eine direkte Beziehung zu ihrem Gebiet haben.

Oeffentliche Schulen, Lehrerausbildungs-Institutionen und Pidagogische
Fakultiten allerdings haben nie grosse Spenden oder Summen von Industrie und
Wirtschaftt erhalten. Ich sehe trotz der intensiven Pressediskussionen keinen
grossen Wandel in diesem Bereich voraus.

Natiirlich ist es so, dass die piidagogische Literatur auch noch viele andere
Formen von Kooperation und Partnerschaften beschreibt, wie z.B. gemeinsam
entwickelte Fortbildungsprogramme, Austausch von Professoren und Lehremn,
Teamprojekte zwischen Universititen und Schulgremien um Kurse zu entwickeln
und durchzufiihren. Es ist auch offensichtlich, dass solche Anstrengungen quer
durch die Vereinigten Staaten stattfinden. Zu erwihnen ist das umfangreiche Werk
von John Goodlad “A place called school” und jenes von Ted Sizer “Alliance for
Essential Schools”.

4. LEHRERBILDUNG: DAS FREDONIA-HAMBURG-
KOOPERATIONSMODELL

Ich mdchte nun aber den Rest meiner Prisentation doch noch einem Versuch oder
Projekt widmen, das ich persdnlich bestens kenne. Wir haben dafiir an der State
University von New York in Fredonia 1985 die Programmauszeichnung der
Lehrervereinigung erhalten. Pidagogik-Hauptfach-Studenten an der SUNY
(Abkiirzung fiir State University of New York) in Fredonia haben die Moglichkeit,
an Stelle des iiblichen Ausbildungsprogramms eine Alternative mit dem Namen
“Fredonia-Hamburg-Erziehungszentrum” zu wihlen. Hamburg ist nicht die deut-
sche Hafenstadt, sondern ein Vorort von Buffalo, ungefihr 40 Meilen von Fredonia
entfernt. Die Idee fiirdieses Fredonia-Hamburg-Erziehungszentrumentstand 1972
im Rahmen eines Meetings unter den Mitgliedern des zentralen Hamburger-
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Schuldistrikts, des SUNY-Erziehungsdepartements und des SUNY-Lehrerausbil-
dungs-Forschungszentrums. Die Teilnehmer kamen zusammen, um Erziehungs-
philosophien und erwiinschte Kompetenzen fiir die Lehrerausbildung zu diskutie-
ren. Das Resultat war die Griindung eines auf Kompetenz-Entwicklung ausgerich-
teten Zentrums zur Ausbildung von Lehrern und zwar im Rahmen einer Zusam-
menarbeit zwischen der SUNY-College-Lehrerausbildung und dem Schuldistrikt
Hamburg.

Die Zielsetzung dieses Zentrums ist es, ein auf berufliche Kompetenz basieren-
des Programm fiir Primar- und Sekundarlehrer zu realisieren, in dem Unterrichts-
beobachtung, Supervision und die Entwicklung beruflicher Fahigkeiten koordi-
niert sind. Darauf abgestimmt ist auch der Unterricht in Lerntheorien und Fachdi-
daktik (Sprachunterricht, Mathematik, Lesen, Naturwissenschaft, sozialkundliche
Ficher etc.). Ein leitendes Komitee, in welchem Schulleiter und Lehrervertreter
des Hamburger Schuldistrikts, Fakultitsmitglieder der Universitit (Pidagogisches
Departement), Vertreter der Administration, ein Vertreter der Uebungslehrer,
sowie ein Elternvertreter zusammenarbeiten, bestimmt die Zielsetzungen des
Zentrums. Die praktische Vorbereitung auf das Unterrichten geschieht in Semina-
ren und Praktika. Methoden-Seminare, welche durch Mitglieder der Pidagogi-
schen Fakultiit geleitet werden, finden nicht an der Universitiit sondern im Ausbil-
dungszentrum selber statt. Die Seminare werden sowohl auf die Bediirfnisse der
Praktikanten wie auch auf jene des Unterrichts ausgerichtet. Ein Hauptteil des
Programms besteht darin, dass die Studenten drei 11-wéchige Praktika im Ham-
burger Schuldistrikt absolvieren. Alle Aspekte dieses einjihrigen Programms
bauen auf 5 Kompetenzbereichen auf:

- “Sorge” um die Individualitit des Schiilers

- Menschliche Beziehungsfihigkeit

- Entscheidungsfihigkeit; Entscheidungsfindung
- Inhaltliche und technische Fertigkeiten

- Philosophische Positionen.

Ebenfallsim Hamburg-Center absolvieren die Praktikanten im 4. Jahreinen 33-
Einheiten-Kurs im Rahmen des College-Kursangebotes. Dies sind 15 Stunden fiir
Methoden-Kurse, 15 Stunden Schulunterrrichtund 3 Stunden “Gastprogramm”. In
diesem wird versucht, alle Aspekte zu integrieren und den Gastreferenten auch
Gelegenheit fiir eigene Themenstellungen zu geben.

5. ZUSAMMENWIRKEN VON LEHRERBILDUNG UND
SCHULENTWICKLUNG

Das Fredonia-Hamburg-Zentrum ist ein kooperatives Modell. Von Anfang an
wurde versucht, das Hauptgewicht auf gemeinsame Entscheidungsfindung und
Konsensbildung zu legen. Wir vom SUNY-College in Fredonia glauben, dass
dieses “Entscheidungs- und Konsensus-Modell” die Langlebigkeit und den Erfolg
dieses Centers ausmacht. Auf der Seite der Verantwortlichen des Schuldistrikts
gibtes ein hohes Mass an Professionalismus und Unterstiitzung, weil wir gemein-
samdie Verantwortung tragen und gemeinsam Entscheide fillen. Ich méchte her-
vorheben, dass viele Lehrer der Hamburg-Schulen ihrerseits Absolventen des
SUNY-College in Fredonia sind, und dass wir fiir sie in den Schulen laufend
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Fortbildungskurse anbieten. Einige von ihnen sind auch in unserem Schuladmini-
strations-Programm eingeschrieben, um eine entsprechende Qualifikation zu er-
reichen. Mindestens ein Fakultdtsmitglied unseres College ist tiglich in einer der
Schulen in Hamburg anwesend. Wie Sie selber auch wissen, beanspruchen solche
Programme sehr viel Arbeit, Zeit und professionelle Anstrenung; es ist ein Einsatz
gefordert, der iiber die normale Arbeitszeit hinausgeht: Fahrtwege zum Center,
Meetings zur Besprechung der Ausbildungsphilosophie und von Organisationsfra-
gen sowie zur gemeinsamen Vorbereitung usw. Die Fakultitsmitglieder und
Lehrer benétigen fiir ein solches Engagement viel Unterstiitzung. Als Ergebnis
dieses ausserordentlichen Engagements in diesem Programm erwihnen die Cen-
termitglieder drei spezifische Vorteile:

1.) Lehrer aus dem Schuldistrikt Hamburg, die mit den Praktikanten arbeiten,
nehmen am Planungs- und Strukturierungsprozess des Programms teil, was die
Ausbildung der Praktikanten qualitativ verbessert.

2.) Mitglieder des College in diesem Programm bekennen sich liberzeugt zum
Konzept des kooperativen Ansatzes, der einen engen Praxisbezug und
gegenseitigen Respekt zwischen den Hamburger Lehremn, den Administratoren
und den Fakultitsmitgliedern schafft.

3.) Weil das Programm “feldorientiert” ist, erlaubt es den Praktikanten sehr
schnell, in ihre Lehrerrolle einzusteigen. Dies wird weiter dadurch verstirkt,
dass die Praktikanten wihrend des ganzen Jahres in Hamburg leben sollten.

Indem die Schuladministratoren und Lehrer zusammen mit den Fakultétsmit-
gliedern des College solche Programme durchfiihren, werden sie von einem Geist
der Emeuerung beseelt. Sie erwihnen auch, dass die Praktikanten neue Ideen und
Frische in den Erziehungsprozess einbringen und gegeniiber den Bediirfnissen der
Schiiler ein hohes Engagement entwickeln.

Abschliessend mochte ich festhalten, dass wir im Bereich der Erziehung
zukiinftig auch mit anderen Berufen, Disziplinen und Fakultiten zusammenarbei-
ten miissen, wenn wir Menschen und Programme vorbereiten wollen, die fiir die
Gesellschaft, in der wir leben, zugeschnitten sind. Wir kommen nicht darum
herum, uns gegenseitig die Hinde zu geben, umim Angehen von sozialen und pd-
dagogischen Problemen Erfolg zu haben. Die meisten akuten Problembereiche
sind zu komplex, als dass sie von einer Berufsgattung unilateral angegangen
werden konnten. Ich sehe Moglichkeiten zur Zusammenarbeit, indem &ffentliche
und private Schulen besser kooperieren und auch mit Institutionen der hoheren
Bildung zusammenarbeiten. Wie weit dies gehen kann, bedarf natiirlich kritischer
Beleuchtung.

Ich danke Ihnen fiir die Einladung und fiir den *“kooperativen Effort”, den sie
unternommen haben, und ich hoffe, dass der hier begonnene Erfahrungsaustausch
nicht mehr abbricht, ja in den niichsten Jahren noch verstirkt werden kann.

Anmerkungen

)! Ananheim, Kalifornien; 2.-5. Mirz 1989.

)* Vgl Thomas E. Hart; Building coalitions for the support of schools.

Y Vgl Zeitschrift “Insight”, 24.10.1988, S. 43

)¢ “Business Links with Education”, erschienen in “School and College”, Oktober 1988.
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THEORIE-PRAXIS-BEZUG IN DER LEHRERBILDUNG

Peter Wanzenried, Ziirich

Dieser Erfahrungsbericht geht von drei Zielperspektiven fiir eine praxis-
bezogene Lehrerbildung aus: Aufarbeitung mitgebrachter Alltagstheorien
als Voraussetzung fiir eine reflektierte erste Routine; Nachholen fehlender
eigener Lernerfahrungen als Bedingung fiir die Erprobung neuer Lebens-
Jormen; Erleben des Widerspruchs zwischen Idealvorstellungen und Schul-
realitdt schonwihrend der Ausbildung als Vorbereitung fiir die Uberwindung
des unvermeidbaren Praxisschocks.

Eswerden Ansdtze skizziert,umdie postulierten Ziele zu erreichen. Schliesslich
sind die dafiir giinstigen institutionellen und curricularen Rahmenbedingungen
aufgelistet.

1. ORIENTIERUNGSPUNKTE FUR DIE GESTALTUNG
DES THEORIE - PRAXIS - BEZUGES:
DEFIZITE UND ZIELSETZUNGEN

Klagen iiber einen ungeniigeriden Theorie-Praxis-Bezug scheinen unabdingbar
zur Lehrerbildung zu gehoren. Als ich vor 25 Jahren als junger Primarlehrer zu
unterrichten begann, war ich iiberzeugt, am Seminar wenig Brauchbares mitbe-
kommen zu haben. Fiinf Jahre spiter betreute ich Praktikanten: sie waren vom
Seminar ungeniigend auf die Praxis vorbereitet. Also machte ich mich auf den
Weg, den Praxis-Bezug der Lehrerbildung zu verbessern. Ich bin noch immer
unterwegs. Wenn ich heute mit ehemaligen Studenten spreche, hore ich, dass sie
von dem, was sie am Seminar gelemt haben, kaum etwas brauchen konnen. Einige
Kolleginnen und Kollegen, auch ich selbst, haben das zweifelhafte Vergniigen,
unsere eigenen Kinder in Klassen zu haben, die von Junglehrern gefiihrt werden.
Diese Erfahrung ist nicht eben ermutigend.

Diese erniichternden personlichen Feststellungen lassen sich leider auch durch
breiter abgestiitzte empirische Untersuchen belegen:

. Im Rahmen des BIVO-Projektes (BIVO = Blldungsbediirfnisse der Volksschullehrer)
wurde deutlich, dass die als “Praxisschock” von Junglehrern bezeichneten Ein-
stellungsinderungen kurz nach Aufnahme der Berufstitigkeit auch in unsern Schul- und
Lehrerbildungs- Verhilissen deutlich sichtbar werden. (vgl. WANZENRIED, 1978;
TANNER/WANZENRIED, 1979; TANNER, 1988)

. Eine Untersuchung iiber das berufliche Selbstverstindnis von Oberstufenlehrern im
KantonZiirich weist auch anhand halbstrukturierter Interviews zur eigenen Berufsbiographie
verbreitete Schwierigkeiten in der Anfangszeit als Lehrer nach. Zufriedenheit mit der
cigenen beruflichen Kompetenz wird dabei iiberwiegend sich selbst, der zunehmenden
Reife und Erfahrung zugeschrieben, hichst selten der Aus-, Weiter- oder Fortbildung
(HIRSCH, GANGUILLET, TRIER, 1988).

In den Publikationen und an den Konferenzen der ATEE (Association for

Teacher Education in Europe) wird ebenfalls deutlich: Ungeachtet der betricht-
lichen Unterschiede in den Schulsystemen und in den Formen der Lehrerbildung
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zeigen sich dhnliche Probleme (vgl. z.B. European Journal of Teacher Education
Nr. 11.1988).

Ich mochte zundchst diese verbreiteten Klagen {iber das Ungeniigen des
Theorie - Praxis - Bezuges unter drei Aspekten zusammenfassen, um daraus
thesenartig Zielsetzungen fiir die Verbesserung der Berufspraktischen Ausbildung
abzuleiten.

1.1 Ungeniigende Handlungskompetenz und Reflexionsbereitschaft

Die meisten Junglehrer bringen aus der Ausbildung viele Kenntnisse iiber Unter-
richtsformen, Erziehungsprinzipien usw. mit. Sie konnen diese Vielfalt von
Anregungen aber nicht ihren spezifischen Schiilern gemiss, den jeweiligen Zielen
entsprechend, in einer konkreten Situation in einigermassen routiniertes Handeln
umsetzen. Sie verfiigen nur ungeniigend tiber die Fahigkeit, die ganze Klasse
anzusprechen und zu fiihren, kénnen andererseits aber auch zu wenig auf den
einzelnen Schiiler mit seinen spezifischen Auffilligkeiten, Problemen und Noten
eingehen.

Genau dieses Defizit wird von erfahrenen Praktikern und den “Pragmatikern”
unter unsern Studentinnen und Studenten als mangelnder Praxisbezug bezeichnet.
Lehrerbildung sollte nach dieser Erwartung beispielhafte Verfahrensweisen und
Rezepte vermitteln, die genau so in den Schulalltag iibernommen werden kdnnen:
Uebungsspiele fiir Rechenstunden, Méglichkeiten zur Forderung der Aufmerk-
samkeit, Ideen fiir anregende Schreibanlisse, sicher wirksame Massnahmen fiir die
Vermeidung und Schlichtung von Schiilerstreitigkeiten usw. Hiufig geht mit der
mangelnden Handlungskompetenz eine geringe Bereitschaft zur Reflexion der ge-
machten Erfahrungen parallel. Die Folgen sind bekannt: Riickgriff auf eigene
Schulerfahrungen, bewihrte schulische Verhaltensmuster und Rituale werden
unreflektiert als “eigener Stil” ausgegeben, es wird sehr schnell eine blinde Routine
aufgebaut, die sich in der Folge als sehr hartnzckig und resistent gegen Beeinflus-
sungen erweist. Die eigenen Erfahrungen als Schiiler werden so unbesehen und
unbemerkt zum Bezugssystem fiir das eigene Handeln als Lehrer. Wie kann dieser
Zirkel durchbrochen werden? Wie kann die unabdingbare Erhohung der Hand-
lungskompetenz erreicht und die Bereitschaft, eigenes Handeln zu reflektieren,
gefordert werden?

1. Zielsetzung:

Die mitgebrachten Alltagstheorien (als subjektive Theorien) miissen den
Studenten als Bezugssystem fiir ihre Wahrnehmung und Interpretation von
Schule, Unterricht und Erziehung bewusst werden. Sie bilden Ausgang-
spunkte des Theorieunterrichts am Seminar. An ihnen orientiert sich ein
individuell aufgebautes, auf eine erste reflektierte Routine zielendes Training
in der Schulpraxis.

1.2 Geringe innovative Wirkung

Nun geniigt es mir aber als Lehrerbildner nicht, angehenden Lehrern eine minimale
Routine zur Bewiltigung der ersten Zeit ihrer selbstindigen Berufspraxis mitzu-
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geben. Wenn ich iiber den unzureichenden Theorie-Praxis-Bezug unzufrieden bin,
meine ich damit, dass es der Lehrerbildung offensichtlich kaum gelingt, einen
wesentlichen Beitrag zur notwendigen stiindigen Emeuerung der Volksschule zu
leisten. Meist gelingt es schon in den Praktika wihrend der Ausbildung nicht,
Anregungen und Modelle, denen die Studenten am Seminar begeistert zustim-
men, in die Schulwirklichkeit zu iibertragen. Worauf mag diese geringe innovative
Wirkung beruhen? Ich mochte drei mogliche Griinde anfiihren:

* Rahmenbedingungen, aber auch Erfahrungen und Gewohnheiten der Schiiler,
eingespielte Regeln und Rituale werden oft missachtet und in ihrer Wirksamkeit
gewaltig unterschitzt.

* Wenn allen Beteiligten die Erfahrung fehlt, dass Unterricht auch anders
ablaufen konnte, haben “Experimente” nur wenig Erfolgschancen. Erfahrene
Kollegen und Praktikumsleiter sind bald in ihrer Skepsis bestitigt, Schiiler
sind konsterniertoder missbrauchendie gewiihrten “Schlupflécher der Freiheit”,
Eltern und Behorden reagieren verunsichert.

* Den Praktikanten oder Junglehrern selbst fehlen hier die Handlungsmodelle
aus der selbst erlebten Schulzeit. Was sie eben am Seminar gehort haben, ist zu
wenig internalisiert, um handlungswirksam werden zu kénnen.

Muss ich also selbst zur gleichen Auffassung kommen, wie ich sie als frisch-
gebackener und idealistischer Lehrerbildner von einem erfahrenen Kollegen und
engagierten Schulreformer zu horen bekam. Er riet mir: “Versuchen Sie nie, die
Schule mit Junglehrern zu verindern. Die Chance liegt nur in der Fortbildungsar-
beit mit reifen, erfahrenen Kollegen.” Ich wies diese Haltung damals emport
zuriick. Heute stimme ich ihr zur Hiilfte zu.

2. Zielsetzung:

Lehrerstudenten miissen zunichst Gelegenheit erhalten, jene Lernerfah-
rungen selbst nachzuholen, die sie spiter ihren Schiilern ermoglichen sollen,
Die Umsetzung in didaktisches Planen und Handeln bedarf der griindlichen
Erkundung/Erfragung der konkreten Voraussetzungen und Rahmenbedin-
gungen. Enge Zusammenarbeit mit erfahrenen Kollegen bzw. Praktikumslei-
tern ist notwendig.

1.3 Unvermeidbarkeit des Praxisschocks

Ich bin heute iiberzeugt, dass wir die Diskrepanz zwischen dem geschiitzten
und zur Idealisierung der Praxis-Moglichkeiten tendierenden Raum der Lehrerbil-
dung und der harten Realitit, die den Berufsanfanger in der selbstiindigen Schul-
fithrung erwartet, nicht aufheben konnen. Der Praxisschock wird so oder so
unvermeidlich sein. Eine Antizipation der Berufswirklichkeit, ein Lernen auf
Vorrat fiir kiinftige Krisensituationen scheint mir nur in sehr geringem Masse
mdglich. Nicht die Vermeidung eines Praxisschocks ist mir daher ein Anliegen,
sondern die Vorbereitung auf seine Bewiltigung,

Es stellt sich also die Frage, wie der einzelne Junglehrer mit den Unsicherhei-
ten, Aengsten und Ueberforderungen, den Gefiihlen des Nichtgeniigenkdnnens,
welche durch diesen Praxisschock ausgelost werden, umgehen kann. Drei Arran-
gements scheinen mir verbreitet:
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* Ideale und Leitbilder aus der Ausbildung werden revidiert und an die Realitit
angepasst, um das eigene Tun vor sich und andern zu legitimieren und die
Konsistenz zwischen Handlungen und Einstellungen wieder herzustellen.

* Die Schuld, dass die guten Vorsitze nicht eingelost werden kénnen, wird nach
aussen auf alle méglichen Personen und Institutionen geschoben: die besonders
schwierige Klasse, aufsissige Eltern, wenig kooperative Kollegen und Behér-
den, das Schulsystem - und natiirlich die unzureichende Lehrerbildung,

* Das Zuriickbleiben hinter den eigenen Erwartungen wird als personliches
Scheitern erlebt. Die Folgen davon sind Resignation, Suchen von Schutz und
Unterstiitzung bei sich anbietenden psychologischen und religiésen Heilslehren,
die Entlastung anbieten, Ausstieg aus dem Lehrerberuf usw.

Was kann die Lehrerbildung dazu beitragen, dass der unvermeidliche Praxis-
schock nichtzum Verzicht auf jegliche Entwicklungs- und Emeuerungsbemiihun-
gen, zur Flucht in Sachzwiinge oder fragwiirdige Heilslehren, zu vorschneller
Resignation und Berufsaufgabe fithren? Mir scheint, hier habe Berufspraktische
Ausbildung einen wichtigen Beitrag zur Persénlichkeitsbildung angehender Leh-
rer zu leisten:

3. Zielsetzung:

Die Widerspriiche zwischen beruflichen Idealen, personlichen Bediirfnis-
sen, fremden Erwartungen und dem vom einzelnen Lehrer in der Jjeweiligen
Situation Realisierbaren, miissen bereits wihrend der Ausbildung aus ver-
schiedenen Perspektiven erfahren und ertragen werden.

2. ANSATZE, UM DIE POSTULIERTEN ZIELE ZU ERREICHEN

Die drei genannten Ziele sollen nun fiir die Berufspraktische Ausbildung von
Volksschullehrern konkretisiert werden. Die angefiihrten Beispiele stammen dabei
aus meiner Tétigkeit als Lehrer am Ziircher Seminar fiir Pidagogische Grundaus-
bildung und aus zahlreichen Fortbildungskursen mit Lehrerbildnern, welche
Lehrkrifte fiir die verschiedensten Schultypen und Schulstufen ausbilden.

2.1 Vom Bewusstwerden eigener Alltagstheorien zur reflektierten Routine

Soll die Handlungskompetenz von Berufsanfingern verbessert werden, scheint
mir eine deutliche Absage an einige gingige “Mythen” iiber das Erlernen des
“Berufshandwerks” notig. Ich méchte zwei erwihnen:

“Am besten ist es, wenn man voll ins Wasser geworfen wird. Nur so lemnt man wirklich
schwimmen.”

“ Am besten findet man seinen eigenen Stil, wenn man vollig frei ist. Wenn man genau
weiss, worauf geachtet werden soll, geht alle Spontanitiit verloren.”

Die Orientierung an diesen Prinzipien fithrt nach meiner Ueberzeugung unver-
meidlich zu Ueberforderung und als “Ueberlebensstrategie” in die blinde Routine.

Drei Ansiitze scheinen mir erfolgsversprechend:
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« Das Abholen der Studenten bei ihren mitgebrachten Alltagstheorien

« Die Uebernahme von Teilaufgaben und Arbeit mit einzelnen Schiilern
(Mitwirkungs-Konzept)

« Individualisierendes Training berufspraktischen Handelns (Trainings-Konzept)

Abholen bei den Alltagstheorien

Die Auseinandersetzung mit der Bedeutung subjektiver Theorien von Unterricht
und Erziehung (auch Alltagstheorien oder naive Theorien genannt) fiir die Wahr-
nehmung und Interpretation schulischer Situationen sowie fiir das Entscheiden und
Handeln in diesen Situationen, hat mir fiir die Berufspraktische Ausbildung
wichtige Impulse gegeben (vgl. z.B. LAUCKEN, 1973; FORNECK, 1985; FUE-
GLISTER u.a., 1984; FUEGLISTER, 1987; BANZER/WANZENRIED, 1984)

Folgende Ausbildungseinheiten sind mir dabei wichtig geworden:

« Wennunsere Studenten zu Beginn ihrer Berufspraktischen Ausbildung erstmals
als Beobachter in Volksschulklassen aller Stufen gehen, sind sie von der Fiille
neuer Eindriicke iiberwiltigt. Jetzt werden ihre mitgebrachten Schiiler-All-
tagstheorien greifbar. Diese verschiedenen Wahmehmungsoptiken, die teils
widerspriichlichen Urteile und Wertungen, gilt es nun bewusst aufzugreifen,
nebeneinanderzustellen und explizit mit eigenen Schulerfahrungen zu kon-
frontieren.

+ Hierhatnunauchpddagogischer unddidaktischer Begleitunterrichtanzusetzen.
Die generalisierten subjektiven Erfahrungen sind im wortlichen Sinne frag-
wiirdig zu machen, zu differenzieren, zu erginzen. Auch die besten erzie-
hungswissenschaftlichen Theorien haben wohl nur eine Chance hand-
lungswirksam zu werden, wenn sie in einemechten Erkenntnisprozess integriert
werden konnen.

« Sollen die aus der Schiilerperspektive gewonnenen Alltagstheorien sich nun in
Alltagstheorien angehender Lehrer transformieren, ist es notwendig, mit den
Ueberlegungen und Entscheidungen konfrontiert zu werden, die das
erzieherische und unterrichtliche Handeln von Berufspraktikern leiten. Hier
kommt Uebungslehrern und Praktikumsleitern eine wesentliche Aufgabe zu:

- Es sollen nicht nur Lektionen demonstriert werden, sondern die dazu fiihrende
Planung soll transparent gemacht werden. Vor Hospitationen soll klar gemacht
werden, welches Modell-Verhalten beobachtet und allenfalls iibernommen
werden soll.

- Die Vorbesprechung eines Auftrages besteht zu grossen Teilen darin, dass
Praktikumsleiter deutlich machen, wie sie iiber den vorgesehenen Unterricht
denken, welche Vorentscheidungen sie getroffen haben, welche Freirdume
dem Praktikanten verbleiben, welche er den Schiilern gewéhren kann.

- Uebungs- und Praktikumslehrer beobachten, besprechen und beurteilen den
Unterricht ihrer Praktikanten. Es ist unabdingbar, dass sie sich dabei ihre
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Alltagstheorien vergegenwirtigen und diese auch zum Gespriichsgegenstand
machen. (vgl. WANZENRIED, 1988)

Schliesslich sollen sich Trainings-Schwerpunkte fiir das Erlernen
berufspraktischen Handelns zunéchstan den subjektiven Theoriender Studenten
orientieren und nicht am Idealbild eines perfekten Lehrers. Hier liegt nach
meiner Auffassung ein entscheidender Fehler vieler Verhaltenstrainings- und
Micro-Teaching- Ansitze. Sie gehen davon aus, alle Studierenden hiitten die
selben Trainingsbediirfnisse. Eine wichtige Aufgabe fiir die Begleiter und
Betreuer der Studenten in der Schulpraktischen Ausbildung besteht darin,
durch genaue Beobachtung, allenfalls mit Video, die spezifischen Stirken und
Schwiichen dieses Studenten zuerkennen und diese mit seinen subjektiven
Theorien in Beziehung zu setzen. Daraus erst lassen sich sinnvolle individuelle
Trainingseinheiten gewinnen. Ich gebe unumwunden zu, dass dieser Anspruch
auch von mir nur teilweise eingel6st werden kann. Wie ein solches Training
idealtypisch verlauft, soll noch dargestellt werden.

Das Mitwirkungs-Konzept

Als ein Ausbildungsdefizit wurde erwihnt, dass Junglehrer wenig in der Lage sind,
auf das einzelne Kind und seine Lern- oder Verhaltensprobleme einzugehen.
Gerade das konnen sie nun aber kaum lernen, wenn sie nach verbreitetem Muster
Lektionen erteilen oder ganze Schultage selbstindig iibernehmen. Wir alle kennen
das: die ganze Aufmerksamkeit gilt dann dem “eigenen Auftritt”, “dem Durch-
kommen mit der "abgefassten Priparation”, der “Eliminierung aller unvorherge-
sehenen Zwischenfille”. In der gemeinsamen Planung und Durchfiihrung des Un-
terrichts liegt fiir mich eine Chance, dem entgegenzuwirken, die Aufmerksamkeit
vom Lehren des Lehrers auf das Lernen der Schiiler zu verlagern.

1.

Ich skizziere drei Phasen:

In der gemeinsamen Vorbereitung wird “laut gedacht”, d.h. der
Praktikumsleiter sprichtdie bei ihm sonst wenig bewusst und routinemissig
ablaufenden Gedankengiinge aus: “Wasistin der letzten Lektion abgelaufen?
Wostehen die einzelnen Schiiler? Warum wihle ich diese Aufgabe aus dem
Buch und lasse jene weg? Fiir welche Probleme und Lernwiderstinde sehe
ich mich vor?” Auch scheinbar Selbstverstindliches wird angesprochen:
Plazierung von Schiilern, Organisation von Material und Arbeitsplitzen
usw. Der Verlauf wird gemeinsam festgelegt, die Gesamtleitung bleibt aber
in der Regel beim Klassenlehrer.

Fiir die Durchfiihrung des Unterrichts werden die Aufgaben zwischen
Praktikumsleiter und Praktikanten aufgeteilt. Ueber diese Arbeitsteilung
sind unbedingt auch die Schiiler méglichst genau zu informieren, um Ver-
unsicherungen zu vermeiden.

Es bieten sich verschiedene Arbeitsteilungsmdglichkeiten an:

- Einzelne organisatorische Aufgaben werden durch “Assistenten" iiber-
nommen: Medieneinsatz, Gesprichsprotokoll ander Wandtafel, Uebersicht
tiber Arbeitsstand der einzelnen Schiiler, Wechsel der Arbeitsplitze usw.
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- Bei Gruppenarbeiten betreuen Praktikumsleiter und Praktikanten be-
stimmte Kleingruppen, gewinnen dabei Einblick in ihre Arbeitsprobleme
oder Sozialkonflikte und beraten sie.

- Wihrend der Einzelarbeit der Schiiler ist abgesprochen, wer fiir welche
Kinder zustindig ist, wem sie Arbeiten vorlegen, wer ihnen hilft.

- Es wird parallel in Halbklassen oder Gruppen unter Leitung gearbeitet.
Die Aufteilung der Schiiler kann nach Leistungskriterien, Interessen,
Arbeitsstand o.a. erfolgen. '

- Jemand arbeitet miteinemeinzelnen Schiileriiberlingere Zeitregelmissig,
wihrend die iibrige Klasse unterrichtet wird. Solcher Einzelunterricht zur
individuellen Forderung gibt wohl die besten Einblicke ins Denken,
Fiihlen und Lemen eines Kindes.

3. Die anschliessende Auswertung wird in diesem Modell zur gemeinsamen
Arbeitsbesprechung: Gegenseitige Information iiber den Arbeitsstand,
Beobachtungen bei einzelnen Schiilern und Gruppen, aufgetauchte Probleme
und Konflikte, mogliche Massnahmen bei der Weiterfiihrung. Auch die
eigene Zusammenarbeit darf als Gesprichsthema nicht ausgeklammert
werden: Missverstindnisse, Rivalititen, Freude und Aerger.

Dieses Modell wird in unserer Schulpraktischen Ausbildung auch tatsichlich
angewendet - meist zur Zufriedenheit der Beteiligten. Trotzdem wird nach meinem
Ermessen viel zu oft, kaum sind die ersten Gehversuche befriedigend verlaufen,
zum altbewihrten “Lektionen-halten” zuriickgekehrt.

Das Trainings-Konzept

Routine kann nur durch Ueben und Wiederholen entstehen. Eine Binsenwahrheit!
Und doch wird sie in der Schulpraktischen Ausbildung wenig beriicksichtigt:
Wechsel von Fach, Auftrag, Klasse, Schulstufe verunmdglichen hiufig die Bil-
dung einer minimalen Routine, aus gemachten Fehlern kann zu wenig gelernt
werden, Fortschritte sind “Zufille”. Diesen Schwichen versucht unser Trainings-
Konzept zu begegnen. Wir sind dabei zur Ueberzeugung gelangt, dass ein Trai-
nings-Programm, das sich nahtlos an unseren Seminarunterricht in Allgemeiner
Didaktik anzuschliessen versucht, weder den Bediirfnissen unserer Studenten noch
der Flexibilitit der Schulpraxis gerecht wird. (vgl. GEHRIG u.a., 1975) Ein
Trainingsaufbau, wie wir ihn vorsehen, ist im Schema auf der niichsten Seite
dargestellt.
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Trainingsmodell fiic Lehriibungen

Auftrag ia bezug auf ganz bestimmte

© Auftrags- “Lehrerfertigkelten”
erteilung
1§ und {Lehr-)informationen
dazu g
Beabach hwerpunkte gcben
Durchfiihrung beobachten!!
1 der Lektion 1 = Beobachtungsprotokall
"""" = "““"““"Answaumg"" exfolgt ln erster Linic
in bezug auf die im Auftxag formu-
2 LOELLT lierten Trainingsziele!
Beobachtungs- resp. Rackmelde-
ebenen beachten
neuen, revidierten Auftrag geben
S — de Ruckmeldung
wenn ﬁ‘ vor sllem sud den
= positve Verstirkung)

2.2 Von der neuen eigenen Lemerfahrung zur Innovation im Unterricht

Unsere Lehrerbildung kann - wie gesagt - ihren Anspruch kaum einlGsen, einen
wesentlichen Beitrag zur schulischen Innovation zu leisten. Immer wieder gibt es
doch verheissungsvolle Durchbriiche zu verzeichnen. Ich mochte zeigen, unter
welchen Voraussetzungen mir solche “Erfolgserlebnisse” moglich waren.

Gemeinsame didaktische Projekte

3

Der Versuch, neue Einsichten, Anregungen und Unterrichtskonzepte unmittelbar
in derkomplexen Praxis zu verwirklichen, kann nur gelingen, wenn Lernprozesse
stattgefunden haben, die zur eigentlichen Verinnerlichung des Neuen gefiihrt
haben. Solche Lemprozesse verlaufen aber keineswegs so gradlinig und
zielstrebig wie wir uns das wiinschen (vgl. MEYER, 1980). Sie vollziehen sich
auch nicht aufgrund blosser Informationsdarbietung, wie praxisnah, mit
konkreten Beispielen durchsetzt sie auch gestaltet werden mag. Esist notwendig,
dass Studenten solche, ihnen bisher kaum bekannte Grundprinzipien des
Lemens, selbsterleben und reflektieren. Dabei geniigt, wie ich gelemt habe, die
Erfahrung dieser didaktischen Prinzipien in meinem Didaktik- und Padagogik/
Psychologieunterricht nicht. Die Unterschiede zwischen diesen Zielen und
Inhalten und den Zielen und Inhalten der Volksschule behindern den Transfer.
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Ich muss vielmehr an ausgewihlten Unterrichtsgegenstinden der Volksschule
meinen Studenten neue Lernerfahrungen ermoglichen. Beispiele fiir Themen,
an denen wir in den letzten Jahren mehr oder weniger erfolgreich gearbeitet
haben, sind:

‘Was mache ich in den Sommerferien: ein schulischer Beitrag zur Freizeiterziehung
Schwimmen und Sinken, ein Beispiel erkenntnisorientierten Lemnens

Jiger im Schnee (P.Breughel), ein Beispiel zur Schulung der Wahmehmung

Briicken verbinden, Moglichkeiten ganzheitlichen Lernens

Vita in scatola, Gespriiche iiber einen Trickfilm

Eigenwelt der Kinder und Jugendlichen: Méglichkeiten gestalterischer Auseinandersetzung
mit Wunsch, Traumwelt und Idolen

< Eigene Erfahrungen als Student diirfen nicht 1:1 auf Volksschiiler iibertragen
werden. Die Voraussetzungen der Schiiler, fiir die geplant werden soll, sind
prézis abzukldren. Nicht bestimmte Uebungen und Aufgaben sollen iibertragen
werden, sondemn es miissen stufengemisse Formen gefunden werden, die
diesen Kindern entsprechende - nicht gleiche - Lernerfahrungen ermoglichen.
Diese anspruchsvolle Aufgabe kann nur gelingen, wenn Erkundungs- und
Planungszeiten fest in den zeitlichen Ablauf des Vorhabens aufgenommen
sind. Sodann ist die Unterstiitzung und Beratung durch Seminar- und Uebungs-
bzw. Praktikumslehrer und die Zusammenarbeit zwischen mehreren Prakti-
kanten sicherzutellen.

Dies fiihrt zur dritten Voraussetzung:

* Solche Vorhaben konnen nur in enger Kooperation von Studenten, Prakti-
kumsleiternundLehrerbildnern gelingen. Es geniigt nicht, dass Praktikumsleiter
von der Lehrerbildung initiierte Vorhaben billigen. Sie miissen diese mittragen
und zu ihrer eigenen Sache machen. Das setzt voraus, dass sie friihzeitig in die
Planung einbezogen werden. Im Idealfall wird ein Konzept von Studenten,
Volksschullehrern und Lehrerbildnern gemeinsam entwickelt. Zumindest aber
miissen alle rechtzeitig vorinformiert werden und Gelegenheit erhalten,
Vorbehalte anzumelden. Schliesslich sind die Rahmenbedingungen (z.B.
zeitlicher Rahmen, verbindliche Produktziele) abzusprechen. Dies fillt dann
leichter, wenn es gelingt, Unterrichtsficher, Fachgebiete, Zeitriiume im Schuljahr
zu finden, in denen sich Lehrer wenig unter Druck fiihlen. Und die Schiiler? Ich
muss gestehen, dass ihr Einbezug in die Planung, wenn in verschiedenen Prak-
tikumsklassen auf dhnliche Zielsetzungen hin, mit #hnlichen Inhalten gearbeitet
werden soll, eher gering ist. Sie sollen aber zumindest so frith wie moglich iiber
Absichten, Abmachungen und Anliegen informiert werden. Es ist sorgfaltig
darauf zu achten, dass sie nicht zu Zwecken der Lehrerbildung unnétig ver-
unsichert oder gar manipuliert werden.

 Einesorgfiltige Dokumentation und gemeinsame Auswertung solcher Vorhaben
macht diese erst zur gesicherten und iibertragbaren Erfahrung.

Lehrerbildner als Schul-Experten
Nun geniigt es aber nach meiner Auffassung nicht, angehende Lehrer fiir Innova-

tionsprozesse zu qualifizieren. Die Dozenten der Lehrerbildung miissten vielmehr
vermehrt die kiinftigen Kollegen der Junglehrer, die Eltern ihrer Schiiler und die
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Schulbehérden dafiir gewinnen, innovative Versuche junger Lehrer zu tolerieren,
sie sogar zu unterstiitzen und im besten Falle von ihren Ideen selbst zu profitieren.
Dies bedingt ein Heraustreten der Lehrerbildner aus ihrer Zuriickhaltung und eine
direkte Beteiligung an der schulpolitischen Diskussion als Experten durch die
Postulierung oder Unterstiitzung erzieherischer und schulischer Leitbilder.

