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EDITORIAL

Ausnahmen bestätigen die Regel, heisst es. Leserinnen und lrser, die das
v_oluminöse Juni-Heft, enchienen als Bericht über das Berner Symposium
"Verstehen lehren" noch vor Augen haben, könnten annohmen, dasi die Aus-
nahmen zur Regel werden.

Wenn wir auch die vorliegende Nummer als eine Art Tagungsbericht
herausgeben, so bcfolgen wir eine redaktionelle Grundregel, die uns verpflich-
tet, Beitröge zur Lehrerbildung - wenn immer möglich aktuelle und originale -
zu publizieren. Genau dies geschieht im Hauptteil dieser Nummer, äer als
Bericht über ein internetionales Kontaktseminar zwischen amerikanischen und
schweizerischen lrhrerbildnern im Juni dieses Jahres am Pestalozzianum in
?ürich, gestaltet ist. Ueber Anlass und Zielsetzung dieses Seminars geben in
der-Einleitung_die für den Bericht verantworrliche-n Redaktoren Hani Gehrig
und Gerhard Fatzer Auskunft (vgl. auch Seite 348). Wir freuen uns, dass wi
auf diese Weise unserer kserschaft Neues aus der "Alten" und der "Neuen
Welt" - aus unserer altbekannten und im Detail doch wenig vertrauten Lehrer-
bildungslandschaft und aus dem amerikanischen Bildungiwesen - aus erster
Hand präsentieren dürfen.

Neu und erstrnalig ist auch die Tagung vom 10./li. November 1989 in So-
lothurn. Erstmals treffen sich nämtich die Schweizerische Gesellschaft für Bil-
{93-Ssf_o_rryhung (SGF/SSRE) und der Schweizerische Pädagogische Verband
(SPV/S!_S) nx gemeinsamen Jahresversammlung. Das reichhälüge und anspre-
chende {ongressprognmm ist vor Wochen schon an die Mitglieäer beider be-
sellschaften versandt worden. Programm und Appell des SpV-prasidenten im
verbandsteil dieser Nummer können für das aüfmerksame verbandsmitglied
nurmehr ein 'Rappel', ein Erinnerungsruf, sein.

Schliesslich gilt es zu danken, nämlich Christian Schmid und Franziska
Maucrhofer vom sekretariat EDK, die seit Bestehen unsercr Zeitschrift Admi-
nistration und versand betreut haben. Mit dieser letzten Nummer des siebten
lul"gqngl verabschiedet sich auch Ruth Sclnch. Auch sie war von Anfang an
mit dabei: vorerst als stille Helferin am Redaktionstisch ihres Mannes, d-ann
mehr und mehr als Rechte und (beim Tippen und Layouten auch) geschickte
Hand.

Editorial

Herzlichen Dank allen dreien für die rreue und verlässliche Mitarbeit!

Geme wtirden wir an dieser Stelle verraten, wie es bezüglich Sekretariat und
{dministr_ation weiter geht. Doch wir können das Geheimnis nicht preisgeben,
ehe wir des Rätsels Ixisung haben! Sachdienliche Mitteilungen, 

^das 
heisst:

Hinweise oder noch besser Angebote, die unserer gemeinsamen Sache dienen,
werden gerne entgegengenornmen von

Peter Füglister, Kurt Reusser, Fritz Schoch
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INHALT UND ATJFBAU DES KONTAKTSEMINARS

Gerhard Fatzer / Hans Gehrig, Ziir5ch

ZUM INHALT

Der Titel des Seminars "Improving Education by Improving Teacher Education"
ist uns anlässlich unserer Aufenthalte in den- USA von-den amerikanischen
Kollegen-vorgegchlqggn worden. Er bringt ihr zentrales Anliegen zum Ausdruck,
dassnlimlichLehrerbildungihrenZwecknicht"in sich selber" Zu bestimmenhabe,
sonder4 sich in ihrerEffizienz zum wohle des Schülers - aller Schüler - auswirken
müsse.l

. In den Beiträgen unserer amerikanischen Kollegen kommt dies nachhaltig zum
Ausdruck, dass sie hartnäckiger und konsequentei als wir immer wieder Gi der
situation der schule - und des Schülers in dieser schule - ansetzen. Dies ist der
Grund, warum in den USA die Schulforschung, die Schulentwicklung und ihre
öffentliche Diskussion einen anderen Stellenwärt hat als bei uns.

Das Kontaktseminar setzte denn auch, nach einem Ueberblick über die
allgemeine situation der Lehrerbildung in den beiden Ländern, mit Referaten
zumThema schulentwicklung und Lehrerbildungern. uri peterTrier, derwohl
auf demGebiet von Schulforschung und Schulentwicklung den besten ueberblick
über die schweizerischen verhältnisse hat, weist nach, dass trotz beachtlicher
Anstrengungen in der Lehrerbildungsreform, von einem "Netzwerk" schurent-
wicklungllehrerbildung in der schwöiz höchstens in Ansätzen die Rede sein kann.
Robert L. sinclair kann in dieser Beziehung eher "aus dem vollen" schöpfen. Als
prominenter schüler von John Goodlad stellt er in seinem Beitrag wichiige Ziel-
s€Jzung€n dgr Schulverbesserung und r,ehrerbildung vor und berichtet voi seiner
"coalition for Better Schools", einem Netzwerk von schulen in Kooperation mit
der univenity of Massachusetts, dessen curriculum center er leite^t. In seinem
Hauptreferat nimmt er das Phänomen der Marginalisierung in den Blickwinkel,
3eig! agt wie schule als Institution Marginalisierung pr6duziert und wie die
Lg{bah1 de-s marginalisierten Schülers ausiiehr Er steflt Daten aus seinem erfolg-
reichen Buch "Reaching Marginal Students" vor. Die schule in einer demokrat'i-
schen Gesellschaft wird an ihrer Fähigkeit gemessen, Chancengleichheit zu
realisieren.

Zwei weitere schwerpl-nkte srn{ de1 Thematik rheorie-praxis-Bezug und
curriculum gewidmet. William E. schalt berichtet von der Notwendigkeiieiner
Koop-eration.zwischen Schule, Wirtschaft und Universität und zeigt iriteressante
Details aus einem Netzwerk-Projekt der Hamburg schools in Fredönia im staate
New York auf, das er leitet und aufgebaut hat. Die organisationsform dieses
Modells weist überraschende Aehnlichleiten mit Ansätzenäuf, die am Seminar fiir
Päd3gogische_Grundausbildung in Zürichrnit der Idee der *Ausbildungszenrren"
realisiert werden. Peter wanzenried steiftdie organisatorischen Rahäenbedin-
gungen-aber nur arn Rande und konzentriert sich vor theoretischem Hintergrund
auf denkonkreten umgangrnit Fragen des Theorie-praxis-problems ge wisseinas-
sen im "Berufsalltag" des Irhrerbildners.

Inhalt und Atdbau

lvgl. auch die Zusatzinformation auf S. 34g. 33r



Die Thematik wird vertieft und weiter ausgebaut in den Beiträgen von Margret
BuchrnannundKurt Reusser. Margret Buchmann, die in Kontakt mit der bekann-
ten Holmes Group steht, geht aus von der Tatsache, dass Lehrer-studenten, bevor
sie mit ihrer Ausliildung beginnen, in bereits 10'000 oder mehr Stunden erfahren
haben, was schule ist. sie fiagt nach der Bedeutung dieser Erfahrungen und der
Möglichkeit bzw. Unmöglichkeit des "Bruchs mit der Er!a,h449". DielJnmög-
[ctikeit eines Bruchs mii dieser Erfahrung ist vielleicht Schuld daran, dass, wie
Kurt Reusser feststellt, unser Theorieunterricht nur geringe Verhaltenswirkungen
zeägt. Auch er anerkennt wie Buchmann und Wanzenried die Bedeutung der
"naiien" oder "subjektiven Theorien" bzw. "Alltagstheorien" und führt nun den
Begfiff der kognitiven Selbsterfahrung ein. Mit der Zelformulierung "Verwur-
zelüng einer [eflexionsbereitschaft gegenüber dem eigenen beruflichen Denken
und Handeln" schafft er die verbindende Klammer.

Am Beispiel des Umgangs mit den Problemen der modernen Infor-
mationstechiologie werden im bilateralen Austausch die unterschiedlichen
Voraussetzungen ünd Zielperspektiven, bedingt durch unterschiedliche Bildungs-
traditionen, deutlich. UarE f hillips 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 über neue Formen des Unterri chts. Hermann Forneck zeigt auf, wie in
einem lewissen Gegensalz nrm pragmatisch-kognitionspsychologischen Um-
gang mit diesen Fragen in den usA, sich die kontinentaleuropäisc^he.Bildungs-
itreörie stdrker um nägriffe wie Weltbezug, Subjektwerdung und Selbstbestim-
mung zentriert.

Inhalt und

ZUM AUFBAU

Der Anspruch auf "Internationalität" de s Seminars gilt nur mit Einschränkungen.
Aus der ihematischen Uebersicht geht hervor, dass das Gespräch gewissermassen

bilateral angelegt worden ist, dies in der Absicht, vertieften Konlqkt qnA intensi-
ven Austatisch iu ermöglichen. Andererseits sollte der Dialog öffentlich geführt
und von Aussenstehendön kritisch miWerfolgt werden. Zu diesem Zweck wurden
je zwei "lritische Reagierer" aus der Bundesrepublik Deutschland und aus Oester-
ieich eingeladen. Einö weitere Massnahme, Grundlagen lü1-$nd!9r-ten Kontakt
und Ausäusch zu schaffen, bestand darin, dass der erste Teil der Woche für die
ausländischen Gäste als spezielles Kontakt- und Besuchsprogramm kon4Egrt
war. Im Rahmen dieses Voraus-Frogramms lernten sich die Referenten und Dis-
kussionsleiter pervinlich kennen und es wurden die Grundl-agentexte für die
Referate ausgeiauscht.Im zweiten öffentlichen Teil derWoche fandenjeweils vier
Referate amVormittag statt, während der Nachmittag ausschliesslich den Diskus-
sionen in Gruppen gäwidmet war. Ziur Intensität der Gespräche trug auch der
Umstand bei, dass dern Sprach- und Uebersetzungsproblem grösste Alfmerksam-
keit geschenkt wurde. A-lle Referate wurden vorgängig in-die je andere Sprache
überJetzt undpufgelegt. Zndem fand eine vorgängige gezielte Orientierung und
Einführung der Simultanübersetzer statt.

Die in diser N|Jtms präsentierten Te.rte srellen gekürae Fassmga dar. Die Originaltexte k(hna in
dascher oder mglischir Verim am Selbstkostenprcis bei der Dircktim des Pesralozims Zürich,
TeL Olf362 M 28, bezogm wcrdm.
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Aspehe des atnerikanisc lu n B ildrurgswe sens

ASPEKTE DES AMERIKANISCIIEN BILDTJNGSWESENS

Gerhard Fatzer / Hans Gehrig, Zürich

In dieser Einführung sollen zuerst einige Aspekte des ameriknnischen
Bildungswesens beleuchtet werden, damit die Kurzfassungen der Referate
unserer Kollegen aus den USA in den grösserenZusammenhnng eingeordnet
werden können. Wir g ehen aus v om s chulpolitischen Hintergrund., v erweisen
im H inblick auf das T agungstherna auf die B edeutung von S chulfursc hung und
Schulentwicklung in den USA und vermitteln die wichtigsten
G r undi nfo r mat i o ne n z ur arne r ikani s c he n Iz hr e rb il dun g .

1. SCHULPOLMISCHE ASPEKTE

In den Vereinigten Staaten sind für Schulpolitik und Verwaltung die Bundesregie-
rung, die Regierungen der einzelnen Staaten sowie die Lokalbehörden zuständig,
wobei das Hauptgewicht bei den Staaten liegt.

Die Bundesregierung hat keine gesetzlichen Kompetenzen, führt aber (seit
1867) eine bedeutende Verwaltungsabteilung: das U.S. Office of Education in
Washington. Dieses fiihrt die Bildungsstatistik, verbreitet Informationen und Do-
kumentationen über Schulstrukturen, Unterrichtsmethoden, Reformversuche und
versucht auch, neue Impulse zu geben. Durch finanzielle Beiträge fördert das
Office die Bildungspolitik mit dem Ziel, den Schulerfolg zu steigern. Im Vorder-
grund stehen solche Prograrnme, die den von der Bundesregierung definierten
Zielen entsprechen. Wichtigstes Prinzip ist "Equity and Quality" (Bildungschan-
ce und Qualität) 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, lrhrpläne variieren von Staat zu Staat, da diese
im Schulwesen autonom und nach der Verfassung die direkten Gesetageber sind.
In jedem Staat gibt es ein "State Departrnent of Education" - der Name kann ver-
schiedenlauten -, das überdieEinhaltung derSchulpflichtwacht, Rahmenlehrplä-
ne publiziert und die Irhrerdiplome ausstellt, die in jedem Staat an besondere
Bedingungen geknüpft sein können.