Der Moglichkeiten dazu sind viele:

« Kontinuierliche Zusammenarbeit mit Volksschullehrern in der Lehrerfortbildung, Lehrplan-
und Lehrmittelentwicklung, Mitarbeitin Schulversuchen, Supervision und Lehrerberatung,
Engagement in Lehrerorganisationen.

* Direkter Kontakt zu Schulbehérden, Eltern, Vertretern verschiedenster Organisationen
und Institutionen durch gezielte Oeffentlichkeitsarbeit, Beteiligung an Kursen und
Veranstaltungen, eigene Behérdentitigkeit.

¢ Regelmissige Prisenz in den Medien, klare Parteinahme in aktuellen schulpolitischen
Diskussionen und Entscheidungen.

Nur sokann verhindert werden, dass Junglehrer beim - vielleicht ungeschickten
- Versuch, was sie in der Ausbildung gelernt haben in die selbstindige Praxis
umazusetzen, im Stich gelassen, als individuelle Versager disqualifiziert oder mit
ihren “idealistischen Flausen” nicht ernst genommen werden.

2.3 Vom Eingestindnis individueller Berufsmotive
zur Bewiltigung des Praxisschocks

Auf 24 Seiten haben wir am Anfang unserer Revision der Lehrerbildung vor etwa
zehn Jahren jene Qualifikationen des Volksschullehrers zusammengefasst, an
denen sich die Lehrerbildung zu orientieren hat. Fiir die Bewiltigung der Probleme
des Berufsanfingers scheinen mir neben den Anforderungen aus dem Berufsfeld
und berufsrelevanten Verhaltensweise hauptsichtich jene Qualifikationen ent-
scheidend, die unter dem Begriff “Ich-Kompetenz” zusammengefasst sind. Dazu
gehoren u.a. die Fihigkeit, eigene Gefithle wahrzunehmen, zu bejahen und zu
zeigen, Frustrationstoleranz, Ambiguitiitstoleranz gegeniiber Offenheit, Wider-
spriichen und Ambivalenzen, die Fiahigkeit eigene Motive und Beweggriinde zu
iiberdenken, usw. Wie kann die Berufspraktische Ausbildung einen Beitrag zur
Forderung dieser Kompetenz leisten?

Konfrontation mit uneingestandenen Bediirfnissen und Motiven

» Dieoffene Kldrung derverschiedenen Motive fiir die Berufswahl zu Beginn der
Berufsbildung bildet eine erste Grundlage. Briick (1978), Schramm (1979)
geben dazu wertvolle Anregungen. Bedeutsam scheint mir dabei vor allem,
dass auch sozial wenig akzeptierte, aber verbreitete Bediirfnisse und Motive
(z.B. Machtausiibung, Helfersyndrom, Verbleiben im Kinder- und Jugend-
Status, Angst vor den Anforderungen der Wirtschaft) thematisiert und nicht
verurteilt werden (vgl. auch Schmidbauer, 1982; Combe, 1983; Zwettler,
1981). Viele Studenten lassen sich ihre mit hoher Ueberzeugungskraft vor-
getragenen Motive kaum in Frage stellen und reagieren auf Verunsicherung
und provokative Fragen mit Widerstand und Aerger. Hier scheint mir aber eine
harte Konfrontation sinnvoll und notwendig.



Theorie-Praxis-Bezug in der Lehrerbildung

Diese Konfrontation erfolgt bei der ersten Uebernahme der Lehrerrolle in der
Schulpraktischen Ausbildung ohnehin. Hiufig versuchen Studenten denn auch
zunéchst eine partielle Verweigerung der Lehrerrolle: alles, was Zuneigung der
Schiiler in Frage stellen konnte, wird umgangen. Oder sie machen Fluchtnach
vorne, in dem sie “alte Hasen” imitieren und sich als Routiniers ausgeben. Alles
dreht sich in den ersten Unterrichtsversuchen doch um die Befriedigung
uneingestandener Berufsmotive. Diese Interaktionen und die ihnen zugrunde-
liegenden Bediirfnisse zu erkennen und zu akzeptieren, ist denn auch eines der
ersten Ziele, das ich mit den Studenten bei meinen Praktikumsbesuchen im
Gespriich anstrebe.

Auch im weiteren Ausbildungsverlauf ist das prdzise Feedback anhand
differenzierter Unterrichtsbeobachtungen nicht nur in Bezug auf besseres
Handeln bedeutsam. Je genauerund zutreffender ein Feedback ist, desto hirter
ist es meist, dieses zu akzeptieren. Die erste Konfrontation mit dem eigenen
Video-Bild stellt fiirdie meisten eine harte Herausforderung dar. Gerade diese
Belastungen diirfen aber dem angehenden Lehrer keineswegs erspart werden,
auch wenn die Frustrationstoleranz heutiger Studenten damit oft arg strapaziert
wird.

Lehrerbildner als Identifikationsobjekte

Wer andere Belastungen aussetzt, muss sich auch selbst belasten lassen.
Dozenten der Lehrerbildung sollten sich bemiihen, ihren Studenten ein Modell
dafiir zu sein, wie mit eigenen Unzulinglichkeiten und Widerspriichen, mit
divergierenden Rollenerwartungen und institutionellen Spielriumen umge-
gangen werden kann. Dies setzt ein hohes Mass an Echtheit und Offenheit
gegeniiber eigenen Schwierigkeiten, Aengsten, Hoffnungen und Erwartungen
voraus. DerLehrerbildner sollte dazu stehen, dass auch er seinen Theorien nicht
vollumfinglich zu entsprechen vermag, zeigen , dass er sich dieser Diskrepanz
stellt und bereitist, in jeder Situation neu dazuzulernen. Dieser Verzicht auf den
Anspruch, ein perfekter Lehrer zu sein, fiihrt anfinglich hiufig zu einer
enormen Verunsicherung der Studenten und zur Entladung vieler aufgestauter
Autorititsprobleme. Obwohl ich um diese Zusammenh#nge weiss, fillt es mir
keinesfalls leicht, die damit verbundenen Angriffe auszuhalten.
Entsprechende Anforderungen sind auch an die in der Lehrerbildung mizar-
beitenden Volksschullehrer zu stellen. Dies passt nun aber meist schlecht in
deren Selbstkonzept. Thre Mitwirkung in der Lehrerbildung I&sst sich ja kaum
durch etwas anderes legitimieren als durch die Annahme, sie seien besonders
gute Lehrer. Dies 16st Angst vor eigenem Ungeniigen, vor dem Eingestéindnis
von Mingeln und Schwichen aus. Diese Verunsicherung fiihrt zum Zwang,
iiberlegen zu scheinen, zur Abwehr jeglicher Form der Infragestellung und
Kritik. Damit verlieren die Studenten wichtige berufliche Identifikationsobjekte.
Entweder entziehen sie solchen Kollegen das Vertrauen oder sie idealisieren
sie. Beides leistet keinen Beitrag zu einer realistischen beruflichen Identitit.
Gelingt es Uebungs- und Praktikumslehrem, sich diesem Perfektions-Zwang
zu entziehen, ihre Karten offen auf den Tisch zu legen, wird den Studenten
damit ein kaum zu iiberschitzender Dienst fiir die Bewiltigung des sie
erwartenden Praxisschocks geleistet.
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Selbstdndige Unterrichtsversuche

Die meisten Studenten warten insgeheim auf den Tag, da sie endlich voll zum
Einsatz gelangen. Ohne viele Vorgaben, wenn moglich auch alleine. Schliesslich
wissen sie ja aus eigener Erfahrung, was Schiiler mdgen, wie Schule Spass macht.
Schliesslich haben sie ja ihre Ideale, die sie nun erproben méchten.

Indiesem Bestreben steckt viel Einsatzbereitschaft und Engagement, der Wille
auch , Verantwortung ganz zu iibernehmen, sich auch in den wenig angenehmen
kontrollierenden und disziplinierenden Funktionen des Lehrers zu versuchen. Wie
liesse sich das besser zeigen als in einem selbstiindig, vielleicht gar alleine, ohne
die “ausgeliehene Autoritdt” des Klassenlehrers durchgestandenen Schulhalbtag?

Dazu sollen angehende Lehrer meines Erachtens von Beginn ihrer Berufsaus-
bildung animmer wieder Gelegenheit erhalten. Ich méchte aber zwei Bedingungen
formulieren:

* Freirdume fiir selbstindigen Unterricht sind vorgiingig eindeutig und realistisch
abzugrenzen. Sie sind dem berufshandwerklichen Ausbildungsstand ent-
sprechend zu dosieren. Die vereinbarten Grenzen und Zustindigkeiten sind den
Schiilern gegeniiber deutlich zu machen, zu erklidren und strikte einzuhalten.

* DieReflexionundVerarbeitung der Erfahrungen st sicherzustellen. Studenten,
die dazu neigen, Erfahrungen vorschnell zu verallgemeinem, solche die mit
sich zufrieden sind, wenn sie einigermassen heil iiber die Runden kamen, die
schnell glauben “ihren Stil” gefunden zu haben, miissen zumindest wihrend der
Berufspraktischen Ausbildung gezwungen werden, in Auswertungsgespriichen,
Praxistagebiichern oder Praktikumsberichten ihr Vorgehen zu begriinden, im
nachhinein das Geplante mit dem effektiv Durchgefiihrten zu vergleichen,
Alternativen zu suchen. Jene Studenten hingegen, die nach solchen Versuchen
an sich selbst, an ihren Idealen, an der Ansprechbarkeit der Schiiler fiir ihre
Anliegen zweifeln, bediirfen der Stiitzung. In der Aufarbeitung der Diskrepanz
zwischen dem Beabsichtigten und dem tatsiichlich Eingetretenen sehe ich eine
der grossen Lernchancen selbstindiger Unterrichtsversuche. Sie kénnte wohl
zur rechtzeitigen Vorbeugung einer iibergrossen Enttiuschung durch den
spiteren Praxisschock beitragen.

3. INSTITUTIONELLE UND CURRICULARE
) RAHMENBEDINGUNGEN  _
FUR DIE RALISIERUNG DIESER ANSATZE

Abschliessend mchte ich jene Rahmenbedingungen auflisten, die mir im Hinblick
auf die skizzierten Ansitze wichtig scheinen. Ich bin dankbar, dass ich weitgehend
untser diesen Voraussetzungen arbeiten darf. (Vgl. SPG-Jahresberichte 1981/82 -
1986/87.)

+ Die Berufspraktische Ausbildung mit Praxiskontakten muss mit Beginn der
Lehrerbildung einsetzen (Modell der einphasigen Lehrerbildung).
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+ Praxiskontakte diirfen nicht eng curricular verplant sein. Alle Formen schul-
praktischer Arbeit haben wiihrend der ganzen Lehrerbildung ihren Stellenwert.
Sie sollen sichimmer wieder gegenseitigergiinzend folgenund denindividuellen
Bediirfnissen angepasst werden konnen.

» Dazu ist eine kontinuierliche Begleitung durch Lehrerbildner notwendig,
welche die Studenten in der Schulpraxis betreuen, aber auch einen padagogischen
und didaktischen Begleitunterricht erteilen. '

» Esist eine kontinuierliche Zusammenarbeit mit dafiir besonders vorbereiteten
Volksschullehrern und ihren Klassen anzustreben.

 Kontinuierliche Arbeitin einer Klasse und Kontakt zu moglichst verschiedenen
Klassen schliessen sich gegenseitig aus, hier muss eine Optimierung immer
wieder gesucht werden.

« Erfolgt die Lehrerbildung in mehreren Phasen an verschiedenen Institutionen,
ist Kontinuitit durch Rahmenvereinbarungen und gegenseitige Information
der Begleiter der Berufspraktischen Ausbildung sicherzustellen.

+ Lehrerbildnern ist die regelmissige Arbeit in der Volksschulpraxis und mit
Volksschullehrern, Behdrden, Eltern usw. ausserhalbder Arbeitmit Studenten
zu gewihrleisten.

o Alle Mitarbeiter der Lehrerbildung bendtigen eine dreifache Qualifikation:
eine schulpraktische Erfahrung, eine wissenschaftliche Distanz und didaktische-
beraterische Kompetenz fiir die Arbeit mit jungen Erwachsenen. Die ent-
sprechende Ausbildung der Ausbildner (AdA) ist sicherzustellen. ‘

Ich habe vor einiger Zeit Berufspraktische Ausbildung als “die Kunst des
Méglichen” bezeichnet.

Die Kunst, unter gegebenen Rahmenbedingungen alle Mdglichkeiten zur
Realisierung des als richtig und wichtig Erachteten zu niitzen und sich dabei durch
Riickschlige und Widerstiinde nicht entmutigen zu lassen, ist sowohl fiir mich als
auch fiir meine Studentinnen und Studenten wegleitendes Ziel der berufsprakti-
schen Ausbildung. Ich hoffe, wir alle finden dazu immer wieder geniigend Mut und
Kraft.
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ANDERUNG DES LEHRPLANS IN DER
LEHRERAUSBILDUNG: BRUCH MIT DER ERFAHRUNG

Margret Buchmann, Michigan State University, East Lansing

Lehrerausbildung muss sichnach Meinung der Erziehungsphilosophin Margret
Buchmann sehr zentral mit der Lern- und Schulgeschichte der Lehrerstudenten
beschdfrigen. Sie schldgt als integralen Bestandreil des Konzepts “Briiche mit
der Erfahrung” vor und illustriert, wie solche Teile eines Lehrerausbildungs-
Curriculums aussihen. Reflexionen zur Natur von Lernen und Erfahrung
werden exemplifiziert und durch interessante Vergleiche mit anderen
Berufsausbildungen (Arzt - Krankenschwester - Jurist) plastisch gemacht.

Was sind die notwendigen Voraussetzungen fiir eine Verbesserung der Lehreraus-
bildung und des Schulwesens? Bestehen notwendigerweise Zusammenhinge
zwischen Schulreformen und Reformen der Ausbildung der Lehrer? Wie konnen
Neuerungen im Lehrerausbildungsplan - neue Zielsetzungen, Inhalte und Metho-
den - auf diese Zusammenhinge und Voraussetzungen ausgerichtet werden? Diese
gewichtigen Fragen bilden den Kern dieser Konferenz, die, wie aus ihrer Thema-
stellung ersichtlich, den Glauben an die Moglichkeit einer Verbesserung des
Schulwesens durch Verbesserung der Lehrerausbildung postuliert.

Diese Voraussetzung wird zur Zeit in &ffentlichen und wissenschaftlichen
Diskussionen in den Vereinigten Staaten als selbstverstindlich betrachtet. Was
jedoch einer Abklarung bedarf, ist, wie der derzeitige Lehrplan der Lehrer erfasst
und die formenden Einfliisse, die die Schulerfahrung auf das Lernen des Lehrers
hat, bewertet, beschriinkt oder vielleicht gedndert werden kénnen. Diesem Thema
méchte ich mich nun in einer Analyse widmen, die sich auf philosophische und
soziologische Uberlegungen und auf empirische Forschungsergebnisse meist
nordamerikanischer Herkunft stiitzen. Meine Analyse konzentriert sich auf die
Idee des “Bruchs mit der Erfahrung”in der Lehrerausbildung. Diese Idee beinhaltet
ein neues Ziel und eine neue Methode der Lehrerausbildung und bietet neue
Moglichkeiten fiir Ideen iiber Lehrer, Lernen, Kinder, Schulen und Unterrichts-
stoff. Diese ideellen Inhalte werden wissenschaftlich (besonders anhand der
“kognitiven Wissenschaft”) und nicht auf Grund des Alltagswissens (oder des
gesunden Menschenverstands) definiert.

1. DER VORRANG DER ERFAHRUNG IM LERNEN DER LEHRER

In den Vereinigten Staaten stimmen Lehrer darin iiberein, dass sie hauptséchlich
durch Erfahrung lemen. Forscher, z.B. Feiman-Nemser (1983), anerkennen diese
lastige Tatsache in ihrer Konzeptualisierung des Lehrerausbildungsplans. Der
formalen, relativ kurzen Ausbildung der Lehrer gehen lange Perioden des Lernens
in der Schule voraus: zuerst wihrend ihrer eigenen Schulzeit und dann an ihrem
Arbeitsplatz. Bei einer zeitlich weitgespannten und realistischen Beurteilung des
Werdegangs und der Ausbildung der Lehrer ergeben sich also Schulerfahrungen
als dominierendes Element.
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Angehende Lehrer beginnen demnach ihre Ausbildung mit festgesetzten Ideen
iiber das Lehren, Lernen und die Schulung, die mit dem allgemeinen - ideellen und
institutionellen - kulturellen System, in das sie hineingeboren wurden, iiberein-
stimmen. Wie kann man nun Leute dazu bringen, Altvertrautes in neuem Licht zu
sehen? Strukturen, die eine aktive und sinnvolle Welt ausmachen, scheinen
notwendig und belanglos zu sein - was zur Unfihigkeit der Leute, diese zu
verstehen, fiihrt.

Das Paradox der Ubervertrautheit schrinkt nicht nur das Wahrnehmungsver-
mdogen angehender Lehrer ein, es beeintriichtigt auch die Fihigkeit von Forschem,
gewisse Dinge zu bemerken. Howard Becker (1971), ein Pionier der qualitativen
soziologischen Forschung schrieb:

“Wir haben wohl die Schwierigkeit, die Klassenzimmer von heute zu beobachten, zu
gering eingeschiitzt. Es ist nicht einfach die Methode der Untersuchung des
Unterrichtssystems oder dhnliches, was die Leute davon abhilt, zu sehen, was tatséchlich
vor sich geht. Ich glaube vicimehr, dass es in erster Linie daran liegt, dass uns alles so
vertraut ist, dass es unmdglich wird, Vorgénge im Klassenzimmer als tatséchliche
Ereignisse abzusondern, selbst wenn sie direkt vor jemands Nase geschehen. Ich habe
keine Gelegenheit gehabt, in Primar- und Sekundarschul-Klassenzimmem Beobachtungen
anzustellen, wohl aber in College-Klassenzimmern: Es braucht eine gewaltige
Willensanstrengung und Vorstellungskraft, damit aufzuhéren, die Dinge zu sehen, die
herkémmlicherweise “dort” zu sehensind. Ich habe mit einigen Forscherteams gesprochen,
die in Klassenzimmem herumsassen und zu beobachten versuchten: Es ist wie Zahneziehen,
sie dazuzubringen, etwas zu sehen oder zu schreiben, was nicht schon “jedermann” weiss."

Diese “Vertrautheitsfalle” (Feiman-Nemser und Buchmann, 1985) ist in allen
Lindern mit Schultradition ein Dauerproblem der Lehrerausbildung und beson-
ders tiickisch fiir Linder, die wie die Vereinigten Staaten dem positiven Wert der
Erfahrung kulturell verpflichtet sind (Sieche Buchmann und Schwille, 1983;
Floden, Buchman und Schwille, 1987).

Die Jahre, die angehende Lehrer als ihre Lehrer beobachtende Schiiler in Klas-
senzimmemn verbracht haben, tragen zur Herausbildung ihrer Ansichten iiber
Lehren und Lernen bei und formen ihr Verstehen der Kinder und des Unterrichts-
stoffs nach erkennbaren Mustern. Dies scheint auf das Lernen von Lehrem
ungeachtet des kulturellen Umfeldes zuzutreffen. Die Pddagogik und die Inhalte,
die Schiiler in der Schule erfahren haben, sind im allgemeinen nicht von der Art,
die die Ausbildner von Lehrem von diesen geférdert sehen wollen, und das
Verstiindnis angehender Lehrer fiir Kinder ist begrenzt und beruht auf ihren eige-
nen Erfahrungen und gewohnheitsmissigen Interpretationen. Seit John Dewey’s
klassischem Essay (1904/1965) iiber die Ziele und die Praxis der Lehrerausbildung
finden sich Wissenschafter und Lehrerausbildner gleichermassen in einem Zwie-
spalt iiber die die Erfahrung betreffenden Aspekte der formalen Lehrerausbildung
(siehe z. B. Zeichner, 1980, 1981/2; Feiman-Nemser und Buchmann, 1985). Es
stellt sich die schwierige Frage, was wir an die Stelle des im iiblichen Lehrbetrieb
bestitigten Schullernens setzen sollten und wie wir eine einer Umkehrung gleich-
kommenden Aufgabe anpacken kdnnen.

Auf lingere Sicht wird das “Lehrerlemnen” zu einem Problem nicht nur beziig-

lich der formalen Ausbildung, sondem auch der Anderung der auf Erfahrung
beruhenden Zusammenhinge und Ziele des Lernens der Lehrer und somit ein
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Problem der Anderung der Schulen, welche die eindrucksvollsten und lingsten -
wenn auch weitgehend unbeabsichtigten - Teile des Arbeitsplans der Lehrer
erzeugen. In letzter Konsequenz fiihrt diese Argumentation zum Schluss, dass die
Lehrerausbildung nicht gedndert werden kann, bevor radikale Schulreformen
durchgefiihrt und eine Hoherbewertung des Lehrerberufs erreicht worden sind.
Etwas verniinftiger, wenn auch nicht weniger ehrgeizig, wird in gegenwiirtigen
Reforminitiativen in den Vereinigten Staaten eingerdumt, dass eine Anderung des
Lehrerausbildungsplans Hand in Hand mit der Anderung der Schulen und struktu-
reller Aspekte dieses Berufs zu gehen haben (Holmes Report, 1986; siehe auch
Sedlak, 1987).

Inzwischen sind die Ausbildner von Lehrern keineswegs zur Untitigkeit ver-
urteilt. In ihrereigenen Lehrtitigkeit konnten sie versuchen, “gegen den Strich” der
fritheren Erfahrungen ihrer Studenten zu gehen, indem sie einen Bruch mit dem,
was in der Schule des Lebens gelernt werden kann, herbeifiihren und das durch den
gesunden Menschenverstand Verbiirgte umstossen. Das Ziel ist also, in Ausbil-
dung befindliche Lehrer umzuformen, von ihren fritheren, hintergriindigen, als
falsch und irrig betrachteten Uberzeugungen zu einem ganz bestimmten, neuen
und besseren Verstindnis zu bringen, um, wenn sie Vertrauen fassen, aus Laien
Fachleute zu machen. Es wird angenommen, dass das Erlernen des Lehrens
lehrreiche Stdrungen der als natiirlich empfundenen Ordnung und eine entschiede-
ne Anderung der Geisteshaltung der Lehrer erfordert - dies in der Hoffnung, dass
sie die hintergriindigen Auswirkungen der Erfahrung iiberwinden und in ihrer
Arbeit die Leitgedanken “Wissen und Gerechtigkeit” erkennen lassen.

2. DENKPAUSE

Was meinen wir und was wollen wir tun, wenn wir von einem “Bruch mit der
Erfahrung in der Lehrerausbildung” reden? Erfahrungen sind die Grundlage oder
der Rohstoff des Lebens und des Denkens. Die Menschen machen jederzeit
Erfahrungen: beim Radfahren, bei einem Kampf, beim Traumen, bei der Lektiire
oder bei einem Vortrag. Ein Bruch mit etwas ist jedoch ein aussergewdhnliches
Ereignis, das den Ablauf der Zeit, der Gedanken und der Handlungen stort und
damit den Gang der Dinge zeitweilig unterbricht. Ein Bruch kann angenehm oder
unerfreulich, heilsam oder unzutréglich sein - je nachdem mit was gebrochen und
was an dessen Stelle gesetzt wird. Der Bruch mit etwas bedeutet die Hinwendung
zu etwas anderem. Vornehme viktorianische Frauen haben die Behaglichkeit des
héuslichen Lebens aufgegeben, um Soldaten auf einem fernen Schlachtfeld zu
pflegen oder um den Himalaja zu erforschen. Ein Kind, unter den sprichwértlichen
reichen Miissiggingern oder den arbeitenden Armen aufgezogen, kénnte sich der
Kunst als einer Berufung zuwenden. Russische Adelige, Manner und Frauen,
brachen mit den Grundsitzen ihrer Klasse und arbeiteten auf eine Anderung des
bestehenden Gesellschaftssystems hin. Ausdiesen Beispielen geht hervor, dassdie
Dinge, mit denen man bricht, weniger wiinschenswert sind als jene, denen man sich
zuwendet - und dabei meistens in die Opposition oder andere Schwierigkeiten
gerit. Die Rechtfertigung fiir solche, bezeichnenderweise schmerzlichen Briiche
liegt in den andersartigen und besseren Zustinden oder Eigenschaften, die sich
daraus ergeben sollten. “Der Bruch mit etwas” ist also mit einer lohnenden
Verinderung verbunden: mehr Wissen und Weisheit, ein besseres Herz, ein
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unabhingiger Geist oder die Entwicklung eines gerechteren Gesellschaftssystems.

Wohin man sich auch wenden mag, durch einen Bruch mit fritheren Erfahrun-
gen entrinnt man der Erfahrung nicht. Man riickt eher von einem konzeptuell und
praktisch organisierten Erfahrungsbereich (auf ziemlich mysteriose Weise) in
einen andern, verschieden organisierten Bereich. Dies wird iiblicherweise fiir
Lemen gehalten. Ein Teil davon stammt von einer unterschiedlichen Sicht der
Vergangenheit im Licht anderer Ideen, die manchmal revolutionir oder aber so alt
wie die Weisheit alter Kulturen sind. Erfahrung wird also oft eher umgewandelt als
iiberwunden, und was einem dabei geschieht, kann, obwohl eine logische Folge,
weniger wichtig sein als was man schliesslich damit durch sekundéres, “im Hirn
geborenes” Lernen anfangt ...

3. WAS RECHTFERTIGT DEN BRUCH MIT DER ERFAHRUNG IN
DER LEHRERAUSBILDUNG?

Ganz allgemein kann argumentiert werden, dass Lehrerausbildung “lehrreiche
Storungen” der natiirlichen Ordnung braucht, und zwar wegen des Anpassungsver-
mégens vieler Erfahrungen, die man macht, Erfahrungen, die einen an ein festge-
legtes, scheinbares “Allzu-wahr-um-diskutiert-zu-werden” binden - und nur noch
Umsturz iibriglassen (siehe z.B. Buchmann und Schwille, 1983). Man findet es
schwierig, sich von grundlegenden Verhaltensweisen konzeptuell oder in der
Praxis freizumachen ...

... Im Vergleich mit anderen Berufen ist beim Lehrerberuf der Ubergang in
seine berufliche Rolle durch emotional gefiirbte “Transformationen und Wechsel”
im Wertsystem gekennzeichnet. Von daher ergibt sich eine spezifische Rechtfer-
tigung oder Begriindung fiir Briiche mit der Erfahrung in der Lehrerausbildung.
Geht man aber von einer Theorie der Professionalisierung aus (Lehrer als Experte),
so wird kaum ein Zusammenhang mit vor-professionellem, personlichem und
allgemeinem Wissen hergestellt. Die Professionalisierungstheorie hat mit spezifi-
schem Verstehen von Unterrichtsfichern zu tun, die entweder durch akademische
Disziplinen oder konzeptionelle Strukturen sichergestellt werden. Diese Inhalte
und Disziplinen werden als gegebene Fakten, Regeln und Prozeduren betrachtet
und angeeignet und gewissermassen mit einem “vorgegebenen Text” gleichge-
setzt.

Eine weitere Rechtfertigung fiir Briiche in der Erfahrung ergeben sich aus der
Verantwortung des Lehrers fiir die Erziehung und das Lemen von Kindern, von
denen er sich durch Kulturverhalten, Klasse oder Rasse und sicherlich durch Alter
unterscheidet. Wenn es die Aufgabe des Lehrers ist, “Briicken der Vernunft”
(Soltis, 1981) unter Menschen zu bauen, die sich voneinander unterscheiden,
miissen die Lehrer nicht nur ihre Ficher flexibel erteilen und tiefgreifend kennen
(Buchmann, 1984a), sondern auch ihre selbstzentrierten und kulturbeladenen
Wahmehmungen dariiber, wie Menschen handeln, sprechen oder fiihlen, weglegen
und zu einer Wahrnehmung der andern kommen, die “gerecht” und freundlich ist
(Buchmann, 1985): Das Problem ist, eine angemessene Sichtweise von allen
Kindern als Lernende zu entwickeln, wobei Angemessenheit nicht im voraus
definiert werden kann durch Voreingenommenheit, und Abweichungen vom
Normalen nicht nur durch Stereotypisierung begleitet sein diirfen.
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Die Beziehungen zwischen Unterrichten und dem “Common Sense” iiber das
Unterrichten sind trotzdem kompliziert. Unterrichten und Lernen kénnen unter-
schiedlich betrachtet werden, weder ausschliesslich dem Bereich von Experten
zugehdrig, noch auf die Institution der Schule begrenzt. Die einfiihlsame Wahrneh-
mung anderer Menschen ist zwar schon eine ganz gute Leistung, aber nicht etwas,
was nur die Lehrer gut konnen. Gewdohnliche Leute und gefeierte Intellektuelle
mégen diese Fihigkeiten ebenfalls haben.

4. SCHLAFERT DIE ERFAHRUNG DEN VERSTAND EIN?

Mit 10’000 Stunden Schulerfahrung lernen die Schiiler natiirlich mehr als nur das
Curriculum, das heimliche oder explizite. Sie werden vertraut mit den Methoden
und Umgangsformen der Lehrer und mit den Gepflogenheiten der Institution
Schule. Konnte wohl ein Gefingnisinsasse eine akzeptable Imitation eines Ge-
fangnisangestellten abgeben? Kénnte er voraussagen, wie Gefingnis-Funktionire
denken, selbst wenn Gefangene normalerweise keine Meetings besuchen, keine
Memoranden erhalten. Wir miissen aber davon ausgehen, dass Schiiler diese Art
von Wissen und Know-how sowohl durch Beobachtung als auch durch Vorstel-
lungsvermégen erwerben und sich dadurch vorstellen kénnen, was es heisst, ein
anderer zu sein, eine wichtige und michtige andere Person. Obwohl sie den
Nachteil jung zu sein haben, haben sie mehr Zeit mit sehr verschiedenen Lehremn
und anderen institutionellen Funktiondren verbracht als durchschnittliche Gefan-
gene mit thren Wirtern. Zudem kann man annehmen, dass Schiiler mehr iiber
Unterricht wissen und in Erfahrung bringen, weil es ja eine interaktive Arbeit mit
Menschen ist, ganz im Gegensatz zum Gefingnis, wo das nicht der Fall ist. Lehrer
sind auch nicht wie Schauspieler, die ein vorgegebenes Stiick produzieren, ein
Stiick, das festgelegt ist in Inhalt und Dramaturgie. Schulunterricht ist eine
Koproduktion mit Schiilemn, die in das Geschehen auf der Biihne einbezogen sind.
Sie mdgen wohl als Nebenrollen behandelt werden, sie sind aber notwendig, um
das Ganze in Gang zu halten. Darbietungen, Lehrmittel, Arbeitsbiicher, Zitate und
in fritheren Zeiten viel Diktate sind die Mittel, welche den Lehremn helfen, diese
unregelméssigen Aspekte des Klassenlebens zu umgehen, indem man die Padago-
gik im Zentrum der Biihne behilt und die Klasse davor. Weil Schiiler am
aufnehmenden Ende solcher Strategien stehen, gibt es ihnen eine tiefgehende
Einfiihrung in “Unterricht wie immer”. Vermutlich kann dies ein Knabe oder ein
Midchen von 12 Jahren nicht ganz klar ausdriicken, aber was normalerweise in
Schulen passiert, erlaubt uns, etwas zu erfahren iiber Inhalt, Teilnahme, Gruppen-
kontrolle, indem man beobachtet, wer was wann und wie sagt oder tut. Bei den
Schiilern induzieren diese “folkways of teaching” (Buchmann, 1987) eine Art Zu-
sammenhang der Dinge (wir wiirden sagen, eine Art “Alltagstheorie”). Diese kon-
nen nicht unbedingt den Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit erheben, sind aber in
Hinsicht auf die Erkldrung und Analyse von Vorgiingen und Abliufen im Unter-
richt bedeutungsvoll. Schulreformer gehen im allgemeinen nicht auf solche All-
tagstheorien ein, aber sie spielen im Bereiche der Mittel und der Zielsetzungen im
Unterricht eine grosse Rolle, auch wenn sie unvollstindig und ergénzungsbediirf-
tig sind (vgl. Schwab, 1978)...

Bei alledem miissen wir die Tatsache gebiihrend beriicksichtigen, das konse-
quente Anderungen oft schwierig sind und langsam vor sich gehen. Doch im Fall
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der Lehrerausbildung, in der noch viel zu leisten ist, bleibt uns nicht viel Zeit.
Kardinal Newman (1852-1925) erklirte in seinem Vortrag iiber allgemeinbilden-
des Lernen und berufliches Kénnen:

“Unser Wissen und Konnen beruht nicht auf direkter, einfacher Vision, nicht auf einem
kurzen Blick, sondemn gleichsam auf stiickweisem Zusammenfiigen, auf einem geistigen
Prozess, auf allseitiger Betrachtung cines Objekts, auf Vergleich, Kombination,
wechselseitiger Berichtigung und dauemder Angleichung vieler einseitiger Ansichten, auf
der Verwendung, der Ballung und dem gemeinsamen Einsatz vieler (;!eistesla'ﬁfw.” (S.
151). Lemenin diesem Sinne erreicht man nicht allein durch Fleiss, durch Biicherlesen und
durch Zugegensein bei Experimenten oder Vorlesungen. All dies kann man tun, und doch
“begreift er nicht, was sein Mund spricht, und doch sieht er mit seinem geistigen Auge
nicht, was ihm gegeniibersteht” (S. 152).

In Anbetracht dieser Uberlegungen kann es nicht iiberraschen, dass die meisten
Reformprojekte im Schulwesen, jedenfalls in den Vereinigten Staaten nicht in
Gang kommen oder aber schiefgehen - manchmal weil das Gute des gesunden
Menschenverstands und der Praxis durch Ideologie und pseudowissenschaftliche
Dogmen verpfuscht wird. Meine bedingte Verteidigung des gesunden Menschen-
verstands und der etwas widerwillig eingenommene Standpunkt zugunsten der
traditionellen Lehrmethoden ldsst die Idee, dass das Erlernen des Lehrens Briiche
mit der Erfahrung braucht und dass alle diese Briiche heilsam sind, in zweifelhaf-
tem Licht erscheinen. Die charakteristischen Lernmethoden (hinsichtlich Art und
Weise und Inhalt), die mit dem Schulunterricht und dem gesunden Menschenver-
stand einhergehen, liefern gleichzeitig eine gewisse Rechtfertigung der gewaltsa-
men Stdrung bestimmter Uberzeugungen und Gewohnheiten, Storungen, die hier
kurz als Bruch mit der Erfahrung in der Lehrerausbildung bezeichnet werden ...

5. DIE BEKEHRUNG DER LEHRER

Was viele Pddagogen fiir die Lehrer wollen, entspricht den umwandelnden Erfah-
rungen anderer Akademiker. Sie schaudem zuriick vor eifrigen Versicherungen
junger Lehrer, dass ihre Kinderliebe ein Grund fiir ihren Einstieg ins Lehrfach ist,
und wollen Motivationen an deren Stelle setzen, die mit lohnendem, vom Lehrer
zielbewusst gefordertem Lernen verbunden sind. Sie sind nicht zufrieden mit den
einfachen Auffassungen ihrer Schiiler iiber das Lehren als Tétigkeit und mit deren
damit einhergehendem Wunsch nach zu befolgenden Methoden und Verfahren.
Sie wollen diese Ideen durch ein durchdachtes Verstindnis des Lehrens und
Lemens als Denken, das sich auf das “Warum” und weniger auf das “Wie”
konzentriert, ersetzen. All dies bedeutet eine Verlagerung vom Beobachtbaren,
von Gewohnheiten und persénlichen Erfahrungen zu innerlicher Titigkeit und
abstrakten Ideen iiber das Klassenzimmer als Szenario fiir eine Einfiihrung in das
geistige Leben, in welchem die Lehrer fiir geistige Werte und staatsbiirgerliche
Tugenden eintreten - und diese auch weitergeben sollten.

Viele Pddagogen wiinschen, dass sich die Lehrer um das Gut aller Menschen,
namlich das des Lernens kiimmem und nicht einfach ihre Lehraufgabe schlecht
und rechterledigen, und dass sie fiir die gleichmissige Verteilung dieses Gutes, das
andere - moralische und soziale - Werte mit sich bringt, sorgen. Sie wollen das, was
Johnny in der Schule lernt, indern und sicherstellen, dass auch Pedro und Maria
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sich iiber die Unendlichkeit in der Mathematik wundern und Gedichte lesen
konnen, die ihnen helfen, iiber den Menschen nachzudenken. Weder die gewShn-
lichen Erfahrungen im Alltagsleben und in der Schule noch die liblichen “verniinf-
tigen” Methoden oder die Betrachtung anderer Leute sind bei der Vorbereitung der
Lehrer auf die Verwirklichung der Ideale der Bildung, der Gerechtigkeit und der
Niichstenliebe in der Schule eine grosse Hilfe. .

Der gesunde Menschenverstand neigt dazu, Andersartigkeit zur Minderwertig-
keit zu machen, wobei diese Neigung in Klischeevorstellungen erstarrt. Wichtige
erzieherische Erkenntnisse im Zusammenhang mit der Unbestimmtheit und der
Umwandlung von Wissen finden den Weg in die Schule héufig nicht. Erkenntnisse,
die im Lehrplan tatsichlich aufgenommen sind, stehen oft im Widerspruch mit der
Alltagserfahrung der Menschen ...

... Um “Briicken der Vemiinftigkeit” bauen zu konnen, miissen die Lehrer in
ihrem Fachgebiet tiitig sein und mehrere spezifische Vorstellungen dariiber haben,
was und wie sie in der Schule unterrichten sollen. Ebenso miissen sie die iibliche
Art und Weise, andere Leute zu betrachten, wegen der entstellenden und verletzen-
den Geisteshaltung, die sie widerspiegeln, klar erkennen und sich bemiihen, sie in
spezifisch mit ihrer Arbeit verbundenen Vorstellungen und Handlungen zu iiber-
winden (z.B. iiberlegte Verhaltensweisen in der auf Unparteilichkeit ausgerichte-
ten Aufmerksamkeit und Disziplin des Lehrers; keine automatischen Annahmen
dariiber, welche Kinder an welchen Themen oder Arbeiten interessiert oder darin
gut sind; Konzeption und Aufbau einer Klassenzimmergemeinschaft, die Ander-
sartigkeiten respektiert und aus diesen zu lernen ermutigt).

Die Verinderungen, die von vielen Lehrern der Lehrer verlangt werden, sind
mindestens so drastisch wie die Absonderung, ja beinahe Abwendung von der
wirklichen Welt, die andere Akademiker erleben. Sie werden aus #hnlichen
Griinden diskutiert, wobei ein Bild dessen, was in der Lehrerarbeit wahr undrichtig
ist, gegen das, was Francis Bacon die “falschen Gotzen” des Stamms nannte,
hochgehalten wird. Lortie (1975) kénnte sich an Krankenschwestern wenden,
wenn er sagt, “das Ich des Lehrers, seine eigentliche Personlichkeit ... als Instru-
ment verwendet und ausgebildet werden muss, das notwendig ist, um Resultate zu
erzielen und Befriedigung bei der Arbeit zu finden" (S. 155-156). Die Ausbil-
dungsarbeit gegen die Unsicherheit der Lehrer widerspiegelt die Sorgen der Arz-
teausbildner (Floden und Clark, 1988). Lehrer kennen zum Beispiel die eigentli-
chen Griinde des Versagens von Schiilern nicht, und ihr Nachsinnen kann bis zum
Zustand der Welt reichen oder sich auf ihre eigenen oder ihrer Schiiler Absichten
und Handlungen an einem bestimmten Tag beschrénken.

Man kénnte argumentieren, dass, gerade weil kiinftige Lehrer bereits in den
Schulunterricht eingefiihrt worden sind (und ausserdem sicher viele extramurale
Lehr- und Lernerfahrungen haben), das Hineinwachsen in ihren Beruf ein noch
entscheidenderer Wendepunkt sein muss. Diese Behauptung wird zusétzlich durch
die Tatsache gestiitzt, dass Studenten - von denen eine situationelle Verwirkli-
chung der hoheren Ideale des Wissens, der Gerechtigkeit und der Nichstenliebe
zum Teil abhiingen - weiterhin ausserhalb der Schule leben. Sind deshalb immer
vollstindigere Bekehrungen, entschiedenere Briiche mit der Erfahrung notwendig,
wenn Lehrer professionell werden sollen?
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Meiner Ansicht nach muss das Argument vom “Bruch” in der beruflichen
Ausbildung im allgemeinen und in der Lehrerausbildung im besondern “gezéhmt”
werden, bevor es ausser Kontrolle gerit. Es trifft auf die berufliche Ausbildung im
allgemeinen nur teilweise zu, denn eine in gewissen Berufen institutionalisierte
Absonderung von den Alltagssorgen der Menschen kann zu weit getrieben und
zum Selbstzweck werden. Und im Unterrichtswesen hat das Argument nur bedingt
Giiltigkeit - was auch Probleme der Durchfithrung aufwirft, deren Betrachtung
Alptraume hervorruft.

Der Geist des Lehrers ist keine unbeschriecbene Schiefertafel, sondern eine
solche, in der schlichte Schriftzeichen tief eingekratzt sind. Konnen wir die
Schiefertafel ersetzten, die Zeichen neu schreiben oder die Interpretation ihrer
gedanklichen Inhalte revidieren, wie es die Forderung nach einem Bruch mit der
Erfahrung in der Lehrerausbildung nahelegt? Konnen wir dies fiir alle Lehrfidcher
und alle Konzepte, Themen und Methoden innerhalb derselben tun? Da Universi-
titen (zumindest in den Vereinigten Staaten) ihre Studenten griindlich in diszipli-
nires Verstindnis, z.B. in der Physik oder Literatur, einfiihren, sollten wir da
vielleicht dankbar sein, dass sich angehende Lehrer ihres eigenen Schulunterrichts
erinnern oder sich an den gesunden Menschenverstand halten konnen, wenn alles
andere versagt? Wie steht es mit den Lehrmethoden, dem Verstéindnis fiir Kinder
und Lemen? Wie steht es mit den Konzeptionen des Wissens, die Rolle des
Lehrens, das Leben im Klassenzimmer und so weiter? ...

... Lehrer konnen intellektuelle Fiihrer sein; sie sind aber auch “Sozialmana-
ger”, die Kinder mit einer bestimmten Absicht und mit Freundlichkeit auf einem
gewundenen Pfad bei Laune halten. Planen sie die Unterrichtsstunden? Unterneh-
men die Lehrer etwas, damit die Schiiler ihre Aufgaben rechtzeitig fertigmachen
und diese selber zu bewerten oder benoten versuchen? Eine heiklere Frage: weisen
sie Schiiler, die die Aufmerksamkeit auf sich zu lenken suchen, in die Schranken
und ermuntern sie den Schiichternen? Lehrer tun natiirlich dieses und jenes, was die
Schiiler sehen oder einigermassen verstehen konnen und zudem bereits aus dem
Alltagsleben ausserhalb der Schule kennen ...

6. GIBT ES BESCHLAGENHEIT IM LEHRFACH, UND IST DAS
WICHTIG?

Gesunder Menschenverstand und Erfahrung sind in der Lehrtitigkeit oft gut genug,
um weiterzumachen. Diese Behauptung ist mit neueren empirischen Arbeiten iiber
die Natur der “Beschlagenheit im Lehrfach™ vereinbar (siehe Carter, Sabers,
Cushin, Pinnegar und Berliner, 1987, Berliner, 1986). Eine kleine Gruppe ameri-
kanischer Lehrfachexperten studierte die verwendeten Bezugssysteme eingehend
und lieferte eine allgemeinverstindliche Erérterung, indem sie Information iiber
Schiiler auswihlte und interpretierte, ihre Beurteilung erlduterte und Lehrpline
ausarbeitete. Sie wussten, was iiber eine imaginire Unterrichtssituation oder -
Aufgabe zu erfahren der Miihe wert war, und sahen daher tiefer in die Dinge als
andere. Was sie als wichtig erachteten, stimmte recht gut mit dem gesunden
Menschenverstand iiberein, auch dort, wo sie sich zu einem Blick unter die
Oberfliche der Dinge veranlasst sahen (z.B. ein Blick ins Innere der Arbeit der
Schiiler, um zu verstehen, was sie denken).
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“Lehrfachexperten” hielten es fiir wichtig, die Leitung einer neuen Klasse unter
Festlegung der Verhaltensregeln und der Lemprinzipien zu iibernehmen, um
herauszufinden, “wo sich die Kinder befinden”. Erfahrung und einfache Uberle-
gungen haben sie offenbar diese Dinge und die “Gruppiertheit” des Unterrichts,
aber auch den begrenzten Wert von Testergebnissen und (anderen) Beurteilungen
der Lehrer als Indikatoren der Fahigkeiten der Kinder durchschauen lassen. Sie
verschwendeten keine Zeit mit Information, die sie fiir irrelevant hielten, und
konnten daher die (ausgewihlten) vorhandenen Fakten besser auswerten als
frischgebackene Lehrer und Lehramtskandidaten in der Probezeit (d.h. Anwirter
ohne piddagogische Ausbildung).

Wie zu erwarten, waren Anfinger und Anwirter ihrer selbst und der zu erwar-
tenden Dinge weniger sicher; sie hatten mehr Schwierigkeiten, sinnvolle Informa-
tion zu erhalten und diese in Massnahmen zu iibersetzen. Sie schienen also eher an
der Oberfliche der Dinge haften zu bleiben. Experten jedoch unterschieden sich
kaum von angehenden Lehrern oder vom Mann auf der Strasse durch eine
wesentliche Anderung der Weltanschauung oder durch besondere interpretative
oder moralische Regeln.

Lehrfachexperten tun wahrscheinlich - auf dynamischere Art und Weise - nur
das, was man fiir sich selbst und fiireinander tut, um geplantes Lernen und das
Gruppenleben zu bewiltigen ...

... Der Bruch mit der Erfahrung muss wie jede Idee im Schulwesen nach dem
Ausmass beurteilt werden, in welchem er allen Leuten helfen kann, hinsichtlich
Denken, Lemen und Wissen zu ihrem Recht und so aus der Sackgasse der
Umstinde zu kommen. Wir wissen, dass die Rolle des Schulunterrichts in diesem
Punkt fragwiirdig und widerspriichlich ist: Institutionen dienen ihren eigenen
Bediirfnissen und ihren urspriinglichen Zielen, und es besteht keine Garantie, dass
praktische Erfordernisse nicht im Widerspruch mit dem, was der Kern der Sache
zu sein scheint, stehen. In der Regel wenden wir uns nicht an Irrenanstalten, um die
geistige Gesundheit der Leute zu fordern, ganz sicher aber nicht nur an diese.
Warum sollten wir also iiberrascht sein, dass Schulunterricht gewissermassen ein
Stiefkind der Erziehung ist.

Institutionelle Romantiker wiirden daher gut daran tun, zuriickzustecken und
sich zufrieden zu geben, wenn die Schulen der schlichten Erwartung entsprechen,
dass das Leben “zu einem Drittel aus Vergniigen, einem Drittel aus Kummer und
einem Drittel aus Langeweile besteht” (Campbell, 1975, S. 1121). Jedermann
sollte jedoch seine Stimme erheben, wenn die Waagschale sich weiter in Richtung
Kummer und Langeweile neigt, was heutzutage leider bei vielen Kindern in den
Vereinigten Staaten der Fall ist. Gemiss Campbells Spekulationen (1975) kénnte
der hisichste Grad des gepredigten Ideals seine Funktion darin haben, die Neigung
in jene Richtung zu iiberwinden oder in die entgegengesetzte Richtung zu lenken...

... Die Frage ist nicht nur: “Wie eliminiert oder ersetzt man all jenes vor der
beruflichen Ausbildung Erlemnte”, sondern auch: “Was davon hat Wert und kann
zudem weder jetzt noch irgendwann anderswo erworben werden?” Wir miissen uns
auch vor unseren eigenen Theorien und Beweggriinden hinsichtlich der Reformder
Lehrerausbildung hiiten.
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7. LEHRERAUSBILDUNG ALS SPEKULATIVE METAPHYSIK?

Abschliessend mochte ich festhalten, dass von der Forderung eines Bruchs mit der
Erfahrung in der Lehrerausbildung eingenommene Leute einige der Motivationen
spekulativer Philosophen und Motivationen von Kiinstlern und Wissenschaftern
teilen. Mit Einsteins Worten:

“Einer der stirksten Beweggriinde, die den Menschen dazufiihren, sich an die Wissenschaft
zuwagen, istder Wunsch, dem Alltagsieben und seiner quilenden Roheit, der hoffnungslosen
Langeweile und den Fesseln seiner eigenen, launischen Wiinsche zu entrinnen. Mitdiesem
negativen Beweggrund geht ein positiver einher. Der Mensch versucht fiir sich selbst und
auf die ihm am besten zusagende Weise ein vereinfachtes und verstindliches Bild der Welt
zu schaffen. Dann versucht er in gewissem Masse, diesen seinen Kosmos an die Stelle der
Erfahrungswelt zu setzen und sie so zu tiberwinden. Der Maler, der Dichter, der spekulative
Philosoph und der Naturwissenschafter, jeder von ihnen tut dies auf seine eigene Weise"
(zitiert 1n: Singer, 1981, S. 40).

Inspiriert von diesen positiven und negativen Motiven, nehmen Reformer der
nordamerikanischen Lehrerausbildung zur Zeit eine ziemlich zuversichtliche,
globale Haltung gegeniiber dem Fortschritt im Schulwesen ein. In ihrem Versuch,
den Kosmos der Alltagserfahrungen zu iiberwinden, bauen sie auf die Wissen-
schaft und akademisches Wissen und lehnen traditionelle Konzeptionen des
Lehrens, Lemens und Wissens als iiberholt ab. Diese Haltung bringt einen Hang
zur Entwicklung neuer Kosmologien mit sich, aber keine besondere Abneigung
vor der Annahme von Uberzeugungen, die dem Mann auf der Strasse seltsam und
unheimlich vorkommen.

Doch was in der Lehrerausbildung neuist, ist in der Philosophie schonrecht alt,
und diese hat eine lange Tradition der Vorliebe fiir anspruchsvolle Metaphysik.
Diese Tradition kommt in grossartigen Systemen von Parmenides bis Plato,
Spinoza, Leibnizund Hegel zum Ausdruck. Alle sind Denker, die iiberzeugt waren,
mit der Lsung der Geheimnisse der Welt einen Fortschritt zu machen, und keiner
von ihnen z6gerte, fiir den gesunden Menschenverstand iiberraschende Ansichten
zu postulieren.

Vielleicht liegt in der Geschichte der Philosophie eine Moral fiir die Lehreraus-
bildung. Denn Philosophen haben im grossen und ganzen ehrgeizige Metaphysik,
grosse Systeme und selbstbewussten Glauben an den Fortschritt aufgegeben und
sind dazu iibergegangen, eine feinere und vorsichtigere Haltung gegeniiber den
Versprechungen und Nachteilen der Philosophie (einschliesslich Wissenschaften
und Theorie im allgemeinen) und des gesunden Menschenverstands zu entwickeln,
dessen versteinerte Geistesverfassung manchmal durch sedimentire Weisheit
gerechtfertigt ist.
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ANMERKUNGEN ZUR VERMITTLUNG VON "THEORIE"
IN DER LEHRERBERUFSBILDUNG.

Kurt Reusser, Bernl

Zwanzig Jahre nach dem LEMO-Bericht hért man die hiufige Klage von
Lehrerbildnern, die im Unterricht vermittelte erziehungswissenschaftliche
Theorie werde nicht verhaltenswirksam. Lehrerstudenten konnten theoreti-
sche Erkenntnisse zwar reproduzieren, sie aber nicht spontan ins Verhal-
ten integrieren. - In diesem Beitrag wird vermutet, dass wesentliche
Griinde hiefiir in der praktizierten Didaktik der Lehrerbildung zu suchen
sind. Das Forschungsprogramm zu den Subjektiven Theorien von Lehrern
und die Metakognitionsforschung werden hinsichtlich ihres Beitrags zu ei-
ner handlungswirksameren Lehrerberufsbildung befragt.

Vor 15 Jahren erschien der fiir schweizerische Verhiltnisse fast legendir an-
mutende Bericht "Lehrerbildung von morgen”.2 Niemand, der sich seither mit
den Grundlagen, Strukturen und Inhalten der Lehrerbildung beschiftigt hat, ist
an diesem fiir unsere foderalistische Schullandschaft aussergewdhnlichen Do-
kument vorbeigekommen. Ich glaube, dass der wesentliche Grund fiir den Er-
folg des LEMO-Berichtes darin lag, dass er die Strukturfrage (seminaristische
vs maturititsbezogene Lehrerbildung) offen gelassen und sich dafiir mit den In-
halten und Zielen, dem Curriculum der Lehrerbildung, beschiftigt hat. Die
Kommission hat dies mit bemerkenswerter Konkretheit getan: Sie entwickelte
Modellpensen und machte bis ins Detail gehende Empfehlungen zur Didaktik
der Lehrerbildung, insbesondere zur Gestaltung der Theorie-Praxis-Beziige.

Dabei liess sich die LEMO-Kommission von einem zentralen curricularen
Zielgedanken leiten: demjenigen der Professionalisierung des Lehrerhandelns
durch die Orientierung der Ausbildung an den Erziehungs- und Bildungswis-
senschaften sowie an der beruflichen Praxis. Wissenschaftsorientierung im
Theorieunterricht und klinisches Prinzip im Praxisbezug waren die wichtigsten
curricular-didaktischen Leitplanken des Berichts.

LEMO hat vielfdltige Folgen gehabt.3 Viele Schweizer Kantone haben in
ihren Lehrerbildungsreformen der letzten zwanzig Jahre Anregungen des
Berichtes umgesetzt oder beniitzten ihn als Legitimationsgrundlage fiir Lehr-
planrevisionen, Strukturanpassungen oder auch nur fiir die Verlidngerung ihrer
Lehrerbildung auf fiinf Jahre. Als eine beziiglich der Inhalte der Lehrerbildung

1 Marianne Reusser-Weyeneth danke ich fiir viele wertvolle Diskussionshinweise.

2 Miiller (Hrsg.)(1975) Lehrerbildung von morgen. Grundlagen, Strukturen, Inhalte. Bericht der

Expertenkommission. Hitzkirch: Comenius. ;

3 Vgl. die Spezialnummer “10 Jahre LEMO” der Beitrige zur Lehrerbildung 1/1985.

425



Theorievermittlung

besonders wichtige Wirkung des Berichtes betrachte ich die Einfiihrung bzw.
die Verstirkung der Fachdidaktiken in vielen Lehrerbildungen und das damit
verbundene Nachdenken iiber die Beziehungen zwischen Didaktik und Fach-
bildung - und im Gefolge davon, heute, iiber die Aus- und Fortbildung der
Fachdidaktiklehrer. Schliesslich ist auch die Seminarlehrerausbildung an der
Universitit Bern zu erwidhnen, welche von Aebli, einem Mitgestalter von
LEMO, fast gleichzeitig mit der Ausarbeitung des Berichts aufgebaut wurde.

Durch seine ausformulierten Anspriiche an Inhalte und Formen einer profes-
sionell gestalteten Lehrerberufsbildung hat der LEMO-Bericht vielerorts zu ei-
nem erweiterten Verstindnis und zu einer integrierten Sicht der padagogisch-
didaktischen Ficher in der Lehrerbildung beigetragen. Ich wiirde sagen, dass
durch den LEMO-Bericht insgesamt die Rahmenbedingungen der Lehrerbe-
rufsbildung an vielen Schulen erheblich besser geworden sind. Insbesondere
sind in den letzten 15 Jahren an vielen Lehrerbildungsstitten die erziehungs-
wissenschaftlich-didaktischen Fiacher pensenmissig ausgebaut worden und die
Beziehungen sowohl zwischen den Theoriefichern als auch zwischen Theorie-
unterricht und Lehrpraktika durchlidssiger geworden.

Trotzdem! Wenn ich mir die eigenen Erfahrungen in der Lehrerberufsbil-
dung vergegenwairtige oder versuche, mir im Gesprich mit Kolleginnen und
Kollegen ein Bild von der Qualitit und Wirkung unseres erzichungswissen-
schaftlichen Unterrichts zu machen, werde ich das Gefiihl nicht los, dass wir
noch recht weit davon entfernt sind, ein Optimum an Verhaltenswirksamkeit er-
reicht zu haben. Ich meine, dass der erziehungswissenschaftliche und didakti-
sche Theorieunterricht, obwohl ihm die einschlidgigen Themen der Pidagogi-
schen Psychologie und Didaktik zugrunde liegen, zum Lemen des angehenden
Lehrers zu wenig beitréigt, indem er nur geringe Verhaltenswirkungen zeitigt
und - trotz aufwendiger organisatorischer Verzahnung mit der Praxis - oft nicht
zur gewiinschten, nachhaltigen Verbindung von Reflexion und Handeln, von
Theorie und Praxis, und vor allem nicht zu jener reflexiven, theoretisierenden
Haltung gegeniiber dem eigenen Tun und den im Unterricht ablaufenden Pro-
zessen fiihrt, von der ich meine, dass ihre Férderung zu den wichtigsten Zielen
der Lehrerberufsbildung gehort.

Bei der Vemmittlung erzichungswissenschaftlicher Erkenntnisse in der
Lehrerbildung treten oft dieselben Probleme auf bzw. werden die gleichen di-
daktischen Fehler gemacht wie im begriffsbildenden Unterricht unserer Schu-
len generell. Ich denke zum einen an das Problem des phdnomenal unverwur-
zelten, mit keinen Primdrerfahrungen verkniipften, genetisch verkiirzten Be-
griffsaufbaus, d.h. in der Lehrerbildung werden psychologische, pidagogische
und didaktische Begriffe vielfach kaum mit den sie hervorbringenden Phino-
menen und mit den Tatigkeiten, auf die sie sich beziehen, verkniipft. Zum an-
dern denke ich an das Problem, dass erziehungswissenschaftliche Begriffe nach
ihrer Einfiihrung kaum durchgearbeiter werden und ihre Anwendung in Theo-
rie-Praxis-Beziigen zu wenig systematisch und unter zu wenig kompetenter
Supervision geiibt und gestiitzt wird. D.h. unser eigenes schlechtes didaktisches
Handwerk als Lehrerbildner ist fiir viele Schwierigkeiten mitverantwortlich, die
wir unter dem Stichwort der mangelnden Verhaltenswirksamkeit beklagen.
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Es ist zudem eine Erfahrungstatsache und in der Literatur gut belegt, dass
Lehrkrifte die im erziehungswissenschaftlichen Unterricht gewonnenen und
schulméssig abgepriiften Kenntnisse in ihrem Berufsfeld nicht nur héufig nicht
anzuwenden vermbgen, sondern ihr berufsbezogenes theoretisches Wissen nach
der Ausbildung relativ rasch vergessen ("Praxisschock”; Dann, Miiller-Fohr-
brodt & Cloetta 1981). Schlimmer noch: Viele Lehrer entwickeln Anti-Theorie-
Reflexe gegen ihre eigenen Berufswissenschaften. Sie lesen keine berufswissen-
schaftliche Fachliteratur, besuchen kaum erziehungswissenschaftliche Fortbil-
dungskurse und halten die pddagogische und psychologisch-didaktische For-
schung fiir unergiebig. Dafiir preisen nicht wenige von ihnen, wenn sie nach ei-
nigen Jahren Praxis nach den Quellen ihrer beruflichen Kompetenz befragt
werden, die gereifte und selbst erworbene Berufserfahrung (vgl. Hirsch, Gan-
guillet & Trier 1988). Die Griinde fiir diese unbefriedigende Situation, die sel-
ber auch noch genauer untersucht werden miisste, sind vielfiltig, und ich kann
ihnen hier nicht im einzelnen nachgehen.

Ausgehend von der mangelnden Verhaltenswirksamkeit erziehungswissen-
schaftlicher Theorievermittlung in der Lehrerbildung méchte ich im folgenden
einige Gedanken zum Theorieunterricht anstellen, zu seinen Inhalten, seinen
Vermittlungsformen und -bedingungen sowie zu dem dahinter stehenden, uns
allen bekannten Problemverhiltnis von Denken und Tun, Wissen und Handeln
bzw. von Theorie und Praxis. Ich werde meine Aussagen im wesentlichen an
zwel Forschungsfeldern orientieren, von denen ich meine, dass in ihnen ein
theoretisches und praktisches Potential fiir die Lehrerberufsbildung steckt: Es
sind dies Forschungsarbeiten iiber Alltagstheorien von Lehrern und die Me-
takognitionsforschung.

Die Frage nach der verhaltenswirksamen Vermittlung didaktischer, pd-
dagogischer und psychologischer Theorie gehdrt zu den grundlegendsten Pro-
blemen einer Didaktik der Lehrerberufsbildung (Reusser 1982a). Entgegen ei-
ner verbreiteten Auffassung steckt in der Frage jedoch mehr als das praktische
Problem der Quantitdt und der Organisation der Theorie-Praxis-Beziige in der
Lehrerberufsbildung. Die Frage der theoretischen Bildung des Lehrers tangiert
das ganze Problemfeld der beruflichen Sozialisation: Wie wird Lehrerhandeln
gesteuert? Wie erwerben Lehrende ihr handlungsleitendes professionelles Wis-
sen und ihre berufsrelevanten Werthaltungen und Ueberzeugungen? Wie und
unter welchen Bedingungen verdindern und differenzieren sich diese Kognitio-
nen? Dann stellt sich in diesem Zusammenhang auch die wichtige Frage, was
iiberhaupt unter Theorie in der Lehrerbildung verstanden werden und wie sie
vermittelt werden soll. Damit sind handlungs-, denk- und lernpsychologische
Grundfragen nach dem Verhiltnis von Wissen und Handeln bzw. nach der Ver-
dnderbarkeit habituellen Verhaltens durch Erfahrung und reflexives Problemls-
sen aufgeworfen.

ABHOLEN BEI DEN ALLTAGSTHEORIEN

Haufig suchen Didaktik-, Padagogik- und Psychologielehrer in den von ihnen betreuten Lehr-
praktika vergebens nach den Friichten ihres Theorieunterrichts, indem die Lehrerstudenten Be-
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griffe, die behandelt wurden, allenfalls explizieren, aber nicht in ihrem unterrichtlichen Han-
deln anzuwenden vermdgen. Und es gibt ebenso diplomierte Lehrer, die kaum je auf das in der
Ausbildung vermittelte berufliche Wissen zuriickzugreifen. Dagegen lassen sich gelegentlich
Anfingerstudenten beobachten, die ohne vermitteltes theoretisches Wissen expertenwiirdige
Lektionen halten. - Wie sind diese Tatbestande zu erkliren?

Unter dem Titel Naive oder Subjektive Theorien (Wahl 1979; Dann 1983,
1989; Groeben, Wahl, Schlee & Scheele 1988) oder Alltagstheorien von Lehr-
krdften (Born, Kuster, Fliickiger & Fiiglister 1983; Fiiglister 1984; Fiiglister,
Bom, Fliickiger & Kuster 1985) wurde in den letzten Jahren ein Forschungs-
programm entwickelt, das sich mit der Erfassung und Beeinflussung jener
kognitiven Systeme beschiftigt, welche das Verhalten von Lehrenden gegen-
iiber Lernenden steuern, und welche die Begriindungsbasis fiir die Planung,
Beobachtung sowie die nachgingige Bewertung von Unterricht abgebén. So
versteht Fiiglister (1983) unter Alltagstheorien von Berufsschullehrern "jene zu
kognitiven Strukturen verbundenen Wissensbestinde eines Handelnden, die er
im Alltag zur Gestaltung seines Handelns beizieht" (6). In der Meinung einer
Reihe von Autoren: Alltagstheorien oder Subjektive Theorien von Lehrern sind
lebensgeschichtlich erworbene, mehr oder weniger bewusstseinsfihige, relativ
stabile, aber im Prinzip verdnderbare, handlungsleitende kognitive Strukturen.

Was lédsst sich hinsichtlich der oben skizzierten Phdnomene aus dem For-
schungsansatz der Subjektiven Theorien sagen?

Wenn in der Lehrerbildung theoretisches, berufsbezogenes Wissen vermit-
telt wird, dann wird dieses hiufig weder zum mitgebrachten Alltagswissen in
Bezichung gesetzt noch durch Praxisanleitung und Einiibung zu verhaltens-
steuernden Wissensbestinden umgeformt. In der formalen Ausbildung zum
Lehrer wird zwar durchaus didaktisches und piddagogisch-psychologisches
Wissen erworben - und dieses bewihrt sich durchaus auch in Schulpriifungen -,
aber es wird im alltfiglichen, auf Automatismen und Routinen angewiesenen
unterrichtlichen Planen, Handeln, Analysieren und Bewerten unter Zeit- und
Komplexititsdruck nicht verwendet. An seine Stelle treten als handlungslei-
tende Kognitionen mehr oder weniger explizierbare, durch die eigene Lernge-
schichte geformte Handlungs- und sewcnun gsroutinen, die gegen Veridnderung
durch eine vom Handeln isolierte (auf blosser theoretischer Einsicht beruhen-
der) Begriffsbildung im Padagogik-, Psychologie und Didaktikunterricht relativ
resistent sind. "Naturtalente” unter Lehrer-Anfingern wiren demnach solche
Studenten, welche aus ihrer eigenen Erfahrung als Kinder, Geschwister, Ju-
gendgruppenleiter und Schiiler (von guten Lehrern?) ein Repertoire von taugli-
chen Lehrroutinen und Interaktionsformen in die Ausbildung mitbringen.4 -

Ein ernsthaftes Problem der Lehrerberufsbildung ist somit das Auseinander-
klaffen bzw. die fehlende Integration oder Konsistenz von mitgebrachtem,

4 Dies ist nicht weiter verwunderlich, stellen doch die Grundformen des schulischen Lernens
und Interagierens ebenso die Kulturformen des Lehrens und Lemens sowie des Miteinan-
derumgehens im Alltag dar (z.B. Erzéhlen, Erkldren, Vorzeigen, Beobachten, Planen, Zuhdren).
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handlungswirksamem Alltagswissen und von zu erwerbendem, mit diesem
Alltagswissen nicht unbedingt in Einklang stehendem professionellem Wissen.
Darauf weisen auch empirische Untersuchungen hin.

Dann et al. (1987; zit. aus Dann 1989) konnten in einer Studie zum Thema "Aggression in der
Schule” zeigen, dass die Konsistenz zwischen Subjektiver Theorie und Handeln bei erfolgrei-
chen Lehrkraften deutlich grosser war als bei weniger erfolgreichen. Lehrkrifte, die mit Kon-
flikisituationen besser zurechtkamen, handelten in grosserer Uebereinstimmung mit ihrer Sub-
jektiven Theorie; sie wichen weniger davon ab, waren weniger sprunghaft in ihren Massnah-
men und damit fiir die Schiiler besser vorhersehbar. In dieses Bild der Studie passte auch, dass
sich die erfolgreichen Lehrer ihrer Handlungsziele in der aktuellen Strungssituation klarer be-
wusst waren, Denken und Tun, Wissen und Handeln also besser in Einklang zu stehen schei-
nen, als bei ihren weniger erfolgreichen, sprunghaft und wenig planvoll vorgehenden Kollegen.

Was folgt aus diesen Befunden und Ueberlegungen fiir den Theorieunter-
richt in der Lehrerberufsbildung? Fiiglister (1984) und seine Gruppe haben in
ihrer Forschungsarbeit iiber Alltagstheorien didaktische Elemente entwickelt
und Konsequenzen fiir den theoretischen Unterricht gezogen (Born et al. 1983).
Sie nennen ihr didaktisches Prinzip "Abholen und Sich-Hinbegeben" (Born et
al. 1983) - mit den Stationen sich hinbegeben, aufgreifen, ankniipfen, weiter-
fithren und verwurzeln (vgl. Fiiglister 1984, 12ff). Abholen bedeutet dabei, dass
bei einem Thema oder in einer Lern- oder Problemsituation der Wissensstand
des Lerners erhoben und daran angekniipft wird, um diesen "von seinem Wis-
sensstand zum Lernziel zu fithren" (Born et al. 1983, 241). Auf diese Weise -
die Autoren haben mehrere konkrete "didaktische Modelle" entwickelt (a.a.0.,
246ff) - wird bewusst dem Problem begegnet, dass das in der Ausbildung ver-
mittelte berufliche Wissen nur dann handlungswirksam bzw. zur pidagogisch-
didaktischen Handlungssteuerung herangezogen wird, wenn es vorgingig im
vorhandenen Bestand an relevanten subjektiven Wissensstrukturen und Erfah-
rungen - eben den pidagogischen Alltagstheorien - verankert worden ist.

Dann (1989) kommt zu dhnlichen didaktischen Folgerungen, wenn er im
Blick auf die Verinderung bzw. Verbesserung des Lehrerverhaltens sinngemiiss
folgende drei Prinzipien vorschligt: (1) Die Aktivierung bzw. Rekonstruktion
problem- oder situationsrelevanter Subjektiver Theorien; (2) deren Konfronta-
tion mit neuem, effektiverem Wissen sowie (3) die Einiibung bzw. Anwendung
des neuen oder transformierten Wissens in relevanten Handlungskontexten.

Es stellt sich die Frage, ob sich das Prinzip des Abholens nicht mit einer Art
psychologisch-didaktischer Formalstufe gleichsetzen und die Auffassung ver-
treten liesse, eine Unterrichisphase des Abholens sei im Didaktik- und Pidago-
gikunterricht dem eigentlichen Begriffsaufbau im Sinne der Erhebung von All-
tagstheorien jeweils vorzuschalten. Weder Dann noch Fiiglister et al. setzen
ihre mehr didaktischen Konzepte zu einer umfassenderen Theorie des Unter-
richts in Beziehung. Dennoch scheint mir klar, dass Abholen in jedem Fall
mehr bedeutet als ein dem “eigentlichen" Akt der Begriffsbildung "vorgeschal-
tetes” Erheben yon Vorbegriffen. Das wird etwa daran deutlich, dass die Auf-
fassung ‘'von Fiiglister et al. auch eine "ethische Einstellung gegeniiber dem
Lerner als einem handelnden, mitverantwortlichen Partner in einem Lehr- und
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Lernprozess" (Born et al. 1983, 244; Fiiglister 1983) beinhaltet. Das Prinzip des
Abholens wird so zu einer sowohl kognitionspsychologisch als auch ethisch
(d.h. von einer Anthropologie des Lerners her) begriindeten, den Begriffsbil-
dungsprozess als Ganzes3 umfassenden didaktischen Dimension erwachsenen-
gerechten, an autonome und reflexive Lerner gerichteten Lehrens.

Neben den wichtigen Impulsen, welche die Erforschung Subjektiver Theo-
rien im Hinblick auf die Verbesserung einer handlungstauglichen theoretischen
Bildung des Lehrers zu liefern vermag, gibt es m.E. auch Grenzen dieses Kon-
zeptes und damit einer Didaktik des Abholens in der Berufsbildung des Leh-
rers. Dazu drei Bemerkungen:

Einmal gilt es die keineswegs triviale Schwierigkeit zu bedenken, an hand-
lungsleitende Kognitionen heranzukommen (vgl. Nisbett & Wilson 1977). Fiir
welche Fille verbal gedusserter Handlungsbegriindungen und in der Selbstkon-
frontation mit eigenem Unterricht formulierter “Theorien" kann beansprucht
werden, dass es sich tatséichlich um handlungsleitende Kognitionen und nicht
bloss um retrospektive Rechtfertigungen, Idealisierungen oder Rationalisierun-
gen handelt? Das eigene Geprigtsein als Erzogene und als Lerner liisst sich we-
der mit einfachen didaktischen Techniken leicht bewusst machen, noch lassen
sich tiefsitzende Verhaltensstrukturen ohne weiteres transformieren. Wer als
Lehrerbildner die Alltagstheorien seiner Studiernden ernst nimmt, wird deshalb
auch die Lernprozesse - und damit die Theorieverarbeitungsprozesse - betonen
miissen, welche die Lehrergrundausbildung nicht zu leisten vermag, und welche
deshalb der Lehrerfortbildung und vor allem der lebenslangen, berufsbegleiten-
den Reflexion der eigenen Lehrpraxis iiberantwortet werden miissen.

Als zweites stellt sich mir eine Frage der Begrifflichkeit (oder ist es bloss
eine solche der Benennung?): Ist es sinnvoll, berufsbezogenes Wissen von Leh-
rern generell als Alltags-Theorie zu bezeichnen bzw. die Lehrerberufsbildung
bloss als Weiterentwickiung Subjektiver Theorien aufzufassen, unter Berufung
auf die (berechtigte) Forderung, das Berufswissen miisse zur handlungsleiten-
den Theorie des beruflichen Alltags werden? - Ich meine, Lehrerbildung miisse
immer auch Verdndern und Hinfithren auf Neues, dies im Bewusstsein, dass das
professionelle Wissen des Lehrers (als gelebtes und explizierbares pidagogi-
sches und psychologisch-didaktisches Handlungs-, Reflexions- und Bewer-
tungswissen) in wesentlichen Teilen nicht von Anfang an (implizit, quasi naiv)
vorhanden ist, sondern allererst aufgebaur werden muss. Dies dndert nichts
daran, dass man die Alltagstheorien von Lehrerstudenten als Ankerpunkte des
Theorieunterrichts ernst nehmen muss - auch wenn, oder gerade weil Alltags-
theorien oftmals unangemessene handlungsleitende Kognitionen darstellen.

5 Gemeint ist eine reflexive Dimension, die den didaktischen Prozess von der Problemerfah-
rung iiber den Begriffs- und Handlungsaufbau bis zur einiibenden Anwendung durchdringt.

6 vgl. demgegeniiber Fiiglisters optimistischere Sicht, nach welcher "Alltagstheorien keines-
wegs untaugliche, primitive Theorien (sind), die man beiseite schaffen und durch besseres er-
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Lehrerbildung soll immer wieder Schritte des Abholens im Sinne der Bewusst-
machung Subjektiver Theorien vollziehen und auf die Verankerung von ver-
mittelten Einsichten im gelebten Verhaltensrepertoire der Lehrerstudenten
achten. Aber zur beruflichen Identitit gehort mehr als das Bewusstsein der ei-
genen handlungsleitenden Kognitionen. Es gehort dazu ein professionelles Wis-
sen, das in der Weite und im begrifflichen Anspruch - als handlungsbegleiten-
des Reflexionswissen - immer auch iiber die eigene Handlungskompetenz
hinauszuweisen vermag.

Dies fiihrt mich zu einer letzten Frage, welche auch von Margret Buchmann
(in diesem Heft) gestellt wird. Angesichts vieler Elemente unserer schulischen
Lemn(un)kultur und angesichts der didaktischen Rituale, die in unseren Schulen
gepflegt werden, ist ndmlich zu fragen, ob es nicht auch sinnvoll, ja notwendig
wire, mit einigen Erfahrungen und Theorien zu brechen. Vielleicht lassen sich
gerade grundlegende, in Schulen gemachte Erfahrungen nicht organisch,
sozusagen bruchlos weiterentwickeln, sondern es bedarf des Bruches mit ihnen
und somit eines Neubeginns durch das Aufzeigen von Alternativen. Abholen
und weiterentwickeln implizieren Kontinuitit, welche auch hemmend sein kann
- hemmend hinsichtlich des bewussten Aufbaus von Spannungen zwischen Be-
stechendem und Neuem, aber auch im Sinne der Verhinderung notwendiger
Briiche und Konflikte, weil es die organische Weiterentwicklung sucht, wo ein
Neuansatz vielleicht unabdingbar wiire.

Das Thema "Alltagstheorien von Lehremn" beriihrt das Verhiltnis von Theo-
rie und Praxis in zentraler Weise, geht es doch um die fundamentale intrapsy-
chische Beziehung zwischen Denken und Tun, zwischen eigenem Gepriigtsein
als Lernendem und Handelndem und der M&glichkeit, durch reflexive Theo-
ricaneignung sowie durch Einiibung neuer Verhaltensmuster sein Lehr- und
Interaktionsverhalten zu verbessern. - Die Metakognitionsforschung zielt in
eine &hnliche Richtung; von ihrem Beitrag zu einer handlungswirksamen theo-
retischen Bildung des Lehrers ist im folgenden Kapitel die Rede.

DAS LERNEN UND DENKEN VON SCHULERN
VERSTEHEN LERNEN

Lehrerinnen und Lehrer sollen Experten des Lernens und Problemlésens wer-
den. Wenn von Lehrenden als wichtige pddagogische Qualifikation die Fihig-
keit gefordert wird, sich in den Schiiler einfiihlen oder hineinversetzen zu kon-
nen, so muss dies in ganz besonderem Masse fiir sein Lernen und Denken gel-
ten. Nur wer die Fahigkeit erwirbt, Lernprozesse aus der Perspektive des
Schiilers zu betrachten, ist in der Lage, davon ausgehend auch sein didaktisches
Handeln zu planen. Ich erachte es als eines der wichtigsten Ziele der Didaktik
und der Pddagogischen Psychologie, dass Lehrende durch ihre Aus- und Fort-
bildung die Grundfunktionen des Lernens, Denkens und Problemlosens griind-

setzen miisste. Ganz im Gegenteil, sie sind die im Alliag tauglichen und vom Handelnden bei-
gezogenen Theorien'"(1984,6).
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lich verstehen lernen und damit zu Experten in der Beobachtung, Auslosung
und begleitenden Steuerung dieser Prozesse bei ihren Schiilern werden.