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

Die Promotions- und Selektionspraxis varüertvon Schule zu Schule. Meistens
werden an High Schools drei Kriterien berücksichtigt:
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As pe kt e de s atner ikani s c lu n B il dm g sw e s e n s

1. Leistungstest (SAT = School Application Test)
2. Eignungstest (AT = Achievement Test)
3. Bericht über Charaktereigenschaften (auch im Rahmen ausser-

schulischer Aktivitäten im Sport, in Clubs etc.)

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

2. BILDI.JNGSFORSCHUNG UND SCHULENTWICKLUNG

Bildungsforschung hat in den USA eine wesentlich grössere Bedeutung als in
der Schweiz. An ihrem Nutzen wird kaum gezweifelt. Wie oben schon angedeutet,
versucht die Verwaltung @und und Staaten) gerade überdiesen Weg, durch geziel-
te Subventionen, Festlegung von Prioritäten und umfassende Information das
Erziehungswesen zu beeinflussen. Weniger durch Gesetz und Verordnung, als
vielmehrdurch VerbreitungneuerEinsichten undMotivierungen 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 Mängel des amerikanischen Schulwesens auf. Die Hauptpunkte lassen sich
etwa wie folgt zusammenfassen:

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

(2) Das YYahlfachsystem an den amerikanischen Schulen sei zu freizügig. Es
habe zum Abfiall der Kenntnisse und Leistungen in den Grundlagenfüchern
("Basics") geführt. Zu den "Basics" würden abernach wie vorMathematik,
Muttersprache, Fremdsprachen, Naturwissenschaften sowie Informatik
gehören und nicht Schulf?icher wie "Autofahren", "Ehevorbereitung" usw.

Die Schulen seien generell zu wenig selektiv.

In den USA seien die Schutzeiten (mit 180 Tagen zu 6 Stunden im Jahr =
1080 Stunden) zu kurz. Dazu komme, dass die Präsenz der Schüler
mangelhaft sei und eine Kompensation der kurzen Schulzeit mit
systematischen Hausaufgaben nicht stattfinde.

Das Berufsethos der Lehrer sei angeschlagen, das Ansehen von aussen
vergleichsweise gering. Aeussere Anreize zu mehr "Efftciency" fehlten,
weil khrer keinen Leistungslohn beziehen wiirden. Die Anforderungen
in der Irhrerausbildung seien zu tief; es finde keine Auslese statt.

(3)

(4)

(s)
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(6) DasSchulwesen als Ganzes sei zu schwerfiillig, reagiere nicht oder zu spät
auf Verbesserungsvorschläge. Die Schultrtigerschaften hätten zu wenig
Autonomie.

Nach 1983 ist ein Berg von weiteren Berichten und Empfehlungen produziert
worden; dreZahl der gemachten Vorschläge hat bei den Verantwbrtlichen aber
eher Verwimrng und Ratlosigkeit gestiftet als konsensbildend gewirlt. Der Ruf,
denGrundproblernen nachzugehen und Standpunkte nicht nurfür die Analyse,
sondern auch für die Therapie zu finden, fiihrte zum Bericht

What works?l

Eine Kommission von etwa 60 Fachleuten legte im Sommer 1986 unter dem Titel
"What works? Research about Teaching and l,earning" einen konkreten Massnah-
menkatalog vor. In einer ansprechend aufgemachten Broschite von 60 Seiten,
herausgegeben vom Sekretlir des Departments, William J. Bennett, und versehen
mit einem Vorwort von Ronald Reagan ("We Americans have always considered
education a keyto individual achievement andnational strength...") *erden zuhan-
den der Oeffentlichkeit, der Irhrer und der I€herausbildner 41 konkrete Anwei-
sungen vorgestellt(R. Reagan: "What works provides practical knowledge to help
in the education of our children").

Die 41 Grundsätze sind in die Abschnitte "Home", "Classroom" und "school"
gegliedert, wobei auch eine Zuweisung von Veranrwortlichkeiten in dem Sinne
vorgenornmen wird, als sich das erste Kapitel vor allem an die Eltem, das zweite
an die Lehrer und das dritte an die Schulräger in einem weiteren Sinn wendet.

Bei der lrktüre der 41 Thesen hat man gewissennassen das offizielle pädago-
gische Entwicklungsprogramm der USA "in nuce" vor sich. Das in "W-hat
works?" vorgestellte Programm signalisiert eine Art Kehrtwende in der öffenfli-
chen amerikanischen Schulentwicklung im Sinne einer konservativen - oder
besser: realistischen - Wende. In manchen Punkten trifft sich das Programm mit
Themen, die wir nxzpit auch in der Schweiz diskutieren. Das Programm ist aber
nicht unwidersprochen. Vor allem Pädagogen, die der "Humanistischen Pädago-
gik" nahestehen, melden Vorbehalte und Bedenken an (vgl. das Referat von Mark
Phillips).

3. LEHRERBILDT.JNG

Allgemeines

Aspbe dcs atturilanisc lv n B ildtn gswe sens

Vorerst muss betont werden, dass es keine arnerikanische, d.h. durch einen für alle
Staaten gülti_gen Ausweis sanktionierte, gleichartige Ausbildung derkhrer gibt.
Die lokalen schulbehörden entscheiden über dessen Gültigkeit, ünd dies seit iwei
Jahrhunderten. Zwar hat der l,ehrermangel die Freizügigkbit begänstigt, doch die
Verschiedenheit blieb - in den USA ist die Lehreöilduns nicht standardisierr Sie

".fg@ 
il "Colleges" und Universitäten ('Undergraäuate-and Graduate kvel" - je

nach schulstufe), so dass ca. 1900 Institutionen von unterschiedlicher eualiüt
solche Ausbildungen vermitteln und Ausweise ausstellen.

lUebersetzung der 4l Thesen siehe Anhang S .463467 33s



des amerikanischen

Im allgemeinen dauert dieAusbildung des Primarlehren ('Elementary School')
vier Jahre. Sie erfolgt in "Teacher Training Colleges", die an die High School
anschliessen (Schüler zwischen 1718 bis 2l/22 Jahren) oder in "Schools of
Education" von Universitäten ("Undergraduate Irvel"). Pfiagogisch-didaktische
und fachliche Ausbildung laufen zusammen. Praktika erfolgen meist in den
Schulen. Für die Lehrer an den Senior High Schools dauert die Ausbildung l2inger
(6 bis 8 Jahre), da diese eine wissenschaftliche Ausbildung an der Univenität
("Graduate kvel") erhalten. Die pädagogisch-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
während ihrer Tätigkeit 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 überwacht sind und die khrer, denen man Studenten anvertraut, für ihre
Aufgabe zu wenig vorbereitet sind (vgl. das Referat von William E. Schall).

Die lrhrerbildung an der Universität

Es sind zwei Stufen zu unterscheiden:

(1) Vierjöhrige College-Ausbildung r;rtt BA ("Bachelor of Arts"), basierend
auf Prtifungen in Englisch, Fremdsprache, Mathematik, Naturwis-
senschaften, "social studies". Den "humanities" kommt ein Vorang zu. Die
Charakterbewertung spielt eine grosse Rolle. Sie erfolgt im College durch
Beobachtung der Studenten unddurch die Praktika.
Die Universität sorgt für Stellenvermittlung. Es wird auch hier versucht,
Schülern ohne vollständige Vorbildung eine Chance und Lehrem, die im
Amt stehen, durch Extrakurse eine Aufstiegsmöglichkeit zü geben.

(2) Neben oder über der vierjährigen College-Ausbildung gibt es an den
meisten Universitöten eine weitergehende Ausbildung in verschiedenen
pädagogischen Richtungen, so z.B.

MAT = Master of Aru in Teaching Program
Dr. in social studies education
Dr. in languages and litterature education
Dr. in reading
Dr. in sciencö education
Dr. in mathematical education
Master of education in general purposes.

Es handelt sich hier um Pädagogik als Disziplin oder um Fachlehrerausbildung
fürhöhereSchulen. Das Zielist, KaderfürErziehungs- undBildungspolitik bereit-
zustellen sowie das Oberstufenniveau zu heben.

Die "Graduate School of Education" hat Verbindung zur ganzen Universität;
damit ist auch die interdisziplinäre Ausbildung erleichtert. Andererseits steht die
Universität in einem besonderen Spannungsfeld zwischen Theorie und Praxis,
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zwischen Forschung und Lehre. Dieser mögliche Hiatus erklärt, warum in der
Ausbildung von lrhrern die Kooperation zwischen Universitäten und Schulen
eine institutionelle Notwendigkeit darstellt. Sie ist in den USA vor allem auch
deshalb existentiell, weil Universitäten statusmässig Schulen unterstützen können.
Ein solches Unterstützungssystem (Support System) von Schulen hat John Good-
lad, ein Pionier der amerikanischen Pädagogik,schon vor 20 Jahren in die Wege
geleitet. Ausgangspunkt dieses Netzwerks war eine grossangelegte Studie Good-
lads (1969)mitdemTitel"BehindttreClassroomDoor",inder 158Elementarschu-
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 Irrnen und neue Irhrpläne nie in die Realität 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 zurückkehrten.

In der Folge fasste Goodlad 18 Schulen im Grossraum Los Angeles als "Liga
kooperierender Schulen" ansammen, wobei die Leitung des Entwicklungsprozes-
ses bei ihm und der Universität l.os Angeles lag. Das Ziel des Unternehmens war
es, Paftnerschaften 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, t979 in einem noch ehrgeizigeren Rahmen das "Partnerschafts-Projekt", bei
demerimUnterschied zurliganichtmitdenSchulleitern, sondem nocheine Stufe
höher, mit den Schulpflegepräsidenten ('Superintendents") einstieg; dies aus der
Erfahrung heraus, dass im "Liga"-Projekt sehr viel Widerstand gegen Verände-
rungvon diesenPräsidentenherentstandenwar, welcheviele der Schulleiternicht
voll unterstützten. Ausgangspunkt fär das "Partnership"-Projekt war eine weitere
Querschnittstudie über eine repräsentative Anzahl von amerikanischen Schulen
gewesen,welche l9S4unterdemTitel"APlaceCalledSchool"erschien.Folgende
Merkmale kennzeichnen dieses Projekt:

Konzentration auf die einzelne übenchaubare Schuleinheit
Aufbau von Verbindungen ('linkages") zwischen isolierten Schulen und sie
unterstätzenden Systemen
Förderung der Fähigkeit 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 Irhrerweiterbildung wird in den USA grösste Bedeutung zugemessen.
Dabei sind zwei Tatsachen zu beachten:

Einmal bleibt der Hochschul- oder "College"-Alsolvent mit seiner Schule das
Leben lang verbunden. Nicht selten sorgen die Ehemaligen auch ftir grosse
Finanzhilfe. Auf diese Weise bleiben auch die I-ehrer nach ihrer Ausbildung in
Kontakt mit ihrcr Universität.

a
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In den USA ist man allgemein von Fortschritt und Wandel überzeugt, so dass
ständige Weiterbildung, sei es als Möglichkeit zum Aufstieg, oder als "rbcyclage"
eine Selbswerständlichkeit darstellt.

Die "Colleges" und Universitäten betrachten es ihrerseits als Pflicht, diesen
Bedtirfnissen entgegenzukornmen. Dass dabei Spannungen entstehen können, ist
verständlich, denn Schule und Leben bilden oft einen Kontrast. So würden
progressive Junglehrer oft Unruhe in die Campus bringen. Vor allem dort, wo die
Ausbildungsstätten von einem eher konservativen Geist beherrscht sind, geraten
dann Weiterbildung und Reformwille in KonIlilc.

Nachbemerkulrg.'In den USA wfud dem Lehreraustausch grössere Bedeu-
tung zugemessen als bei uns. Es wurde uns daher die Frage gestellt, ob ein
solcher nicht auch mit der Schweiz möglich wäre. In den USA wären viele
Lehrer dran interessierl

Literatw:
Bennett, W.J., Secretary of ttre Departrnent of Education (1986) Wlwt works? Research about
Teaching and Learning. Washington DC/ Egger, E. & Tramör, O. (1971) Das Schulwesen in dcn
USÄ.-Sshrvsize,rSchule,58, 196 - 200und230 -Z38./FaaetG.(1987) Hwanistische Pödagogik
undOrganßationsenwicHwg.Paderbom: Junfermann./Goodlad,l. (1985)Tlrc Great Ameriian
Sclnolkg Eryeriment Phi Delta Kappan, 2ß - 2Tl.lRickover, H.G. (f962) Suss Sclnols and
ows: Why theirs are funer.Books from the Council for Basic Education. Boson: Little, Brown &
CoJ Sinclair, Rt._{ Qho1y, !J, (tf!7) Reaching Muginal Studznts. A Ptunary Concernfor
School Renewal. McCutchan Publishing Corp./ The Nätional Commission on Excellence in
Education (1983) A Nation cr Rist. Washington, DC: Deparrnent of Education.
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DER SEMINARISTISCHE WEG DER PRIMARLEHRER.
AUSBILDIJNG . BEGRÜNDTJNGEN, MYTHEN TJND

ENTWICKLUNGSLINIEN

Izberbildune in dcr Schweiz

Anton Stritmrater, SemPach

Die seminarßtische Form der lzhrerbildung in der Schweiz zu beschreiben-"rA-äiiin 
zu würdigen ist - bei der Vietfah der VerhöItniss€ : rl,tr in stark

iä"iiniintq Art nöglich, und,die unierrneidlichen Werrungen dürften

iiacispicn erre ge n.b 
", 

Artikel v ersteht s ich so als Diskussionsansto ss. I ch

;;;;;nä"^tkurietwastiberdieEntwicHtngs.geschiclueders.eminnrisrischen
t"'t"ääarnyinderSchweiz,diskutieredallndkselbstformuliertenAnsprfrc.le
a"i ieiirariStischen Weges und deren Kritik, wn dnnn schliesslich einige

absehbare Entwicklungsänien in die Ztkunft hinein zu skizzieren.

I. ZUR ENTWICKLUNGSGESCHICHTE DES SEMINARISTISCHEN
WEGES IN DER SCHWEIZ

Die seminaristische Form ist die Urform der Lehrerbildung in der Schweiz' Es

U""Ä". r""träen Quellen, 1778 - also rund 50 lahre später als in Deutschland - im
iä;;;d;"*-iü-trterLitdungskursendesLuzernerZiste-rzigr-rseTpatffsNivard
craüi- Klost"r St. Urban aüf der Luzerner Landschaft. Als Altemative zu

;ih;" fuaen bot sich damals den Lehrern der Weg der Meisterlehre bei einem

;;il;;;";d ttictriigen Schulmann. Bis in die zwanäger Jahre hielten sich diese

beiden Formen der niehrw<fhigen Kurse in verschiedenen Kantonen.

Als erstes eigentliches kantonales Irhrerseminar gilt das unter-Philipp-Jakot

Vfattrs N"Uttofr tgZZ in Aarau eröffnete Seminar. In der ersten Hälfte des 19'

iutttfrona"nt entstand dann eine ganze Reihe weiterer Institute: "In asketisch

!äiätni"" iitati"ttin Internaten (.I) ryurde-ein in sich geschlossener Lehrentand
f;ü-gL"oC"n, nicht zu allgemeinei Ge_bildetheit, sondern -gezielt 

fär die soziale

fiüb" ä; läüsschulleirer." @DK-Bericht "lrhrerbildqlg -vo.n 
morg.en".

üt?fü"triöo*ä.iusl 1975, 62). Vom heutigen Typus des Mittelschulseminars

k;;;t" ;fiist noch üeine Reae sein. Oie Lehrerkurse litten unter dermangelnden

VääüiA*il ääiK-did"t"n, waren doch anfangs 19- Jahrhundert die Sekundar-

bzw. Beziricsschulen ebenfalls erst im Aufbau begriffen'

Immerhin wurde mit den ersten eigentlichen Seminarien ab lS2ZlangsatT di9

Id;;id;Ä1ig"*"inUmung auf Mittälsc_hulniveau prgpagiert, und entsprechend

;iltanä* Jelnn auctr gteic-n aie ersten Seminarabteilüngen an Kantonsschulen
(Gymnasien): 1810 in Öhur und 1835 in St. Gallen.

Die Ausbildungsdaueran den meisten Seminarien letnrg zu^nächst zwei Jahre,

uU ä.1Si0 Aei. üie weitere Ausdehnung auf vier und später fünf Jahre-erfolgte

ä*n n"*in"elt in der zweiten Jahrhunderihälfte bzw. erst in der ersten Hälfte (und

iti. iin""i* kantone die Verlängerung auf fünf Jatre erst Mitte zweite Hälfte)

;;;Lhthonaos. Auch hier ivar itz.ernVorreiter, führte das Seminar Hitz-
fircfi Aoctr als erstes 1939 die Verl?ingerung auf fiinf Jahre durch.
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Den drittenWegderPrimarlehrerbildung, die nachmaturitäre bzw. universitäre
finden wir im 19. Jahrhundert noch nicht. Eine Ausnahme bildet Basel mit den
universitäen khrcöildungskursen von Rudolf Hanhart 1826 - 28, welche aber
erst 1892 mit der Gründung des nachmaturitären Seminars wieder aufgenornmen
wurden. War die Modellwahl in Basel Ausdruck einer heftig geführren Diskussion
um das Verhältnis von Allgemeinbildung und Berufsbildung bzw. den Bildungs-
status des Irhrerstandes, so entstanden die weiteren (ein-bis zweijährigen) nach-
maturitären l,ehrerbildungsinstitute für die Primarlehrer erst in diesem Jahrhun-
dert und zunächst als typisch städtische Ergänzung zu bestehenden Mittelschulse-
minarien, teils zunächst als Maturi-Kurse in Zeiten des Irhrermangels.

Die Mittelschulseminarien hatten sich lange nicht zu rechtfertigen, galten als
angestammter und pädagogisch unbestrittener Weg der Irhrrerbildung. Erst in den
qlebziger Jahren trat dann der postmaturitäre Weg der Lehrerbildung in offene
Konkurrenz zum seminaristischen. Gründe daftir waren:

. die erneute Erfahrung des lrhrermangels, in welchem die lange und träge
Reaktionszeit des fünfjährigen Seminars verschärfend wirkte,. das Postulat der Wissenschaftsorientierung und Akademisierung der Irhrer-
bildung, welche namentlich von der BRD her die Standespolitik der khrer-
verbände und der I-ehrerbildner beeinflusste,. die "realistische Wende" in der Pädagogik, welche vermehrt nach faktischen
Wirkungen und Grenzen pädagogischer Massnahmen zu fragen begann und
dann in der Diskussion durch die Befürworter des posunaturitären Weges als
Leitidee der "Konzentration" aufgenommen wurde (versus Verzettelung der
Kfüfte im Doppelanspruch Allgemeinbildung - Berufsbildung).

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

2. DAS KONZEPT UND DIE KRITIK DER SEMINARISTISCHEN
LEHRERBILDT]NG

Der seminaristische Weg bezieht seine Rechfertigung im wesentlichen aus zwei
Iritideen: Die Idee der frtihen und langzeitlichen beruflichen Sozialisierung und
die,Idee der Förderungdidaktischer Kompetenzen durch Veruahnung von Allge-
meinbildung und Berufsbildung.

Die Idee der frtihen und langzeitlichen beruflichen Sozialisierung

Der Eintritt ins lrhrerseminar erfolgt mit 1 6 oder 1 7 Jahren am Ende der obli
gatorischen Schulzeir vorausgesetzt werden ein Sekundarschulabschluss und
weitere Eignungskriterien, welche von Seminar zu Seminar sehr unterschiedlich
gehandhabt werden. Verbunden mit dieser frühen Erfassung von Lehramtskandi-
daten ist die Vorstellung, dass dieser frtihe Berufswahlöntscheid eher einem

I*lverbildung in der Scluteiz
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genuinen Berufswunsch entspreche als spätere Entscheide, welche dann häufig
von sekundären Motiven überlagert wären (2.B. Maturanden, welche mangels
klarem Studienziel ein rasch erreichbares Berufsdiplom anstreben). Die frühe
Berufsentscheidung, wird weiter für das Seminar argumentiert, gestatte einen
frähzeitigen Beginn und eine relativ lange Dauer der kbeit mit Kindern. Ftir das
Wachsen berufsrelevanter Halrungen/Einstellungen sei ein grosser zeitlicher
Rahmen günstig: "Die frühzeitige Arbeit mit Kindern, die in Form von Schulbe-
suchen, Teillekiionen und Praktika möglich ist, enfaltet die Begabung zur Men-
schenbildung und Menschenführung." (Bericht "khrerbildung von morgen", S.
77). Erkenntnisse der Sozialpsychologie schienen in der Tat zu bestätigen, dass
frtihe Prägungen und ein langzeitlicherAufbau von Einstellungen wirksamer sind
als kurzzeitig und in akademischer Weise erworbene intelleknrelle Einsichten. In
diesem Zusammenhang wird im Bericht "Irhrerbildung von morgen" auch das
"Prinzip der Selbstnätigkeit" ge stellt: "Docendo discitut'' (auch Lehren lernt man):
das weiss jeder lrhrer. Der besondere Bildungsauftrag des Semirrars gestattet und
verlangt den stlindigen Wechsel von Lernen und lrhren in derUbungsschule und
im Serninarunterricht selber. Schon früh kann damit begonnen werden, dass nicht
nurderlrhrerdieStundegestaltet, sondern auchdieSchülerselbstihre Kameraden
unterrichten: Wiederholungsübungen, Kurzreferate, Vorträge, Herstellen von
Untenichshilfen, eigentliche Schülerschule ... Mit dieser Methode wird gleichzei-
tig ein werwoller Beinag zu Abklärung der Berufseignung geleistet" (Seite 79).

Didaktisierung durch Verzahnung von Allgemeinbildung und Berufsbildung

Allgemeinbildung (mit dem Anspruch der Hochschulreife) und Berufsbildung
zum Irhrer sollen am Seminar nicht nacheinander und auch nicht nebeneinander,
sondern "miteinander verzahnt" laufen. Dadurch könne auch der "gymnasiale"
allgemeinbildendeUnterrichtzurFörderungdidaktischerKomp€tenzenbeitragen.
Diö Herausforderung, die sich dabei stellt, isc die berufliche Funktionalisierung
der Allgemeinbildung nicht so weit zu treiben, dass der prinzipielle Offenheitsan-
qpruch-von Allgemeinbildung mit entsprechender allgemeiner Hochschulreife
vernachlässigt wird. Das Prinzip der Verzahnung von Allgemeinbildung und
Berufsbildung soll mehrfach eingelöst werden:

. Durch eine Stoffauswahl in den allgemeinbildenden Fächern, welche soweit als
möglich von den Bedürfnissen des Primarlehrers bzw. von den Themen des
Primarschullehrplans her mitgeprägt ist. Das auch in den Maturitätsbestim-
mungen genanntt Prinzip der exemplarischen Auswahl könne hier zum Tragen
kommen und finde seine inhaltliche Konlaetisierung in den sozialwissen-
schaftlich bzw. pädagogisch relevanten Fragestellungen.

Im pädagogisc.lren Wirken der Seminarlehrer, welche durch Transparenz ihrer
mefllodischenÜberlegungenundihrpädagogischesunddidaktischesModellver-
halten zur beruflichen Sozialisation der Lehrerstudenten beitragen könnten.

Durch eine Fokussierung der erfahrenen fachlichen Allgemeinbildung und
p?idagogisch-didaktischen Ausbildung im Rahrnen der Fachdidaktik.

Schliesslich durch das Heimatprinzip.

a
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Irtzteres ist oft angefeindet oder belächelt worden. DerlEMo-Bericht schreibt
dazu: "An den Lehrerbildungsstätten ist das Heimaprinzip ein wesentliches
Selektionsprinzip für die Auswahl der Bildungsstoffe. ber s-eminarist muss auf
seine künftige Berufsaufgabe, die menschlichen Grundfunhionen an heimatlichen
ltoffel auszubilden, vorbereitet werden. Folglich muss man in der Allgemeinbil-
dung des künftigen Lehrers die Akzente anders setzen als in der Allgemäinbildung
am Gymnasium.

Im weiteren sollte sich jede Konzeption der lrhrerbildung auch auf das ver-
hältnis der Irhrenden und lrrnenden zur betreffenden Staatsidee besinnen. wenn
der Gedanke der nationalen Erziehung im Zusammenhang mit der Irhrerbildung
aufgenommen werdel muss, so geht 9s nicht um heroische Ahnenverehrungl
sondern-es_g-eht um das Ernstnehmen der heimatlichen Erscheinungen auf alljn
Stufen des Unterrichts." (S. 79).