Nach meiner Erfahrung wissen aber auch erfahrene Lehrkrifte haufig nur
wenig - viel zu wenig - iiber die bei ihren Schiilern ablaufenden kognitiven Pro-
zesse. Als Erwachsene haben sie Prozesse (die ihnen teilweise einmal durchaus
bewusst waren) wie das sinnverstehende Lesen eines Textes, das Verstehen ei-
nes Bildes, das Losen einer Textrechnung und viele inhaltliche Verstehens-
prozesse der Aneignung von Sachinhalten langst automatisiert und "vergessen".
Dadurch sind sie nicht mehr in der Lage, die subtilen Probleme und Fehlver-
stindnisse ihrer Schiiler, die Vor- und Zwischenstufen ihrer Verstehens- und
Problemloseprozesse zu erkennen bzw. diese in ihre lemfunktionalen Be-
standstiicke zu zerlegen. Kurz, es fehlt ihnen der geschulte Blick fiir die Makro-
und Mikrostrukturen des individuellen Lernens und Problemltsens. Vor allem
fiir schwiichere Schiiler, die bei fast jedem Stoff teils erhebliche Lernschwierig-
keiten haben, und fiir Anfinger, die die verstdndnisvolle Hilfe des Lehrers so
dringend brauchen, ist dies ein gravierendes Handicap.

Bis vor etwa zwanzig Jahren hat die Lern- und Denkpsychologie zu den in-
haltlichen Prozessen des Lemens und Problemlosens nur wenig zu sagen ge-
habt. Kognitive Prozesse wurden mit Hilfe von relativ allgemeinen Prinzipien
und Mechanismen beschrieben. Seit jedoch die Wissenspsychologie (vgl. Aebli
1980/1981), vor allem in Verbindung mit der Kognitiven Wissenschaft (Cogni-
tive Science; Gardner 1985), in den siebziger und achtziger Jahren zur Bliite
gelangt ist, hat sich das Bild gerade mit Bezug auf die h6heren kognitiven Pro-
zesse grundlegend geédndert: Inhaltliche Wissens- und Denkprozesse bei Novi-
zen und Experten, die kognitive Simulation von Verstehens- und Problemlose-
prozessen mit Hilfe des Computers, das Nachdenken iiber das eigene Denken,
Wissen und Lemenlemen, iiber die eigene Motivation, iiber sich selbst und die
damit zusammenhéingenden Fragen der Identitit - sie alle sind als Themen der
Kognitiven Psychologie heute ebenso aktuell wie die Riickkehr von Introspek-
tion, Reflexion und Lautem Denken als wichtigen methodischen Instrumenten
der Phinomenbeschreibung und Theoriebildung.

Fiir das Curriculum der Lehrerbildung sind vor allem zwei Stromungen in
der gegenwirtigen Kognitiven Psychologie vielversprechend: Die Merakogni-
tionsforschung, welche das traditionsreiche Thema der formalen Bildung in die
padagogisch-didaktische Diskussion zuriickgebracht hat, und die Experten-No-
vizen-Forschung, welche dazu beigetragen hat, bereichsspezifische Wissens-
prozesse, z.B. solche des Verstehens von Texten, von physikalischen Sachver-
halten oder des Losens mathematischer Textaufgaben, genauer zu verstehen.
Ich kann hier aus Raumgriinden nur auf die Metakognitionsforschung eingehen.

Lernen lernen und das eigene Lernen verstehen. Metakognition meint das-
jenige Wissen und Koénnen eines Menschen, das sich auf das eigene Gedécht-
nis, das eigene Lemen und Probleml6sen bezieht (vgl. Weinert & Kluwe 1984
fiir einen Ueberblick). Das Kernproblem der von Flavell um 1970 inspirierten
und unterdessen zu einem der grossten Forschungsprogramme der Psychologie
gewordenen Metakognitionsforschung ldsst sich in einer Formulierung von
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Weinert (1989) in die Frage fassen: "Lernen wir besser, wenn wir wissen, wie
wir besser lernen?” Etwas spezifischer ausgedriickt: Inwieweit ist es moglich,
durch den Erwerb von psychologischem Wissen iiber das Geddchtnis und die
Prozesse des Lernens und Problemlosens (sog. deklarativem metakognitivem
Wissen) und durch den Erwerb eines entsprechenden Strategieinventars von
Einprigungs-, Planungs-, Ueberwachungs-, Korrektur-, Diagnose- und Bewer-
tungsfertigkeiten (sog. prozeduralem metakognitivem Wissen), die allgemeine
Lernkompetenz und die Lemn- und Verstehensleistungen in konkreten Realitiits-
bereichen effektiv und dauerhaft positiv zn beeinflussen? 7

Die pddagogisch-didaktischen Implikationen der Metakognitionsforschung
sind offensichtlich: Es geht darum, den Lernenden soweir wie méglich zu einem
Experten seines eigenen Lernens, Verstehens und Problemlosens und damit zu
einem autonomen Lerner zu machen, der sein Lemen und Verstehen kompetent
und selbstéindig organisiert, steuert, iiberwacht und priift. Was die Metakogni-
tionsforschung fiir Lehrende und Lernende gleichermassen interessant macht
ist, dass sie die Probleme des Lemnens, des Problemldsens und des Gedéchtnis-
ses in der handlungsnahen Begrifflichkeit des Lernens von Strategien be-
schreibt und Hinweise zu geben vermag, unter welchen Bedingungen und auf
welche Weise Lemnstrategien erworben bzw. beim Lernenden bereits vorhan-
dene Strategien verbessert werden konnen.

Allerdings: Bei allen teils beachtlichen Erfolgen, die die Metakognitionsfor-
schung verzeichnen kann, sollten zwei fundamentale Punkte beachtet werden.
Erstens: Lernen lernt man nicht iiber Nacht, und auch ein Experte wird man
nicht von heute auf morgen. Die Ausbildung sowohl allgemeiner als auch spe-
zifischer Lernstrategien und Problemlosefdhigkeiten ist eine Aufgabe der gan-
zen Schulzeit. Kurzfristige Trainings bringen hochstens kurzzeitige, hochspezi-
fische, kaum generalisierbare und meist instabile Effekte.8 Zweitens: Meta-
kognitive Strategien sind nur dann dauerhaft wirksam, wenn sie in enger Ver-
bindung mit bereichsspezifischem Wissen oder Sachwissen (also den Schulfi-
chern) gelehrt werden. Das heisst, es gibt kein effektives Lernenlernen ausser-
halb der Vermittlung fachlicher Inhalte. Zwar gibt es relativ viele allgemeine
Strategien des Planens, der Fehlerdiagnose, des Ueberwachens und Bewertens
von Verstehensprozessen, die recht leicht lernbar und auch recht breit nutzbar
sind. Dies aliein ist ermutigend und fiir den Unterricht bereits sehr wichtig.9

7 Mit der Metakognitionsforschung ist die alte Frage der formalen Bildung, des Lernenlernens
und Denkenlemens erstmals empirisch gestellt worden (vgl. Reusser 1989, 144ff).

8 Darum niitzen auch die verbreiteten Blockkurse zur Lerntechnik, die von Mittel- und Berufs-
schiilern immer wieder verlangt werden, praktisch nichts, und ebenso verhlt es sich mit soge-
nannten Intelligenzirainings oder dem Training des logischen Denkens.

9 Allein schon wegen diesen eher allgemeinen Lernstrategien lohnt sich vermutlich der Aufbau
eines bescheidenen metakognitiven Wissens- und Fertigkeits-Repertoires bereits beim Pri-
marschiiler. Zumindest kann die wichtige Idee der Selbststeuerung beim Lemen durch diese
Strategien deutlich gemacht werden.
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Aber diese relativ allgemeinen, bereichsunspezifischen Strategien eignen sich
nicht zur Bewiltigung inhaitlich anspruchsvoller Aufgaben.10 Hier braucht es
Fachwissen, bereichsspezifisches Wissen. Ohne solides Fachwissen gibt es
keine Expertise und kein effektives Problemlsen. Man ist deshalb in den letz-
ten Jahren dazu iibergegangen, Strategien der Selbststenerung des Lernens und
Problemltsens nur noch integriert zu vermitteln, d.h. eingebettet in die Ver-
mittlung bestimmter fachlicher Realititsbereiche wie Textverstehen, Phy-
sikaufgaben 16sen, Mathematiklernen usw. Dass sich mit dieser Methode die
bereichsspezifischen metakognitiven Kompetenzen wirksam verbessern lassen,
scheint schon jetzt klar. Wieweit sich aber generell nutzbare und transferier-
bare Strategiegewinne erzielen lassen, bleibt immer noch offen.

Nun stellt sich natiirlich die Frage, was wir von all dem in der Lehrerbil-
dung und allenfalls in der Schule brauchen konnen. Lassen sich in der Schule
und in der Lehrerbildung Grundfertigkeiten des selbstgesteuerten oder autono-
men Lernens erwerben? Auch wenn uns die Metakognitionsforschung und die
damit verbundene Wissenspsychologie keine einfachen Verfahren fiir einen an-
strengungslosen Wissenserwerb und auch keine Rezepte fiir eine generelle
Steigerung der Lern- und Denkfahigkeit liefernll, lohnt es sich als Lehrerbild-
ner, die Metakognitionsforschung zu verfolgen.

Mittlerweile existieren bereits mehrere pddagogisch-didaktische Vermitt-
lungskonzepte fiir metakognitive Strategien und Inhalte, die sich auch im Unter-
richt anwenden lassen, und die dem Ziel des autonomen Lernens dienen. Prak-
tisch haben alle diese Konzepte mit Selbstreflexion, Introspektion, Lautem
Denken oder Verbalisieren zu tun, und einige von ihnen mit dem Einiiben von
Strategien.12 Darunter finden sich einerseits relariv allgemeine Strategien der
Selbststeuerung, des selbstindigen Anpackens einer Aufgabe, des Planens einer
Handlung oder einer Problemldsung, der Verstehenspriifung, der Informations-
beschaffung, des Uebens, des Auswendiglemens, der Priifungsvorbereitung und
anderseits mehr spezifische Strategien des Verstehens einer Geschichte, des
Losens einer mathematischen Textaufgabe, des Zusammenfassens eines Textes,
des Protokollierens eines Vortrages. Fiir all diese Strategien gilt jedoch der
Grundsatz, dass der Lehrer sie nicht effektiv vermitteln kann, wenn er sie nicht
selber als flexible Routinen beherrscht, ihren Aufbau und ihre Auslése- bzw.

10 In einer die Forschungslage treffend zusammenfassenden Formulierung von Siegler
(Weinert 1989): Je allgemeiner eine Strategie nutzbar ist, umso weniger leistet sie bei der
Lésung/Bewdltigung anspruchsvoller Aufgaben in einem inhaltsreichen Gebiet.

11 Die Metakognitionsforschung hat im Gegenteil und erstmals mit empirischen Mitteln zeigen
konnen, weshalb es keine einfache Lernfihigkeit und kein einheitliches Training des
Lemenlemnens gibt.

12 Eines der interessantesten Konzepte ist das reziproke Lehren (reciprocal teaching). Es
handelt sich um ein strukturiertes Unterrichtsgesprich, in dem die Schiiler abwechslungsweise
die Lehrerrolle iibernehmen und so den aktiven strategischen Umgang mit Sachtexten lernen
und iiben (vgl. Aeschbacher 1989).
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Anwendungsbedingungen kennt. Ein didaktischer Weg, um die ins "Kognitive
Unbewusste” abgesunkenen Strukturen von lingst erworbenen Strategien fiir
den Lehrer sichtbar zu machen, ist die kognitive Selbsterfahrung als Lautes
Denken oder als Introspektion. Beck, Borner & Aebli (1986) haben die kogni-
tive Selbsterfahrung oder kognitive Empathie zum Gegenstand einer Studie ge-
macht, die einer alten Formel der Psychologie folgt: Von der Selbsterfahrung
und reflektierten Selbstbeobachtung zur Beobachtung und zum Verstehen
fremden kognitiven Verhaltens.13

In der Interventionsstudie liessen die Autoren Lehrer als Versuchspersonen mathematische
Textaufgaben laut denkend 16sen, und zwar shnliche Aufgaben, wie sie auch von Schiilern ge-
16st wurden. Die auf Video aufgenommenen Laut-Denk-Protokolle wurden anschliessend den
Lehrern mit der Aufforderung vorgespielt, sie zu kommentieren. Dabei half der Versuchsleiter,
die gemachten Beobachtungen begrifflich zu fassen und zu systematisieren. Nach dieser dop-
pelten Selbsterfahrungsgelegenheit (Introspektion / Lautes Denken und Selbstkonfrontation)
priiften die Autoren den Erfolg der Intervention, indem sie den Versuchspersonen einen Video-
film, der einen Schiiler beim Lasen einer Textaufgabe zeigte, zur Beobachtung und Deutung
vorspielten. Dann wurden die Beobachtungsprotokolle analysiert. Im Verhdltnis zu einer
Kontrollgruppe von Lehrern, denen ein Stiick Problemlgsewissen in Referatsform dargeboten
wurde, zeigte sich fiir die Lehrer der Versuchsgruppe, dass diese das Problemldseverhalten
ihres Video-Schiilers insgesamt in differenzierteren Begriffen zu analysieren vermochten.

Kognitive Selbsterfahrung als didaktisches Verfahren in der Lehrerbildung
dient nicht nur der Sensibilisierung fiir eigenes und fremdes Problemltsever-
halten, sondern auch der Vermittlung von psychologischem Wissen iiber das
Lernen und Problemldsen. Das ist mehr als die bloss griindliche theoretische
Aneignung von psychologischer Theorie. Mit den eingangs erwiihnten Verfah-
ren des Ankniipfens an die Alltagstheorien von Lernenden verbindet die Ko-
gnitive Selbsterfahrung, dass auch hier Vorwissen und habituelle Elemente
beim Lernenden aktiviert, im Selbstkonfrontationsgesprich weiterentwickelt
und auf den Begriff gebracht werden.

EINIGE SCHLUSSFOLGERUNGEN

1. Es geniigt in der Lehrerbildung nicht, sich erzichungswissenschaftliche und
didaktische Erkenntnisse bloss theoretisch - wie griindlich und kritisch auch
immer - anzueignen. Das Ankniipfen im Theorieunterricht an Alltagstheorien
sowie die exemplarische kognitive Selbsterfahrung von Grundprozessen stellen
Methoden der Vermittlung psychologisch-didaktischer Theorie dar, die ange-
henden Lehrerinnen und Lehrern helfen konnen, ihr berufstheoretisches Fach-
wissen ins eigene Verhalten zu integrieren und mit ihrem beruflichen Handeln
in Uebereinstimmung zu bringen.

13 "Damit der Lehrer die Probleml6seprozesse eines Schiilers versieht, muss er sich beob-
achtend in den Schiiler einfiihlen kdnnen ... Er muss sich in das Problemldsen des Schiilers
“eindenken". Dieses Mitvollzichen der kognitiven Prozesse und der metakognitiven Verfahren
... die der Schiiler vollzieht, bezeichnen wir als kognitive Empathie"(306).
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2. Die psychologischen Grundprozesse des Lernens, Denkens, Wissens und
Problemlésens gehdren zum curricularen Kem jeder Lehrerausbildung. Deshalb
sollte der Lehrer zu ihnen ein theoretisches, d.h. ein reflekiierendes Verhdltnis
entwickeln. Die Ausbildung der Lehrer sollte sich - als didaktisch-erziehungs-
wissenschaftliche und als fachbezogene Ausbildung - griindlich mit diesen Pro-
zessen beschiftigen. Dazu gehort , dass der angehende Lehrer - wie dies Aebli
(1987) fiir jeden Lerner empfiehlt - neben dem Kennenlernen und der Fortent-
wicklung der Prozesse des eigenen Lernens eine klare Vorstellung davon er-
wirbt, wie Lemprozesse idealerweise ablaufen. Da es den idealen Lernprozess
nicht gibt, ist die Kooperation mit den Fachdidaktiken, welche sich mit den
fachspezifischen Grundprozessen des Lernens beschiftigen, unerlasslich.

3. Wir méchten in unseren Schulen Kinder zu selbstéindigen Lemern und auf-
geklirten Denkern erziehen. Wenn es uns mit einer Kultur des autonomen Ler-
nens und Problemlésens emst ist, so miissen wir diese auch schon als didakti-
sche Kultur in der Lehrerbildung pflegen. Dies rechtfertigt aber weder die in
den letzten Jahren systematisch betriebene Abwertung des Lernziels Wissen,
noch bedeutet es die Abdankung der Lehrerrolle.14 Im Gegenteil: Wer die For-
schungsarbeiten der letzten zehn Jahre zum Lemenlernen (Metakognition) und
zum Wissen von fortgeschrittenen Lernenden bzw. Experten ernst nimmt, be-
merkt nicht nur die fundamentale Bedeutung des Wissens als der wichtigsien
Bedingung fiir die Problemldsefihigkeit in jedem anspruchsvollen Gebiet, er
wird sich auch der nach wie vor zentralen Rolle bewusst werden, die dem Leh-
rer bzw. der Lehrerin bei der Anleitung zum Wissen und Denken zukommt.

4. Gute Praxis ist immer reflektierte Praxis, und Reflexion heisst Theoretisie-
ren. Worauf es im Theorieunterricht der Lehrergrundausbildung also vor allem
ankommen sollte, ist die Pflege und Verwurzelung einer Reflexionspraxis ge-
geniiber dem eigenen beruflichen Denken und Handeln; man konnte auch sa-
gen, einer Haltung des Theoretisierens und des Verstehenwollens.15

14 Leider gibt es um die Kultur des autonomen Lernens viele Missverstindnisse. So unter an-
derem in der verbreiteten Auffassung, dass in ihr die Lehrerin oder der Lehrer als priagende,
strukturierende und steuemde Instanz immer stérker in den Hintergrund trete. Ich vermute die-
sen Geist etwa dort am Werk, wo Schiiler und Lehrerstudenten fast nur noch in Gruppen arbei-
ten, wo der Stoff aus Biichemn erarbeitet wird, wo im Klassenunterricht nur fragend-ent-
wickelnd-diskutierend (etwa im Sinne des Negativbildes von Grell) vorgegangen wird, und wo
der Lehrer bloss noch in der Rolle des Supervisors und Lernberaters auftritt.

15 Trier (in diesem Heft) spricht von einem Habitus der Reflexionspraxis des Lehrers iiber sein
eigenes Handeln und seine Wirkungen. - Und der Didaktiker Paul Heimann schrieb einmal mit
Bezug auf die didaktische Ausbildung von Lehrern: "Es sind nicht Theorien, sondem es ist das
Theoretisieren zu lehren” (zit. aus Reusser 1982a).
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5. Sollen die hier genannten Ziele verwirklicht werden, miissten allerdings auch
die Rahmenbedingungen eine Verbesserung erfahren-16 Ich denke hier vor al-
lem an zwei Dinge: Erstens an die Bereitstellung substantieller Aus- und Fort-
bildungsangebote nicht nur fiir Allgemeindidaktiker, Pidagogik- und Psycholo-
gielehrer, sondern auch fiir Fachdidaktiker und Praxislehrer. Ein Teil (aber nur
ein Teil) dieser Aus- und Fortbildung miisste seminarintern erfolgen, um ein
gegenseitiges "Abholen” unter Kollegen zu erméglichen sowie der Zersplirre-
rung der Theorieverstdndnisse, wie sie vor allem in den Fachdidaktiken an ei-
nigen Lehrerbildungsinstitutionen (sehr zum Schaden der Lehrerstudenten)
praktiziert wird, entgegenzuwirken. Zweitens miissten vielerorts die Pensen-
strukturen der Seminarlehrer veridndert werden, so dass diese ihre Aufgaben als
Theorielehrer mit Praxisbegleitung wahmehmen kénnen.17

All dies setzt aber noch etwas weiteres voraus; namlich ein Berufsbildungs-
konzept, in welchem die Theorie-Theorie- und die Theorie-Praxis-Beziige einer
Lehrerbildungsinstitution unter handlungspsychologischen Gesichtspunkten
durchdacht sind (Reusser 1982b). Dazu muss man allerdings von der Idee weg-
kommen, dass es sich beim Problem des Verhiltnisses zwischen Theorie und
Praxis in der Lehrerausbildung vor allem um ein organisatorisches Problem der
Quantitidt und der Anordnung von Lehrpraktika handle. Theorie und Praxis,
Denken und Tun, Verstehen und Danach-Handeln bilden in erster Linie eine
handlungs- und denkpsychologisch zu begreifende Einheit.18 Von ihr verstehen
wir erst ailmé#hlich, wie sie sich in reflexiven und handelnden Subjekten ausbil-
det, und wie sie beeinflusst werden kann. Was sich aber schon jetzt sagen Iisst
ist, dass die Realisierung der notwendigen Theorie-Praxis-Beziige und damit
der Lehr-Lernstrukturen an einer Lehrerbildungsinstitution den Einbezug aller
Partner in den Lemprozess, also auch der Studierenden, erfordert.

Die beim angehenden Lehrer angestrebte professionelle Haltung der Refle-
xion wird letztlich vermutlich nur dort entstehen, wo auch die Institution selber
ein theoretisches oder reflexives Verhiltnis zu sich selber bzw. zu ihren Aus-
bildungskonzepten pflegt, und wo der Lemende in diese Reflexion einbezogen
und ernst genommen wird - ernst genommen als ein reflektierendes Subjekt,

16 Vieles lasst sich in der Lehrergrundausbildung allein nicht verwirklichen, nicht weil sie zu
kurz ist, sondern weil es Probleme der Berufsbildung gibt, zu deren theoretischer Aufarbeitung
eine lidngere Praxiserfahrung notwendig ist. Die Lehrerbildung sollte deshalb grundsitzlich als
eine gegliederte Einheit von Grundausbildung und (lebenslanger) Fortbildung gesehen werden.

17 Auch das gehort zur Verbesserung des Curriculums: dass ein Theorielehrer nicht mehr als 12
bis 15 Lektionen "Theorie" unterrichtet, damit er fiir die Praxisbeziige geniigend Zeit hat.

18 Fasst man das Verhiltnis zwischen Theorie und Praxis als ein handlungspsychologisches
zwischen Denken und Tun, verliert auch die Rede von einem Graben oder Gegensatz zwischen
Theorie und Praxis ihren Sinn. Jeder Handelnde, der iiber sein Handeln nachdenkt, besitzt eine
Theorie. Es gibt keine Praxis ohne Theorie, nur verschiedene (alltags)theoretische Beschrei-
bungen und Bewertungen derselben Praxis.
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welches nicht nur Verstehen will, sondern auch die Kohidrenz sucht zwischen
seinem Verstehen und seinem Tun.
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UNTERRICHT FUR DIE NEUEN ADOLESZENTEN: DIE
AUSWIRKUNGEN UND DIE IMPLIKATIONEN DES
SOZIALEN UND TECHNOLOGISCHEN WANDELS

Mark Phillips, State University of San Francisco, San Francisco

Ausgehendvom sozialenundtechnologischen Wandel, den die amerikanische
Gesellschaft in den letzten 50 Jahren mitgemacht hat, wird die Frage gestellt,
wie die Schule darauf reagiert habe. Das Fazit ist erniichternd. Obwohl es in
den USA zB. iiber das Fernsehverhalten von Jugendlichen eine Fiille
wissenschaftlicher Studien gibt, sind die Konsequenzenfiir Schule, Unterricht
und Lehrerbildung nochkaum gezogenworden. Mitden Begriffen Adaptation,
Kompensation und kritisches Bewusstsein wird am Schluss ein personlicher
Losungsansatz aufgezeigt.

1. SOZIALER WANDEL UND UNTERRICHTSSTIL

Die Soziologie des Unterrichts wurde in den 30er-Jahren durch Willard Waller
formuliert und sein Werk lange als pidagogischer Klassiker betrachtet. Wiirde es
heute, mehr als 50 Jahre spiiter neu geschrieben, wire vielleicht der Schreibstil
etwas komplexer, aber in der Beschreibung des Unterrichtens ergiiben sich nur
minimale Verdnderungen. Dabei haben wir in diesen 50 Jahren einen enormen
sozialen Wandel erlebt, sowohl in politischen wie auch in religiésen Institutionen,
in der Familie, im Bereich der Technologie etc. Die offensichtliche Diskrepanz
zwischen diesen Verinderungen einerseits und den Verdnderungen im Bereich des
Unterrichtens, d.h. das zunehmende Auseinanderfallen des Unterrichtsstils und der
Wesensart des heutigen Schiilers, ist eines der Hauptprobleme, denen wir in der
gegenwiirtigen Erziehung gegeniiberstehen. Anders ausgedriickt: Wenn wir die
Geschwindigkeit der sozialen und technologischen Veridnderungen wihrend der
letzten 50 Jahre mit der Geschwindigkeit eines Challenger-Raumschiffes verglei-
chen, so sind die Verdnderungen im Bereich des Unterrichtens vergleichbar mitder
Geschwindigkeit eines veralteten Volkswagen-Modells. Diese Diskrepanz ist ein
Hauptfaktor fiir die mangelnde Motivation unserer Schiiler und der Probleme im
Klassenzimmer-Management. Einige Illustrationen aus meiner eigenen Erfahrung
als Erzieher sollen das Problem, das ich identifizieren méchte, verdeutlichen.

1) Ich besuche das Klassenzimmer eines Englischlehrers in einer lokalen High-School. Der
Lehrer gilt als einer der besten. Tatsichlich ist er ein hervorragender Referent, mit viel
Wissen, Witz und Weisheit ausgestattet. Die Schiiler sind normalerweise engagiert, aber
viele von ihnen beginnen in ihrer Konzentration in den letzten 20 Minuten der Lektion
nachzulassen. Das Unterrichtskonzept dieses Lehrers ist einfach: Unterrichten ist fiir ihn
gleichbedeutend mit effizienter Vorlesung.

2) Das zweite Beispiel: Anlisslich eines Meetings von kalifornischen Sozialkunde-Lehrern
befasst man sich ausschliesslich mit dem neuen staatlichen Curriculum und seinen
Richtlinien, wie mit Hilfe von Tests das Schiilerwissen, welches aus der Anwendung dieser
Richtlinien resultieren sollte, gemessen werden kann. Ich habe hier weder einen Workshop
noch eine Présentation erlebt, die sich entweder mit den Veriinderungen im Wesen des
Lemers oder mit neuen sozialpsychologischen und soziologischen Konzeptionen von
Unterricht befasst hiitten!
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3) Ein weiteres Beispiel: Ich nehme zusammen mit William Honig, dem Superintendenten
des Erzichungsdepartements von Kalifornien, an einer gemeinsamen Fernseh-Show teil,
bei der Probleme der gegenwiirtigen Erzichung diskutiert werden. Nach einem seiner
typischen Plidoyers fiir mehr Basiserziechung, schlage ich vor, dass das Problem weiter
gefasst werden und auch beinhalten sollte, wie man die Schiiler mit diesen
Basiserzichungskonzepten “erreichen” will. Er scheint nur schlecht zu verstehen, wortiber
ich spreche und konzentriert sich beinahe ausschliesslich auf das Wissen, die Informationen
und die Fihigkeiten, iiber welche die Lehrer verfiigen sollten. Er hat grosse Schwierigkeiten
zu erkennen, welches die padagogischen Aspekte der gesellschaftlichen Probleme sind,
denen wir heute gegeniiberstehen. Einerseits sollte er helfen, Erziehungsprobleme zu
l5sen, anderseits vertritt er eine so einseitige Perspektive, welche ihrerseits moglicherweise
das Grundproblem darstellt.

4) Noch ein letztes Beispiel: Ich nehme an der jihrlichen Konferenz der amerikanischen
Vereinigung fiir Erziehung und Forschung teil. Ich lese das Programm durch und realisiere,
dass unter den Hunderten von Prisentationen keine einzige ist, die sich mit den padagogischen
Folgen der Televisions-Revolution beschiftigt. Zusammen mit zwei Experten aus diesem
Gebiet bringe ich einen Présentationsvorschlag fiir das nichste Symposium ein. Er wird
zuriickgewiesen, weil “das Interesse an diesem Thema minimal ist”.

Diese Beispiele aus der USA-Wirklichkeit unserer Tage spiegeln die Probleme
wider, die ich ansprechen und diskutieren mochte. Es geht um die grossen sozialen
und technologischen Veridnderungen, die sowohl unsere Schiiler wie auch uns
Lehrer betreffen. Die Implikationen fiir den Unterricht sind bisher weder durch die
Erzieher in den Vereinigten Staaten noch international gesehen in ausreichender
Weise angesprochen worden. In meinem Kommentar beleuchte ich drei Aspekte
und formuliere zuerst drei Fragen:

1. Welches sind die Verdnderungen, die stattgefunden haben oder stattfinden?
2. Welche Implikation haben diese Veridnderungen fiir uns als Lehrer?

3. Welche Verinderungen miissen wir in unserem Unterrichten vornehmen, um
effizient auf diese Folgerungen und Implikationen zu reagieren?

2. BEREICHE DER VERANDERUNG

Die Verinderungen, die uns selbst und unsere Schiiler betreffen, konnen auf
zwei Ebenen kategorisiert werden. Erstens gibt es Verdnderungen unserer Gesamt-
gesellschaft und zweitens daraus resultierende Verdnderungen, vor allem bei
Jugendlichen. Diese haben Konsequenzen fiir das Unterrichten. Die alles umfas-
sende Tatsache ist, dass wir in einer Ara eines unglaublich raschen, sozialen und
technologischen Wandels leben. Das ist weder neu noch besonders spektakulir und
wurde ausfiihrlich durch Alvin Toffler in seinem Buch “Der Zukunftsschock™
analysiert. Wihrend wir dieses Phinomen rational-kognitiv verstehen mogen, ist
aber das, was ich als unser inneres oder organisches Verstehen bezeichne, sehr
beschrinkt. Ja, wir mdgen “es” wissen, aber das Wissen allein bedeutet noch kein
Verstehen und verkleinert die Auswirkungen nicht. Wir leben in einer Ara vieler
Anachronismen, von denen der traditionelle Unterrichts- oder Klassenraum nur ein
Beispiel darstellt, obgleich dies fiir die meisten von uns psychologisch sehr
schwierig zu akzeptieren ist. Dazu kommt, dass die gesellschaftlichen Reaktionen,
welche notig wiren, um wirkungsvoll auf diese Verdnderungen zu reagieren,
inadiquat sind. Die folgenden Beispiele sollen dies belegen:
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1.) Wichtige Veréinderungen habenim Bereich der Familie und im Rollenverstéindnis

2)

3)

4)

von Mann und Frau stattgefunden. Mein Lieblingscartoon von Jules Feiffer
zeigt einen Jungen, der iiber die Beziehung zu seinem Vater spricht: “Als mein
Vater durch die Scheidung hindurch musste”, meinte er, “brachte ich ihm etwas
Eiscreme, damit er sich etwas besser fiihle. Als er sich entschieden hatte, dass
er seinen Beruf nicht mochte, spielte ich Fussball mit ihm, damit er sich besser
filhle”. In weiteren Bildern beschreibt der Junge andere Formen der Hilfe
gegeniiber seinem Vater mit dem Schlusskommentar: “Wenn er nicht durch
seine Midlife-Crisis hindurchgeht, bevor ich die Adoleszenz erreiche, werden
wir beide verloren sein.” Feiffer, ein aufmerksamer sozialer Beobachter, ist
damit mitten im Thema. In traditionellen sozialen Institutionen, wie die der
Familie, haben signifikante Veridnderungen stattgefunden. Die “Ein-Eltern-
Familie” ist heute ein verbreitetes Phinomen und in einigen weniger traditionellen
Umgebungen, wie in der San Francisco-Bay-Area, ist sie fast schon die Norm.
Die Folge ist, dass Kinder und Adoleszente mehr Verantwortung iibernehmen
miissen. Es ist kein Zufall, dass ein dominantes Thema in den Kurzgeschichten
einer neuen Generation von Schriftstellern, welche meistens zwischen 20 und
30 Jahre alt sind, die Umkehrung der Eltern-Kind-Rolle ist. Typischerweise
werden in dieser Literatur die Schwierigkeiten der Eltern im Umgang mit ihrem
Leben dargestellt. Zusitzlich haben die Veriinderungen im Rollenverstindnis
von Mann und Frau, auch wenn sie Vorteile gebracht haben, auf der Seite der
Eltern recht hiufig zu Konfusionen gefiihrt, welche Auswirkungen auf die
Kinder haben. Folglich haben in einer Zeit von rapide sich wandelnden Normen
die jungen Menschen nur wenig, was sie leiten konnte. Der bekannte Mythologe
Joseph Campbell hat diese Problematik beschrieben. Es ist die Problematik der
Adoleszenten, welche versuchen, in ihrem Leben und in der Welt einen Sinn zu
sehen, wihrend sie in einer Gesellschaft ohne Ethos, ohne Rituale und ohne die
notwendigen Mythen leben, welche ihnen helfen konnten, ihr inneres und
dusseres Leben in Einklang zu bringen.?

Veridnderungen in der Arbeitswelt haben in den USA zu dem relativ neuen
Phinomen der Arbeitslosigkeit unter den Weissen gefiihrt. Welches ist nun die
Botschaft fiireinen Adoleszenten, wenn sein Vater oder seine Mutter, ausgestattet
z.B. mit einem Doktortitel in Geschichte, keinen Job finden kann oder ein
Elternteil, der brillianter Computer-Programmierer ist, plétzlich einen 90’ 000-
Dollar-Job in einer Software-Firma verliert, weil die Firma aufgekauft wurde?

Die Biirokratisierung hat stark zugenommen. Dies macht es immer schwieriger
festzustellen, wer fiir Entscheidungen verantwortlich ist, und es wird immer
schwieriger, Entscheidungen zu beeinflussen, welche ihrerseits massgeblichen
Einfluss auf unser Leben haben. - Die Folge ist, dass unser Sinn fiir persnliche
Macht, unser Anspruch, die Kontrolle iiber unser eigenes Leben zu haben, stark
zuriickgegangen ist.

Eine der grossen Verinderungen mit Auswirkungen auf das Unterrichten ist
sicher die Televisions-Revolution gewesen. Weil dieser Wandel bei uns zum
grossen Teil durch die Erzieher ignoriert wurde, mochte ich etwas ausfiihrlicher
die Art und Weise dieses Wandels und ihre Auswirkungen beleuchten.
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Vor mehr als 50 Jahren hat der bekannte deutsche Kunstkritiker, Walter
Benjamin, geschrieben, dass es schwierig bis unméglich sein werde, fiir ein Kind,
welches im “heulenden Sturm von Signalen” aufwichst, seinen Weg zuriick zur
“genauen Ruhe” des Buches zu finden. In einem neueren Buch mit dem Titel “Der
Schock des Neuen” hat Robert Hughes das Thema von Benjamin wieder aufge-
nommn und festgstellt, was Benjamin von Radio, Film und der Werbung befiirch-
tet hitte, “sei tausendmal wahrer fiir die Massentelevision”. Der Kasten hiitte mehr
dazu beigetragen, “die direkte, diskursive Bezichung von Bildern zur wirklichen
Welt gusammenzubﬁngcn, als irgendeine andere Erfindung in unserem Jahrhun-
dert”.

Zugang zur Information, also das, was friiher einmal fast ausschliesslich
Monopol der Schule war, ist nun primir durch die Television garantiert. Wie
Lawrence Cremin hervorgehoben hat, ist das Fernsehen unsere wichtigste kultu-
relle Sozialisierungsinstanz geworden. Indem er die piadagogischen Verinderun-
gen, welche durch das Fernsehen ausgelost wurden, beschreibt, meint er “die
Tatsache, dass das Fernsehenin 96 % der amerikanischen Heime 6 Stunden pro Tag
beniitzt wird, ist in sich selbst eine Revolution. Diese hat den Kontext, in dem der
Unterricht und die Schule stattfindet, fundamental verindert.”® Ebenso wichtig
wie die Natur des Mediums Fernsehen ist die Art und Weise, wie Information
iibermittelt wird. Hughes schreibt dazu, dass dies nicht nur eine Frage des guten
oder schlechten Programms sei. “Fundamental ist, dass ein Teil seiner kulturellen
W'erungcn intrinsisch ist und mehr mit der Form als mit dem Inhalt zusammen-
hingt”.* Indem Fernsehen sowohl rasch als auch unterhaltend ist, #indert es die
Natur der Welt, die Art und Weise, wie wir die Welt sehen, und unser Sehen
iiberhaupt.

3. AUSWIRKUNGEN AUF DIE ADOLESZENTEN

Alle diese Veridnderungen haben grosse Auswirkungen auf unsere Adoleszenten
gezeitigt. Welche?

1.) Eine spiirbare Zunahme des Stresses fiirdie Adoleszenten ist eines der Resultate
dieser Verdnderungen. Das Phinomen des “Hurried Child”, des gestressten
Kindes, ist durch viele Psychologen, z.B. durch David Elkind, beschrieben
worden. Die Selbstmordrate von Adoleszenten ist bei uns aufeinen bishernicht
gekannten Hohepunkt gestiegen. Drogengebrauch unter Adoleszenten hat
vermutlich mehr mit der Kombination von Stress und Langeweile zu tun, als
mit der Verfiigbarkeit der Drogen.

2.) Die Infragestellung des Wertes von Erziehung durch die Adoleszenten, vor
allem unter Mittelkasse-Adoleszenten, hat zugenommen. Eines der wichtigen
“Verkaufsargumente” fiir Erziehung war ihre Rolle fiir den Zugang zu
okonomischer Sicherheit und 6konomischem Erfolg. Die Botschaft war klar:
Die Schule als Garant fiir einen guten Beruf. In einer Zeit aber, da tausende
Doktoren auf die Arbeitslosenversicherung angewiesen sind, oder Jobs
annehmen, fiir die sie iiberqualifiziert sind, muss die Botschaft verwirrend sein
und eher heissen: Wenn dies alles ist, was meine Eltern zustande gebracht
haben, warum sollte ich mich dann anstrengen?
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3.) Ein Gefiihl der Machtlosigkeit auf der Seite der Adoleszenten wie auch bei uns
Lehrern ist die Folge. Ein Verlust des Gefiihls, dass sie und wir die Zukunft
gestalten konnen. ¥ Dieses Gefiihl mag sich auch in der Form von Langeweile
zeigen, vor allem, wenn die Gestaltpsychologen recht haben und Langeweile
als blockierte Aktion darstellen. Es mag sich auch als Gewalttitigkeit
manifestieren, welche aus einem Gefiihl von Machtlosigkeit resultiert.

4.) Die Auswirkung des Fernsehens auf die Adoleszenten ist sehr tiefgreifend.
Amerikanische Kinder haben mehr als 6000 Stunden vor dem Fernseher
verbracht, bevor sie in die Primarschule eintreten und bis zu 20000 Stunden bis
zuihrem Universititseintritt, verglichen mit ungefihr 14000 Unterrichtsstunden.
Dies hat eine Generation von Lernern hervorgebracht, die mehr Wissen iiber
mehr Dinge als alle vergangenen Generationen hat und die an eine neue Form
von Kommunikation gewohnt ist, die sich deutlich von den dominanten
Formen des Unterrichts unterscheidet.

4. FOLGERUNGEN FUR UNS LEHRER

Nun, welches sind die Folgerungen fiir uns Lehrer? Ich habe schon einige
Anmerkungen gemacht.

Erstens, die zunehmende Kluft zwischen dem Dienstleistungssystem Schule und
den Lernenden stellt einen Hauptgrund fiir eine ganze Anzahl von Problemen dar.
Die Zahl der "drop-outs" ist hoch. Probleme der Schiilerfrustration und der Wut
manifestieren sich in Gewalttitigkeiten oder Vandalismus. Trotz mehr Disziplin
werden diese Phanomene schlimmer. Schulen bauen den Stress nicht ab, sondern
vergrossemn ihn. Sie bauen die Langeweile nicht ab, sondern vergrossern sie.
Schulen helfen auch den Schiilern nicht, sich stark und selbstbewusst zu fiihlen,
sondern bestérken das Gefiihl der Machtlosigkeit: Sie kompensieren nicht fiir das
Fernsehen und setzen es auch nicht ein. Die meisten Erzieher ziehen es vor, das
Fernsehen zu verdammen oder zu ignorieren, statt seine Auswirkungen zu studie-
ren und von denen zu lernen, die seine Effekte erforscht haben. Das letztere
Phénomen ist speziell erwahnenswert. Diese Reaktion - verdammen oder ignorie-
ren - liegt jenseits aller Rationalitit. In seinem Artikel "The Fact of Television"
beschreibt Stanley Clavell "die Tiefe der Angst, welche Television speziell bei
Intellektuellen hervorrufen kann". In meinen Seminaren bitte ich meine Studenten,
einige positive und negative Reaktionen zum Fernsehen mitzuteilen. Neben dem
Thema "Rassen” gibt es kaum ein Thema, das soviel emotionale Reaktionen
auslost wie dieses. Diese Unwilligkeit von Erziehern, das "Faktum der Televison"
ernst zu nehmen, ist einer der Hauptgriinde fiir viele unserer padagogischen
Probleme. Man kann Schiiler nicht effizient unterrichten, ohne sie zu motivieren.
Man kann sie nicht motivieren, ohne zu verstehen, wer sie sind und was sie erleben.
Die Adoleszenten unserer heutigen Zeit sind stark beeinflusst durch ihre Erfahrung
des Fernsehens.

Ich mochte diesen Punkt etwas ausfiihren. Die Implikation von 30’000 Stun-
den, welche der Schiiler vor dem Fernseher verbracht hat, sind immens, schon von
der Natur des Mediums aus, gar nicht zu reden vom Inhalt. Stellen Sie sich die
folgenden Unterschiede zwischen dem Medium Femsehen und dem Medium
Klassenunterricht vor:
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1. Fernsehen ist ein sich sehr rasch bewegendes Medium. In Musik-Videos bleibt
das Bild durchschnittlich 4 bis 5 Sekunden lang auf dem Bildschirm. Beliebte
Abend-Shows weisen immer mehr eine Folge von verschiedenen Geschichten
auf, die nicht linger als acht bis neun Minuten dauern. Klassenuntericht, im
Vergleich dazu, ist sehr langsam.

2. Fernsehen ist ein hauptsichlich visuelles Medium. Traditioneller Unterricht
wird fast ausschliesslich in miindlicher Form abgehalten, und nur sehr wenige
Lehrer brauchen mehr als gerade nur die Wandtafel oder den Hellraumprojektor,
oder zeigen hin und wieder einen Film.

3. Das Kabelfernsehen erlaubt dem Zuschauer eine Auswahl von bis zu 30
verschiedenen Sendern. Eine neue Studie zeigtebenfalls, dass mit dem Gebrauch
der Fernsteuerung ein grosser Prozentsatz der Zuschauer sich nun mehr als ein
Programm gleichzeitig anschaut. Mit der Erfindung des digitalen Fernsehens
werden die Zuschauer in der Lage sein, auf dem Bildschirm simultan
verschiedene Programme laufen zu lassen. In den meisten Klassenzimmern
gibtes nurdrei Mdglichkeiten: an, aus (indem man etwas anderes tut oder nicht
mehr zuhort) oder Unterbrechung.

Es mag uns unangenehm sein oder nicht, aber die Tatsache des Fernsehens
verursacht fiir den Schiiler beim Ubergang in seine Klassenzimmer-Situation
Probleme und konsequenterweise auch fiir uns Lehrer. Viele Lehrer stellen fest,
dasss die Dauer der Aufmerksamkeit bei den Schiilern kiirzer wird, aber meistens
unterlassen sie es, die Grundursachen des Problems zur Kenntnis zu nehmen.
Stattdessen machen sie grisstenteils die Schiiler dafiir verantwortlich.

Ein zweites Problem: eine “fundamentalistische” Antwort auf diese Problema-
tik schafft mehr Probleme, als dass sie Probleme 15st. Die wenigen Ansitze
humanistischer Piddagogik, wie sie in den 60er und 70er Jahren entwickelt wurden,
sind zum grossen Teil durch die neue Gewichtung von Basiserziehung, von
Kompetenzkriterien und quantifizierenden Methoden verdringt worden. Einer-
seits ist dieser Umschlag eine natiirliche menschliche Reaktion, andererseits sind
es Losungen, die das wirkliche Problem nicht beriicksichtigen und in zeitlicher
Hinsicht gar nicht schlechter auf die heutigen Bediirfnisse des Lernenden abge-
stimmt sein konnten! Das Schwergewicht auf Basiswissen, auf Priifungen usw.
wird vermutlich weiterhin zum Stress beitragen. Die Betonung von Disziplin wird
ziemlich sicher weiterhin die untergriindige Feindseligkeit, die latente Gewalttii-
tigkeit und die Frustration férdern. Was wir brauchen ist mehr Menschlichkeit im
Klassenzimmer, um den Schiilern im Umgang mit Stress zu helfen und mit den
Schwierigkeiten des Zukunftsschocks fertig zu werden, auch wenn ich voll damit
iibereinstimme, dass die Konzepte einiger humanistischer Pidagogen in den
friihern 70er Jahren iibertricben waren.

Und als drittes: Die bestehenden Fehlentwicklungen in der Erzichung werden
fortgesetzt, janehmen noch zu, weil die Probleme nicht richtig identifiziert worden
sind. Wir sind immer noch eine wohlhabende Nation mit einem massiven Analpha-
betismus. Wir sind immer noch eine Nation mit sehr hohem Anteil an Studienab-
brechern, vor allem unter ethnischen und rassischen Minderheiten.
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Nun, was konnen wir dagegen tun?

Welche Veridnderungen miissten wir vomehmen in unserem Unterrichten, um
effektiv und effizient auf die erwihnten Faktoren zu reagieren? Im weitesten Sinne
benttigen wir sicher neue Formen der Konzeptentwicklung fiir Unterricht und
Schule. Wir benttigen auch Konzeptentwicklung fiir Unterricht und Schule. Wir
bendtigen auch Verinderungen zweiter Ordnung, also Verinderungen des Sy-
stems selbst, statt bloss kleiner Verbesserungen innerhalbdes Systems. Es gibt eine
alte Geschichte vom Hindler im mittelalterlichen Russland, der einem Freund
aufgeregt seinen letzten Handel beschreibt “Ich verkaufte einen persischen Tep-
pich fiir 100 Rubel!” ruft er gliicklich aus. “Nur 100 Rubel fiir einen so seltenen
Teppich?”” antwortet ihm sein Freund. “Gibt es eine Zahl, die hoher ist als 100?”
schreit der Hindler. Wir Erzicher sind wie dieser Hindler unfihig, iiber 100
hinauszusehen.

Um noch ein Beispiel anzufiihren:

Schulreformer gehen immer noch davon aus, dass Erziehung und Unterricht in
relativ traditionellen Klassenzimmern stattfinden miissten, obwohl sich doch der
Ort des Erziehungsprozesses langsam Richtung Wohnzimmer verschiebt, wo
Fernseher und Computer stehen. Dazu kommt aber, dass sich in der Familie die
elterliche Kontrolle, die Ubersicht und der erzieherische Einbezug abschwiichen.
Dieser Umstand hat wichtige Folgen fiir die Rolle des Lehrers. Wir sollten ihn
vielleicht viel eher als Arrangeur eines viel breiteren Prozesses sehen, in den Eltern
als Miterzieher einbezogen sind.

Bekanntlich beginnen grosse Veridnderungen am besten in kleinen Schritten.
Ich denke, dass es in diesem Sinne einige Dinge gibt, die wir als Erzieher jetzt und
innerhalb unserer Klassenzimmer tun konnten, um den erwihnten Graben zwi-
schen Curriculum, Unterricht und der Natur des Lernenden zu schliessen. Ich fasse
mein Konzept in die drei Begriffe: Adaptation, Kompensation und kritisches
Bewusstsein.

Adapration

Mit Adaptation meine ich Verinderungen in der Art und Weise unseres Unterrich-
tens, um uns “dem neuen Lerner” anzupassen. Dies heisst einerseits, dass wir im
Unterricht rascher vorwirts gehen und mehr Abwechslung hineinbringen. Das
heisst andererseits aber nicht, dass Unterricht mit einem Musik-Video verglichen
werden soll. Aber wir miissen uns erfolgreich mit dem Fernsehen messen konnen,
wenn wir bedenken, in welchem Ausmass unsere Schiiler durch das Fernsehen
konditioniert sind.

In dieser Beziehung téten wir gut daran, uns wieder auf die elementaren Lehr-
vorginge der Unterstufe zu besinnen, statt von oben her nach unten zu schauen und
den Unterricht nach dem Muster der wirkungsvollen Unversititsvorlesung auszu-
richten. Gute Elementarlehrer haben ldngst erkannt, dass die Konzentrationsfihig-
keit bei kieinen Kindern begrenzt ist, und sie haben ihren Unterricht entsprechend
angepasst, indem sie die Aktivititen oft wechseln, in verschiedenen Kleingruppen
arbeiten und vielfiltige Formen der Informationsvermittlung einsetzen, heute
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sogar unter Einschluss von Computer und Fernsehen. Wir sollten diese Unter-
richtsformen als Modell auch fiir die Sekundar- und Gymnasialstufe iibernehmen.
Fernsehen und Filmeffizient eingesetzt, sind die adiiquaten Formen fiir diese neue,
visuell orientierte Generation. Mit der Erfindung des Video sind iiberdies eine
Vielzahl weiterer Moglichkeiten verfiigbar geworden.

Kompensation

Mit Kompensation meine ich, miisse das kompensiert werden, was die Schiiler zu
Hause oder in anderen ausserschulischen Umgebungen nicht bekommen. Kom-
pensiert werden muss Stress und die Auswirkungen des sozialen Wandels. Das
heisst z.B. auch wieder mehr Gewicht auf das Lesen zu legen, da Schiiler und Stu-
denten zu Hause vermutlich weniger lesen. Dabei ist davon auszugehen, dass es
nicht widerspriichlich ist, Fernsehen im Zusammenhang mit Lesen als Mittel zur
Motivation einzusetzen.

Die wichtigste Form der Kompensation besteht aber in der Schaffung eines
tragenden menschlichen Klimas und Umgangs, welches den Schiilem hilft, den
Sinn fiir Identitit, Zugehorigkeit und Selbstbestimmung zu entwickeln.Das heisst
auch, den Unterrichtsstoff auf die personlichen Bediirfnisse des Lernenden auszu-
richten. Warum nicht zum Beispiel eben jene Kurzgeschichten im Unterricht brau-
chen, die von einer neuen Generation von Schriftstellern geschrieben worden sind
und die Probleme der Studenten aufgreifen? Es heisst auch Mdglichkeiten schaf-
fen, dass Schiiler sich gegenseitig kennenlernen und bessere Beziehung aufbauen
konnen. Es heisst, den Schiilern Wahlméglichkeiten zu bieten und sie Einfluss
nehmen zu lassen auf das, was im Schulzimmer passiert.In einer mir bekannten
Schule wurden als Reaktion auf einen massiven Vandalismus Studenten und
Schiiler in den Prozess der Neuschaffung der Schulordnung und zum Teil auch des
Curriculums miteinbezogen, anstatt die Disziplin zu straffen. Die Haufigkeit von
Vandalismus ging innerhalbeines Jahres um 80 % zuriick. Leider haben bei uns nur
wenige Schulen diesen oder dhnliche Ansitze im Umgang mit derartigen Proble-
men gewihlt, Mit dem Prinzip der Kompensation meine ich auch, mehr aktions-
orientierte Unterrichtsformen einzufiihren, um der Passivitit des Fernsehkonsums
entgegenzuwirken. Notig sind Aktivititen ausserhalb des Schulzimmers. Notig ist
die Schaffung von neuen Mythen und Ritualen, um ihre Abwesenheit im gegen-
wirtigen Alltagsleben zu kompensieren. Die bemerkenswerte Popularitit, die das
Werk des amerikanischen Mythologen Joseph Campellin den Vereinigten Staaten
erreicht hat, lisst vermuten, dass er ein tiefes Bediirfnis, das in unserer gegenwir-
tigen Gesellschaft unerfiillt bleibt, erkannt und beschrieben hat.

Kompensation meint nicht zuletzt den Stress, dem Schiiler heute ausgesetzt
sind in der Schule, nicht noch zu verstirken. Ich meine damit nicht etwa die
Aufhebung von Priifungen, die Abschaffung schriftlicher Arbeiten und anderer
Aufgaben. Ich meine das Schaffen einer Umgebung, in der sich Schiiler sicher
fiihlen, eine Umgebung, in der ihre Leistungsingste nicht einfach ignoriert werden
und moglicherweise sogar gelemnt wird, wie mitdiesen Angsten umgegangen wird.
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Kritisches Bewusstsein

Mit der Forderung nach kritischem Bewusstsein meine ich die Fihigkeit der
Schiiler, einen Sinn in ihrem Dasein und in der Welt zu finden. Ich meine die Art
eines sozialen Verstindnisses, wie es Paulo Freire beschrieben hat.Das bedeutet,
dass man den Schiilern helfen sollte, die eigentlichen Krifte, welche ihr Leben be-
einflussen, zu verstehen. Das heisst auch, den Schiilern beizubringen mit dem
Fernsehen umgehen zu kdnnen, ihnen bewusst machen, wie sehr Fernsehen ihre
Wahmnehmung, ihr Denken, und sogar ihr Verhalten beeinflusst, formt. Durch
Bewusstmachung werden die Schiiler befihigt, eine Wahl zu treffen und ihren
cigenen Einfluss auszuiiben. Statt Opfer eines sozialen und technologischen
Wandels zu werden, sollen sie instand gesetzt werden, die Kontrolle iiber das, was
geschieht, ausiiben zu konnen.

Zum Abschluss erinnere ich mich an eine Geschichte, die metaphorisch be-
schreibt, in welche Richtung wir gehen sollten.

Mitten in der Nacht kriecht ein Mann im Schein einer Laterne am Boden herum
und sucht offensichtlich etwas. Ein anderer Mann gesellt sich zu ihm und schaut
ihmein paar Minuten schweigend zu und fragtihndann: “Was suchen Sie da?” “Ich
habe ein Geldstiick verloren”, antwortet der Mann. “Wo haben sie es fallen gelas-
sen?”, fragtihn der Beobachter. “Weiter oben auf der Strasse”, antwortet der Mann.
“Aber warum zum Teufel suchen Sie dann hier?” “Weil das Licht hier besser ist!”
Ich denke, die Erzieher sind zu lange unter der Laterne herumgekrochen, in einem
bekannten aber sehr uneffizienten Licht. Die Antworten liegen aber oben auf der
Strasse im Dunkeln und wir wiirden besser daran tun, einige Kerzen anzuziinden
und uns in diese Richtung zu bewegen.
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EUROPAISCHE BILDUNGSTHEORIE UND
INFORMATIONSTECHNOLOGIE

Hermann J. Fomeck, Ziirich

In dieser Arbeit wird zundchst ein bildungstheoretischer Ausgangspunkt
dargestellt (1. Teil), der Grundlage fiir eine anspruchsvolle didaktische
Auseinanderseszung mit der Informatisierung sein soll. Daran anschliessend
werden exemplarisch Verdnderungen aufgezeigt, die im Zusammenhang mit
der Implementierung der Mikroelektronik in unserer Lebenswelt zu erwarten
sind (2. Teil). Auf den so angedeuteten bildungstheoretischen und phinome-
nalen Ebenen ldsst sich dann die deutschsprachige Entwicklung der Infor-
matikdidaktik verstdndlich darstellen (3. Teil). Auf dem Hintergrund der
aufgezeigten Entwicklungenwerden abschliessend die Problem- und Entwick-
lungslinien einer informationstechnischen Allgemeinbildung thematisiert.

1. BILDUNG UND DIE IDEE EINER EINHEITLICHEN WELTSICHT

Mit dem Riickgriff auf eine bildungstheoretische Tradition mdchte ich im folgen-
den einen spezifisch kontinentaleuropiischen schulischen Auseinandersetzungs-
prozess mit neuen gesellschaftlichen Entwicklungen von einem pragmatisch-
kognitionspsychologischen Umgang, wie er mir fiir eine us amerikanische Tradi-
tion typischer zu sein scheint, abheben. Auch wenn diese bildungstheoretische
Tradition in dieser Ausschliesslichkeit nicht mehr fiir unser Bildungswesen ver-
bindlich ist, so ist sie doch immer noch und in jiingster Zeit verstirkt wieder so
wirksam, dass sie auch unseren schulischen Umgang mit der Mikroelektronik
beeinflusst. Zudem erhoffe ich mir durch diese Ausrichtung einen Diskussionspro-
zess, der die unterschiedlichen amerikanischen und europdischen Traditionen,ihre
Leistungen und Begrenzungen deutlich werden lisst.

Mit dem Ausgang des Mittelalters verliert die abendlindische Kultur ihren
konsistenten, alle Lebens- und Sinnfragen festlegenden kulturellen Deutungsrah-
men, in dem und durch den sich die bedeutungsvolle Ausgestaltung des Lebens fiir
den Einzelnen hatte verwirklichen lassen. Renaissance und Aufkldrung sind dann
die Epochen der Erziehungsphilosophie, in denen man glaubte durch eine systema-
tische erzieherische Einfiihrung in die bestehende Kultur das Wohl und den
Fortschritt aller garantieren zu konnen. Am Anfang des 19. Jahrhunderts, also mit
der Uberwindung der Aufklirung, wird deutlich, dass die in Renaissance und
Aufklirung gewihlte erzieherische Einfiihrung in die kulturelle Wirklichkeit nicht
die einzig mogliche ist, da die eigene Kultur, die Erziehung und damit notwendig
dieindividuelle Existenz der zu Erzichenden der Historizit4t unterworfen sind. Die
Legitimation von Erziehung steht in Frage. Diese kann nicht linger das unhinter-
fragte Einfiihren einer jungen Generation in die Werte der élteren, also Erziehung,
sein. Zu sehr verindert sich die Welt, fiir die die junge Generation gebildet werden
soll und die sie damit nicht mehr nach iiberkommenen Wertvorstellungen, sondern
eigenverantwortlich gestalten kénnen muss. Zu sehr augenscheinlich versagen die
einmal gewihlten handlungsleitenden Normen der ‘vor-revolutioniren’ Genera-
tion, als dass sich noch ein Erziehungsprozess legitimieren liesse.
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Das Biirgertum, welches wesentlich diese neue Welt geschaffen hat, hat die
iiberkommenen, sinnstiftenden kulturellen Bahnen verlassen, ohne sich allerdings
auf neuen Wegen orientiert zu haben:

So hat es den religitsen Glauben zur Sache des individuellen Gemiits gemacht
und damit in die Privatsphire verbannt; eine 6ffentliche Ethik allerdings, die an
die Stelle der mittelalterlichen Moral treten wiirde, fehit.

Die stindische Ordnung hat sich weitgehend aufgelost, demokratische
Strukturen, die qua offentlichem Risonnement Fragen der sinnvollen
Ausgestaltung des Gemeinwesens zu losen vermochten, bilden sich erst
allmihlich heraus und werden immer wieder zerbrochen

Die Wissenschaften kommen in noch nie gekanntem Ausmass zu einer
gesellschaftlich geachteten und honorierten Stellung; die wissenschaftliche
Ratio hingegen bleibt beschriinkt auf Teilbereiche. In ihrem mangelnden
Ganzheitscharakter vermag sie zwar als Kritik die ‘alte Welt’ zu zerbrechen,
ohne jedoch zur umfassenden Sinnkonstitution fihig zu sein. Die grossen
sinnstiftenden philosophisch-wissenschaftlichen, und das heisst vornehmlich
materialistischen Entwiirfe der Aufkldrung sind seit Kant iiberholt.

Daraus wird dann zu Beginn des 19. Jahrhunderts eine entscheidende Konse-
quenz gezogen: Aus Erziehung muss Bildung werden. Es ist diese angedeutete
Problemlage welche Rousseau, Herbart, Hegel, Schiller und Humboldt bewegt,
einen je eigenen Riickgriff auf das anthropologisch Urspriingliche, welches selbst
nicht mehr der historischen Verwandlung unterliegt, vorzunehmen. Bildung soll
nun nach der hier entstehenden bildungstheoretischen Tradition nicht liinger als
eine historisch austauschbare, religiose, staatliche oder gesellschaftliche Anforde-
rung verstanden werden. Diese ‘identititstheoretische Bildungstradition™ ist
zugleich Friihform eines historischen Bewusstseins des 19. Jahrhunderts,

“das die alte europiische Metaphysik des festen Wesensbestandes am Grund alles
menschlichen Handelns und aller Geschichte auflst. Dieser traditionelle Platonismus des
europdischen Denkens, d.h. die Uberzeugung, allem Werden liege eine nicht im Werden
begriffene substantielle Basis zugrunde, weicht nun dem schwindelerregenden Bewusstsein
vom totalen Werden, dem alles Menschliche ausgesetzt ist.”™

Diese Vorstellung vom ‘totalen Werden’ geht nun in einem entscheidenden
Schritt iiber das Bewusstsein der Aufkldrung hinaus. Kant hatte noch mit aufkld-
rerischer Emphase verkiindet, dass der Mensch nichts sei, als das, was die
Erziehung aus ihm mache. In der ‘identititstheoretischen Bildungstradition’ wird
dariiberhinaus die ‘Selbsterschaffung’ des Menschen verkiindet: “Uberhaupt soll
der Mensch zu nichts gemacht werden. Vielmehr soll er sich selbst zu etwas
machen.”® Damit wird die Individualitit aus ihrer Beschrinkung auf die blosse
Historizitit des menschlichen Daseins befreit. Der Mensch ist immer mehr als
seine Sozialisation, womit die Erziehung obsolet wird.

Erziehung ist und war die planmissige Einfiihrung der heranwachsenden Ge-
neration in eine bestehende Wirklichkeit durch die Generation der Erwachsenen.
Jetzt aber ist nicht mehr die planmissige Einfiihrung der jungen Generation das
Ziel sondern das Mittel von Bildung. Bildung zielt auf die Selbstwerdung des
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Menschen - oder in einer subjektphilosophischen Begrifflichkeit ausgedriickt: auf
Subjektwerdung.

Um nun die spezifische Art und Weise unseres Unterrichtens zu verstehen,

muss ich diesen noch sehr allgemein gehaltenen Gedankengang nach zwei Seiten
hin konkretisieren.

a)

b)

Man handelt sich mit einem solchen Programm eine Schwierigkeit ein, da
Selbsterschaffung nur das Werk der zu Bildenden selbst sein kann, womit es
schwierig wird, die zielgerichtete Titigkeit des Lehrers zu bestimmen. Die
Aufgabe von Bildungsinstitutionen kann aber angegeben werden, wenn man
diese Selbsterschaffung als dialektischen Prozess auffasst. Dann heisst es: In
der Aneignung von Welt - und in dieser Aneignung wird die Aufgabe der
Schule lokalisiert - verwandelt sich der Mensch, bildet, d.h. gestaltet sich selbst.
In der Entiusserung, die durch die vorgiingige Aneignung qualifiziert wird,
gestaltet der Mensch die Welt. In diesem doppelten Prozess verwirklicht der
Mensch seine Individualitit und damit zugleich seine Freiheit. Das
selbstbewusste und -bestimmite - weil von der Welt unterrichtete - Individuum
ist das Ziel des Bildungsprozesses.

Das mit der Bildungstheorie implizierte Personlichkeitsmodell wird seit dem
19. Jahrhundert in einer spezifischen Art anzustreben versucht. Die Befdhigung
zur Aufnahme von qualifizierten Weltbeziigen wird niimlich von den
Bildungsinstitutionen analog zu der in unserer Kulturexistenten Differenzierung
vorzunehmen versucht. Die Schule differenziert nach mathematischen,
biologischen, religiosen, physikalischen, #sthetischen, sprachlichen usw.,
Weltbeziigen. Soentstehteine sich natiirlich historisch immer wieder notwendig
verdndernde Binnendifferenzierung der Schule nach Fichern.

Im Fachunterricht soll in einen spezifischen Weltbezug eingefiihrt werden. Mit
der dsthetischen Erziehung z.B. soll ein junger Mensch eine grundlegende
Einfiihrung erhalten, wie ereinen ésthetischen Zugang zur Welt aufbauen kann.
Er wird also in der 4sthetischen Erziehung systematisch in eine #isthetisierende
Art und Weise, Welt zu sehen, Welt auszulegen und sein eigenes Leben zu
gestalten, eingefiihrt. Diese angedeuteten Uberlegungen zum Aufbau eines
dsthetischen Weltbezug lassen sich analog auf mathematische, sprachliche,
chemische, religiose usf. Weltbeziige iibertragen. Eine gebildete Personlichkeit
soll also fahig sein, eine Vielzahl von Weltbeziigen zu realisieren (hohere
Bildung hateine zunehmende Differenzierung, die zugleich eine weitergehende
Vertiefung moglich macht, zur Folge).

Das bedingt nun, dass junge Menschen systematisch in diese Weltbeziige
eingefiihrt werden, also von einfachen, bzw. grundlegenderen Sachverhalten
zu komplexeren fortschreiten. Erstdannist garantiert, dass die durch die Schule
Hindurchgehenden sich tatsichlich mathematisch-logisch z.B. auf Welt, bzw.
auf Phiinomene in der Welt beziehen. Es geht also in und mit unseren Schulen
darum, dass die Schiiler unterschiedliche Weltbeziige aktiv realisieren konnen.
(Hier hat dann auch das Uben seinen genau legitimierbaren Stellenwert.)

Diese wenigen Andeutungen mdgen die bildungstheoretischen Grundlagen

unserer schulischen Ficheraufteilung einerseits und andererseits die Artund Weise
erhellen, in der wir innerhalb dieser Ficher arbeiten.
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Eine gebildete Persénlichkeit soll in der Lage sein, sich differenziert, also z.B.
dsthetisch, mathematisch, physikalisch usf. mit einem Phiinomen auseinanderzu-
setzen. Indem sie dies kann, ist sie in ihrer Lebenswelt handlungsfihig.

2. BILDUNG IN EINER VON MIKROELEKTRONIK
DURCHDRUNGENEN WELT

Im folgenden mdchte ich unter einer bildungstheoretischen Perspektive be-
leuchten, worin die durch das Eindringen der Mikroelektronik in die alltigliche
Lebenswelt entstehende Herausforderung eigentlich besteht. Dies ist allerdings
nur dann sinnvoll, wenn wir die hier theoretisch angedeutete Perspektive der
‘Handlungsfahigkeit in der Lebenswelt’ beibehalten. Dies méchte ich an einem
Beispiel aufzeigen, iiber welches vor einiger Zeit in der Neuen Ziircher Zeitung
(28. Mai 1986) berichtet wurde:

Biarritz - eine verkabelte Stadt

“In der sidwestfranzésischen Stadt Biarritz wird zurzeit ein zukunfisweisendes
Kommunikationsexperiment iiber Glasfasern durchgefiithrt, anwelchem 1500 Haushalte
teilnehmen. Angeboten werden Bildtelefon, 15 Fernsehprogramme, Hi-Fi-Stereo-
radio, Videotext und Zugang zu Datenbanken.

..In jedem Haushalt wird ein Bildtelefon aufgestellt, mit Anschliissen fiir gewéhnliche
Fernseh- und Hi-Fi-Gerdte. Es werden zwei Kategorien von Dienstleistungen
angeboten: passive Bild- und Tonprogramme sowie Medien, in welche der Abonnent
aktiv eingreift, von Telefon und Bildtelefon bis hin zum Videotext und dem mit
Fernsehbild und -ton angereicherten <Super Videotext>.

Das Fernsehen umfasst 15 Kandle mit den franzésischen, spanischen, franzésisch-
schweizerischen,belgischen und englischen Programmen sowie zwei
Satellitenprogrammen. Es kann auf 30 Kandile erweitert werden. Demnéchst kommen
noch Videodatenbanken und ein lokales Programm dazu, das in Biarritz selbst
produziertwird. Ein Fernsehkanal kann direkt empfangen, ein zweiter gleichzeitig auf
Videoband aufgenommen werden. Es gibt zwolf Hi-Fi- Stereokandle mit sechs
franzdsischen beziehungsweise spanischen Programmen; die sechs restlichen Kaniile
sind fir abrufbare Musikprogramme reservierrt. Das normale Telephon wird
beibehalten: die Umschaltung awf Bildtelephon ist nur méglich, wenn beide
Gesprdchsteilnehmer dies wiinschen. Die Kamera kann zur Ubermittlung von
Dokumenten auf die Seite geschwenkt werden; es besteht eine Anschlussméglichkeit
fir eine zusitziche Videokamera. Der Austausch von Videoaufnahmen zwischen
Abonnenten ist ebenfalls méglich. Das Bild vom Bildielephon kann auf das
Heimfernsehgerdt umgeschaltet werden.

Das gewéhnliche Telephon umfasst natiirlich alle neuen Dienstleistungen, die heute
in Frankreich angeboten werden, insbesondere automatische Wiederholung der
zuletzt gewdhlten Nummer, Nummernspeicherung, <Hands free> - Telphonieren,
Konferenzgespriche, <Ankfa;:fen> sowie Speichern von Mitteilungen. Die
Videotextfunktion umfasst das elektronische Telephonbuch; es kann auch ein Printer
angeschlossen werden, um alle iber Videotext kommenden Informationen
auszudrucken. Neuerdings konnen auch Videobanken abgerufen werden, in welchen
digtitale Bildplatten in Kombination mit Hi-Fi-Ton verfiighar sind.

Sternformiges Netz
Alle diese Dienstleistungen werden iiber Glasfaserkabel iibermittels; das Netz ist

sternformig ausgefiihrt, mit zentral erfolgender Umschaltung aller Funktionen. So
kénnen spater auch <Pay TV> - und <Pay per view>- Systeme eingefiihrt werden. ...
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Fiir das Werbefernsehen ist das System von grosser Bedeutung, kann doch die
Einschaltquote fir die Werbespots jederzeit liickenlos ermittelt werden. Der Bedarf
nach Lokalnachrichten erwies sichals sehr hoch; dies zeigte sich bei der probeweisen
Ubermitilung einer elekironischen Sonderzeitung, die wihrend eines Kongresses in
Biarritz produziert wurde. ... Auch seitens der Banken besieht ein sehr grosses
Interesse, insbesondere zur Ubermittlung von Kundenkarteien mit einer
Geschwindigkeit von 34 Megabit pro Sekunde. Angeschiossenistaucheinauomatischer
Bankschalter, iiber welchen Kontostinde abgerufen, Zahlungen getdtigt und Bargeld
abgehoben werden konnen. :

Fast unbeschrénkte Moglichkeiten

In néichster Zeit werden die Biarritzer Arzte in der Lage sein, von ihrer Praxis aus die
Resultate der in der Klinik durchgefiihrien Untersuchungen abzurufen, zum Beispiel
Réntgenbilder, Computertomogramme und histologische Schnitte. Die drei Videoclubs
von Biarritz werden bald damit beginnen, Aufnahmen direkt iber das Netz zu
idbermitteln, ohne materiellen Transport der Kasselten. Die lokalen Vereine spielenim
neuen System eine wichtige Rolle und knnen auf die von ihnen organisierten Anldsse
(Vorirdge, Konzerte, Theatervofithrungen) hinweisen. Ein Versandhaus hat damit
begonnen, einBestellungsystemiiber Videokatalog einzufiihren. Zugang und Bezahlung
erfolgen iiber die <intelligente Kreditkarte> CP 8. Begeister! machen auch die
Schiiler der Primar- und Sekundarstufe mit; sie beteiligen sich aktiv an der Gestaliung
von audiovisuellen Kursen, die zwischen den Klassen ausgetauscht werden. Grosses
Interesse wird auchfiir Nachhilfestunden inden verschiedensten Disziplinen bekundet,
die von einigen Lehrern angeboten werden. ...

Rasche Erweiterung

Im Hi-Fi-Audiobereich kann das heutige Angebot von 12 Kandlen auf 30 Kandle
erweitertwerden. Hier plant man, dem Horer die Méglichkeit einer direkzen Interaktion
zu geben, sei es iiber Videotext oder Telephon. So kinnen zumBeispiel Abstimmungen
iiber die <Hitparade> oder Meinungsumjfragen durchgefithrtwerden. Weitere Dienste,
die auf Grund einer Nachfrage in das System integriert werden sollen, sind die
Uberwachung von Hausern (Feuer- und Einbruchalarm) und Parkpldtzen sowie der
Notruffiir altere Personen und alleinstehende Kranke. Es besteht auch die M dglichkeit,
private Videokonferenzen durchzufiihren. ..."

An solchen und beliebig anderen Beispielen wird evident, dass ‘“Handlungsfa-
higkeit in einer von Mikroelektronik durchsetzten Lebenswelt’ nur dann durch
Bildungsprozesse initiiert werden kann, wenn im Unterricht physikalische, tech-
nische, soziologische, bkonomische, psychologische und politische Aspekte mit-
einander verschriinkt werden. Unsere kontinentaleuropdische Bildungstradition
mit ihrem Ficherkanon, iiberldsst nun aus prinzipiellen Griinden, die hier nicht
dargestelit werden konnen, die Verschrankung unterschiedlicher Weltbeziige, die
ja zu einer Aufhebung der differenzierten Auseinandersetzung mit Wirklichkeit
fiihren miisste, der synthetisierenden Leistung des Subjekts.

Das aber ist, angesichts einer nicht nur durch das Praktischwerden der Mikro-
elektronik immer komplexer werdenden ‘postmodern verfassten’ Wirklichkeit, fiir
das einzelne Subjekt zunehmend schwieriger. Es ist deshalb zu fragen, ob Bildung
neben einer differenzierenden Aufnahme von Weltbeziigen auch den Prozess der
Integration von unterschiedlichen Weltbeziigen unterstiitzen miisste, damit das
Subjekt gegeniiber einer immer komplexeren Lebenswelt handlungsfihig bleibt.
Wie die informatikdidaktische Diskussion mit dieser Fragestellung umgeht, soll
im folgenden Abschnitt untersucht werden.
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3. DIDAKTIK DES INFORMATIKUNTERRICHTS UND/ODER
DIDAKTIK EINER KOMMUNIKATIONS- UND
INFORMATIONSTECHNISCHEN BILDUNG

Wie hat nun die deutschsprachige fachdidaktische Diskussion auf diese mit dem
Eindringen der Mikroelektronik in die Lebenswelt virulent werdenden Problema-
tik reagiert?

Es existieren im wesentlichen vier allgemeinbildende Konzeptionen fiir den
Informatikunterricht. Ende der sechziger Jahre entwickeln Frank und Meyer auf
dem Hintergrund eines kybernetischen Weltverstindnisses die ‘Rechnerkunde’.
Anfang der siebziger Jahre entsteht der algorithmenorientierte Ansatz in der
Informatik, der sich innerhalb eines Jahrzehnts an den Schulen durchsetzt. Zu
Beginn der achtziger Jahre wird der sog. anwendungsorientierte Ansatz entwik-
kelt. Zugleich entsteht am Institut der Pddagogik der Naturwissenschaften in Kiel
und am Landesinstitut fiir Schulentwicklung von Nordrhein-Westphalen der sog.
benutzerorientierte Ansatz einer Informations- und Kommunikationstechnologi-
schen Bildung. Im folgenden méchte ich erdrtern, wie diese didaktischen Konzep-
tionen der bildungstheoretischen Zielvorstellung, Handlungsfihigkeit in einer von
Mikroelektronik durchsetzten Lebenswelt zuinitiieren, gerecht zu werden versuchen.
Dass sie iiberhaupt diesen Anspruch selbst stellen, steht ausser Frage. Die vier
bisher entwickelten Bildungskonzeptionen enthalten alle den Anspruch, dass sie
eine kulturell bedeutsame Allgemeinbildung leisten.

a) Der rechnerorientierte Ansatz

Die wohl kulturanthropologisch am differenziertesten begriindete didaktische
Konzeption stellt der rechnerorientierte Ansatz dar, der auf einer kybernetischen
Grundlage die mit der Mikroelektronik einhergehende Entwicklung als kulturelle
Revolution versteht und bejaht. So lokalisiert Frank, einer der erziehungswissen-
schaftlichen Hauptvertreter der Kybernetik im deutschsprachigen Raum, in der
“Mitte des zwanzigsten Jahrhunderts eine wissenschafts- und technikgeschichtli-
che Entwicklung von einer theoretischen und praktisch-gesellschaftlichen Bedeu-
tung, wie sie nur mit der galileischen Wende der Naturwissenschaft und mit der
daran anschliessenden Ersten Industriellen Revolution vergleichbar ist.”™ Bei
dieser Revolution handelt es sich um das Praktischwerden der Kybernetik.

Diesem Praktischwerden der Kybernetik gibt Frank nun in Anlehnung an
Hermann Schmidt, dem Begriinder der Kybernetik, eine technisch-endzeitliche
Bedeutung. Die technikgeschichtliche Entwicklung ist danach gekennzeichnet
durch den Versuch, Funktionen, die der Mensch bisher selbst absichtsvoll iiber-
nahm, an Objekte zu delegieren. Die Geschichte der Technik ist also eine Ge-
schichte der Delegation, wobei letzteres als Objektivierung, bezeichnet wird, da
die von Subjekten durchgefiihrten Funktionen nun einmal von Objekten substitu-
iert werden, was zum anderen eine vorgingige Objektivierung dieser Funktionen
voraussetzt. Die Objektivierung ist denn auch der eigentliche Gegenstand der
wissenschaftlichen Kybernetik. Auf der Basis dieser teleologischen Ent-
wicklungsvorstellung lassen sich drei Phasen der Entwicklung ausmachen:
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“1.die Objektivierung des Werkzeugs, bei welcher der Mensch die ihm
naturgegebebenen Werkzeuge (Zihne, Faust, Hand u.a.) durch entsprechende,
aus der Umwelt stammende und meistdazu geeignete, verinderte Mittel objek-
tiviert;

2. die Objektivierung der korperlichen Arbeit durch die klassische, energie-
umsetzende Maschine;

3. die Objektivierung geistiger Arbeit durch Nachrichtenverarbeitungssysteme.”