_ .so problemagsc! solche Formulierungen heute tönen, so lebendig ist dieser
Geist noch in vielen Seminarien. Hier ist besonden deutlich die historisöhe Wurzel
unserer.Lehreöildungseinrichtungen in derHelvetik und in der folgenden Grün-
dungsphase des liberalen Bundessraates im 19. Jahrhundert zu erkeinen. und die
verbreitung der Lehrerseminarien auf dem Lande lange bevor dort erste Gymna-
sien errichtet wurden, zeigt, wo die Rekrutierungsbasis für den staatserhalienden
Beruf des Volksschullehrers gesehen wurde und streckenweise noch wird.

Die Kritik am seminaristischen Weg der Primarlehrerausbildung

Die Dissertation von Rolf von Felten "I-ehrer auf dem Weg zur Bildung" @ern
1970) berichtet von vereinzelten Kontroversen um den söminaristisclien'weg
(versqs die postrnaturitäre akademische Lehrerbildung) bereits in der ersten Hälftö
des 19. Jahrhunderts. Die Diskussion geriet aber erst Ende der sechziger bzw.
3n{ang.r.99r sieb^ziger Jahre in ein Stadium, in welchem die beiden Wege der
Lehrerbildung offen gegeneinander gestellt wurden und es dann auch in einäehen
Kantonen z_rl einem Systemwechsel kommen konnte. Die Hauptlcritik am semina-
ristischen Weg war dabei geprägt von vier Argumenten:

Die frühe Berufsentscheidung im Alter von bereits etwa 15 Jahren sei in vielen
Fällen verfriiht, allzusehr von sekundären Motiven überlagern das seminar
werde "missbraucht" als "Maturit?itsschule des kleinen Minnes", als Hoch-
schulzugang für soziale Schichten, denen eine direkte Einschulung ins
9ymnasium fem liegen würde (vor allem in ländlichen Milieus). Diä sei
insbesondere für die Mädchen der Fall und mit eine ursache fürdie starke
Feminisierung des Primarlehrerberufs. In ?ihnlicherweise werde das seminar
3ls höhere Allgemeinbildungsschule für musisch besonders begabte Kinder
benutzt, welche eigentlich gar nicht Lrhrer werden wollten,-sondern im
Seminar "bloss" eine be-ssere Förderung ihrer Begabungen als im Gymnasium
suchen und finden würden.

DerBericht"Irhrerbildung-von morgen" nennt selbstdie sozialelsorierung der
Irhrerstudenten als "ein nicht unbedeutender Nachteil des seminaristisöhen
weges" (s. 83). Derfehlende Kontakt zu studenten andererBerufsrichtungen

Itlverbildung in dcr Schweiz
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könne "geistige Inzucht" zur Folge haben, "Minderwertigkeitsgefühle" bzw.
eine "Kastenbildung oder Einbildung".

. Die Hauptkritik bereits im 19. Jahrhundert betrifft die Überforderung durch den
gleichzeitigen Anspruch der Allgemeinbildung auf Maturitätsniveau und der
Benrfsausbildung. In der gegenüber der gymnasialen Maturit?itsausbildung um
nur ein Jahr längeren Gesamtausbildungszeit bestehe die Gefahr, beides nur
oberflächlich zu leisten, keineZ*itnrY ertefung zu haben, den einen oderden
anderen Anspruch auf Kosten des anderen einseitig zu betonen. Aus diesem
Grunde hatte der Bericht "Irhrerbildung von morgen" denn auch fiir eine
Verlängerung des Seminars auf sechs Jahre plädiert. Dem ist bislang erst der
KantonSchwyzgefolgtundzwarpromptmiteinerklareninnerenStrukturierung,
welche den berufsbildenden Teil in die Nähe einer postmaturitären Einrichtung
rückt.

. Schliesslich ist dem Seminar aus bildungsökonomischer Warte immer wieder
die träge Reaktion auf Schwankungen des l:hrerbedarfs vorgeworfen worden:
bei sichabzeichnendemlehrerüberfluss gehen dieEintrine schlagartig zurück,
wird durch die lange dauernde Ausbildungszeit mit wenig Kandidaten bereits
der nächste Irhrermangel vorprogrammiert. Wir erleben das jetzt gerade
wieder. Bis die Rekrutierungsbasis verbreitert ist und die ersten starken
Jahrgänge die ganze 5-jährige Ausbildung durchlaufen haben, entsteht eine
sehr-lange Durststrecke. Da ist es natürlich verlockend, über die nur 2-jährige
Dauer derposünaturitären Lehrerbildung rascher flir zusätzlichen Lehrernach-
wuchs zu sorgen.

Das ist im wesentlichen der Diskussionsstand um 1975 und danach, also zur
Zeit der Erarbeitung und Diskussion des Berichts "lrhrerbildung von morgen"r In
den letzten Jahren sind nun aber neue Ereignisse eingetreten und Gesichtspunkte
hinzugekommen, welche die lsitische Diskussion des seminaristischen Weges
anreichern dürften.

3. NEUERE ENTWICKLUNG DER DISKUSSION UM DEN
SEMINARISTISCHEN WEG

Die folgenden Aussagen haben den Status von Thesen. Sie stützen sich auf
persönliihe Beobachtungen, können von mir nicht empirisgh be.legt werden. Ich
habe sie in verschiedenen Gesprächen bestätigt, aber auch lritisiert erhalten.

Gymrusialisiertng der Seminarien zwecks Hoclschulzugang
Der Bericht "Lehreöildung von morgen" war kaum erschienen,'beschloss die
Immatrikulationskommission derSchweiz. Hochschulkonferenz, den Seminarab-
solventen den allgemeinen Hochschulzugang nicht mehr zu gewähren, da die
Dauer und die Stundentafel als nicht manritätsäquivalent zu beurteilen seien.

@abei hatten kurz zuvordie Studien Ries und Schallbergerfürdie Schweiz bzw.
für Zürich insbesondere nachgewiesen, dass der Studienerfolg der Semianrabsol-
venten in praktisch allen Fakultäten mindestens gleich gut wie derjenige von
Maturanden war.) Hintergrund der Aktion der Hochschulkonferenz bildete der
drohende numenrs clausus, und da fand man in den Seminarien einen schwachen
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Partner, aufdessenKosteneine Reduktiondes Studentenberges zu gelingen schien.
Die in einer schweizerischen Konferenz z-usammengeschlossenen Seminardirek-
toren reagierten defensiv, versuchten gar nicht erst, über bildungspolitischen
Druck (beispielsweise durch Mobilisierung der EDK und der lrhrerverbände) die
Hochschulkantone von ihrer diskriminatorischen Haltung abzubringen. Vielmehr
erarbeitete eine Gruppe von seminaristischen Seminardirektoren eiligst ein Rah-
menprogramm, welches den Nachweis der Maturitätsäquivalenz erb'ringen sollte.
Der Eindruck auf die Hochschulen war gering, setzten diese doch schliesslich eine
Art Maturitätsanerkennungsverfahen analog dem der Gymnasien durch. Immerhin
sollte die Anerkennung durch eine der Hochschulen jeweils automatisch die
Anerkennung durch die übrigen nach sich ziehen. Auch das funktionierte schliess-
lich nicht vollumfänglich, beharrte doch der Kanton Zärich auf einem eigenen
Anerkennungsverfahren, welches schliesslich darin gipfelte, dass die Zürcher
Kantonale Maturitätskommission hrichst persönlich beispielsweise in die Inner-
schweiz "einrückte", um die dortigen Seminarien zu inspizieren; dies obwohl jene
bereits von der Universität Freiburg anerkannt worden waren.

Die Folge dieser Anerkennungsübung war vielenorts eine Anpassung der Stun-
dentafel im Sinne eines - je nach Voraussetzungen - mehr oder weniger starken
Ausbaus der traditionellen Maturitätsfächer, Französisch und Englisch beispiels-
weise oderPhysik und Chemie. Während einzelne Seminarien das Problem durch
Aufstockung der (meist ohnehin schon hohen) Stundenzahlen "lösten", mussten
andernorts vereinzelt die berufsbildenden oder musischen Fächer Haare lassen.
Insgesamt lässt sich die These aufstellen, dass die Ennricklung 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. Seta sich dieser Trend fort, geüt das Seminar in geführliche
Nähe zur Splittung in ein gymnasiales Unterseminar und ein berufsbildendes
Oberseminar. Der Schritt zur postmaturitären Lehrerbildung ist dann nur noch ein
kleiner, und die lritidee der frühen beruflichen Sozialisierung wid obsolet.
(Allerdings ist anzumerken, dass einzelne Seminarien diesen Vorgang nicht oder
in nur geringem Masse mitgemacht haben und nach wie vor originäre seminaristi-
sche Läsungen praktizieren.)

Quotenausweitung der Gymnasien auf Kosten der Seminarien
Der massive Schülerrückgang der letzten 15 Jahre hat in allen Kantonen zu einer
mehr oder weniger starken Ausweitung der Gymnasiastenquoten geführt. Roh
gesagt: Die Gymnasien haben ihre Schülerzahlen auf Kosten der Sekundarschule
und der Seminarien gehalten (wobei wiederum die Sekundarschulen sich weitge-
hend auf Kosten der Realschule schadlos hielten). Verbunden mit der Gründung
zahlreicher'1-andgymnasien" in vielen Kantonen hat dies zu einer Schnrmpfung
der typischen Rekrutierungsbasis vor allem der Landseminarien geführt. Das
Motiv "Matura des kleinen Mannes" entftillt weitgehend bzw. konzentriert sich
noch stärker bei den MZidchen. Wir glauben in unserer Schulpflege in den
vergangenen 10 Jahren eine qualitative Verschiebung zwischen m?innlichen und
weiblichen Stellenbewerbernbeobachtet zu haben: ImGegensatz zufrtiherrangie-
ren heute bedeutend mehr junge Frauen in intellektueller Hinsicht (Verbalisie-
rungsf?ihigkeit, Argumentationsfiihigkeit) vor den,besseren männlichen Bewer-
bern. Ist das Seminar heute zwar immer noch ein acraktiver sozialer Aufstiegweg
ftirM?idchen, nicht abermehrftirdie intelligenterenKnaben, welchevermehrtden
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direkten Weg ins (ungebrochene) Gymnasium wählen (oder aber nach der Diplo-
mierungweiterstudieren bzw. in andere Berufe abgehen)? Allerdings istmanchen-
orts entsprechend der Anteil derWechslervom Untergymnasium ins Seminar (in
Hitzkirch beispielsweise heute 25 Vo der Oberseminaristen) gestiegen. Bei allen
diesen Vorgängen stellt sich natürlich die Frage, welches langfristig die Konse-
quenzen für das Ansehen des Primarlehrerberufs sind.

Relativierung der ldee "beruflichcr Rucksackfürs lzben"
Die Idee der frühen und langzeitlichen beruflichen Sozialisierung im Seminar
scheint nicht unerheblich von der Vorstellung einer Langzeit-Verproviantierung
für den lrhrerberuf verbunden. Die auch im Bericht "Lehrerbildung von morgen"
immer wieder erwähnte berufliche Einstellungsbildung sowie der von manchen
Vertretern der seminaristischen Weges bejahte Verzicht auf die allgemeine Hoch-
schulreife fiir alle Seminarabgänge illustrieren diese Mentalität (wenn auch bereits
im Bericht "Lehrerbildung von morgen" die "Bef?ihigung und der Wille zur
dducation pemlanente" als ein Anspruch an die Ausbildung erhoben wird). Man
mag diese These für übertrieben halten oder nicht; Tatsache ist, dass in den letzten
Jahren der Rekurrenz-Gedanke in breiten Bevölkerungskreisen und namentlich
auch im Bereich derLehrerbildung an Bedeutung zugenommen hat. Gleichzeitig
wurde der Ruf laut, die Grundausbildung nicht weiter auszudehnen, allenfalls zu
Gunsten späterer Rekunenzphasen zu verkiirzen. Es ist zu fragen, wieweit diese
neue Optik dem Ansehen der seminaristischen Ausbildungsidee eher schadet als
entgegenkommt, auch wenn bei nähererBetrachtung die gesamte Ausbildungszeit
ja (im 5-jährigen Seminar) immer noch kürzer ist als beim postrnaturitären Weg.