Mitdem Abschluss der drei Objektivierungsphasen verblieben der Gattung nur
noch die Aufgabe des Setzens von normativen Zielbestimmungen, womit sich die
Weltbeziige des Menschen auf Fragen der Richtigkeit und Wahrhaftigkeit reduzie-
ren wiirden.

Die aktuelle Entwicklung wire also danach an der Nahtstelle der zweiten zur
dritten Phase anzusiedeln, also an jenem Ort, an dem geistige Funktionen zum
Gegenstand menschlicher Reflexion wiirden, was allerdings seit dem 17. Jahrhun-
dert, also spitestens mit Leibniz der Fall ist.” Fiir diese einschneidende Entwick-
lung, beider wir uns am Anfang einerentscheidenden Wende befinden, konstatiert
Frank nun ein unterrichtliches Defizit, denn diese Entwicklung “hatin den meisten
allgemeinbildenden .... Schulen des westlichen deutschen Sprachbereichs noch
keine nennenswerte - zumindest keine lehrplanmissig hinreichend verankerte -
Auswirkung erfahren.”” Diese epochale Liicke soll die Rechnerkunde fiillen.

Der kybemetisch konzipierten Rechnerkunde konne, so argumentiert Frank,
deshalb ein allgemeiner Bildungswert zuerkannt werden, weil der Kybernetik als
Wissenschaft die Aufgabe zukomme, Kalkiile fiir die Analyse geistiger Arbeit zu
entwickeln, um diese dann in Algorithmen zu objektivieren. Die Rechnerkunde
vermittle die unabdingbaren Grundkenntnisse und die Fertigkeiten der Beherr-
schung des Umgangs mit den soziotechnisch wichtigsten Kommunikationsme-
dien, indem der rechnerkundliche Unterricht diese Kommunikation zu objektivie-
ren lehre: Denn gerade “dieses Zergliedern in Elemente, deren Bedeutung bzw.
Bewiiltigungsweise feststeht, bildet einen erheblichen Teil der Verfahren, die im
Rechnerkundeunterricht, genauer: beim Ausarbeiten bzw. Formulieren von Algo-
rithmen und Rechnerprogrammen (...) gelernt werden sollen.” Der Bildungswert
des Unterrichtsfachs Rechnerkunde wird also auf der Folie der kybernetisch-
teleologischen Gesellschaftskonzeption bestimmt. Grundlegende Zielsetzung und
grundlegender Bildungswert des Unterrichts liegen in der Objektivierungslei-
stung, die der Unterricht fiir gesellschaftliche Kommunikationsprozesse erbringen
soll.

Entgegen dieser bildungstheoretischen Intention des Ansatzes stehen bei
diesem Ansatz der Aufbau und die Funktionsweise von Rechnern im Mittelpunkt
des Unterrichts. Dies liegt einmal darin begriindet, dass von den Vertretern des
Ansatzes die Hardwarekunde als Voraussetzung fiir die Fahigkeit angesehen wird,
Kommunikationsprozesse objektivieren zu kénnen. Gerade aber an der mangeln-
den Einlosung des selbstgestellten Anspruchs wird die bildungstheoretische Tra-
dition deutlich: eine rechnernahe Objektivierung von Wirklichkeit, wird zur
umfassenden Wirklichkeitsbewiltigung deklariert.
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b) Der algorithmenorientierte Ansatz

In dem Masse, indem sich die Fachwissenschaft Informatik etabliert, wird auch
ihre eigentliche Kristallisationsmethode die Algorithmik zum zentralen Inhalt des
Unterrichtsfaches Informatik: Es entwickelt sich ein neuer didaktischer Ansatz fiir
den Informatikunterricht, der algorithmenorientierte Ansatz. Unser Curriculum,
schreibt Frobel 1977, sieht “die Algorithmik als zentrales Gebiet der in einer
allgemeinbildenden Schule zu behandelnden Informatik.” Fribel steht mit dieser
Auffassung nichtisoliertda. Nach einer Analyse der ‘Informatik als Schulstoff’ des
Forschungs- und Entwicklungszentrums fiir objektivierte Lehr- Lernverfahren,
ergibt sich ab etwa der Mitte der siebziger Jahre der folgende fachdidaktische
Konsens: “Am Anfang und im Mittelpunkt steht das algorithmische Problemldsen,
also eine Methode bzw. Denkweise der Informatik. ... Im Gegensatz zum rechne-
rorientierten Ansatz bezeichnet man dieses Vorgehen auch als problemorientierten
oder algorithmenorientierten Ansatz.”'?

Nun wird der Algorithmus als ‘grundlegend fiir alle Bereiche der Informatik’
angesehen, wie es die Gesellschaft fiir Informatik 1976 festhilt. Der Algorithmus
beschreibt einen “Vorgang, der von einem Menschen oder auch von einer Maschi-
ne ausgefiihrt werden kann oder soll. Diese Beschreibung geschieht mit Hilfe von
gewissen elementaren Schritten, die nacheinander oder auch manchmal nebenein-
ander auszufiihren sind.”*? Unschwer sind hier die Parallelen zur kybernetischen
Forderung nach der ‘Objektivierung geistiger Prozesse’ auszumachen, ohne dass
eine erkenntnistheoretische bzw. kulturanthropologische Fundierung des Algo-
rithmus versucht wiirde. Der algorithmenorientierte Ansatz gibt sich pragmati-
scher und bescheidener. Die algorithmische Problemldsung wird nicht als die
zentralste Methode der Wirklichkeitsbewiltigung behauptet. Ihr allgemeinbilden-
der Charakterliege inihrer gegeniiber anderen Weltbeziigen begriindeten Spezifik.
“Die Mathematik trainiert das Denken in statischen abstrakten Strukturen (“Den-
ken in abstrakten Rédumen”). Dies ist jedoch fiir dynamische Prozesse unzurei-
chend. Als wichtige Komponenten treten in der Informatik die Zeit (sequentielle
und parallele Abldufe) und die Darstellung und Speicherung der bendtigten
Objekte (einschl. des Algorithmus selbst) hinzu.”'? Informatikunterricht zentriert
sich nun nicht nur im deutschsprachigen Raum um das Entwerfen von Datenstruk-
turen, Algorithmen und Programmen: “Computer science education centers around
the DESIGN of DATA STRUCTURES, ALGORITHMS, and PROGRAMS.”'?

Abernoch 1977 ist fiir Schmitt, “eine schliissige Begriindung fiir das Schulfach
Informatik ... keineswegs liberzeugend geleistet. Dazu muss erst bewiesen werden,
dass die Informatik Bildungswerte vermittelt, die einen Vergleich mit traditionel-
len Schulfichern aushalten.”* Genau das nun bestreiten die Vertreter der Ende der
siebziger Jahre entstehenden beiden allgemeinbildenden Ansitze.

¢) Der anwendungsorientierte Ansatz

‘Wenn man anerkennt, dass es auch andere als die algorithmischen Probleme sind,
die zu einem Unterrichtsfach Informatik gehdren, wenn man weiter an dem
Gedanken der Erarbeitung einer einheitlichen, in sich konsistenten Sicht der
Informatisierung der Lebenswelt festhilt, dann muss man mit dem algorithmeno-
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rientierten Ansatz unzufrieden sein. Erreisst Dinge im Unterricht auseinander, die
in Wirklichkeit zusammengehtren und es gelingt ihm nicht, die vorher auseinan-
dergenommenen Teile wieder in einen fiir den Schiiler nachvollziehbaren Zusam-
menhang zu bringen. Genau letzteres versucht nun ein neuer fachdidaktischer
Ansatz, namlich die anwendungsorientierte Konzeption. Inihm gehtes darum, das,
was im algorithmenorientierten Ansatz allenfalls additiv aneinandergereiht wird,
in einen der Sache selbst entsprechenden unterrichtlichen Zusammenhang zu brin-
gen. Der Unterricht soll in seiner didaktischen Struktur die Verschrinkung von
konstruktiver und gesellschaftlicher, von praktischer und theoretischer Perspekti-
ve leisten und ein sowohl theoretisch als auch ein erfahrungsmiissig gewonnenes
Wissen vermitteln.

Um das zu leisten, macht man eine Anleihe beim software engeneering. Man
strukturiert die zu konzipierenden Unterrichtseinheiten nach dem Vorgang, der
auch beim Software engeneering angewandt wird. Es ergibt sich dann die folgende
Unterrichtsstruktur:

Problemanalyse
Modellbildung
Algorithmierung
Codierung
Modellanwendung

Indiesem Ansatz wird ein relevantes Problem zum Unterrichtsgegenstand und
durchliuft alle Phasen des software engeneerings. Dieser Prozess stellt dann eine
Unterrichtseinheit dar. Anwendungsorientierter Unterricht heisst die Konzeption,
weil man Methoden der Wissenschaft Informatik anwendet.

In den Phasen eins, zwei und fiinf werden gesellschaftliche, kulturelle, norma-
tive, aber auch Fragen der subjektiven Bediirfnisse der Benutzer der Software usw.
im Unterricht erértert. Der Bildungsgehalt des Ansatzes entsteht dadurch, dass die
Schiiler in einem solchen Prozess der Anwendung einen Modernisierungsvorgang
aus den verschiedensten Blickwinkeln (psychologische, 6konomische, technolo-
gische, ethische) - eben ganzheitlich - behandeln. Das aber ist in Reinform die
Vorstellung, die wir als Allgemeinbildung verstehen: Der gebildete Mensch,
schreibt Hegel, kennt an den Gegenstiinden die verschiedenen Seiten.

Der anwendungsorientierte Ansatz kommt zu Beginn der achtziger Jahre unter
Druck. Mit ihm wird ndmlich die entscheidende Unterstellung gemacht, dass sich
dieser epochale Vorgang der Informatisierung in der Struktur des software enge-
neerings abbilden lasse. Dies aber ist mehr als fraglich.

d) Der benutzerorientierte Ansatz

Der benutzerorientierte Ansatz fasst die Informatisierung nun als vornehmlich
gesellschaftliches Phidnomen. Es geht deshalb fortan nicht mehr um Informatik,
sondern um die Informations- und Kommmunikationstechnologien, also die
Verbindung der Mikroelektronik mit den bisher schon existierenden Medien: “Die
neueren Verbindungen der Computertechnologien mit der Fernsehtechnik und der
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Nachrichtentechnik, die zusammenfassend auch als Informations- und Kommuni-
kationstechnologien bezeichnet werden, erschliessen zusitzliche Anwendungsge-
biete in beruflichen und privaten Bereichen, die voraussichtlich noch weitreichen-
de Folgen fiir Individuum und Gesellschaft haben werden.”'® Das ist die erste Im-
plikation dieses neuen Ansatzes.

Die zweite besteht darin, dass im allgemeinbildenden Bereich nun nicht mehr
der Anwender, sondern der Benutzer ins Auge gefasst wird. Der Benutzer benutzt
die Resultate eines wissenschafilichen, 6konomischen und zugleich gesellschaft-
lichen Prozesses. Er ist nicht der Anwender einer Wissenschaft. Es wird hier also
die Auffassung vertreten, dass die vorherrschende durchschnittliche Existenzwei-
se angesichts der mikroelektronischen Entwicklung die des Benutzers ist.

Nun werden Unterrichtseinheiten entwickelt, die die Verinderungen in der
Lebenswelt des Benutzers fiir diesen durchschaubarer machen sollen. Es geht bei
dem Ansatz darum, dass der Benutzer in seiner von Informations- und Kommuni-
kationstechnologien durchsetzten Lebenswelt handlungsfihig bleibt.

Handlungsfihigkeit, bzw. Handlungsautonomie, das sind moderne, hand-
lungstheoretische Formulierungen dessen, was wir als das Ziel der Allgemeinbil-
dung verstehen.

4. PROBLEM- UND ENTWICKLUNGSLINIEN EINER
INFORMATIONSTECHNISCHEN ALLGEMEINBILDUNG

Ich habe in der bisherigen Darstellung deutlich zu machen versucht, dass alle
fachdidaktischen Konzeptionen einen allgemeinbildenden Anspruch erheben und
zugleich den Versuch untemehmen, diesen Anspruch in einer kohirenten Konzep-
tion zu realisieren .

Diese Einheitlichkeitdes Vorgehens verdankt sich einer bildungstheoretischen
Tradition, die - zumindest was ihre wissenschaftliche Ausformulierung betrifft -
bis zum Beginn des 19. Jahrhunderts zuriickreicht. Sie stellt die ‘archiologische’
Grundlage aller Bildungswissenschaften dar, was allererst die Moglichkeit ergibt,
diese aufeinander zu beziehen und zu beurteilen.

Die Unterschiedlichkeit der fachdidaktischen Entwiirfe ergibt sich entlang der
Problemlinie ‘differenzierte versus integrierte Weltbeziige’. Der algorithmeno-
rientierte Ansatz z.B. differenziert einen algorithmischen Weltbezug heraus, ohne
allerdings das Integrationproblem zu 16sen. Der benutzerorientierte Ansatz thema-
tisiert die Informatisierung als ein globales Phiinomen. Eine genaue Analyse'®
wiirde zeigen, dass didaktisch-methodisch Schwierigkeiten bei der Herausbildung
differenzierter Weltbeziige auftreten.

Lange Zeit hat das kontinentaleuropdische Schulsystem auf veriinderte gesell-
schaftliche Bedingungen durch eine zunehmendere Binnendifferenzierung in
Fécher reagiert. Seit geraumer Zeit wird allerdings deutlich, dass viele der in der
Lebenswelt auftauchenden Phinomene neben einer differenzierenden Betrach-
tungsweise eine diese Differenzierung auch riickgiingig machende, also eine die

457



Bildungstheorie und Informationstechnologie

unterschiedlichen Weltbeziige wieder integrierende Auseinandersetzung verlan-
gen. Dasist allerdings nach meiner Auffassung nur in dieser Reihenfolge sinnvoll.
Der ficheriibergreifende Unterricht als didaktisches Prinzip 16st dieses Problem
nicht, sondem ist ‘nur’ ein Moment dieser Losung. Die Informatikdidaktik hat
diesen notwendigen Wechsel von Differenzierung und Integration noch nicht
befriedigend gelost. Wihrend die beiden ersten Konzeptionen differenzierende
Weltbeziige in den Vordergrund stellen, favorisieren die beiden letzten integrie-
rende. Eine befriedigende Vemnittlung beider Formen steht noch aus.
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Eine solche Untersuchung verschiedener Unterrichtsreihen habe ich durchgefiihrt.
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Abschliessende Bemerkungen

EINIGE ABSCHLIESSENDE BEMERKUNGEN

Hans Gehrig, Ziirich

Beim Versucheiner abschliessenden Wiirdigung sind die Ergebnisse in erster Linie
an den urspriinglich formulierten Zielsetzungen zu messen.

Der Umstand, dass den auslindischen Gisten in einem “Voraus-Programm”
Gelegenheit geboten wurde, Kontakte mit den Referenten-Kollegen und Diskus-
sionsleitern aus der Schweiz aufzubauen sowie Einrichtungen der Volksschule, der
Lehrerbildung und Lehrerfortbildung zu besuchen, war dem anschliessenden
Dialog sehr forderlich. Man begniigte sich nicht mit dem Austausch von Ideen und
Informationen, sondern konnte in Referaten und Diskussionen Schwerpunkte
setzen und Entwicklungslinien verfolgen.

Fiir manche Teilnehmer war es iiberraschend, dass mehr Verbindendes als
Trennendes zum Ausdruck kam. Dies giltinsbesondere fiir die folgenden Themen-
schwerpunkte:

1.) Anerkannt wurde allgemein, dass zwischen Schulentwicklung und
Lehrerbildung Zusammenhinge bestchen. Diese sind aber komplexer, als
bisher oft angenommen wurde. Anstelle mehr oder weniger eindimensionaler
Planungsablaufe werden Kooperationsmodelle “Koalitionen” (Sinclair)
postuliert. Echte Schulentwicklung passiert dort, wo Beteiligte, Betroffene,
Ausfiihrende und Entscheidende inder iiberschaubaren Situation des Schulortes,
der Schulgemeinde, allenfalls der Region, zusammengefiihrt werden (Sinclair/
Trier).

2.) Das Theorie-Praxis-Problem wurde weit gefasst, und zwar sowohl als Frage der
Organisation wie auch des Inhalts. Mit Praxis kann das Leben allgemein, das
Berufsleben, die Praxis des Schulehaltens und Unterrichtens sowie die eigene
personliche Schulerfahrung gemeint sein.

Als bislang vernachlissigter Curriculumsaspekt wurde die Bedeutung und die
Verarbeitung (kognitive Selbsterfahrung) der eigenen Schulerfahrung(en)
betrachtet (Buchmann/Reusser/Wanzenried).

Die Theorie-Praxis-Diskussion erfuhr durch dieses Seminar sowohl in
philosophischer (Buchmann) wie auch in lehrerbildungsdidaktischer Hinsicht
(Reusser/Wanzenried) eine wesentliche Vertiefung und Impulse zur Weiter-
entwicklung.

3. Unbestritten ist die These “Praxis von Anfang an”. Die in der BRD vollzogene

Riickkehr zum zweiphasigen Modell (z.B. Oldenburg) ist vorwiegend politisch
motiviert.
Einphasige Modelle, mit Theorie-Praxis-Bezug von Anfang an, sind allerdings
an bestimmte organisatorische und personalpolitische Rahmenbedingungen
gekniipft (Gehrig/Schall/Wanzenried), die bei einer Integration der Lehrer-
bildung in die Strukturen grosser Universititen nicht gegeben sind.
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4. Tm Zusammenhang der Diskussionen zur Bedeutung der neuen Informa-
tionstechnologien fiir Erziehung, Unterricht und Schule wurde deutlich, dass
die heute zur Anwendung gelangenden methodischen Konzepte und Reform-
versuche die Riickbesinnung auf den zugrundeliegenden Bildungsbegriff
vermissen lassen. Wihrend von einer kontinental-europdischen Bildungs-
tradition heraus die pragmatisch-utilitaristischen Ansitze amerikanischer
Kollegen rasch einmal als naiv oder oberflichlich apostrophiert werden,
besteht bei unseren Reformprojekten anderseits die Tendenz, bildungs-
theoretische Ansitze bzw. Anleihen unterschiedlichster Provenienz unreflektiert
zusammenzufiigen und Reformdurch stindiges “ Aneinanderfiigen von Neuem”
zZu betreiben.

5. Die Lehrerbildungsreform wird in den USA inhaltsbezogener gefiihrt als bei
uns. Lehrerbildung ist dort weniger “ein Problem an sich”, wie dies bei uns
manchmal der Fall zu sein scheint. Ziele und Inhalte der Lehrerbildung sind
immer an die Fragen nach ihrem gesamtgesellschaftlichen Kontext gebunden,
Lehrerbildung fiir wen, fiir welche Schule, woraufhin? In den Beitrdgen der
Kollegen aus der USA (Sinclair/Phillips) ist der Ausgangspunkt stets die
Situation der Schule/des Schiilers, wihrend die européische Diskussion vor
allemdie Strukturfragen in den Vordergrund riickt (Strittmatter/Hiigli/Gehrig).

Dies fiihrt auch dazu, dass die amerikanische Diskussion einen stirkeren
Offentlichkeitsbezug aufweist als dies bei uns und in der BRD der Fall ist, wo
die Diskussion, vielleicht differenzierter, aber doch vorwiegend in den exklusiven
Zirkeln der Bildungsforscher und Erziehungswissenschafter gefiihrt wird.

6. Ein wichtiges Ergebnis von unserem schweizerischen Standpunkt aus ist die
Tatsache,dass in der Lehrerbildungsthematik der Anschluss an die internationale
Diskussion hergestellt werden konnte. Die Kollegen ausden USA, ausder BRD
und aus Osterreich zeigten sich interessiert, den Dialog unbedingt fortzusetzen.
Dies allerdings 4ndert nichts an der Feststellung, dass bei uns in der Schweiz
eine wissenschaftliche Diskussion der Lehrerbildung erstin Anfangen vorhanden
ist. Dies wiederum hiingt offensichtlich mit unseren spezifischen Strukturfragen
zusammen. Damit ist der Kreis zum Ausgangspunkt des Seminars wieder
geschlossen.
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ANHANG

AUTOREN

Buchmann, Margret

Professor of Education an der Michigan State University in East Lansing (USA).
Erziehungsphilosophin. Diverse Publikationen. Leiterin einer Projektgruppe zur
Erforschung von Lehrerausbildung und Curricula. In Kontakt mit der richtungs-
weisenden “Holmes Group”, die wichtige Forschungsprojekte zur Lehrerausbil-
dung durchfiihrt.

Fatzer, Gerhard

Gastprofessor fiir Organisationsberatung an der Gesamthochschule in Kassel
(BRD). Mitleiter der Abteilung “Ausbildung Supervision” im Institut fiir Ange-
wandte Psychologie (IAP), Ziirich. Dozent an der Universitit Ziirich . Lehrbeauf-
tragter am Seminar fiir Pidagogische Grundausbildung. Organisationsberater.

Forneck, Hermann J.

Erziehungswissenschafter in der Direktion der Sekundar- und Fachlehrerausbil-
dung der Universitit Ziirich. Daneben Titigkeiten in der Erwachsenenbildun gals
Studienleiter und Dozent in der Lehrerfortbildung. Arbeitsschwerpunkte in der
Lehrerfortbildung: Alltagstheorie, Bildungstheorie.

Gehrig, Hans

Direktor des Pestalozzianums in Ziirich. 1971 - 1981 Direktor des Oberseminars
und 1981 - 1988 Direktor des Seminars fiir Pidagogische Grundausbildung.
Mitglied der Expertenkommission “Lehrerbildung von morgen”. Verschiedene
Publikationen zu Fragen der Lehrerbildung.

Hiigli, Anton

Direktor des Kantonalen Lehrerseminars (Pddagogisches Institut) in Basel (seit
1981). Promotion in Philosophie. Assistent am Philosophischen Seminar der
Universitidt Basel. Lehrbeauftragter an der Universitit Miinster (D-Westfalen).
Habilitation in Philosophie an der Universitit Bielefeld (BRD).

Phillips, Mark

Professor of Secondary Education. Unterrichtstitigkeit im Bereich von Lehreraus-
und Fortbildung fiir Administratoren. Spezialisierung im Einsatz von Medien und
Technologie. Ehemals Professor fiir Gestaltpidagogik an der University of Cali-
fornia in Santa Barbara (USA).
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Reusser, Kurt

Seminarlehrer. Zurzeit Oberassistent an der Abteilung Pidagogische Psychologie
an der Universitit Bemn. Leiter eines mehrjihrigen Nationalfondsprojektes zum
Textverstehen und zum mathematischen Problemlosen.

Schall, William E.

Dean des Fredonia College. Professor of Education. Im Leitungsteam eines
Kooperations-Projekts zwischen verschiedenen Schulen und der Wirtschaft
(Hamburg School Project Fredonia). Langjahrige Tétigkeit in der Lehrerausbil-
dung. Spezielle Auseinandersetzung mit der Didaktik der Mathematik.

Sinclair, Robert L.

Professor of Education an der Universitit von Massachussets in Amherst (USA).
Leiter des Curriculum-Centers und Direktor der “Coalition for Better Schools”,
eines Netzwerkes von Schulen in New England. Enge Zusammenarbeit mit Ralph
Tyler und John Goodlad. Publizierte ein wichtiges Buch iiber “Marginale Schiiler”
(1988).

Strittmatter, Anton

Chefredaktor der Schweizerischen Lehrerzeitung. Lehrauftriige in der Lehrerbil-
dung. Begleitung von Projekten in der Schulischen Organisationsentwicklung.
1975 - 1987 Leiter des Zentralschweizerischen Beratungsdienstes fiir Schulfragen
in Luzern. Ehemals wiss. Sekretir des Projektes “Lehrerbildung von morgen™.

Trier, Uri Peter

Leiter der Pidagogischen Abteilung der Erziehungsdirektion des Kantons Ziirich.
Erziehungswissenschafter und Psychoanalytiker. Langjihriger Président der
Piidagogischen Kommission der Erziehungsdirektoren-Konferenz (1973 - 1986).
Diverse Publikationen.

Wanzenried, Peter

Professor fiir Allgemeine Didaktik, Pidagogik und Psychologie am Seminar fiir
Pidagogische Grundausbildung in Ziirich. Leiter zahlreicher Fortbildungskurse
fiir Mitarbeiter der Schulpraktischen Ausbildung. Seit 1987 Mitglied der Projekt-
leitung fiir die Revision der Volksschullehrpline im Kanton Ziirich.
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WHAT WORKS

Forschung zum Thema "Lehren und Lernen”
U.S. Department of Education, 1986 1)

A "ZUHAUSE"
These 1: Lernen im Elternhaus

Die Eltern sind die ersten und einflussreichsten Lehrer ihrer Kinder. Was die
Eltern tun, um ihren Kindern beim Lemen zu helfen, ist wichtiger fiir den spéte-
ren Schulerfolg als der wirtschaftliche Status der Familie.

These 2: Vorlesen

Das beste Mittel der Eltern, ihren Kindern zu besserem Lesen zu verhelfen, ist
das Vorlesen, selbst wenn die Kinder noch sehr klein sind. Sie profitieren am
meisten, wenn ihnen laut vorgelesen wird und wenn sie {iber die Geschichten
reden konnen, Buchstaben und Worter erkennenlernen und die Bedeutung der
Worter erfassen.

These 3: Selbstiindiges Lesen

Die Kinder verbessern ihre Lesefihigkeit durch hiufiges Lesen. Die Lese-
leistungen sind direkt abhiingig davon, wieviel Kinder in und ausserhalb der
Schule lesen.

These 4: Ziihlen

Ein guter Weg, die Kinder die einfache Arithmetik zu lehren, besteht darin, auf
das natiirlich erworbene Wissen aufzubauen. Deshalb ist das Zahlen von alltig-
lichen Gegenstinden eine gute Grundlage fiir die ersten Arithmetikstunden.

These 5: Erste Schreibversuche

Kinder, welche in frithem Alter ermutigt werden, Geschichten zu zeichnen und
zu kritzeln, haben es spiter leichter, Aufsitze (Texte) zu schreiben, und sie tun
dies mit mehr Selbstvertrauen als solche, die diese Ermutigung nicht hatten.

These 6: Sprechen und Zuhoren
Kinder, die sich gut ausdriicken und zuhdren kénnen, lernen leichter lesen.

1) vgl. Seite 335 in diesem Heft. Zu den Thesen, die sich als "Forschungsresultate” versichen,
gehoren hier nicht wiedergegebene Kommentare sowie einschliigige Literaturangaben. Der
englische Originalbericht (65 S.) kann als Fotokopie zum Selbstkostenpreis beim Pestalozzia-
num bestellt werden. Die deutsche Uebersetzung der Thesen besorgten Hans und Ursina Gehrig
und Rita Stebler.
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These 7: Talent-Forderung

Viele sehr erfolgreiche Menschen haben eine iiberdurchschnittliche, aber nicht
aussergewohnliche Intelligenz. Eine ausserordentliche Leistung in einem
speziellen Gebiet ist oft viel eher eine Folge harter Arbeit und Selbstdisziplin
als angeborener Begabung.

These 8: Ideale

Der Glaube an den Wert harter Arbeit, an die Bedeutung personlicher Verant-
wortung und an die Wichtigkeit der Selbsterziehung fiihrt zu besserem Schul-
erfolg.

B "IN DER SCHULE"
These 9: Die Eltern zur Mitarbeit gewinnen

Durch die Elternmitarbeit wird das Lernen der Kinder effektiver. Lehrer, die die
Eltern zur Mitarbeit gewinnen, sind deshalb erfolgreich, weil die Kinder in der
Schule motiviert mitarbeiten.

These 10: Laute erkennen

Kindern fdllt das Lesenlemnen leichter, wenn sie die Laute kennenlernen. Die
Kenntnis der Laute hilft ihnen, die Beziehung zu begreifen, die zwischen Buch-
staben und Tonen, zwischen gehértem und geschriebenem Wort besteht ("Ent-
schliisselung des Code"). ‘

These 11: Leseverstiindnis

Die Kinder profitieren mehr von einer Leseaufgabe, wenn der Lehrer der Lese-
lektion Hintergrundinformationen vorausschickt und eine Diskussion folgen
ldsst.

These 12: Experimentieren

Kenntnisse in den Realfichern erwerben die Kinder am besten durch eigenes
Experimentieren. Dadurch wird Wissenschaft fiir sie ein lebendiger Vorgang.
These 13: Erzihlen

Wenn man kleinen Kindern Geschichten erziihlt, motiviert sie dies zum Lesen.
Das Erzidhlen fiihrt sie in kulturelle Werte und literarische Traditionen ein, noch
bevor sie selber lesen, schreiben und iiber Geschichten reden kénnen.

These 14: Texte verfassen

Die wirksamste Methode, "das Schreiben" zu lehren, besteht darin, es als Pro-
zess erfahren zu lassen, bei dem Ideen gesammelt, geordnet, iiberpriift und for-
muliert werden.
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These 15: Mathematik lernen

Kinder der unteren Klassen lernen die Mathematik besser, wenn sie mit Gegen-
stinden handeln konnen.

These 16: Schiitzen

Obwohl die Schiiler angehalten sind, exakte Antworten auf arithmetische Pro-
bleme zu geben, lernen gute Problemldser auch, Resultate zu schétzen. Diese
hilfreiche Fertigkeit kann vermittelt werden.

These 17: Lehrer-Erwartungen

Bei Lehrer, die hohe Erwartungen in alle ihre Schiiler setzen und diese mittei-
len, erreichen die Schiiler hohere Leistungen als bei Lehrern, welche sich mit
tieferen Erwartungen zufrieden geben.

These 18: Fihigkeit und Anstrengung

Das Verstindnis der Schiiler fiir die Beziehung zwischen beweglichem Denken
und harter Arbeit wéchst mit dem Alter.

These 19: Einteilung der Unterrichtszeit

Die Leistung der Schiiler ist eine Funktion der effektiven Lemzeit. Die Zeit, die
fiir effektives Lernen zur Verfiigung gestellt wird, ist abhiingig von der Fihig-
keit der Lehrer zo unterrichten und zu organisieren sowie von den Prioritiiten,
die die Schulverwaltung setzt.

These 20: Erkliren

Wenn die Lehrer genau erklidren, was die Schiiler lernen sollen und auch
demonstrieren, welche Schritte zur Ausfiihrung einer bestimmten Aufgabe
notig sind, lernen die Schiiler mehr.

These 21: Schiiler als Tutoren

Wenn Schiiler als Tutoren eingesetzt werden, kann sich dies giinstig auf die
Leistungen der Tutoren und "ihrer Schiiler" auswirken. Zudem erwerben Tuto-
ren und Schiiler positive Haltungen gegeniiber dem Unterricht.

These 22: Wissen erwerben
Wissenserwerb ist Voraussetzung fiir das Verstehen und das kritische Denken.
These 23: Fragen

Die Leistungen der Schiiler steigen, wenn die Lehrer Fragen stellen, die die
Schiiler veranlassen, ihr Wissen anzuwenden, zu analysieren, in Beziehung zu
setzen und zu iiberpriifen.

These 24: Lerntechniken

Die Art und Weise, wie Kinder lernen, beeinflusst stark, wieviel sie lernen.
Lehrer konnen den Kindern oft bessere Lerntechniken vermitteln.
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These 25: Hausaufgaben: Quantitiit

Die Schulleistungen verbessern sich signifikant, wenn die Lehrer regelmissig
Hausaufgaben geben und die Schiiler diese gewissenhaft erledigen.

These 26: Hausaufgaben: Qualitiit

Gute Anweisungen zu den Hausaufgaben beeinflussen die Schularbeit und das
Lernen ausserhalb des Schulzimmers. Hausaufgaben sind am niitzlichsten,
wenn die Lehrer die Anweisungen sorgfiltig vorbereiten, die Hausaufgaben
griindlich erkldren und sie umgehend korrigieren und kommentieren, wenn sie
erledigt sind.

These 27: Beurteilung

Hiufige und systematische Ueberpriifung des Lernfortschritts hilft Schiilern,
Eltern, Lehrern, Behorden und Schulfachleuten, die Stirken und Schwichen der
Lehr- und Lernformen zu erkennen.

These 28: Wirkungsvolle Schulen

Die wichtigsten Kennzeichen erfolgreicher Schulen sind gut strukturierter
Unterricht, sicheres und fruchtbares Klima, die Betonung der Grundfertig-
keiten, hohe Erwartungen der Lehrer beziiglich der Leistungen der Schiiler und
kontinuierliche Beurteilung der Lernfortschritte.

These 29: Schul-Klima

Schulen, welche Wert auf intellektuelle Leistungen legen, halten schulischen
Erfolg, Ordnung und Disziplin fiir wichtig.

These 30: Disziplin

Die Schulen fordem die Leistungen ihrer Schiiler, wenn sie faire und verbind-
liche Regeln der Disziplin festlegen, mitteilen und durchsetzen.

These 31: Unentschuldigte Absenzen

Unentschuldigte Absenzen nehmen ab, wenn die Eltern sofort informiert wer-
den, dass ihr Kind die Schule nicht besucht.

These 32: Effiziente Schulleiter

Erfolgreiche Schulleiter setzen Regeln fest, welche einen geregelten Schulbe-
trieb gewihrleisten und wirksamen Unterricht unterstiitzen.

These 33: Kollegialitiit

Die Schiiler profitieren, wenn ihre Lehrer Ideen austauschen, aktiv zusam-
menarbeiten und sich gegenseitig in der geistigen Entfaltung unterstiitzen.

These 34: Supervision

Die Lehrer begriissen berufliche Anregungen zur Verbesserung ihrer Arbeit,
aber sie bekommen sie kaum.
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These 35: Kulturelle Bildung

Die Schiiler lesen fliessender und mit mehr Verstindnis, wenn sie Grundwissen
iiber die Vergangenheit und die Gegenwart haben. Solche Kenntnisse und sol-
ches Verstdndnis nennt man "kulturelle Bildung".

These 36: Geschichte

Geringe Anforderungen und sinkende Schiilerzahlen in den Geschichtskursen
(Klassen) tragen zur Verminderung der historischen Bildung bei.

These 37: Fremdsprache

Der beste Weg, in der Schule eine Fremdsprache zu lernen, besteht darin, damit
friih zu beginnen und diese intensiv iiber mehrere Jahre zu studieren.

These 38: Stringenter Aufbau

Je smingenter der akademische Aufbau, je anspruchsvoller der Stoff und je
besser strukturiert die Lehrbiicher, desto mehr lemen die Mittelschiiler. Der
Erfolg in den Fichemn, die besser in der Schule statt zu Hause gelernt werden,
wie zum Beispiel Naturwissenschaften und Mathematik, hingt von der Zahl
und der Art der besuchten Kurse ab.

These 39: Erhihtes Lerntempo

Wenn man mit besonders begabten Schiilern rascher vorangeht (das Lemtempo
erhoht), erreicht man mehr, als wenn man dhnlich begabte Schiiler in normalem
Tempo fordert.

These 40: Ausserschulische Aktivitiiten

Mittelschiiler, die ihr schulisches Lernen durch ausserschulische Aktivititen er-
génzen, gewinnen Erfahrungen, welche zu ihrem Schulerfolg beitragen.

These 41: Vorbereitung auf die Arbeitswelt

Wirtschaftsfiihrer berichten, dass Schiiler mit solidem Grundwissen und positi-
ver Arbeitshaltung leichter Stellen bekommen und behalten kénnen, als Schiiler
mit rein berufsbezogenen Kenntnissen.

467



Inserat

Pestalozzianum Ziirich

NEUERSCHEINUNGEN

In der Reihe "Umgang mit zeitgendssischer Kunst":

U. Amstutz, C. Cattaneo, Regina Kielholz

"Kunst am Bau - Universitat Ziirich-Irchel "

C. Bremi, C. Cattaneo, P. Schneebeii

"Hallen fir neue Kunst Schaffhausen"”

3. Arbeitsheft in der Reihe "Schiler besuchen Museen":

"Kampf und Sport bei den alten Griechen

Bereits friiher in dieser Reihe erschienen:

"Herakles - ein ungewéhnlicher Lebenslauf"”
"Die Assyrer und das Volk Israel”

Alle genannten Titel sind Publikationen der Fachstelle Schule und
Museum und zu beziehen bei: Pestalozzianum Zurich, Postfach, 8035
Ziirich.

W. Tobler, A. Muheim & J. Vontobel (1989)

"Unterwegs"

Eine lebenskundliche Gespréachsfolge anhand von Lesetexten.
Vorschlage fir eine ganzheitliche Sexualaufklarung auf der
Oberstufe .

Zarich: Pestalozzianum Zirich. Erhéltlich beim Lehrmittelverlag
des Kantons Zurich, Postfach, 8045 Ziirich.

W. Tobler & J. Vontobel (unter Mitarbeit von A. Muheim), (1989)

"Fredi unter dem Hefipftlaster

und andere Kurzgeschichten”

Kurztexte als Anstoss fiir lebenskundliche Gesprache.
Zdirich: Verlag Pro Juventute, Seefeldstrasse 8, 8008 Zirich.
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Schweizerische Koordinatiorsstelle far Bildungsforschung

Centre sulsse de coordination por la recherche en matiére d'éducation

Centro svizzero di coordinazione della ricerca educazionale
Swiss coordination center for research in education

Francke-Gut
Entfelderstrasse 61
5000 Aarau

Tel. (064) 21 21 80

Computer in Schweizer Schulen

- eine Bestandesaufnahme

In den letzten Jahren haben sich die Infor-
mationstechnologien in unserer Gesell-
schaftsichtbar ausgebreitet. Mehr und mehr
wird auch in unseren Schulen Informatikin
denunterschiedlichsten Formen eingefiihr.
Eine gesamtschweizerische, systematische
Bestandesaufnahme wird nun erstmals die
verschiedenen Erfahrungen sammeln.
Anlass dafiir ist ein grosses internationales
Projekt, an dem sich 22 Linder beteiligen.

Das Institut fiir Verhaltenswissenschaftund
das Institut fiir Informatik der ETH Ziirich
fithren in diesem Jahr eine Erhebung iiber
den Stand von Informatikunterricht und
Computeranwendung in den Schweizer
Schulen durch. In diesem Projekt arbeiten
ETH-Professoren, die EDK, eine interkan-
tonale Arbeitsgrupppe und die Informatik-
verantwortlichen der Kantone zusammen.

Diese erste Bestandesaufnahme im Bereich
Computer und Schule versteht sich einer-
seits als wichtige Abklarung fiir die weitere
Planung und als Grundlage fiir die Ausbil-
dung der Lehrerinnen und Lehrer im Insti-
tut fiir Informatik der ETH Ziirich. Ande-
rerseits ist sie der schweizerische Beitrag
zu einer von der IEA (International Asso-
ciation for the Evaluation of Educational

Neues aus der Bildungsforschung

Achievement) initiierten, internationalen
Untersuchung zu diesem Thema, an der
sich 21 weitere Lander beteiligen.

Die Erhebung erfolgt mit einem internatio-
nal abgestimmten Fragebogen. 400 Schu-
len (d.h. jede dritte Schweizer Schule)
werden in die differenzierte Befragung
einbezogen. Es wird abgeklirt, wo und wie
welche Gerite und Software eingesetzt
werden, wie die Lehrenden und Lernenden
damit zurecht kommen, wie die lehrplan-
méssige Einbettung erfolgt und wie die In-
novationen bewertet werden.

Bei einem solchen gesamtschweizerischen
Projekt kommt der Koordination und Zu-
sammenarbeit zwischen den Kantonen und
den federfiihrenden Institutionen grosse Be-
deutung zu. Die geplante Arbeitsteilung
wird es ermoglichen, dass 1990 ein gesamt-
schweizerischer Schlussbericht erscheinen
wird, die Kantone einen speziellen Bericht
zur kantonalen Situation erarbeiten und ein
internationaler Vergleich iiberden Entwick-
lungsstand der Schweiz informiert.

Die meisten Kantone beteiligen sich an
diesem Projekt. Gleichzeitig ist die Bestan-
desaufnahme in einen internationalen Rah-
men eingebettet. Damit startet ein Projekt,
welches interessante, neue Perspektiven
erdffnet, die bescheidenen finanziellen
Krifte der schweizerischen Bildungsfor-
schung méglichst nutzbringend einzuset-

zen. Ref. Nr. 89:031
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Institutionen der Bildungsforschung
und Schulentwicklung: i

Ein neues Verzeichnis erleichtert
den Zugang

Wer erforschtinder Schweiz die Bedingun-
gendesindividualisierten Unterrichts oder
der interkulturellen Pddagogik, oder wer
unterstiitzt die Einflihrung neuer Lehrpld-
ne und evaluiert die Lehrerbildung? Dies
sind mogliche Fragen, die sich mit dem
neuen Verzeichnis der “Schweizerischen
Institutionen der Bildungsforschung und -
entwicklung” beantworten lassen.

In der Schweiz sind 77 Institutionen ganz
oder teilweise in der Erforschung und Ent-
wicklung des Bildungswesens tétig. Es sind
dies 39 Hochschulinstitute, 23 kantonale
und interkantonale, 7 nationale sowie 8
halbsffentliche und private Institutionen.
Geographisch zeichnet sich eine deutliche
Konzentration in den Universititsstadten,
speziell in Genf und Ziirich ab. Doch auch
kleinere Kantone stellen Ressourcen fiir
die Schulentwicklung zur Verfiigung.

77 Institutionen sind auf den ersten Blick
eine beachtliche Zahl an Forschungs- und
Entwicklungsstellen. Dies wird allerdings
etwas relativiert, wenn die personelle Be-
setzung und damit die Kapazitét der Insti-
tutionen betrachtet wird: In einzelnen Insti-
tutionen ist nur eine Person im Bereich
Bildungsforschung und Schulentwicklung
titig, in anderen sind es gegen zwanzig. So
ist es denn nicht erstaunlich, wenn die
Schweizerische Gesellschaft fiir Bildungs-
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forschung in ihrem Entwicklungsplan zum
Schluss kommt, dass Bildungsforschung
noch hiufig nur marginal, sporadisch und
diskontinuierlich betrieben wird. Um so
notiger ist es deshalb fiir alle Beschiftigen
und Interessierten des Bildungswesens, die
richtigen Ansprechpartner finden zu kén-
nen.

Dabei hilft das neue, 380 Seiten starke
Verzeichnis. Einerseits verschafft es eine
Ubersicht iiber die kleinen und grossen
Institutionen im Bereich Schulentwicklung
und Bildungsforschung, da jede einzelne
Institution vorgestellt wird. Andererseits
ermoglicht ein detailliertes Inhaltsver-
zeichnis, ein ausfiihrliches Sachregister
(230 Begriffe) und ein umfangreiches Per-
sonenregister (1261 Namen) eine gezielte
Suche zu verschiedenen Fragestellungen.

Das Verzeichnis:
"Schweizerische Institutionen der
Bildungsforschung und -entwicklung"
kann zum Preis von Fr. 24.50 bei der
untenstehenden Adresse bezogen wer-
den.

Eine Gratisdokumentation
zur vorgestellten Untersuchung erhal-
ten Sie bei:

Schweizerische Koordinationsstelle fiir
Bildungsforschung, Entfelderstr. 61,
5000 Aarau, Tel. 064/21 21 80




Verbandsteil

Société Suisse pour la Recherche en Education SSRE
Société Pédagogique Suisse SPV

Schweizerische Gesellschaft fiir Bildungsforschung SGBF
Schweizerischer P3dagogischer Verband SPV

Kongress und Jahresversammlungen in Solothurn
Freitag, den 10. und Samstag, den 11.November 1989

Congrés et Assemblée annuelle 3 Soleure
Vendredi, le 10 et samedi, le 11 novembre 1989
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EINLADUNG ZUR JAHRESTAGUNG SPV/VSG
10./11. NOVEMBER 1989 IN SOLOTHURN

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

mit Solothurn verbinden mich kindliche Gefiihle und Erinnerungen. Schon
lange, bevor ich das Wort Ambassadorenstadt nur kannte, geschweige
denn aussprechen konnte, horte ich das Wort Solothurn aus dem Munde
meiner Mutter; und zwar immer dann, wenn in der Familie wieder einmal
ein Schlissel, eine Brosche oder ein wichtiges Schriftstick vermisst
wurde und trotz gemeinsamem und angestrengtem Suchen nicht mehr zum
Vorschein kam. Dann war es Zeit, dem Heiligen Antonius einen Fiinfliber
oder ein Notli (je nach Verlustschmerz) zu versprechen. Und diese Gabe
ging dann eben nach Solothurn.

Offenbar hatte dieser ebenso giitige wie clevere Volksheilige aus Padua
eine Dependance dort. Er hat sie immer noch in diesem Antoniushaus,
das gleichzeitig Sitz des Seraphischen Liebeswerks ist, von dem uner-
messlich viel Gutes ausgeht fir Kinder, Jugendliche, Miitter und Fami-
lien, eben fir die praktizierte Pddagogik. Hier liegt wohl ein tief-
sinniger Konnex zwischen Tagungs-Thema und -Ort, als wenn wir den Am-
bassadoren, den Tiirmen, der Elfer-Zahl oder sonstigen Prospekt-Daten
nachspiiren.

Abgesehen von diesem pddagogischen genius loci im Hintergrund ist das
Zusammengehen mit der Schweizerischen Gesellschaft fiir Bildungsfor-
schung in unserer Vereinsgeschichte ein aussergewdhnliches Ereignis.
Dass dies moglich wurde, freut mich; und noch mehr freut mich, dass
sich SchwerarbeiterInnen finden liessen, die uns diese zwei Tage der
Besinnung und Begegnung organisiert haben. Ihnen gebiihrt unser herz-
licher Dank, den wir am sinnvollsten durch eine grosse Beteiligung
ausdriicken. Die Fiille der thematischen Angebote wird den Entschluss
zum Mitmachen erleichtern, die Wahl hingegen erschweren.

Falls Interessenten das detaillierte Programmheft nicht erhalten ha-
ben, wenden sie sich an das Kongress-Sekretariat:
SGBF/SPV, QObere Sternengasse, 4500 Solothurn. Tel.: 065 21 29 64.

Auf Wiederfinden in Solothurn!

Hans Brihweiler
Prdsident SPV
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JAHRESVERSAMMLUNG DES SCHWEIZERISCHEN
PADAGOGISCHEN VERBANDES (SPV)

FREITAG, 10.NOVEMBER
17.30 - 18.30

Solothurn
IM VORZIMMER DES KANTONSRATSSAALES, RATHAUS

TRAKTANDEN DER GESCHAEFTSSITZUNG

198
2.

awm

8.

Begriissung, Pridsenzen, Entschuldigungen
Wahlen: Stimmenzihler
Protokollfiihrer

. Protokoll der Jahresversammlung vom 4.November in Chur,

verfasst von Rudolf Kiinzli, verdffentlicht in BzL 1/89,
Seiten 57/8

. Jahresbericht des Prasidenten
. Geschédftsbericht "Beitrdge zur Lehrerbildung”
. Finanzen: Rechnungen 1988/89 a) Verein

b) BzL
Revisorenberichte
Budgets 1989/90
Jahresbeitrag

. Erneuerungs- und Neu-Wahlen

a) Vorstand: Es wird eine vorilibergehende Vergrésserung
des Vorstandes vorgeschlagen

b) Revisoren

c) Delegierte VSG

Verschiedenes

Hans Brihweiler
Prédsident des SPV

Bitte beachten Sie, dass die Jahresversammlung der
Schweizerischen Gesellschaft fiir Bildungsforschung
gleichzeitig stattfindet!
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KONGRESS SGBF / SSRE UND SPV 1989

PROGRAMMUBERSICHT

DAS LEBEN UND DIE SCHULE VON MORGEN
VIVRE AU PRESENT - ENSEIGNER AU FUTUR

PODIUMSGESPRAECH als Einstieg

ARBEITSGRUPPEN

* Schiilerbeurteilung: Laufende Schulversuche in den Deutsch-
schweizer Kantonen * Hochschulforschung: Forschung zum The-
ma Universitdt * Interkulturelle Erziehung: Die Ausbildung
der Lehrkrifte flir die interkulturelle Erziehung * Bil-
dungstechnologie: Forschung und Ausbildung, verstarkte
internationale Zusammenarbeit * Schul- und Padagogikge-
schichte: Herbart, der Herbartianismus und ihr Einfluss in
der Schweiz * Frauen in der Bildung - feministische Bil-
dungsforschung: Was heisst Bildung von morgen aus einer fe-
ministischen Perspektive? * Berufliche Weiterbildung, Er-
wachsenenbildung: Berichte aus laufenden Forschungsprojekten
* Lehrerbildung: Arbeiten zur Lehrerbildungsreform

JAHRESVERSAMMLUNG und GESELLIGER ABEND

ATELIERS

* Berufsbild des Lehrers in der Schule von heute - Berufs-
bild des Lehrers in der Schule von morgen? * Bildung in der
Schweiz von morgen, "BICHMO" * Wege der Schulreform * Les
incidences des changements de structure sur le métier d’en-
seignant * L’informatique comme auxiliaire de 1’enseigne-
ment * Verdnderungen in der Medienwelt - Konsequenzen fir
die Erziehung * Tagesschulen: eine pddagogische Antwort auf
eine soziale Herausforderung * Zusammenarbeit in Lehrerkol-
legien * Neue Lernkultur * Didactique des sciences *Trois
conceptions possibles de la mesure pour une évaluation par
objectifs individualisée

REFERAT Michael Huberman: Bilcungsforschung von morgen

Was bringt die Bildungsforschung der Schule? Was bringt die
Schule der Bildungsforschung? Erfahrungen aus der Zusammen-
arbeit

INFORMATIONEN:

Pidagogische Arbeitsstelle des Erziehungsdepartementes,
Kongress SGBF/SPV, Obere Sternengasse, 4500 Solothurn
Telefon 065 21 29 64

474



Veranstaltungsbericht

DIREKTIONSWECHSEL BEIM SCHWEIZERISCHEN
INSTITUT FUR BERUFSPADAGOGIK

Im Rahmen einer institutsinternen Feier iibergab am 7.August 1989
der scheidende Direktor Dr.Werner Lustenberger seinem Nachfeolger
Dr. Martin Straumann die Schliissel des berufspddagogischen Aus-
bildungszentrums in Zollikofen und legte damit nach siebzehn

Dienst jahren die Verantwortung fir die Gesamtleitung des Schwei-
zerischen Instituts fiir Berufspddagogik (SIBP) in jiingere Hénde.

Der ortliche Schulleiter und stellvertretende Direktor, Walter
Kunz, konnte nebst den Mitarbeitern der drei Schulen - Zolliko-
fen, Lausanne und Lugano - BIGA-Vizedirektor Dr. Rudolf Vdgeli
sowie die dem Institut und dessen ersten Direktor in besonderer
Weise verbundenen Hochschullehrer Professor Hans Aebli und Pro-
fessor Rolf Dubs begriissen. Letzterem fiel es zu, einige zeitge-
masse und zukunftsorientierte Gedanken zur Berufsbildung vorzu-
tragen.

Im Namen der Mitarbeiter formulierte Peter Fiiglister personliche
Worte an seinen langjdhrigen Chef. Er thematisierte Abschied-
nehmen und Weg-gehen, indem er nach dem Motto von Erich Kastners
"Eisenbahngleichnis" den scheidenden Direktor auf einer letzten
imagindren Dienstreise begleitete: "Wir sitzen alle im gleichen
Zug..."

In der ihm eigenen Zuriickhaltung nahm Werner Lustenberger den
verdienten Dank entgegen. In knappen Ziigen zeichnete er aus dem
Stegreif die wichtigsten Etappen der von ihm beharrlich gelei-
steten Aufbauarbeit des SIBP nach, bevor er seinem Nachfolger
die zu einer langen Kette verbundenen Schliissel des 1986 bezo-
genen neuen Institutsgebaudes iiberreichte.

Martin Straumann nutzte die Gelegenheit, noch vor seinem offi-
ziellen Amtsantritt ein paar persdnliche Vorstellungen zur Zu-
kunft der Berufsschullehrerbildung vorzutragen. Abschliessend
dusserte er dazu die folgenden Gedanken:

1.
Der Zenith der Professionalisierung ist in der Lehrerbildung er-
reicht. Wir brauchen keine 1dngere Grundausbildung, sondern eine
anders iiber das Berufsleben verteilte Aus- und Fortbildung.
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Werner Lustenberger, gebiirti-
ger Entlebucher und Luzerner,
wurde vom Bundesrat auf den
1. Oktober 1971 als Direktor des
SIBP - einer neuen Abteilung des
Bundesamtes fiir Industrie, Ge-
werbe und Arbeit (BIGA) - ge-
wdhlt. Als Tlangjahriger Lehrer
am Stadtischen Lehrerseminar und
Rektor der Sekundarschulen der
Stadt Luzern besass Werner
Lustenberger das padagogisch-
psychologische Riistzeug, und als
Regimentskommandant, Mitglied
der Schweizerischen Korea-Mis-
sion 1955 und als Unesco-Experte
fiir Fragen der Lehrerbildung in
Iran 1963-1964 die Fdhigkeit,
umsichtig zu planen, zu organi-
sieren und rasche Entscheide zu
fallen.

Im Herbst 1972 begannen am SIBP
zwei Klassen ihr Studium in ei-
nem provisorisch eingerichteten
Pavillon 1in Bern. Bereits 1973
konnte die franzosischsprachige
Filiale in Lausanne erdffnet
werden, und 1979 nahmen erstmals
Studenten im Tessin ihr Studium
auf.

Schon friih begann Werner Lusten-
berger mit der Planung eines
Neubaus. Mit dem Bezug des neuen
Institutsgebdudes in Zollikofen
im Frilhjahr 1986 wurde nicht nur
im innern Aufbau ein Markstein
gesetzt, auch nach aussen fand
das SIBP einen sichtbaren Aus-
druck seines Wirkens. Endlich
standen die notwendigen Réaume
sowie moderne und zweckmdssige
Einrichtungen zur Verfiigung. Zu-
sammen mit einem soliden Ausbil-
dungskonzept ist damit eine
tragfahige Grundlage fiir weitere
Auf- und Ausbauarbeiten gegeben.

Martin Straumann, geb. 1950,
wuchs in der Region Bern auf und
erwarb die B-Matura. 1970 begann
er an der Universitdt Bern das
Studium der Psychologie, Pad-
agogik und Psychopathologie.
Studienschwerpunkte: Arbeits-
und Betriebspsychologie.

1972-76 belegte Martin Straumann
eine Halbtagsstelle bei der IBM
Schweiz als Dokumentalist und
Programmierer.

1979 Lizentiatsarbeit zum Thema
"Nacht- und Schichtarbeit im
Zturcher Oberland" (Prof. Ulich).

1979-86 war er Wissenschaftli-
cher Assistent am Pddagogischen
Seminar der Universitat Bern,
Abteilung fiir systematische und
historische Padagogik (Prof.
Weisskopf). Arbeitsschwerpunkte:
historische und systematische
Berufspadagogik, Berufsbildungs-
forschung, sozialwissenschaft-
liche Biographieforschung.

1982-1984 1leitete Straumann das
NFP EVA-Projekt "Innovation und
Qualifikation"; 1985 ein eben-
falls im Rahmen des NFP 10
durchgefiihrtes Projekt "Der Aus-
bilder in der schweizerischen
Maschinen- und Elektroindu-
strie". 1986 Dissertation "Be-
rufsleben - Eine hermeneutische
Interpretation der Berufsbiogra-
phien von FEAM und Mechanikern
in der Schweizerischen Maschi-
nen- und Elektroindustrie”.

Nach den Promotionspriifungen
1987 wirkte Martin Straumann als
padagogischer Schulungsleiter
bei der Koordinationsstelle der
Klubschulen des Migros Genossen-
schaftsbundes.
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Die Professionalisierung der Lehrerbildung ist mit dem Aufbau des
Berufsbildungswesens einher gegangen. Sie hat heute einen zweck-
massigen Stand erreicht. Georg Kerschensteiner hat in seiner Zir-
cher Rede 1908 gefordert: "Die Lehrer sind mit einer ganz ande-
ren, vor allem dauerhafteren Vorbildung auszustatten als bisher,
wo das Seminar ebenso wie alle anderen Schulen wenig mehr als
eine Mastanstalt fiir Buchwissen ist" (Die Schule der Zukunft eine
Arbeitsschule, 1908).

Sein Kollege an der Universitat Miinchen, Aloys Fischer, war noch
prinzipiell gegen jede Professionalisierung der Erziehung. Die
Erziehung hat sich mit dem Auftauchen des Lehrers auf das Unter-
richten verengt. Vor allem war Fischer nicht damit einverstanden,
dass die "Vorbereitung fiir die padagogische Berufsausiibung unter
den Gesichtspunkt der Lehrbediirfnisse geriickt wurde. Wer geringe-
re und elementarere Kenntnisse zu unterrichten hatte, schien
selbst auch nur (...) eine geringere Bildung zu bendtigen, wer
hohere wissenschaftliche Bildung erteilen solite, musste selbst
durch die Wissenschaft hindurchgegangen sein" (Erziehung als Be-
ruf, 1922).

Fehlende Ausbildungsstrukturen, der Mangel an qualifizierten
Lehrkraften und die Disparitdten in der Ausbildung der verschie-
denen Lehrertypen sind heute weitgehend behoben. Ist ein Lehrer
heute definitiv gewdhlt, so hat er praktisch einen Brotberuf auf
Lebenszeit erworben. Er wird zwar in seiner Lehrtdtigkeit kon-
trolliert, praktisch hat er jedoch mindestens im Unterricht sehr
viel Selbstdndigkeit und Freiraum. Was ihm fehlt, ist die Mog-
lichkeit der beruflichen Veranderung oder des Aufstiegs. Angenom-
men, ein Lehrer wird nach zwanzig Jahren Unterrichtstdtigkeit
schulmide: Er empfindet den Beruf zunehmend als Last, spirt die
Distanz zu den Jugendlichen und zum Fachwissen der jlngeren Be-
rufskollegen. Verschiedene Untersuchungen der letzten Jahre haben
sich speziell diesem Problem gewidmet (vgl. die Berichte des Pro-
jekts SIPRI, sowie die Studie des Nationalfonds zu Einstellungen
von Lehrern im Kanton Zirich). In der Regel kann der Lehrer in
seiner Schule ein Zusatzamt bekommen, aber aus dem Beruf ausstei-
gen kann er nur mit gréssten Schwierigkeiten. In der Zukunft wer-
den wir diesem Problem mehr Aufmerksamkeit widmen miissen.

2.
Lehrerbildung wird Fortbildung! Mit der Intensivierung der Fort-
bildung des Berufsschullehrers wird der Kontakt zu der betrieb-
lichen Praxis, zu anderen Ausbildungsinstitutionen, zu ausser-
schulischen Bildungsinstitutionen stérker. Ein Semesterkurs oder
ein Nachdiplomstudium als neue Formen der Fortbildung haben auch
die Funktion einer biographischen Auslotung der Lebenspldne des
/
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Berufsschullehrers. Mit der fachlichen oder didaktischen Blutauf-
frischung wachst vielleicht da und dori die Gewissheit, dass man
auch ausserhalb der Berufsschule Chancen hat, im Beruf zu beste-
hen.

Die Fortbildung des Berufsschullehrers muss erginzt werden durch
die Weiterbildung. Im EDK-Schlussbericht "Lehrerbildung von Mor-
gen" (1975) wurde unter Weiterbildung der Erwerb “"einer neuen
Qualifikation durch ein neues Studium verstanden". Konkret meinte
man damit einen Stufenwechsel innerhalb des Lehrerberufs oder die
Uebernahme eines Zusatzamtes wie Schulvorsteher, Rektor usw. Wir
haben das Problem des schulmiiden Lehrers erst geldst, wenn wir
ihm in der Fortbildung einen neuen Weg aufzeigen konnen. Der neue
Weg kann eine neue Form des Unterrichtens sein, er sollte aber
auch die Moglichkeit enthalten, aus dem Beruf ohne allzugrossen
Statusverlust aussteigen zu kdnnen.

3.

Der Lehrer wird ein Zweitberuf! Ich habe den 5. Werkstattbericht
der Gesamtkonzeption Lehrerbildung des Kantons Bern (1989) durch-
gebldttert. 750 Elten @dussern sich dort iber den Lehrerberuf.
Sehr viele Eltern finden: "Der Lehrerberuf ist ein Zweitberuf",
“Lehrer soll man auf dem 2. Bildungsweg werden", "man sollte Mog-
lichkeiten schaffen fiir Berufsleute, die spater Lehrer werden
mochten." Ein Teil dieses Postulats ist in den Ausbildungsgdngen
des SIBP bereits realisiert. Die untere Grenze von 24 Jahren fiir
die Aufnahme des Studiums am SIBP bietet Gewdhr dafiir, dass die
angehenden Berufsschullehrer Praxis, die Ingenieure und Meister
auch Berufspraxis mitbringen. Die zum Teil in den Stipendienver-
ordnungen versteckten oberen Alterslimiten sind jedoch unter die-
sem Blickwinkel aufzuheben.

4,
Schliesslich muss die Ausbildung der Ausbilder intensiviert wer-
den. Wir diirfen nicht Wasser predigen und selber Wein trinken!
Die geplanten Sondermassnahmen des Bundes zugunsten der berufli-
chen Weiterbildung sollten bei den Lehrerausbildnern keine Aus-
nahme machen. Wir miissen uns alle selber laufend fachlich und
didaktisch fortbilden, durch Lektiire, Tagungsbesuche, aber auch
durch Zusatzkurse.

Zusammengefasst konnen wir sagen, der Lehrer der Zukunft wird
seinen Beruf eher als eine kiirzere Lebensphase interpretieren.
Er wird vor der Grundausbildung bereits Erfahrungen in einem Be-
ruf sammeln, das kann eine Riickkehr in den Stammberuf erleich-
tern. Die Aus- und Fortbildung wird dann eher eine berufliche
Zusatzausbildung als eine Berufsgrundausbildung sein, die es
dem Berufsschullehrer erlaubt, auf der Basis seiner Berufs- und
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Lebenserfahrung sein Fach zu erteilen. Ich glaube, ein Berufs-
schullehrer wird von den Lehrlingen nur dann respektiert, wenn er
glaubwiirdig ist und sein Fach mit seiner Berufs- und Lebenserfah-
rung verbinden kann.

*kk

Prédsident und Vorstand des Schweizerischen Pidagogischen Verbands
und die Redaktion der Beitrdge zur Lehrerbildung wiinschen dem ehe-
maligen Verbandsmitglied Werner Lustenberger die verdiente Musse
im Ruhestand und dem neuen Direktor des SIBP, Martin Straumann,
guten Mut, Ausdauer und Erfolg bei der Bew#dltigung der vielfdlti-
gen Aufgaben, die sich ihm und seinen Mitarbeitern im weiten
Feld einer zeitgemdssen und zukunftsorientierten Berufs— und Leh-
rerbildung stellen.

Peter Fiiglister

Das Schweizerische Institut fiir Berufspiddagogik (SIBP) mit Sitz in
Zollikofen sucht auf Beginn 1990

einen Dozenten oder eine Dozentin fiir Naturwissenschaften.

Zu den Aufgaben gehdren die Ausbildung von Ingenieuren, Technikern
und Meistern zu Berufsschullehrern, die Mitwirkung bei Fortbildungs-
veranstaltungen und die Begutachtung von Lehrmitteln, Unterrichts-
hilfen und computergestiitzten Lernprogrammen.

Als Fachvorstand ist er/sie verantwortlich fiir alle Belange des na-
turwissenschaftlichen Unterrichts und arbeitet fachdidaktisch eng
mit den andern Dozenten zusammen.

Anforderungen: Hochschulbildung (Universitdt oder ETH) vorzugsweise
in Richtung Physik mit guten Kenntnissen der Chemie und der Informa-—
tik. Padagogische Ausbildung oder erfolgreiche Tadtigkeit in der Er-
wachsenenbildung oder in der Lehrerfortbildung. Praxiserfahrung in
der Industrie erwiinscht.
Sprachen: Deutsch mit guten Franzésischkenntnissen.

Auskiinfte erteilt der Direktor des SIBP, Dr.Martin Straumann,
Tel. 031 / 57 48 81.

Bewerbungen sind zu richten an das Bundesamt fiir Industrie, Gewerbe
und Arbeit, Personaldienst, Bundesgasse 8, 3003 Bern.
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LEHRER-GRUNDAUSBILDUNG

Bericht Uber die internationale OECD-Konferenz vom 3.-5. November 1988
in Novi Sad (YU).

Hans Badertscher

1. ZIELE DER KONFERENZ

Die Konferenz sollte den neuesten Stand der Erkenntnisse auf dem Gebiet
der Grundausbildung der Lehrkrdfte fir die Grundschule feststellen. Das
Gastgeberland erwartete zudem eine Diskussion und Stellungnahmen zu
seinem aktuellen Reformprojekt, das tiefgreifende Anderungen in der
Ausbildungspraxis seiner Grundschullehrer vorsieht (Verlegung von den
Mittelschulseminarien in den tertidren Bildungsbereich, Einbezug der
Universitdten).

2. ORGANISATION UND VERLAUF

Organisiert wurde die Konferenz von den yugoslawischen Behdrden in Zu-
sammenarbeit mit dem CERI.

Die Organisatoren unterbreiteten vier thesenartig formulierte Themen,
die nacheinander diskutiert wurden:
1. Heutige Lehrerausbildung: Anderungen, Erfahrungen, Ziele.
2. Der Beitrag der beruflichen Ausbildung vor Eintritt in den Schul-
dienst.
3. Der Beitrag der berufsbegleitenden Ausbildung.
4. Evaluation in der Lehrerbildung.

Der dritte Tag war ausdriicklich dem Reformprojekt des Gastgeberlandes
gewidmet. Die Delegierten nahmen jeweils zu den einzelnen Themen Stel-
lung und schilderten Probleme, Losungsvarianten und Projekte ihres Lan-
des.

Problemaufriss

Erstaunlich war die Tatsache, dass die aktuellen Frage- und Problem-
stellungen der Lehrerbildung in den teilnehmenden L&ndern nahezu iden-
tisch sind. Der Delegierte hatte nicht selten den Eindruck, dieselbe
Gesprichsrunde konnte mit denselben Statements und Uberzeugungen in
einer interkantonalen Kommission der Schweiz stattfinden. Die Divergenz
in den Ldsungsansdtzen der einzelnen Nationen schien nicht grosser als
diejenige zwischen den einzelnen Kantonen. Im Rahmen der OECD stehen
die folgenden Fragen zentral zur Diskussion:

- Was bedeutet "Lebenslanges Lernen" (“éducation permanente") in der
Lehrerbildung? Welche Realisierungsstrukturen bieten sich an?

- Wie ldsst sich die Berufseinfiihrung und die berufsbegleitende Be-
ratung der Lehrkrdfte wirkungsvoll aufbauen?

- In welcher Weise sollen sich die Universitdten an der Grundausbil-
dung auch der Grundschulkrdfte beteiligen?
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- Welche Bedeutung kommt der fachwissenschaftlichen Qualifikation zu?
Setzt der Lehrerberuf (Grundschule) fachwissenschaftliche Studien
voraus oder bloss eine Aufbereitung schulrelevanter Stoffe?

- Wie lassen sich fachwissenschaftliche Studien und Unterrichtspraxis
effizient verzahnen?

- Misste die Rekrutierungsbasis fir den Lehrerberuf verbreitert werden
(Lehrerberuf als Zweitberuf)? Eintrittsbedingungen der Grundausbil-
dung?

- Wie ldsst sich verhindern, dass Lehrer lebensldnglich beruflich
bloss Unterrichtssituationen kennen? Wie liesse sich die Kette Schii-
ler - Student - Lehrer der Lehrerkarriere durchbrechen (ausserschu-
lische Tatigkeit)?

- Wie miissten ein Ausbildungskonzept und eine Schule aussehen, die
Lehrern Aufstiegsmdglichkeiten und beruflichen Wechsel innerhalb des
Arbeitsplatzes Schule boten?

Die Beitrdge aus den einzelnen Landern veranschaulichten die jeweilige
spezifisch-nationale Problemlage. Dagegen zeichneten sich kaum allge-
mein gangbare neue Ausbildungsmodelle ab. Es scheint, als sei in den
Landern der OECD gegenwdrtig ein hohes gemeinsames Problembewusstsein
vorhanden, die Problemlésung und Relaisierung aber sei ebenso durch-
gehend nur bruchstiickhaft vorhanden.

In diesem Sinne wurde von Seiten des CERI bemerkt, die Konferenz habe
zwar den Problemkatalog in aller Deutlichkeit aufgezeigt, neue Aspekte
jedoch seien kaum hinzugekommen. Aus der Sicht der Schweiz ist es al-
lerdings eine positive Erfahrung, die interkantonale Diskussion iber
die Grundausbildung der Lehrkrdfte internatioral gespiegelt zu sehen.
Die gegenwdrtigen kantonalen Reformarbeiten laufen parallel und im Ein-
klang mit ausladndischen Bestrebungen.

Aus: Informationsbericht des Bundesamts fiir Bildung und Wissemschaft,
Wildhainweg 9, 3001 Bern, wo auch zus@tzliche Auskiinfte erhdltlich sind.

481



Veranstaltungsbericht

LEHRERFORTBILDUNG FUR EINE HUMANE
KINDERGERECHTE SCHULE

Bericht iber das Forum "Lehrerfortbildung von morgen"
vom 10./11. Mai 1989 in Neuchdtel-Chaumont

Kathrin Keller

Marschhalt bei Halbzeit im EDK-Projekt "Lehrerbildung von morgen": Die
Vertreter der Erziehungsdepartemente und der Lehrerorganisationen
konnten sich am LEFOMO-Forum vom 10./11. Mai in Neuch3tel-Chaumont
liberzeugen, wie wichtig Lehrerinnen und Lehrern Gedankenaustausch, Un-
terstiitzung und Anregung sind, die ein gesamtschweizerisches Projekt
ihrer Fortbildung bieten kann.

Uber 80 Personen aus allen Teilen der Schweiz hatten sich auf Einla-
dung der Projektgruppe LEFOMO (Leitung: Hans Rudolf Lanker, Bern) auf
dem Chaumont bei Neuenburg versammelt. Mit einiger Spannung hatte man
diese erste Veranstaltung der EDK-Arbeitsgruppe erwartet.

HAUPTPROJKET LEFOMO: JA oder NEIN?

Wiirden sich die Divergenzen, im Vorfeld des Projekts vor allem auf dem
politischen Plan ausgetragen, noch verstdrken? Hat das Vorprojekt, das
im Frithling 1990, nach zwei Jahren Dauer, mit einem Bericht abschlies-
sen wird iiberhaupt eine Chance in ein Hauptprojekt iibergefiihrt zu wer-
den?

Die endgiiltige Antwort werden Ende des ndchsten oder Anfang des iiber-
nachsten Jahres die schweizerischen Erziehungsdirektorinnen und -di-
rektoren an der Plenarversammlung geben, wenn sie das voraussichtlich
vier Jahre dauernde Hauptprojekt “Lehrerfortbildung" freigegeben (und
dessen Finanzierung zustimmen), oder wenn sie das Vorhaben endgiiltig
fallen lassen.

GUT AUFGENOMMEN

Die Offenheit der Forumsteilnehmerinnen und -teilnehmer, ihr grund-
sdtzliches Wohlwollen dem Projekt gegeniiber, und die angeregten, en-
gagierten Gesprdche in den von Fachleuten geleiteten Ateliers geben
zu Hoffnungen Anlass. Der Entwurf fiir einen Schlussbericht, in seiner
Endfassung gleichbedeutend mit dem Antrag fiir das Hauptprojekt, wurde
von den Vertretern der Erziehungsdepartemente, der Lehrerfortbildung,
der Bildungsforschung und der Lehrerorganisationen grundsdtzlich po-
sitiv aufgenommen.

ABER AUCH KRITIK

Allerdings fehlte es nicht an ernst zu nehmender Kritik. "Gopfried
Schtutz, u du hesch di no drfiir Schuel zha!" kommentierte eine
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Lehrerin, seit Jahren sowohl auf kantonaler als auch auf schweizeri-
scher Ebene in der Lehrerfortbildung tdtig, nach der Lektire des Ein-
gangskapitels. Dieser erste Abschnitt enthdlt (oder enthielt) einen
ausfiihrlichen Katalog von Erwartungen und Anforderungen der Gesell-
schaft an Lehrerinnen und Lehrer und nannte die Schwierigkeit, ja ge-
radezu die Unmdglichkeit, ihnen anndhernd zu geniigen. Daraus leitete
der Bericht die Notwendigkeit der Weiterentwicklung der Fortbildung
und deren Ausbau durch neue Formen und Konzeptionen ab.

POSITIVES LEHRERBILD

Beinahe unisono war die Forderung: Wir wollen von einem positiven Leh-
rerbild ausgehen (was selbstverstdndlich auch die Projektgruppe will).
Der Lehrerberuf habe auch Sonnenseiten. Aus dem Schlussbericht miisse
herausleuchten, wie und was Lehrerfortbildung beitragen konne, damit
die Freude am Unterrichten und Erziehen ein Lebenlang hinhalten kdnne.
Die Vertreter des Staates wiesen ihrerseits darauf hin, dass Lehrer-
fortbildung mehr leisten miisse, als nur die Bediirfnisse der Lehrer zu
befriedigen.

VIELFALTIGE FORMEN UND MODELLE

Einig waren sich alle, dass Lehrerinnen und Lehrer nicht zu allen Zei-
ten ihres Berufslebens die gleiche Unterstitzung durch die Lehrerfort-
bildung bendtigten. Im Rahmen des Hauptprojekts sollten vielfdltige
Formen und Modelle im Bereich Lehrerfortbildung gepriift, dargestellt
und entwickelt werden.

Dabei miissten Fragen nach der Stimulation und Motivation der Lehrer
fiir ihre Fortbildung, nach der spezifischen Fortbildung zu Beginn der
Berufstdtigkeit, nach Beratung/ Begleitung und nach schulinterner
Fortbildung bzw. Schulentwicklung gestellt werden. Formen und Inhalte
des Bildungsurlaubs wdren genau so zu studieren wie Fort- und Weiter-
bildungsmdglichkeiten, sowie Verdnderungs- und Aufstiegschancen fiir
Lehrer/innen.

Besonderes Augenmerk mochte ein allfalliges Hauptprojekt auf die ver-
schiedenen Formen der Zusammenarbeit werfen, nicht nur unter Lehrern,
sondern auch mit Kindern, Eltern und Schulbehorden, unter Lehrerfort-
bidlungsstellen, mit den Instituten der Grundausbildung und jenen der
Erwachsenenbildung, und zwar sowohl im In- als auch im Ausland. Dabei
besteht keineswegs die Meinung, dass die Intitiative und Entschei-
dungsfreiheit der Kantone beschnitten wiirde.

IM MITTELPUNKT: DAS KIND

Nie diirfte aber die Weiterentwicklung der Fortbildung zum Selbstzweck
werden, sondern immer miisste sie, das Kind im Auge behaltend, die Ent-
wicklung der Schule zum Ziel haben, eine Entwicklung in Richtung einer
humanen (oder noch besseren) kindgerechten Schule.

/

Die Referate am Forum von Prof. Dr. Michel Hubermann (MUnter welchen Bedingungen bewirkt
Fortbildung bei den Lehrern tatsichlich etwas?") und von Dr. Urs P. Meier ("Grundziige
eines Lehrerfortbildungskonzeptes - Desiderate aus padagogischer Sicht") werden in der
Reihe "Information Lehrerbildung" des LEFOMO-Projektes besprochen. Bestellungen der je
zweiseitigen Texte (Hubermann: 89.10; Meier 89.11) an: LEFOMO-Projekt, Kirchstrasse 70,
3098 Kgniz. 483
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LEHRERBILDUNG UND INFORMATIK

Bericht iiber das Schweizerische Forum der EDK, vom 1.-3. Juni 1989
in Valbella

Fritz Withrich

"avec les nouvelles technologies pour 1'éducation, développons ensemble
tout ce que 1'on n’est pas obligd de réaliser séparément.”

Dieses Zitat aus einem Referat kénnte als Motto fiir das vom 1. bis

3. Juni in Valbella durchgefiihrte Forum gesetzt werden. Gut 80 Perso-
nen aus dem Bereich der Lehrerbildung trafen sich dort, um iiber rehrer-
bildung und Informatik zU diskutieren.

Es ist offensichtlich, dass die Lehrerinnen und Lehrer, sowohl diejeni-
gen, die sich noch in Ausbildung befinden, als auch die bereits im Amt
stehenden, fiir die neuen Informationstechnologien ausgebildet werden
missen. Nur, was sollen sie lernen? Es kann sicher nicht darum gehen,
sich auf die technischen Aspekte zu beschrdnken, sondern es miissen
grundsdtzliche pddagogische Gesichtspunkte mit angesprochen werden. Das
ganze Problem wird kompliziert durch die Tatsache, dass es verschiedene
Bediirfnisgruppen gibt: Lehrerinnen und Lehrer, die als Anwender von In-
formatik betroffen sind, solche, die Informatikunterrricht erteilen,
jene, die eine Spezialausbildung benttigen (etwa Autoren von Schulpro-
grammen) und schliesslich Kaderleute, die ihrerseits Lehrkrafte auszu-
bilden haben. Fir alle diese Gruppen ist eine andere Ausbildung nétig.
Die zu leistenden Aufgaben iibersteigen bald einmal die Mdglichkeiten
eines einzelnen Kantons.