Die Erfahrung des Wechsels von Lchrerüberfluss und Lehrermangel
Schliesslich dürfte - wie schon erwähnt - der gegenwlirtige rasant sich vollziehen-
de Wandel vom Irhrerüberfluss zum Lehrermangel die bildungspolitische Situa-
tion des Seminars weiter schwächen. In Kombination mit den oben diskutierten
quantitativen und qualitativen Rekrutierungsproblemen dürfte es dem seminaristi-
schEn Ausbildungstyp einmal mehr schwer fallen, zeitgerecht zu reagieren. Bis
wieder eine stlirkere Kohorte das Seminar verlässt, dürften mindestens 7-8 Jahre
(von der Berufswerbung über den Eintrin grösserer Bestände bis zur Diplomierung
dieser Bestände nach einerDurchlaufzeit von 5 Jahren) vergehen. Inzwischen wird
man sich mit verstärkten Maturi-Kqrsen zu behelfen versuchen, und die Neigung
der Bildungspolitiker, diese beweglichere Form beizubehalten oder gar auf Kosten
des Seminars zu favorisieren, wirdmöglicherweise zunehmen. Dass allerdings die
postmaturitäreLehrerbildung dieses Problem bedeutend besserlöst, ist zu bezwei-
feln, denn erstens zeichnet sich Lehrermangel auch in diesen Kantonen ab, und
zweitens steht diese Art Irhrerbildung ihrerseits in hartem Konkurrenzkampf mit
anderen nachmaturitären 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 pädagogische 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
dürfte eine nächste Runde der Umwandlung von Seminarien in postmaturit?ire
Institute bevorstehen.

346



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 ünd die
schweizerische Erziehungsdirektoren-Konferenz 2wei natioirale proiekte - Ent-
wicklung der Fachdidaktiken und "Lehrerfortbildung von morgen"'- unterhält.
Immerhin zeigen sich in den Diskussionen, etwa am Beispief der kürzlich in
vernehmlassung geschickten "Gesamtkonzeption Irhrerbifdung" des Kantons
Bern, drei grosse Themen ab:

Einheit
Es_wird postuliert, die heute zeitlich und niveaumässig stark unterschiedliche
Lehrerausbildung für die verschiedenen schulstufen und schultypen einander
anzunähern, die Gemeinsamkeit derlrhreraufgabe stärkerzubetonen. Daspostu-
lat 

-ist 
zwar nicht neu, findet aber erst in der-Basler Lehrerbildung (vergleiche

Beferat Hügli) und ansatzweise in der gemeinsamen pädagogischen Grundäusbil-
dung der Primar-_und Sekundarlehrer im Kanton züich ieine Entsprechung. Der
seminaristische Weg der Lehrerbildung ist - notabene - ein starkes struknirelles
Hindernis in der verwirklichung dieserLeitidee. Das Bemer Konzept zeigtjedoch,
wie man auch unter Beibehaltung der seminaristischen Form (äls eiie neben
anderen Formen) eine Annäherung an die lritidee der Einheit der Lehrerbildung
vollziehen könnte.

Lelverbildung in der Schweiz

Vielfalt
Die lritidee der Vielfalt bezieht sich auf die institutionellen Formen der Lehrer-
bildung sowie agfderen lrrnorganisation. Besonders ausgeprägt findet sie sich im
neuen Berner Konzept, welches nebeneinander den seminariitischen weg, den
postmaturitären, universitären weg sowie die Erfassung von Berufsleuten ftir aie
umschulgng in den lrhrerberuf vorsieht. Die Konkurrenz verschiedenartiger
strukturellenFormen derlehrerbildunginnerhalbeines Kantons odereinerRegion
könnte sich (bei fairen bildungsökonomischen Bedingungen) qualitativ poiitiv
auswirken.

Der Vielfalt der strukturellen Formen entspricht auch die Vielfalt der Irrnor-
g_11is1tion in d9r lrhrerbildung. Traditioneile gymnasiale unterrichtsformen
(wechsel von 45-minütig_en Lektionen) werden vöimehrt durchbrochen von pro-
jektartigen Irrnformen, Formen des selbsttätigen lrrnens, werkstatt- und'fuo-
chenplanuntenicht, individuellen Arbeiten. Aulvenchiedenen stufen eines Leh-
rerbilfungsganges werden verschiedenartige Formen der Schülerbeurteilung er-
probt. Methoden der Erwachsenenbildung lialten in der Lehrerausbildung Ein-zug.

Rekunenz
Die der Grundausbildung folgende Berufspraxis wird mehrmals unterbnochen
durch-mehrwtichjge lortbildungskurse bzw. Freistellungen für individuelle wei-
t_erblt{ungsprojekte. Diese Rekurrenzphasen dienen deh rrrratt der beruflichen
Qualifikationr. der Klärung der beruflichen Laufbahn, der Diversifikation der
Berufsrolle (ubernahme anderer Aufgaben im schulwesen) und der weiterbil-
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dung für den Einsatz auf anderen Schulstufen. Damit gibt sich das Schulwesen die
Chairce, bezüglich Attraktivität des "Berufsfeldes Irhrer" mit anderen Berufsfel-
dern in der Wirtschaft Schritt zu halten.

Ob der seminaristische Weg mit seiner starken Feminisierung auf lanleSicht
noch in diese Landschaft hineinpasst, wird nicht zuletzt davon abhängen, ob von
den Seminarien aus pfiagogischt Impulse in dieses Schulwesen hineingehen und
sich die Seminarien, als pädägogische Dienstleistungszentren,'mit breiten Leistun-
gen an diesem vielfiiltigen undrekurrenten Irhrerbildungssystem zu beteiligen
vermögen. Was zu wünschen wärc...

IMPROYING EDUCATION BY IMPROVING TEACHER EDUCATION

Die Organisatoren des Kontakseminars haben ihrerscits wic folgt zu ihrcr Veranstaltung ein-
geladen:

"Das gegenwärtige amerikanische Schulwesen ist gekennzeichnet durch eine
intensive öffentliche Diskussion. Die Frage, wie das öffentliche Unterrichtswe-
sen verbessert werden könnte, ist zu einem nationalen Anliegen erster Priorität
geworden. Darüber sind eine ganze Reihe von Büchern und Expertenberichte
erschienen, die alle grosse Auflagen erzielt haben.

In der Schweiz wurden im Rahmen nationaler hogramme (EDK-Kommis-
sionen und Arbeitsgruppen) in den letzten Jahren Empfehlungen z_ur Reform
der Lehrerbildung aufdär Primarstufe und der Sekundarstufe I und II ausgear-
beitet. Eine Arbeitsgruppe ist mit der Qualifizierung der Fachdidaktiker befasst,
eine andere mit der Ghrerfortbildung. Ende i987 ist überdies das Projekt
SIPRI, wetches die Situation der Primarschule in der Schweiz untersucht, zum
Abschluss gebracht worden.

Da zwischen Schulentwicklung/Schulreform und lrhrerbildung zweifellos
Verknüpfungen bestehen, stellen sich Fragen wie

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

- Welches sind die Voraussetzungen zur Verbesserung der Irhrerbildung?
Die Schulreform? Das lrhrerbildungs-Curriculum? Die Berufseinführung?

Die Tagung merchte durch Erfahrungs- und Gedankenaustausch Möglich-
keiten der Zusimmenarbeit zwischen Verantwortlichen der khrerbildung (Uni-
versität, Irhrerbildungsanstalten) und der öffentlichen Schule aufzeigen."

Zietpublikurn: Erziehungswissenschafter, Bildungsforscher, khrerbildner'
Sachverständige der Schul- und Bildungsverwaltung sowie Studierende
erziehungswissenschaftlicher Fachrichtungen.

Trögerschaft des Seminars: Zusammenarbeit von Universität (Pädagogisches

Institut, ASteilung Höheres Lehramt), Seminardirektorenkonferenz, Pädagogi-
sche Abteilung dbr Erziehungsdirektion des Kantons Zürich und dem Pesta-
lozzianum (Leitung und Organisation).
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DIE BASLER LEHRERBILDIJNG UND DAS PROBLEM DER
EINIIEIT DES LEHRERBERUFS

Anton Hügli, Basel

I nncrlnlb dcr vers c hiedenen lzhrerbildung smodelle nimmt B asel- Stadt eine
Sonderstellung ein. Bereits im Jahre 1892 wurde hier für die Prinarlerher
dier seminaristische Weg verlassen und eine maturitötsgebundene
Iz hrerbildung ein g eführt. I 92 6 wurde die Zw e c kb e s tinvnung aus g ede hnt und
zwar auf die Lehrarntskandidaten aller Stufen, einschliesslich des
Kindergartens und der Gymnasien. Der Beitrag ordnet dieses Modell in eine
unfass endere Lehrerbildungs -T opolo gie ein.

1. EIMGE BEMERKTJNGEN ZUR TOPOLOGIE DER
LEHRERBILDUNG

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

Ein Sonderfall ist auch das BaslerKonzeptderlehrerbildung. Um ihren Ort zu
bestimmen, muss man ein Vorwissendavon haben, womanüberhaupt stehen kann
in der Irhrerbildung. Was wir zunächst brauchen, ist, mit einem Wort, eine
Lehrerbildungs-Topologie, eine geistige Karte, auf der die Standorte und Bewe-
gungen der Lehrerbildung eingezeichnet werden können.

Diese Karte ist zum Glück auch bald erstellt.

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

Die drei Hauptgemeinplätze der lrhrerbildung

Pie drei Hauptgemeinplätze derlrhrerbildung lassen sich auf die drei folgenden
Kernsätze und Kernzitate zusammenziehen:

1.) DiePraxisdeskhrerskannmannurdurchdiePraxislernen.Schulehaltenlernt
nur, wer Schule hält: 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
Pädagogik, wie Kant es auf klassische Weise formuliert hat, "ein Studium
werden, sonst ist nichts von ihr zu hoffen, und ein in der Erziehung Verdorbener
.erzieht sonst den anderen. Der Mechanismus in der Erziehungskunst muss in
Wissenschaft verwandglt werden, sonst whd sie nie ein zusammenhlingendes
Bestreben werden ...".1)
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3.) Wasderkhrervorallembraucht,istnichtWissenschaft,sondemPersönlichkeit,
Bildung, Penönlichkeitsbildung; denn: "einen anderen bilden kann nur, wer
selbst ein gebildeter Mensch isq lrben entzündet sich nur am Leben".2)

Wer sich auf diesen drei Gemeinplätzen nichtwohlfühltund derLehrerbildung
von vornherein nicht viel zutraut, dem bleibt schliesslich noch der Ausweg über
den Genieparagraphen, dessen klassische Formulierung wir'ebenfalls Spranger
verdanken: Lehrerkannman nichtwerden, zumlehrerwird 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" niederlässt.3)

Werden diese drei Gemeinplätze einseitig bepflanzt, dann entstehen die drei
ideal-typisch verschiedenen Missgestalten des lrhrers. Auf Gemeinplatz Nr. 1

gedeiht vor allem der Lehrer als Klempner oder Unterrichtshandwerker; auf
Gemeinplatz Nr. 2 bewegt sich derpädagogische Klugschwätzer, der zwarnichtnt
handeln, aber alles bestens zu begründen und zu rechtfertigen weiss. Gemeinplatz
Nr. 3 produziert den Irhrer als Denkmal und Lebensmuster, seinen Schülern zum
Vorbild, und der Genieparagraph schliesslich setzt auf den lrhrer als geheimnis-
volle Naturkraft, als animal naturaliter paedagogicum gleichsam.

Jedem Gemeinplatz entspricht als Organisationsform eine besondere Lehrer-
bildungsstätte: Die klassische Organisationsform des Gemeinplatzes Nr. 1 ist das
Lehrerseminar, auf Gemeinplatz Nr. 2 siedelt die Universität, auf Gemeinplatz Nr.
3 die Sprangersche "Bildnerhochschule", die spätere Pädagogische Akademie
oder Pääagogische Hochschule, während der Genieparagraph allem Organisatori-
schen valet sagt.

Die einseitige Bebauung der drei Gemeinplätze hat, wie die Lehrerbildungsge-
schichte in Deutschland beweist, stets nur Mangelerscheinungen gezeitigt und das
sehnsüchtige Verlangen nach einem Wechsel der Anbauart geweckt. Der semina-
ristische Weg der Volksschullehrer-Ausbildung liess schon in den Zeiten des
Vormärz den Ruf nach eineruniversitären Bildung füralleLehrerlautwerden. Die
bitteren Erfahrungen mit derrein universitdren Gymnasiallehrerausbildung dämp-
ften jedoch die mitdiesemWeg verknüpften Erwartungen und führten schliesslich,
durch Ausweichen auf Gemeinplatz Nr. 3, die Bildungsidee, zur Forderung nach
einem dritten Weg: der Gründung pädagogischer 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 vorübergehend gebrochen

In den 60er-Jahren setzte sich nach und nach die Auffassung durch, dass Päda-
gogischeHochschulen letztlichdoch nichts anderes seien alsWissenschaft, gekop-
pelt mit Schulpraxis, und dass sie mithin nicht ein Weder-noch, ein weder Seminar
noch Universität, sondern ein Sowohl-als-auch darstellen. Dies verstlirkte die
Position jener, die konsequent vor allem das "Als-auch", nämlich die Wissen-
schaft, gepflegt und die Lehrerausbildung an der Universität angesiedelt sehen
wollten.