Unter diesen Gesichtspunkten sollte das Forum:

- die vorhandenen Bediirfnisse erfassen,

- Erfahrungen (auch aus dem Ausland) austauschen und vergleichen,

- einzelne, speziell interessierende Themenbereiche vertiefen,

- den EDK-Gremien Grundlagen und Leitideen fir ihre zukiinftige Ar-
beit vermitteln.

Dank der engagierten Arbeit der Teilnehmer konnten die anvisierten
Ziele weitgehend erreicht werden. Als wichtigste Ergebnisse liessen
sich nennen:

- die Ideen und Zielvorstellungen iber die Informatik haben sich
in letzter Zeit stark vereinheitlicht; sie stimmen in weiten Tei-
len {iberein und decken sich auch mit den ausléndischen VYorstellun-
gen.

- es besteht ein grosses Bediirfnis nach Zusammenarbeit und weiteren
Kontakten; so wurde z.B. die Bildung interkantonaler Arbeitsgrup-
pen angeregt.

- es wurde der Wunsch nach wirksamer Unterstiitzung der einzelnen
Kantone und Regionen gedussert.

- die Richtung, die die EDK-Arbeitsgruppen in ihrer Arbeit einge-
schlagen haben, scheint zu stimmen.
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Die EDK wird die Ergebnisse und die gemachten Anregungen fir ihre wei-
tere Arbeit im Bereich der Informationstechnologien aufnehmen und ver-
suchen, dem eingangs erwdhnten Motto, das sich auf den gesamten Auf-
trag der EDK ausdehnen liesse, nachzuleben.

FSP Foderation der Schweizer Psychologen
SGP Schweizerische Gesellschaft flir Psychologie

PSYCHOLOGIE-UNTERRICHT AN MITTELSCHULEN

Der Vorstand der Schweizerischen Gesellschaft fir Psychologie (SGP)
beabsichtigt in Zusammenarbeit mit der FSP den Psychologie-Unterricht
an den Mittelschulen besser zu institutionalisieren. Vorarbeiten dazu
wurden bereits unternommen (vgl. Umfrage von M. Perrez: Psychologie-
Unterricht)an den schweizerischen Mittelschulen. BSP, Nr. 7, 1988,

S. 263-271).

Kollegen mit diesbeziiglichem Interesse, die gewillt sind, in irgend-
einer Form ihre Erfahrungen einzubringen, sind aufgerufen sich zu mel-
den bei: Prof. Dr. M. Perrez, Institut de Psychologie,

Rte des Fougéres, 1700 Fribourg, Tel. 037 21 96 76 oder beim

FSP-Sekretariat, Cédcilienstrasse 26, 3000 Bern 14,

Tel. 031 46 04 66.

MUSIK-UNTERRICHT

Musikalische Frilherziehung, musikalische Grundkurse, Schulversuche mit
erweitertem Musikunterricht, Musiktherapie u.d. sind gegenwdrtig viel-
genannte Begriffe.

Mit einer neuen Broschiire will der Schweizerische Musikpddagogische
Verband SMPV knappe Antworten auf konkrete Fragen von Erziehern geben.
Da Lehrer oft erste Anlaufstelle in Erziehungsfragen sind, kann diese
Schrift angehenden und amtierenden Pddagogen gute Dienste leisten.

Sie kann gratis bezogen werden bei der:

Administration SMPV, Forchstrasse 376, 8008 Zirich
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SCHULHAUSINTERNE LEHRERFORTBILDUNG

Jahrestagung der Arbeitsgemeinschaft Deutschschwei_z fi.ir Lehr:
fortbildung (AGD LFB), 7./8. September 1989 in Hergiswil NW

Franz Staffelbach

Die Lehrerfortbildner der Deutschen Schweiz befassten sich an ihrer
Jahrestagung mit der schulhausinternen Lehrerfortbildung. In Referaten
und Praxisberichten wurden Erfahrungen und Konzepte dargestellt., Teil-
nehmerdusserungen machten deutlich, dass dieser Fortbildungsform eine
wachsende Bedeutung zukommt., Das als m6gliche Intensivform prédsentierte
Modell der Organisationsentwicklung wurde wenig diskutiert,

Ueber 50 Teilnehmerinnen und Teilnehmer - ca. 20 Verantwortli-
che fir Lehrerfortbildung und ihre Mitarbeiter, Schulinspekto-
ren und Angehdrige vom Erziehungsdepartementen - wurden durch
das Thema in den Kanton Nidwalden gelockt.

Zielfragen der Tagung waren: Welche Dienstleistung kann die
Lehrerfortbildung erbringen, damit sich die pddagogische Funk~
tionseinheit Schule entwickeln kann? Kann und soll schulhaus-
interne Fortbildung als "Organisationsentwicklung” gesehen
und betrieben werden? Lasst sich dieses in Wirtschaftsunter-
nehmen entwickelte Konzept fruchtbar auf die Lehrerfortbildung
ubertragen?

Anteon Strittmatter, Sempach, gab als erster Referent einen an-
schaulichen Bericht iiber mehrjdhrige Erfahrungen mit schul-
hausinternen Projekten. Er definierte schulhausinterne Leh-
rerfortbildung als: "Alles was Lehrer einer Schule miteinander
tun, um dabei zu lernen." Innerhalb dieses weit gefassten Rah-
mens ging er auf mégliche Gegenstdnde, methodische Formen,
Gruppen-zZusammensetzung, Leitungsformen und zeitliche Ver-
laufsstrukturen ein. Abschliessend wurden Méglichkeiten der
kantonalen Férderung dieser Fortbildungsart aufgezeigt.

Eine Lehrergruppe aus Neuenkirch LU gab Einblick in den Verlauf
eines eigenen Projekts. Aus Anlass eines Schuljubildums wollte
die Lehrerschaft etwas flir sich und fiir die Schule tun. Unter
externer Begleitung arbeiteten die Lehrer an einem Vorberei-
tungshalbtagund einer 1 1/2-t&gigen Veranstaltung ein Schul-
leitbild aus, das Impulse in die Lehrerschaft hineinbrachte und
dessen Intentionen zur Zeit von einer Leitbildgruppe weiter
verfolgt werden.

Am Nachmittag stellte Elmar Osswald, Vorsteher des Instituts
fir Unterrichtsfragen und Lehrerfortbildung in Basel, das dort
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praktizierte Modell einer Ausbildung von Begleitern schulhaus-
interner Projekte vor: Eine Gruppe von Lehrern aus der gleichen
Schule,meist zusammen mit der Schulleitung, kdnnen wdhrend
zehn Wochen verteilt auf drei Jahre zu Prozessbegleitern ausge-
bildet werden.Wahrend dieser Zeit werden ihnen intensive so-
ziale Lernprozesse ermdglicht, die sie befdhigen sollen, sel-
ber derartiges Lernen anzuregen und zu gestalten.

Drei Vertreter der Realschule Basel berichteten liber ihre Er-
fahrungen bei der Teilnahme an dieser Ausbildung. Sie konnten
{ibereinstimmend grosse persdnliche Gewinne feststellen - ge-
steigerte Kommunikationsfdhigkeit und Probleml&severmégen in-
nerhalb des Lehrerkollegiums und im Umgang mit der Klasse.

Abschliessend stellte Andreas Willenegger, Gipf-Oberfrick,
Unternehmensberater und Begleiter von Schulhausprojekten,
Kriterien der Organisationsentwicklung vor, die er seiner Ar-
beit in industriellen und schulischen Projekten zugrundelegt:
Unter allen Beteiligten muss ein gemeinsames Problembe-
wusstsein entwickelt werden / Begleitung durch einen aussen-
stehenden Berater ist zu empfehlen / allen Betroffenen muss ak-
tive Mitarbeit erméglicht werden / neben der Sachebene von Pro-
blemen wird auch die Beziehungsebene gekldrt und bearbeitet/
dieses Lernen erfolgt als gemeinsamer, ldngerdauernder Pro-
zess,in den alle wichtigen Einflussfaktoren einbezogen wer-
den.

Anderntags setzten sich die Tagungsteilnehmer in Gruppen mit
dem Gehérten auseinander und stellten eigene, im Langschuljahr
gesammelte, Erfahrungen zusammen. Dabei wurde deutlich, dass
der schulinternen Lehrerfortbildung heute eine zunehmende Be-
deutung zu kommt . Vermehrte Zusammenarbeit innerhalb der Leh-
rerschaft einer Schule wird als wichtig erachtet. Die Rolle der
Lehrerfortbildungsinstitutionen wird hauptsdchlich darin ge-
sehen, Bediirfnisse von Lehrerseite aufzunehmen, Schulhausgrup-
pen zu beraten und durch qualifizierte Begleitung zu unterstiit-
zen. Dafiir mdchte man mehr ausgebildete Fachkrafte zur Verfi-
gung haben.

Es ist ein Verdienst dieser Tagung, erstmals Erfahrungen mit
schulinterner Fortbildung aufgezeigt und zur Diskussion ge-
stellt zu haben. Ein weites Spektrum von vertretenen Positionen
wurde sichtbar. Da war u.a. die Ansicht, es geniige, gemeinsame
Aktivitdten unter der Lehrerschaft eines Schulhauses zu for-
dern, positive Lernprozesse wiirden sich dann von selbst erge-
ben. Andere waren iberzeugt, dass dazu langerfristige Projekte
mit externer Begleitung notwendig seien. Das Konzept der Orga-
nisationsentwicklung und sein méglicher Beitrag zur Entwick-
lung von Schulen mit eigenem Profil wurde in den Diskussionen
wenig aufgegriffen.Eine detailliertere Auseinandersetzung da-
mit bleibt einer spateren Gelegenheit vorbehalten.
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LSEB - TAGUNG 1989

Bericht iiber die Jahrestagung der Absolventen der Berner Seminarlehreraus-
bildung (LSEB) vom 15.-16. September 1989 in Rorschach.

Nachdem bisher Theo Iten die organisatorische Leitung der LSEB - Tagungen
oblag, wird dieses Amt nun von Hans Amrhein ausgefiillt. Er durfte die LSEB -
Absolventen im Namen von Dr. Erwin Beck ins Lehrerseminar Mariaberg in
Rorschach einladen. Erfreulicherweise folgte eine beachtliche Anzahl ehemali-
ger LSEB - Studenten dieser Einladung und traf nach dem gemeinsamen
Nachtessen im Seminar ein.

Nach der Begriissung durch Seminardirektor Erwin Beck wurden die Besu-
cher in die Ausstellung "Das Original und seine Schatten” von Rudolf Stossel
gefithrt. Der inzwischen 86-jahrige war selbst zugegen. Die beeindruckende
Personlichkeit des ehemaligen Physiklehrers des Seminars, der seiner Frau bei
der Griindung und beim Aufbau der heilpidagogischen Schule Wiggenhof in
Rorschach half, mit ihr zusam-men Puppenspiele auffiihrte und bei der
Neugriindung des St. Galler Puppentheaters massgeblich mitwirkte, zog die
Zuhorer und Zuschauver mit Gedichtrezitationen, Schattenspielen und Berichten
aus seinem Leben in den Bann.

Unglaublich, welche Farbeffekte er durch polarisiertes Licht auf die Lein-
wand zauberte und diese Lichteffekte benutzte, um Geschichten und Gedichte
darzustellen. Faszinierend zu beobachten, wie Rudolf Stossel selbst auch heute
noch ganz hingerissen ist von den immer wieder neuen Farbtonen. Er hat sich
jenes Staunen erhalten konnen, welches man fiir sich selbst und die eigenen
Schiiler immer wieder wiinscht.

Alle Anwesenden liessen sich von Rudolf Stdssel und seiner Ausstellung
dermassen bezaubern, dass aus der vorgesehenen einstiindigen Vorstellung ein
zweistiindiges Verweilen wurde. "Opfer” dieser Verspitung wurde der Vortrag
von Erwin Beck, den er zum Nationalfonds - Projekt "Eigenstéindige Lerner"”
halten wollte.

Der Abend klang bei einem Glas Wein und einem gemiitlichen Schwatz aus,
was bei einem Treffen ehemaliger Studienkolleginnen und -kollegen natiirlich
nicht fehlen darf.

Am Samstagmorgen stellte Erwin Beck mit seinen Mitarbeitern Thomas
Bachmann, Titus Guldimann und Michael Zutavern das erwdhnte Projekt
"Eigenstindige Lemer" vor. Die LSEB - Tagung schloss damit unmittelbar an
das Symposium "Verstehen Lehren” vom 8.-11. Februar in Bern an, denn das
Projekt wurde schon dort zur Diskussion gestellt (vgl. BZL 2, 1989). Allerdings
hatten die Referenten an der LSEB - Tagung nur zwei Stunden zur Verfiigung,
um den Zuhirern einen Einblick in ihre Arbeitsweise und Absichten zu ermog-
lichen. Mittels Videoaufzeichnungen und konkreten Schiiler- und Lehrerarbei-
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ten, die den Zuhdrern gezeigt wurden, gelang es ihnen jedoch ausgezeichnet,
die Arbeit der St. Galler Forschungsgruppe vorzustellen. Man darf auf weitere
Ergebnisse aus diesem Projekt gespannt sein, betreffen sie doch nicht nur den
Unterricht und das Lemen in der Volksschule, sondern beeinflussen sicher auch
die Lehrerausbildung.

An der kurzen Besprechung, welche organisatorische Fragen betraf, wurde
festgehalten, dass am neuen Konzept, verschiedene LSEB - Absolventen an
ihrem jetztigen Arbeitsort zu besuchen, festgehalten werden soll. In diesem
Sinne wurde beschlossen, die nichste Tagung am SIBP in Bern unter der Lei-
tung von Hans Kuster, Peter Fiiglister und Daniel Adank durchzufiihren.

Die Fiihrung durch die historischen Gebiulichkeiten des ehemaligen
Klosters Mariaberg wurde von Dr. Max Schir mit sehr viel Sachkenntnis und
feinem Humor gestaltet. Ein Beispiel dafiir, dass auch kunsthistorische Fiihrun-
gen ein Erlebnis sein konnen.

Die Zusammenkunft wurde mit dem Besuch einer Ausstellung iiber Hugo
Kiikelhaus (Erfahrungsfeld zur Entfaltung der Sinne) abgeschlossen.
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10. - 11. November 1989 in Solothurn

Das Leben und die Schule von morgen /
Vivre au présent - enseigner au futur

Schweizerischer Pidagogischer Verband / Schweizerische Gesellschaft fir
Bildungsforschung (SPV / SGBF)

28. /29. November 1989

Arbeitstagung Deutschdidaktik 111:
Wechselbeziehungen zwischen Lesen und Schreiben

Lehrerseminar Mariaberg, Rorschach

Veranstalter: EDK-Ost, Kerngruppe Deutsch

Kontaktadresse: Dr. Hanspeter Ziist, Seeblickstrasse 8, 8280 Kreuzlingen
Tel. 072 72 60 14

29, Januar - 2. Februar 1990 in Dornach (S0)

Sozialtherapeutische Tagung: Spirituelle Quellen der Sozialtherapie.
Konferenz fur Heilpadagogik und Sozialtherapie, Brosiweg 9,
4143 Dornach.

19. - 21. Mirz 1990 in Bielefeld (D)

Bilanz fiir die Zukunft: Aufgaben, Konzepte und Forschung in der Erzie-
hungswissenschaft.

Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE), Prof. Dr.

V. Lenhart, Akademiestrasse 3, D-6900 Heidelberg; Tel 06221/547512/13.

400 Kurse fiir Bildungsinteressierte

Das “"Kursbuch Bildung und Besinnung 3/89" katholischer Bildungshduser
und Verbande ist soeben erschienen. Es umfasst die Monate September
bis Dezember 1989. Wer wieder einmal auftanken oder sich in sozialen,
psychologischen oder religidsen Fragen weiterbilden mdchte, ist mit
dieser {bersicht gut bedient. Es werden darin auch Angebote gemacht
fiir Kaderbildung, Ferienkurse, Tage der Stille in einem Kloster oder
entwicklungspolitische Kurse. Die Ubersicht umfasst eine Rekordzahl
von 427 Kursen, die an verschiedenen Orten in der Deutschschweiz statt-
finden. Die beliebte Programmiibersicht hat inzwischen eine Nutzauflage
von 17'000 erreicht und kann bezogen werden bei:

Arbeitsstelle fiir Bildungsfragen der Schweizer Katholiken,

Postfach 2069, 6002 Luzern, Tel. 041 23 50 55.
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Radio der deutschen und rdtoromanischen Schweiz: Familienrat
DRS 2 jeweils Samstag 09.45 Uhr

Programm November / Dezember

November Schwerpunkt: Die Zukunft gehdrt den Kinderni!!
Und die Gegenwart?
4. November Das Kind, das unbekannte Wesen Margrit Keller

Uber unser (Un-)Verstandnis im Umgang
mit Kindern

11. November Kinder haben Rechte Ruedi Helfer
18. November  Schoggimeiteli, Bonbonbiiebl i Ruedi Welten
Die herzigen Kdderchen im Fernsehen
25. November Vom Sinn des Ungehorsams Cornelia Kazis
Pravention sexueller Gewalt gegen
Kinder
2. Dezember  Forum: Rund um die Lehre Martin Plattner
Lehrlingsprobleme im Gespréach
9. Dezember Wollen wir unser Kind taufen? Ruedi Helfer
Gerhard Dillier
16. Dezember Klau, schau wem! Margrit Keller
23. Dezember  "Fremde" in der Familie Gerhard Dillier
30. Dezember Tar Neili maf? oder: Ruedi Welten
Tief- und Unsinniges zum Familien-
alltag
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Buchbesprechung

WEINBERG Johannes (1989)

Einfithrung in das Studium der Erwachsenenbildung
Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt, 180 Seiten, Fr. 17.-

Das ebenso handliche wie preiswerte Einfiihrungsbuch wendet sich an
StudentInnen und MitarbeiterInnen in Weiterbildungsveranstaltungen fiir
Erwachsene und befasst sich in achtzehn in sich abgeschlossenen Ab-
schnitten mit den zentralen Themen- und Fragestellungen (des Studiums)
der Erwachsenenbildung.

Erwachsenenbildung - Was ist das? Was wird da gelernt? Wie wird unter-
richtet? Was sagt die Wissenschaft dazu? Und welches sind die dazuge-
horigen Berufsfelder und -perspektiven? Mit diesen Fragen umreisst der
Autor in der Einleitung die Themenbereiche, welche im Hauptteil des
Einfiihrungsbuches erdrtert werden; auf diese Weise ldsst sich das Buch
sowohl als Arbeitsbuch durchlesen, wie auch als Nachschlagewerk quer-
lesen.

Die einzelnen Abschnitte des Hauptteils, die sich zum Teil gegenseitig
ergdnzen, aber durchaus unabhdngig voneinander gelesen und bearbeitet
werden konnen, befassen sich nicht nur mit eher theoretischen Fragen -
wie etwa nach Begriffszusammenhdngen, Forschungsthemen oder Bildungs-
theorien -, sondern auch mit praxisnahen Themen - wie beispielsweise
Veranstaltungsformen, Planungsfragen und Finanzierungsproblemen. Den
interessierten LeserlInnen wird damit ein umfassender Einblick in The-
men und Probleme geboten, wie sie im Zusammenhang mit Weiterbildungs-
veranstaltungen fiir Erwachsene diskutiert und reflektiert werden.

Schliesslich bietet der Anhang ein ausfiihrliches Verzeichnis empfohle-
ner Literatur, auf die in den Textabschnitten Bezug genommen wird.
Hier wdre nach meinem Dafilrhalten eine kommentierte und nach Themenbe-
reichen strukturierte Zusammenstellung von wenigen, ausgewdhlten Li-
teraturhinweisen sinnvoller und dem Charakter eines Einfiihrungsbuches
angemessener gewesen. Dies ist freilich der einzige Vorbehalt, der ge-
gen das idbersichtlich gegliederte und - gerade auch fiir Studierende
und PraktikerInnen gleichermassen - verstdndlich geschriebene Buch an-
zufithren ist.

Johannes Gruntz-Stoll

Diesem Heft liegt ein Prospekt Aktuelle Titel 1989 der Verlagsbuch-
handlung Julius KLINKHARDT bei.

492



Buchbesprechung

ROTHENFLUH Ernst (1989)

Gesundheitserziehung in den Schulen.
Ziele und Inhalte fiur Kindergarten, Volksschule, Gymnasium und Berufs-
schule.

Aarau: Verlag Sauerldnder, Schriftenreihe Lehrerbildung Sentimatt Lu-
zern, 148 Seiten, Fr. 28.-

Obwohl Gesundheitserziehung ein Auftrag der Schule ist, weichen ihr
viele Lehrerinnen und Lehrer aus. Sie befirchten Konflikte und Anfein-
dungen, weil Gesundheitserziehung ausserordentlich stark in persénli-
che, familidre und gesellschaftliche Bereiche eingreift. Wie soll z.B.
das Thema der Siichte - Ubermdssiger Fernsehkonsum, Nikotin, Alkohol,
Medikamentenabhdngigkeit, Rauschgift, dauernde Musikberieselung usw. -
im Unterricht behandelt werden, wenn man weiss, wie viele Eltern sol-
chen Siichten unterliegen oder damit ihren Lebensunterhalt verdienen?
Die Gefahr ist gross, dass die Schule einen Graben zwischen Kind und
Eltern auftut. Darunter ieidet dann vor allem das Kind. Es schamt sich
fir seine Eltern und bekommt Schuldgefiihle, die es kaum mit den Eltern
besprechen kann.

Rothenfluh fordert darum eine Gesundheitserziehung in Verbindung mit
den Eltern. Die Arbeit sollte aber nicht allein dem Lehrer iiberlassen
werden. Z.B. konnte das Erziehungsdepartement helfen, indem es im
Rahmen der Erwachsenenbildung Orientierungsveranstaltungen und Kurse
zur Gesundheitserziehung unterstiitzt, an denen auch besprochen wird,
was im Unterricht gemacht werden sollte. Die Lehrer kdnnten sich dann
darauf beziehen.

Rothenfluh erachtet Gesundheitserziehung als Auftrag an den gesamten
Unterricht, als ein Unterrichtsprinzip in allen Féchern und Stufen.
Sie soll lebensnah, bediirfnisorientiert und in Beziehung zur Offent-
lichkeit erfolgen. Dazu fehlen aber oft Ideen, das "Gewusst wie" und
Arbeitshilfen. Die Publikation von Rothenfluh liefert hier wertvolle
Hinweise. Behandelt werden die Themen:

Mensch und Mitwelt - Arbeit, Leistung und Stress - Freizeit, Erholung
und Spiel - Konsum - Mensch und Umwelt - Erndhrung - Korperlichkeit,
Unfallverhitung und Erste Hilfe - Liebe und Sexualitdt.

Die Themen werden in Kapiteln fiir Kindergarten, Volksschule (Unter-,
Mittel-, Oberstufe), Gymnasium, Berufsschulen und die Lehrerbildung
tabellarisch tibersichtlich geordnet und differenziert nach den Rubriken
Inhalte, unterrichtspraktische Hinweise, Empfehlungen, Fdcherbezug.

Der Autor geht von der Tatsache aus, dass jeder Mensch fiir seine Ge-
sundheit auch selbst verantwortlich ist. In der Schule zu lehren, wie
die Verantwortung wahrgenommen werden kann, das ist der wertvolle Bei-
trag der Publikation. Dabei wird darauf geachtgt, dass die Lehrenden
und die Kinder nicht den Mut verlieren angesichts der Tatsache, dass
unsere Gesundheit ebenfalls von Faktoren abhdngig ist, die wir als Er-
wachsene nur mit grosser Anstrengung langfristig - und die Kinder iber-
haupt nicht - beeinflussen kénnen.

Joe Brunner
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Kurznachrichten

NEUES VERZEICHNIS DER KATHOLISCHEN SCHULEN IN
NEUER AUFMACHUNG

Soeben ist das neue Verzeichnis katholischer Privatschulen und -heime
der Schweiz erschienen. Es gibt einen vollstindigen Uberblick iiber die
katholische Privatschullandschaft; es ist gedacht zur Erstinformation
von méglichen Besuchern und als Verzeichnis fiir Personen, die beruflich
mit Bildung zu tun haben.

Das in 11. Auflage erschienene Verzeichnis umfasst rund 110 Schulen,
wovon 60 in der deutschen, 40 in der welschen Schweiz und 10 im Tessin.
Nicht erfasst sind einige Pfarreischulen im deutschen und franzésischen
Sprachraum.

Die Verdffentlichung informiert auf 140 Seiten iiber die Schultypen,die
Grosse, die Ausrichtung, die Kosten usw. und neu iiber die Rollstuhlgin-
gigkeit. Die Schulkosten sind in den meisten Fidllen nach wie vor ver-
gleichsmdssig niedrig bis sehr niedrig. Besondere Anstrengungen werden
unternommen, die Schulkosten auch in Zukunft in einem Rahmen zu halten,
der den Besuch katholischer Schulen allen Bevdlkerungsschichten ermdg-
licht.

Das Verzeichnis kann bezogen werden bei der:
Arbeitsstelle fiir Bildungsfragen der Schweizer Katholiken
Postfach 2069, 6002 Luzern, Tel. 041 23 50 55, Preis: Fr. 20.-

NEUER MEDIENKATALOG FUR UNTERRICHT UND
ERWACHSENENBILDUNG

AV-Verleihkatalog 1989 vom Verleih “BILD + TON" des Evangelischen
Mediendienstes.

Rund 2000 Medien - Tonbild- und Diareihen, Fotolangagen, Unterrichtsfo-
lien, Tonkassetten und Medienpakete - enthidlt der Ende September er-
schienene AV-Verleihkatalog '89. Unter den Stichworten 'Lebensfragen
und gesellschaftliche Probleme, Nord-Sid-Problematik, Geschichte und
Politik', finden sich eine grosse Anzahl von Medien, die sich fiir ver-
schiedene Schulstufen aber auch fiir die Erwachsenenbildung eignen. Die
einzelnen Medien sind alphabetisch aufgefiihrt und nach Themen geordnet.
Querverweise auf verwandte Themen erleichtern die Medienauswahl und
machen somit den AV-Verleihkatalog '89 zu einem praktischen Arbeits-
mittel fiir alle, die im Unterricht oder in der Erwachsenenbildung tédtig
sind.

Der AV-Verleihkatalog kostet Fr. 12.- und kann bezogen werden bei:
Verleih BILD + TON, Jungstrasse 9, 8050 Ziirich, Tel. 01 302 00 02
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NEUER SCHULFILMKATALOG 1989 DES FILM INSTITUTS

Seit September liegt der neue Schulfilmkatalog 1989 der Schulfilmzent-
rale Bern und der Schweizerischen Berufsfilmzentrale vor. Mit 3000 Ti-
teln, davon 994 neuen und 350 bis jetzt nicht publizierten, bietet er
den Benutzern eine reiche und breite Palette von sorgfdltig aus Quali-
tdt und Inhalt ausgesuchten Filmen und Videos.

Der 824 Seiten umfassende und benutzerfreundliche Katalog ist in drei
Hauptteile gegliedert: Den allgemeinen Hinweisen mit Benutzungsanlei-
tung, Leih- und Bezugsbedingungen und anderen Dienstleistungen des
Film Instituts.Neu folgt ein nach Sprachen getrenntes Sachgebietsver-
zeichnis (D,F,I) mit den Schwerpunkten Welt und Umwelt; Staat und Ge-
sellschaft; Naturwissenschaften; Sport, Spiel, Freizeit; Kunst; Kommu-
nikation; Wirtschaft, Technik und Industrie. Im dritten Teil sind in
alphabetischer Reihenfolge die Titel aufgefiihrt.

Mit diesem neuen Katalog stehen 60'000 Kunden aus Schulen, Vereinen,
Gewerkschaften, aus Industrie und Wirtschaft das neueste Angebot von
Lehr- und Informationsfilmen der Schulfilmzentrale Bern und der
Schweizerischen Berufsfilmstelle offen.

Weitere Auskiinfte erteilt gerne:

Film Institut, Erlachstrasse 21, 3000 Bern 9, Tel. 031 23 08 31.

EDK-MITTEILUNGEN
FORDERUNG DES INTERNATIONALEN
LEHRERAUSTAUSCHES

Die EDK wird kiinftig den Stipendienfonds des Europarats, welcher der
Forderung von Fortbildungsaufenthalten von Lehrern dient, mit jahrli-
chen Beitrdgen unterstiitzen. Diese Beitridge ergdnzen die 45 Fortbil-
dungsstipendien, welche die Schweiz schon bisher jahrlich fiir euro-
pdische Lehrer angesetzt hat, die in der Schweiz Fortbildungskurse be-
suchen. Die Verwaltung dieser Stipendien und Beitridge bel&uft sich bis
auf weiteres auf 20'000 Franken. Im Gegenzug werden kiinftig die Reise-
kosten von Schweizer Lehrern, die in anderen europdischen Staaten an
Fortbildungskursen teilnehmen, vom Stipendienfonds iibernommen. Bisher

hatten die Lehrer/innen bzw. die entsprechenden Kantone diese Kosten
Zu tragen.

EDK - BERICHT

Der EDK-Bericht zur Ausbildung der Lehrer Sekundarstufe 11 erscheint
dieser Tage und kann bezogen werden auf dem:

Sekretariat der EDK, Sulgeneckstrasse 70, 3005 Bern.

Preis ca. Fr. 15.-
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CH PRIMARLEHRKRAFTE-
MANGEL

Nach jahrelangem Lehreriiberfluss
und knappen Schiilerzahlen zeichn-
net sich eine Wende ab: In der
ganzen Schweiz fehlt es bereits
an Lehrerinnen und Lehrern auf
der Kindergartenstufe, und in
zehn Kantonen zeichnet sich auch
ein Mangel an Primarlehrern ab.
Dies ergab eine Untersuchung des
Schweizerischen Lehrervereins
(SLV).

An Lehrkridften auf Primarschul-
stufe wird es in den ndchsten
Jahren in den Kantonen Zirich,
Luzern, Nidwalden, Glarus, So-
lothurn, Basel-Land, St. Gallen,
Aargau, Thurgau und Waadt fehlen.
Auch in den Bereichen Hauswirt-
schafts- und Handarbeitsunter-
richt mangelt es vor allem den
Ostschweizer Kantonen Zirich,
Aargau, St. Gallen, Appenzell
Ausserrhoden und Thurgau an Leh-
rerinnen und Lehrern. Auf den
andern Schulstufen hat es mit
wenigen Ausnahmen geniigend Leh-
rer. Genaue Zahlen will der SLV
erst bekannt geben, wenn die Um-
frage die Vernehmlassung in den
einzelnen Kantonen durchlaufen
hat.

CH STATISTIK AUS-
LANDERKINDER

Ein Sechstel der Bevdlkerung der
Schweiz ist auslandischer Her-
kunft. Auch unter den Schiilern
und Schiilerinnen der obligatori-
schen Schule hat gut ein Sechstel
(17 ©/o0) eine ausléndische
Staatsangehorigkeit. In den letz-
ten Jahren hat sich die Zusammen-
setzung der auslandischen Schi-
lerschaft verdndert: weniger
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Schulkinder stammen aus Italien,
mehr aus Jugoslawien und der Tir-
kei. g

CH DMS

Der Erziehungsdirektorenkonferenz
liegen nun die Grundlagen zur in-
terkantonalen Anerkennung der
heute insgesamt 45 Diplommittel-
schulen (DMS) in 19 Kantonen mit
rund 6500 Schiilern vor. Mit dem
interkantonalen Abkommen verbun-
den ist auch die Idee eines "Qua-
litdtssiegels", da die Abnehmer-
schulen keine gemeinsame Stan-
dards fiir die Zulassung der Schi-
ler haben.

CH MATURITAT

Im Jahre 1988 wurden in der gan-
zen Schweiz insgesamt 12'395 Ma-
turitdtszeugnisse ausgestellt,
31% mehr als zehn Jahre zuvor.
Der Anteil der Maturandinnen' be-
tragt 46,7%. Mehr Maturandinnen
als Maturanden verzeichnen die
Kantone Neuenburg (59,1%), Genf
(56%) und Fribourg (55,5%).

AG WECHSEL AN DER HPL
ZOFINGEN

Altershalber verldsst Prof. Dr.
Hans Grissemann, seit 1965 Pddago-
gik- und Psychologielehrer im
Kanton Aargau, ab 1981 Dozent an
der HPL,die Schule.

Dr. Helmut Messner, langjdhriger
Dozent fiir pddagogische Psycholo-
gie an der HPL, wurde zum Direk-
tor des Pddagogischen Landesinsti-
tuts der Provinz Bozen (Sidtirol)
berufen. Die BzL-Redaktion gratu-
liert herzlich zu dieser
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ehrenvollen Wahl und wiinscht dem
SPV-Verbands- und Vorstandsmit-
glied erfolgreiches Wirken in
seiner alten Heimat, dem Sidti-
rol.

GR LEHRERMANGEL

In vier Jahren werden im Kanton
Graubiinden 30 bis 40 Primarleh-
rer fehlen. Dies geht aus den
Prognosen des kantonalen Erzie-
hungsdepartementes hervor. Der
Biindner Regierungsrat will dem
drohenden Lehrermangel mit Wie-
dereinstiegskursen und einem
Zweitwegstudium fiir Berufsleute
begegnen.

SO NEUE DMS

In Solothurn und 0lten sollen
Diplommittelschulen (DMS) errich-
tet werden. Ohne Opposition hiess
der Kantonsrat ein entsprechendes
Gesetz gut.

TG MANGEL AN KINDER-
GARTNERINNEN

Den akuten Kindergdrtnerinnenman-
gel im Kanton Thurgau versucht
das Erziehungsdepartement mit
ehemaligen Kindergdrtnerinnen zu
beheben. Wie aus einem Aufruf des
Erziehungsdepartementes hervor-
geht, werden ehemalige Kinder-
gdrtnerinnen ersucht, sich als
Wiedereinsteigerinnen zur Ver-
fligung zu stellen.

WIEDEREINSTEIGER-
KURSE

1990 sollen erstmals Wiederein-
steigerkurse fir Lehrkrdfte der
Volksschule durchgefiihrt werden.

zH

Es sind zwei Kurse fir Primarleh-
rerinnen und Primarlehrer, sowie
fir Handarbeits- und Hauswirt-
schaftslehrerinnen vorgesehen.
Der erste Kurs dauert von Januar
bis Juli, der zweite von August
bis Dezember 1990.

Der Lehrermangel zeichnet sich
schon seit einiger Zeit ab. An
der Primarschule nimmt die Zahl
der Schiiler wieder zu. Die Zahl
der Eintritte in die Primarlehrer-
ausbildung nimmt hingegen ab. Fiir
den Handarbeitsunterricht sind
1994 rund 220 neue Stellen zu
schaffen wegen der Einfihrung des
gemeinsamen Handarbeitsunter-
richts fir Knaben und Mddchen an
der Primarschule. Fir den Haus-
haltungsunterricht wird der Mehr-
bedarf bis 1996 auf 100 Stellen
geschdtzt, weil an der Oberstufe
der gemeinsame Haushaltungsunter-
richt fir alle Schiiler eingefiihrt
wird. Der Bedarf kann nicht mehr
mit frisch diplomierten Lehrerin-
nen und Lehrern gedeckt werden.

ZH ANSTELLUNSVER-
ORDNUNG

Der Ziircher Kantonsrat genehmigt
die revidierte "Verordnung iiber
das Dienstverhdltnis der Lehrer
an Mittelschulen, an Seminaren
und am Technikum Winterthur In-
genieurschule". Darin sind u.a.
die Lehrbeauftragtenkategorien
und die Kindigungsfristen fir
Lehrbeauftragte neu geregelt.

ZH DAUER DER MITTEL-
SCHULE

Der Ziircher Regierungsrat bean-
tragt dem Kantonsrat eine Ande-
rung des Unterrichtsgesetzes. Die
Ausbildungsdauer an den Ziircher
Gymnasien soll im bisherigen
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Umfang mit sechseinhalb, bezie-
hungsweise viereinhalb Jahren
beibehalten , und der Termin fir
die Maturitdtspriifungen auf Marz/
April verlegt werden. Die Ande-
rung des 140 jéhrigen Gesetzes
untersteht der Volksabstimmung.
Eine Uberpriifung der Schulzeiten
drdngte sich durch den vor vier
Jahren auf eidgendssischer Ebene
eingefiihrten Herbstschulbeginn
und ein Bundesgerichtsurteil
gegen ein Langschul jahr 1988/89
an den Mittelschulen auf.

ZH LEHRERMANGEL

Im Kanton Ziirich herrscht Mangel
an Primarlehrern. Fiir das im
August beginnende Schuljahr konn-
ten bis jetzt 50 Stellen nicht
besetzt werden. Fiir die folgen-
den Jahre zeichnet sich eine Zu-
spitzung der Lage ab, wie die
Kantonale Infomationsstelle

(KI) Anfang Juni mitteilte. Als
eine der Moglichkeiten, Abhilfe
zu schaffen, sieht die Erzie-
hungsdirektion eine Erhéhung der
Kinderzahl pro Klasse vor.
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Aufbau einer Fachstelle Informationstechnologien
im Bildungswesen

Fiir die neugeschaffene «Schweizerische Fachstelle
Informationstechnologien im Bildungswesen SFIBs der
EDK, die gemeinsam mit dem Bundesamt flr Industrie,
Gewerbe und Arbeit BIGA und dem Film Institut Fi ge-
flihrt wird, suchen wir eine{n) Mitarbeiter(in) mit Interes-
sean

Padagogik, Informatik
und Medien

Die Anstellung erfolgt am Film Institut, Erlachstrasse 21,
in Bern. Stellenantritt Anfang 1990 oder nach Vereinba-
rung. Ausser einer vollen Anstellung ist auch eine Auf-
teilung in Teilstellen denkbar, mit der Mglichkeit einer
spéteren Erhhung des Anstellungsgrades.

Wenn Sie einige Jahre Unterrichtserfahrung haben,
{iber gute Franzosischkenntnisse verfiigen, gerneim
Team arbeiten, kontaktireudig sind und sich fiir den Ein-
satz informationstechnischer Mittel im Bereiche des Bil-
dungswesens interessieren, so richten Sie bitte lhre An-
meldung, versehen mitden Ublichen Unterlagen an:

Film Institut, Dr. Jirg Schneider, Erlachstrasse 21
3000Bern 9

Auskiinfte: Friﬁ Wiithrich, Sekretariat EDK, Telefon

(031) 46 83 13, oder Jiirg Schneider, Film Institut,
Telefon (031)23 08 31.

—

FILM INSTITUT

EDK Schweizerische Konferenz der
kantqnalen Erziehungsdirektoren