Lehrerbildung in der Schweiz
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Zar 7*it können wir nun in einzelnen Bundesländern der BRD den für alle
Beteiligten offensichtlich recht schmerzlichen Prozess der Eingliederung der
Pädagogischen Hochschulen in die Universitäten miterleben. In-der pädagogr-
schen Literatur beginnt man sich aber schonjetzt nostalgisch aufall das Zurtickzu-
besilnen, was man mit dem alten Seminar und der Pädagogischen Hochschule
unwiederbringlich verloren hat.

2. DIE SCHWEIZERISCHE LEHRERBILDI.JNG IM SPAGAT
ZWISCHEN UNIVERSMAT UNN SEMINAR

An der Schweiz - in bildungspolitischen Fragen nicht bloss eine "verspätete",
sondem eine "nie erwachende Nation" - ist diese für schweizerische Verhältnisse
gera{ezu rasante Entwicklung ohne grosse Folgen vorbeigegangen. Wir befinden
uns, je{gnfalls was die Ausbildung der Primarschullehrer beu:ifft, institutionenge-
schichtlich noch immer auf halbem weg vom seminar zur höhren Bildner-Schule.

Zu neuen Ifiümern konnten wir daher gar nicht erst vorstossen; wir begnügten
uns mit den alten. Einer der gravierendsten dieser alten Irrtümer ist die Annah-me,
!! glbe Lehrer, die schon beinahe keine lrhrer mehr seien und die deswegen auch
(fast) keinerpädagogischen Ausbildung bedärften. Eine Folge dieser Annähme ist
die unselige Trennung zwischen universitärer und nicht-universit?irer lrhrerbil-
dung, zwischen der auf ein Fachstudium ausgerichteten Gymnasiallehrer-Ausbil-
dulg mit htjchst bescheidenen Anteilen an Pädagogik und der pädagogisch
orientierten Ausbildung der Volksschullehrer ohne fachwissenschaftlächeAüsbil-
4ong y"4 lange 7.eit auch mit einer recht rudimentären Allgemeinbildung. Be-
fremdlicherweise trennt diese Kluft aber nicht nur die Lehrei der nicht-obligato-
rischen Höheren schulen von den Lehrern der volksschule; sie geht mitten d--urch
die Volksschullehrerschaft hindurch.

Die lrhrer jener Schulen auf der Volksschulstufe, die den Anschluss an die
höheren schulen zu gewährleisten haben -je nach Kanton heissen sie Sekundar-
, Bezirks- oder Realschulen - werden seit Anbeginn ebenfalls auf der universität
ausgebildet.Im Kanton züichbeispielsweise wirden bereits 1867 an deruniver-
sität und an derlTH spezielle Kurse für Sekundarlehramtskandidaten und prakti-
zierende Sekundarlehrer in sprachlichen, geschichtlichen, mathematischdn und
naturwissenschaftlichen Fächern eingerichtet. 1875 wurde der Besuch dieser
Kurse als allgemein verbindlich erkllirt.

Es wurde zu diesem Zweck schliesslich auch ein spezielles Sekundarlehramt
eingerichtet, das 1906 seinebis heute gültige Struktureihielu Man studiertin zwei
studienrichtugen und erwirbt, ursprünglich nach zwei, heute nach drci Jahren (und
einem voraus-gehenden Jahr am Seminar fiir Pfiagogische Grundausbildung) sein
Fachgruppenlehrerdiplom entweder.der philosophischen oder der philosop-hisch-
naturwissenschaftlichen Richtung. Ahnliche wege in der Sekundarlehreäusbil-
dung beschritt qran apch an andern Universitäten inie Bem, Fribourg, Neuenburg,
Lausanne und Genf.a)

_,- D"_n grossen, von der EDK zumindest auf dem Papier geforderten Schritt -
"bestehende getrennte Ausbildungsstätten fär Real- und-Sekundarlehrer in dersel-

leltrerbildung in dcr Schweiz
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ben Region zusammenzulegen undineine Universität zu integrieren"s) - hat bisher
kein Kanton zu tun gewagt.

Schweizerischer Realismus, Prestigedenken und Standesdänkel haben dazu
beigetragen, dass diese Spaltung in universitäre und nichtuniversitäre Lehrerbil-
dung nie ernsthaft in Zweifelgezogen worden ist. Die Sekundarschule, die zu den
höheren Schulen hinführen soll, ist innerhalb des mehrgliedrigen Schulsystems
selbswerständlich dervornehmste, begehrteste Typus, demgegenüberdermittlere
Typus, derinersterlinie zurBerufslehre hinführt, odergarderdritteTypusmitden
leiStungsschwächeren Schülern schon kaum mehr zählt. Für die Lehrer dieses
dritten Typus, die in aller Regel auch als Allrounder, als Lehrkräfte fiir alle Fächer,
eingesetzfwerden, ist in beinahe allen Kantonen das Primarlehrerdiplom, ergänzt
umlinige Weiterbildungskurse, als Ausbildung nach wie vor gut genug. Nur in
einigen 

-wenigen 
Kantonen, Sr Gallen, Züich und Luzern zum Beispiel, gibt es

neuerdings auch fiir diese Irhrkräfte eigene Lehrerbildungsinstitute.

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

Ein einziger Kanton jedoch - und damit komme ich endlich zum Thema - ist seit
je ausgeschert aus diesem allgemein schweizerischen Trend. Bereits l.892, zu einer
Zeit,in der auch in Deutschland Seminare noch lange nicht üblich waren, hatte
Basel in aller Stille für die Primarlehrer eine maturitätsgebundene Irhrerbildung
geschaffen. "Wirhalten dafür", schreibtderRegierungsratin seinemAntryg, "dass
der Primarlehrer eine den übrigen Berufsarten ebenbürtige wissenschaftliche
Vorbildung haben soll. Eine solche beftihigt ihn nicht nur, die besondere berufliche
Bildung leichter und mit besserem Verständnis zu empfangen, sondem auch in
seiner iukünftigen Irbensstellung eine seines Standes wärdige Stufe einzuneh-
men.... Wirverlangen also fürdiePrimarlehrerso gutwiefärdieLehreran höheren
Schulen die Absolvierung der oberen Mittelschule, der Realschule, des Gymna-
siums, und die Erlangungänes Reifezeugnisses von einer dieser Ähstalten.'6) Es
blieb nicht bei dieser einen Pioniertat.

Im Jahre 1902 hielt der Reallehrer Dr. Theodor Moosherr, ein Schüler des
damals in Jena wirkenden Pädagogen Wilhelm Rein, an der SchulSynode einen
denkwürdigen Vortrag, der in der Forderung gipfelte: Alle Kandidaten des Irhr-
amts sollerinach ihrer wissenschaftlichen Vorbildung - die Primarlehrerkandida-
ten nach der Matur, die lrhrer der mittleren und oberen Schulen nach ihrer
fachwissenschaftlichen Prüfung - eine gemeinsame Berufsausbildung erhalten an
einem, mit der Schule verbundenen Universitätsseminar.

Moosherr stützt seine Forderungen nach gemeinsamer Ausbildung aller Lehrer
mit dem Argument, das Lehren sei der Beruf jedes lrhrers, und darum sei das
Lehren auchdie Grundidee der Berufsausbildung, der "leitende, alles umfassende
Gedanke." Der Staat müsse deshalb in gleicher Weise fiir die wissenschaftliche
Tüchtigkeit, die methodische Gewandtheit und das erzieherische Geschick aller
lrhramtskandidaten besorgt sein.?)

lzlverbildung in dcr Schweiz
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Moosherrs Vision hat in derlehrerschaft grossenAnklang gefunden. Erst 1926
allerdings, nach zähem bildungspolitischem Ringen, wurde sie auch in die Tat
umgesetzt: mit der Gründung eines weit über die Schweiz hinaus wohl singulären
Instituts, das - nach seiner Zweckbestimmung - den Irhramtskandidaten aller
Srufen, einschlie sslich des Kindergartens und derGymnasiasten, die pädagogische
Berufsausbildung in Theorie und Praxis zu vemrineln hat. Dies entspricht den
Aufgaben, die in der Bundesrepublik die Pädagogische Hochschule und die
Studienseminare für die sogenannte zweite Phase zusammen zu leisten haben. Die
Basler in ihrem Hang zum Understatement gaben diesem Institut den bescheide-
nen und irreführenden Namen "Kantonales Lehrerseminar". Abstriche gab es auch
sonst: Statt des Universitätsseminars wollte man lieber ein autonomes, von der
Universität unabhängiges Institut. Die zentrale Idee, der Seminardirektor müsse
zugleich Ordinarius für Pädagogik 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 ausgewirkl Ztn Z,ert
beträgt siefürPrimarlehrer (1.-4. Schuljahr) nochimmer4 Semester, fürMittelleh-
rer (5. - 9. Schuljahr) 8 und für Gymnasiallehrer 11 Semester.

Die Unterschiede zwischen den Lehrerkategorien zeigen sich nicht zuletzt auch
in der Art und Weise der Selektion: Während die Kindergärtner/innen und die
Primarlehrer/innen, die Fachlehrkräfte fürHauswirtschaft, Textilarbeit und Werk-
en eine rigorose Aufnahmeprüfung - insbesonder auch in bezug aufihre pädago'
gische Eignung - über sich ergehen lassen müssen, gibt es für die übrigen
Lehrerkategorien nur eine Art der Selektion: das Bestehen der fachwissenschaft-
lichen Examina oder - bei den l-ehrern flir bildende Kunst und für Schulmusik - das
Bestehen des entsprechenden Fachexamens.

^ Diese Abstriche und Modifikationen der ursprünglichen Konzeptidee haben
zur Folge, dass die Basler Lehrerbildung, lehrerbildungstopologisch gesprochen,
nicht über den Ort hinausgekommen ist, den sie 1926 erreicht hatte. Man hat zwar
eine einheitliche Lehrerbildung für 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
ztÄetzt aus einer historisch gewachsenen Skepsis gegenüber der Pädagogik als
Wissenschaft, die sich u.a. auch darin ausdrtickt, dass die Univenität Basel wohl
weitherum als einzige noch immer keinen Lehrstuhl für Pfiagogik kennt und nicht
nur die Pädagogik selbst, sondern - wie mit dem jetzigen Seminardirektor - auch
die Irhrerbildung den Philosophen überlassen 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 Irhrerbildung; zunächst für die Lehrkräfte der Se-
kundarstufel, mittelbar aber auchfürdieLehrerundlehrerinnen der Sekundantu-
fe tr. Dank der institutionellen Verknüpfung der verschiedenen Ausbildungsgänge
wird aber wohl noch einiges mehr mit ins Rutschen genten: der Schritt zu neuen
Ifüimern, aber auch - was wohl nicht ganz falsch sein kann - zu noch grösserer
Integration und Gemeinsamkeit ist damit frei!
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Anme*wgen und Literuwhinweis e :r) Kant" Alcad" Ausg. D(.,47a E. Sprranger, Ges.Schriften III,563) E. Spranger im Vorwortzu G. Kerschensteiners Buch äber *Die 
Seele des Eruiehers" (1927)

11,8a) vgl B. IGapf, W. Christen: Sekundarlehrerausbildung an Schweizer Universitäten, Zärich
l98l5) Die Arsbildung der Lehrer auf der Sekundarsflrfe I, Berdstuttgart 1983, S. f65o Vgl. zum Ganzen: H.-P. Mäller: Die BaslerlfunzeptionderPrimarlehrerausbildung,in: Basler
Schulblar (1957), S. l2rtr, Von der Ausbildung der Mrel- und Oberlehrer im Kanton Basel-Stadt, 10. Bericht des
Kantonalenkhrerseminars Basel-Sadt, Basel f965, S. 5t
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ANSATZE ZU EINER GESAMTKONZEPTION DER
LEHRERBILDUNG

Hans Gehrig,Zünch

D ie umstellung auf de n maruritcin_g-ebundenenwe g der lchrerbildung v ottzo g
der Kanton Zürich im Jahre 1938. Allerdings: die Kürze der a6ätn tair
begre_nztey Bgryfsbildung einerseits, die nicit berücksichtigte Kobrdinarion
mit den Ausbildungsgtingen für die Sekundarsrufe I fühiten 1978 zu der
nachstehend geschilderten "Gesamtkonzeption" . Sie iit aber ihrerseits eine
neue Kompromissfurmel.

1. BILDUNGSPOLITISCHE UND PADAGOGISCHE LEITIDEEN

Mit der Zuordnung der Ausbildung der volksschullehrer zum tertiären Bil-
4_ungssektor r1n{ der Maturität, als eine der voraussetzungen, sollte die auch im
Kanton.Z.ürich jahrzehntelang gefiihrte Diskussion über die Gliederung von All-
gemeinbildung. und Berufsbildung des Lehrers zu einem AbschlusJgebracht
werden. Dabei ist der standespolitische Aspekt der Zuordnun$ des Lehrer6erufs zu
den akademischen Berufen nicht unerheblich. Ebenso der-Aspekt des offenen
Zugangs für die Absolventen aller Maturitätstypen.

- Mit lerlilngerung und Angleichung der Ausbildungsdauern sollre zum Aus-
{ruqk gebracht werden, dass der pädagögische Auftrag und die Arbeitsreistungen
der Lehrer stufenunabhängig sind und im Grundsatiats gleichwertig 

"u 
gelten

haben. Das Modell geht davon aus, dass die Lehrer aller Si-ufen viele g-leich-artige

$ufgaQel und Probleme zu lösen haben und sich von daher gemeinsüne Ausbil-
dungseinheiten glgebl. von gemeinsamen, stufenübergreifenden Ausbildungs-
erlebnissen wird überdies ein beruflicher Loyalisierungseffekt erwartet.

Im Gesamtüberblick weist das organisationsmodell der Zürcher Lehrerbil-
dung die folgenden Merkmale auf:

PLS: Primarlefuersemi-
naf

ROS: Real. und Ober-
schullehreaeminar

iFA: Sekundar- und
Fachtehrerausbil-
dung an der
Univetsität Zütich

@ Cemeinsame6rundaus-
bilrtungan
SPC: Saninar [ür

Pädagogische
Crundausbildung

(PLS)

Primarlchreraurbildung
(2 Jatrre)

(Ros)

Real- und Obcrschul-
lehrorausbildung

(3 Jahrc)

Aussersclrulisches praktikum ( 4 l.lonate)

Grundausbildung
(1 Jehr)

(SFA)

Sekundrrlchrcr.
rusbildung
(3 Jahrc)

Lehrerfortbildung

Matur ität

@ Lehrerlonbildung

I

Gymnasium/Mittelschule

Stuiensezilische
@ ausbitäungt

@ autexhulisches
Pakikum
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. Das Modell ist dem tertiären Bildungssektor zugeordnet. Für den Eintria gilt
die gleiche Eingangsvoraussetzung wie für die universität, nämlich eine
eidgänössische oderkantonal-zürcherische Maturität.

. Das Modell stellt die Annäherung an eine Gesamtkonzeptiondar, indem

- jene Lehrerkategorien umfasst, die im Rahmen der obligatorischen neunjäh-
ri gen Volksschule unterrichten

- die Ausbildungsdauern besser als früher aufeinander abgestimmt sind

- das erste Ausbildungsjahr als gemeinsame Grundausbildung absolviert wird.

. Von allen künftigen Volksschullehrem muss ein Praktikum in einem ausser-

schulischen Bereich absolviert werden.

. Der Zwcher Volksschullehrer hat vier Qualifizierungsstufen zu durchlaufen:

1.) Eingangsvoraussetzungen:
- ASscliluss einer höheren Schulbildung, Maturität
- Attest über gesundheitliche Eignung

z.) mitZeugnis derberuflichenEigaung
zur Weiterführung deram Schluss der

Ausbildung).

3.) Fähigkeitsausweis am Schluss der stufenspezifischel !.usli!$ng (berechtigt' ,um-Eintritt in den Schuldienst des Kantons Z;f11jch als Verweser/Vikar
[provisorische Anstellung] ).

4.) W?ihlbarkeitszeugnis im Sinne eines Antrages des-Beraters aufgrund von' 
mindestens 39 Sclulwochen während 2 Jahien. = voraussetzung zur wahl
in einer Schulgemeinde.

Der pädagogische Zweckartikel im Lrhrerbildungsgesetz (Art. 4) hält fest:

"Die Lehrerbildung vermittelt die fachlichen, berufspralcischen und_erzieherischen
Kenntnisse und Fäh]skeiten und fördert das Gemeinschäftsverhalten in Gesellschaft und
Demolaatie. sie efiveitert und vertieft die Allgemeinbildung. Die pädagogisch-
psychologische und methodisch-didaktische Ausbildung erfolgt in Verbindung von

Wissenschaft und Praxis."l)

Bei aller Offenheit dieser Formulierungen und unterschiedlichen weltanschau-
lichen Positionen, die unsele pluralistische Gesel!-schaft prägen, kann davon
ausgegangen werden, dass Einigkeit darüber besteht, a dass das Ziel der Irhrerbil-
durig d'er liandlungsfähige, eigenverantwortliche, entscheidungsfähige und mündi-
ge Mensch ist,I d"r Mensch, der zur Beziehungen und zur Kritik sich selbst und den

Erscheinungen der Welt gegenüber fühig ist,
. der Mensch-, der Würde hat und der den Anspruch erhebt, .di" ih- eigenen

Fähigkeiten,'FertigkeitenundKenntnisseselbstbestimmendweiteranentwickeln,
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der Mensch, der sich eingebunden weiss in einen bestimmten gesellschaftlichen
Lebens- und Wirkungskreis
der Mensch, der die Frage nach Sinn und Sinnzusammenhängen stellt.

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

Kontakt-, Beziehungs- und Konflikfähigkeit setzen Reife, Gesundheit, Belast-
barkeit, lrbensbejahung und Optimismus voraus. Sachkompetenz und intellek-
tuelleFähigkeiten sindebensoVoraussetzung, wiedieFähigkeitundderWille zum
Weiterlernen (i. S. des lebenslangen Lernens).

Das Ausbildungssystem hat somit den Auftrag, Grundlagen für die selbswe-
rantwortete Praxis zu schaffen durch schrittweise Steigerung der Anforderungen
- in Abstimmung der Berufsausbildung auf die Berufsrealität
- und durch Gewährleistung hinreichenäer Gelegenheiten frir praktische Übungen
von Anfang der Ausbildung an.

Erst auf dem Hintergrund solcher struktureller Massnahmen kann auch das
Problem der Auslese und Selektion gelöst werden. Denn die Auslese ist keine Frage
punktuell durchgeführter Aufnahmeverfahren, sondern letztlich eine Frage von
Form und Inhalt des Praxisbezugs.

2. DAS PROBLEM DER AUSLESE; LÖSUNGSANSATZE IM
MATURITATSGEBUNDENEN WEG

Wenn man von Auslese fürden Irhrerberuf 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 Persrinlichkeitsfaktoren, für die Lehrerbildung ausgiebig diskutiert. Warum
aber sind in der Praxis die Schwierigkeiten so enorm? Sie ergeben sich daraus, dass
die Psychologie den Begriff der Persönlichkeit nicht klar umschreibt und in der
Folge auch die Irhrerpersönlichkeit als solche nicht klar definiert werden kann.

Schliesslich fehlen empirische Nachweise darüber, dass die bei der Auslese
beurteilten Persönlichkeitsmerkmale tatsächlich relevant sind fiirdenErfolg in der
Lehrerausbildung bzw. für die Bewährung und den Erfolg im Beruf.

Trotz der erwähnten Schwierigkeiten haben wir uns rrm SPG entschlossen, im
Rahmeq eines jahrelangen pragmatisch und konsensual abgesrützten Vorgehens,
die Auslese durch Eignungsabklärung zu verbessern.

Wir gehen dabei von folgender Prämisse aus:
"Wer eine lchrerausbildung absolvieren will, muss über Hinweise verfügen,
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dass er sich für diesen Beruf eignet". 3) Irl Sinne der UNESCO-Empfehlungen a)

bezieht sich der Eignungsbegriff auf die drei Dimensionen:

- intellektuelle Eignung
- gesundheitliche Eignung
- berufliche Eignung

Die intellektuelle Eignung als Eingangsvoraussetzung gilt, wie bereits er-
wähnt, in formeller Hinsicht mit dem Bestehen der Maturitätsprüfung (geistige
Reifeprüfung) grundsätzlich als gegeben.

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

Natürlich ist auch derBegriff der gesundheitlichen Eignung keine feste Grösse,
sondern sowohl prinzipiell als auch im konkreten Einzelfall stets der Auslegung
bedürftig. Aufgrund unserer langjährigen Erfahrungen müssen aber in medizini-
;cher Hinsicht Erkrankungen und Gebrechen folgender Organsysteme sorgf?iltig
abgeklärt werden:

- Bewegungsapparat
- Sinnesorgane
- Sprache
- Nervensystem (organisch bedingte Nervenleiden).

Spezielle Probleme ergeben sich immer wieder bei der Beurteilung von
GrenZfällen psychisch-psychiatrischer Erkrankungen und Auffiilligkeiten, unter
denen vor allem sämtliche Formen von Schizophrenie und schwere Formen
neurotischer Erkrankungen eine Aufnahme in die lrhrerbildung ausschliessen.
ZurAbklärung solcherund andererFälle psychischerund organischerProbleme ist
im Kanton Zürich eine spezielle "Aufnahmekommission" geschaffen worden, der
neben Vertretern des Seminars und der Junglehrerberatung auch der Schularzt und
weitere, von der Institution unabhängige, aber mit Beratung und Schule professio-
nell verbundene Persönlichkeiten angehören.

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

. DerdefinitiveBerufsentscheid sollte nicht zu früh (in jungemAlter) geschehen,
sondernerstdann, wenneine gewisse ReifederPersönlichkeitund dieFähigkeit
vorausgesetzt werden kann, subjektive Entscheide auf Selbsterfahrung und -
reflexion abzusfützen.

. 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 überbinden. Er soll reflektieren und als erwachsene Person seinen
Berufsentscheid hinlänglich begründen können. 5)

. Die Ausbildungsstrukturen müssen viele und unterschiedliche Möglichkeiten
zur Ubung und Erprobung berufsrelevanterFähigkeiten 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 pädagogischen Grundausbildung
als Orientierungsjahr mit den nachstehend aufgeführten drei Hauptzielsetzungen
konzipiert:

1) Orientierung im Berufsfeld des Volksschullehrers
2) Vermittlung allgemeinerpädagogischer, didaktischerundfachlicherGrund-

lagen
3) Bildung der Persönlichkeit (und EignungsabklZirung)

Das Grundausbildungsjahr gibt hinreichende Gelegenheit,

. das gesamte Berufsfeld des Volksschullehrers kennenzulernen (Orienrie-
rung im System) sowie. sicliauf alien Stufen im Rahmen praktischer Übungen zu erproben (Orien-
tierung für sich persönlich, um Neigung und Eignung abzuklären).

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 während des Grund-
ausbildungsjahres insgesamt 8 Wochen ( 4 x 2Wochen) Praktika auf allen Stufen
der Ztircher Volksschule.

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

Die Grundausbildung ist also von Anfang an stark praxisbezogene, "ernsfall-
mässige" Lehrerbildung. Sie wird denn auch mit einer Prtifung und einem Bericht
über die berufliche Eignung abgeschlossen. Beides ist Voraussetzung fär die Wei-
terfiihrung der Ausbildung im stufenspezifischen Seminar.
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3. KRITISCHE BEI.JRTEILTJNG DES *ZÜRCHER MODELLS'

Nachdem ich nunmehr während acht Jahren Gelegenheit hatte, als Leiter des
Seminars für Pädagogische Grundausbildung an der Entwicklung mitzuarbeiten
und Erfahrungen zu sammeln, erlaube ich mir im dritten abschliessenden Teil eine
Standortbestimmung aus persönlicher Sicht vorannehmen.

1.) Was hat sich bewährt?

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 (U3 der Gesamtzeit)
"von Anfang an",

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

. das in seinen Ansätzen überzeugende Konzept derEignungsabkl?irung.

2.) Ungelöst ist die Statusfrage!

Ungelöst ist die Statusfrage. Die Institutionen der Volksschul-Lehrerausbildung
sind im "Zwischengelände" von G5rmnasium/IVlittelschule und Hochschule ange-
siedelt.

In der Namengebung war der Zrlr:cher Kantonsrat @arlamqnt) 1978 fast
peinlich darauf bedacht, mitderReformkeinesfalls denEindruckvon sogenannter
"Akademisierung" und "Verwissenschaftlichung" aufkommen zu lassen. Begriffe
wie "Pädagogische Hochschule" oder'Tlöhere Pädagogische khreranstalt" fielen
aus Abschied und Traktandum und es wurde die heute gültige, komplizierte und
international völlig unverst?indliche Nomenklatur gewählt:

- Seminar fär Pädagogische Grundausbildung
- Frimarlehrerseminar
- Real- und Oberschullehrer-Seminar
- Sekundar- und Fachlehrerausbildung an der Universität.

Mit der Betonung der "Eigenständigkeit" dieser vier Institutionen ist eine
gewisse Gefahr verknüpft, nämlich die, dass die Kontinuiüit im Ablauf der
Gesamtausbildung gefiihrdet sein kann, zumindest nicht ohne weiteres gesichert
ist. Die Gefahr plidagogischer Stilbrüche ist gegeben.

Das
- ist

heutige Ztircher Modell
gegetitiUei f q38 ein intscheidend 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 später sein!

3.) Ansätze zur WeiterennvicHung

Wesentliche im Modell angelegte Problemstellungen oder Kompromisse werden
nach Weiterentwicklung oder Iäsungen drängen:

Wird sich die im GrundausbildungsjahrangelegteEinheitlichkeit so bewähren,
dass siezumdurchgehenden StrukturprinzipeinerkünftigenGesamtkonzeption
wLd?

Im stufenspezifi schen Kon zept der Zurcher Sekundarlehrer-Ausbildung ist ein
universitätsverbundenes - aber mit hoher Autonomie ausgestattetes - Modell
angelegt. Wird sich allenfalls dieser Ansatz allgemeingültig füt alle Stufen-
ausbildungen durchsetzen?

Primarlehrerseminar und Real- und Oberschullehrer-Seminar zeichnen sich
aus durch hohe Flexibilität in der Organisation, durch traditionell-hochent-
wickelten ftaxisbezug und im positiven Sinn durch seminaristische Arbeits-
formen. Sie werden be strebt sein, diese ihre Stärken auch in Zukunft nicht preis-
geben zu müssen.

4. FOLGERI.JNGEN AUS PERSONLICHER SICHT

Auf dem Hintergrund heutiger Ausbildungsdauern und im Rahmen des internatio-
nalen Vergleichs ist folgerichtig als nächster Schritt der Hochschulstatus 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:

. MaruritätalsEingangsvoraussetzung. Hohes Mass an Autonomie. IntensiverPraxisbezug. Gliederung in Grundaüsbildung 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 lrhrkörpers der Lehrerbildungsanstalten.

Eine Veränderung in Richtung einer Vollintegration in die Hochschulen (wie
in gewissen europäischenLändern diskutiert), solltenachmeinerAuffassungnicht
als "Kraftakt", als politische Verordnung von oben ggfordert, sondern l?ingerfristig
"aus eigener Kraft" - also durch überzeugende Tatbeweise - glaubwürdig gemacht
und erreicht werden.
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Attntc *un ge n wtd Lit eratw hi mv e is e :r) Gesetz über die Ausbildung von L,e.hrern fiir die Vonchulsnrfe und die Vollsschule (Lehrerbil-
dungsgeseu) Kanton Ztirich (19?8).

2r Vgl. dazu auch: Gesarntlaraeption lzhrerbildung. Schlussbericht des Projektleiters an die
Erziehungdirektion des Kantons Bem. Bem 1.12.1988. S.4tff.

3) Urs K. Hedinger/E. Oüerli/D. Slongo (1988) Reburtertng undAuslese kür{tiger lzlvbSte.
Eine Literaturauswertung. In: Beiräige zur lrhreöildung 3/88, S. 335 ff.a) Resolution vom 5. Oktober 1966.t Konlrretere Ilinweise zurPraxis derEignungsabklärung finden sich bei: Gehrig; H. (1988)
VerbessertngdzrlzlverbildmgdwchVerbesserng ilerAwlese.In: Aspekteeinerlrhrertil-
dung. Schriftenreihe der Ptdagogischen Akademie, Salzburg. Ilrsg. von Heinz Rothbucher.
SelbswerlagderPädagogischenAkademie Salzburg.Ebenso: MehliqUrsH.(1988)Problenu
vonBerdtmgutdSekbbnin&rlzltrerbilduttg.In: Beiträgezrnl-ehrerbildung2ß8,S. 169tr
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Dadie institutionellenAspekte der ameriknnischenLehrerausbildung separat
dargestellt sind, befasst sich die nachstehende Kurzfassung desVortrags vor
allem mit fünf inhaltlichen Aspekten der Reform. Dabei wird davon
aus g e g an g e n, das s die g rundle g e nden Zielric htun g e n " E quiry and Quality"
für Schulenrwicklung und Lehrerbildung identisch sind. Besonders
hervorgehoben wird die Notwendigkeit neuer F ormen der Zusammenarbeit,
wöhrend die Wirkung nationaler Progranune und Empfehlungen relativiert
wird.

Zielsetzung Nr. 1: Eine Wissensbasis aufuauen

Zurzeit wird in den USA eine grosse Debaue darüber gefiihrt, wie zukünftige
Lehrer Wissen und Professionalität für gutes Unterrichten erwerben sollen. Eine
vorherrschende Perspektive will künftig mehr Gewicht auf "Liberal-Arts-Erzie-
hung"legen. In Massachusetts z.B. will dasErziehungsdepartementab 1992 einen
College-Abschluss in Pädagogik (BA) nicht mehr anErkennen (in der Meinung,
dass dies eine zu schmale Vorbildung sei).

VORBEMERKUNG

Um die Lehrerausbildung zu verbessern, müssen wir die gemeinsame "Mission"
und die gegenseitige Abhängigkeit von Universitäten/Lehrerbildungsinstitutionen
und Schulen anerkennen. Diese Institutionen brauchen sich $egenseitig. Es ist an
derZeit, eine solche Reform-Partnerschaft aufzubauen - also das, was die Came-
gie-Kommission das "nahtlose Netz der Erziehung" nennt (Olson, 1986).

Eine der grundlegenden Zielrichtungen im Rahmen der Reformbestrebungen
in den USA ist die Realisierung der Gleichberechtigung und der Qualität in den
Schulen. In dieser Hinsicht sind die Bemühungen zur Verbesserung derlehrerbil-
dung und der Schulreform konsistent. Im Rahmen meines Vortrages mtjchte ich
fünf Zielsetzungen vontellen.

Lelverbildung in den USA

ZIE,LE FÜR DIE VERBESSERUNG DER LEHRER.
AUSBILDUNG UND DER SCHULENTWICKLUNG
IN DEN USA

Robert L. Sinclair, University of Massachusetts, Amherst

Zielsetzung Nr. 2: Die menschlichen Lebensbedingungen beeinflussen

Das Wort "aktiv" ist fundamental fiir effizientes Unterrichten oder Lernen, und
der Irhrerberuf braucht "aktive" Leute. Anders ausgedrtickt: Wir brauchen Irh-
rerbildungsprogramme, die "Leaders" ausbilden, welche aktiv ein positives Lern-
klima und eine anregende soziale Umgebung in den Schulen aufbauön, statt einfach
die bestehenden Normen und Bedingungen zu akzeptieren.
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Ralph Tyler tritt dafit ein, dass der Lehrerberuf Leute benötige, 4ie durch eine
gesellschaftliche Motivation angetrieben sind, beim Irrnen zu helfen anstatt nnr
die Routine des Lehrerjobs zu praktizieren.

Zielsetzung Nr. 3: Konzentration auf die Lernenden

Lehrerausbildung in einer demokratischen Gesellschaft sollte das Problemlösever-
halten fördern, um eine gleichwertige Qualitätserziehung fär alle zu gewährleisten.

Die Etikette "Curriculum" wird öfters gebraucht um Wissen, Fähigkeiten,
Halrungen und den Prozess des Verstehens zu beschreiben, den Schj4ervon Stufe
zu Stufb erwerben sollen. Das Curriculum repräsentiert auf diese Weise in erster
Linie die Absichten und Zielsetzungen der Erzieher.

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

Zielsetnng Nr. 4: Lemumgebungen schaffen

Allzuoft gehen Lehrer davon aus, dass I-ernpobleme und Lernschwierigkeiten nur
bei einzelnen Irrnenden existieren würden. Folglich werden viele Lehrer nichts
unternehmen oder einfach die "Schwierigen" aus der Klasse entfernen. Ein adä-
quateres Angehen des Problems bestünde darin, Irmen als Interaktion des Indivi-
duums mit säinerUmgebung zu sehen. Wenn SchülerLernschwierigkeiten haben;
sind meistens Ver?inderungen in der lrrnumgebung nötig um zu garantieren, dass

diese Interaktion positiv und produktiv werden kann.

Die amerikanische Öffentlichkeit erwartet heute von uns Lehrern in erster
Linie, dass wir die Zahl der "School-Drop-Outs" reduzieren, welche in vielen
städtischen, l?indlichen oder armen Gegenden den dramatischen Anteil von 40-50
Vo erteichthat. Schüler können nicht besser werden, wenn die Erwarnrngen in sie
niedrig sind, und I-erndefizite werden nicht korrigiert durch Unterrichtsrezepte,
welchä keinen Zusammenhang haben mit den persönlichen und geistigen Bedürf-
nissen derlernenden. khrerausbildungsprogramme sollten Studenten ausbilden,
die "responsive", also sensibel fiir diese Realitäten sind.

ZrelsetzvngNr. 5: Förderung der Zusammenarbeit zwischen Universitäten,
Lehrerbildunginstitutionen und Schulen

Unsere Erfahrung zeig! dass überdauernde Schulreform nur möglich ist durch
Kooperation zwischenden Erziehern im überschaubaren lokalen Schulbereich, in
"Cofleges" und Universitäten bzw. Lehrerbildungsinstitutionen, die.gemeinsam
Oe LernUeaingungen der Schüler verbessern. In Massachusetts leite ich eine
solche Kooperätion: "The Coaliton for School Improvement". Diese "Koalition"
stellt eine Partnerschaft zwischen Schulen und Universitätenl-ehrerbildungsinsti-
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tutionen her, die Schülern und Studenten gleiche Chancen fiir eine hohe Qualität
in der Erziehung zu bieten versucht. Sie hat ihre Basis im Curriculum-Cenier der
Pfiagogischen Abteilung der Universität von Massachusetts in Amtrerst. Unsere
Koalition stellt auch eine Art Labor oder ein pädagogisches Experiment dar. Man
versucht zu entdecken, wie Lehrer, Schulbehörden und UnivCrsitätsprofessoren
bzw. -Studenten ihre Ressourcen zusammenführen können, mit dem Zel, Schule
und Erziehung in Massachusetts (und andenwo) 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 über 100. Das Interesse fiir eine solche Koalition ist enonn gross. Die
Koalition startete offiziell im September 1984 mit einer kleinen finanziellen
Untersttitzung. Am Anfang waren 11 Kernschulen und 14 "zugewandte" Schulen
beteiligt. Die Schulen unterscheiden sich in Bezug auf Schülenchaft, Lernschwie-
rigkeiten de.r Schüler, geographische Lage, Organisation, Grösse, Ressourcen,
Curricula, Offentlichkeitsunterstützung usw. Trotzdem sind sie einig in bezug auf
ihr gemeinsames Engagement, das Lernklima in den Schulen durch st?indigeVer-
besserungen zu optimieren. Mit der Zeit kamen immer mehr Schulen dazu. Heute
gglQryn_der Koalition 40 öffentliche Schulen oder Systeme mit insgesamt über
18'000 Schülern und 1200 Lehrern an.

Nach fünf faszinierenden Jahren können wir erste Vergleiche zwischen Idee
und Realität anstellen. Pädagogen, welche das Lernen ihrer Schüler tatsächlich
verbessern, schienen die Erneuerungskraft aus der lokalen Schulsituation heraus
und aus ihrem professionellen Selbstverständnis zu schöpfen. Wir fanden heraus,
dass die wichtigen Ansätze zur Garantierung von Gleichfieit und "Excellence" im
Kontext der Schulumgebung stattfinden, nicht in den Hallen der höheren Bildung
oder in den Korridoren von Regierungsgebäuden. Das heisst, dass erfolgreiche
Lehrer wegbereiter sind bei der Einführung neuer Mitglieder dieses Berufsstandes
in Richtungtreativer Problemlösung, "responsiver" Entscheidungsfindung und
innovativer Formen des Unterrichts, welche auf lokaler Praxis ünd sinnioller
Forschung aufbauen.

ZUSAMMENFASSUNG

Die Konzentration unsererAnstrengungen auf die Bedürfnisse und schwierigkei-
ten derjenigen Schüler, die ihr Potential in der schule nicht verwirklichen können,
hat uns die Bedeutung der Qualität in der Erziehung ins Blickfeld gerückt. Die
Perspektive dieses vortrags möchte mit Nachdruck auf die sich verstärkenden
Zusammenhänge zwischen Irhrerausbildung und Schulentwicklung hinweisen.
schulen können nicht entscheidend verbessert werden durch kleinere Anpassun-
gen oder Korrekturen in der Organisation oder durch mehr "Excellen-ce" für
diejenigen Schüler, die begabt sind.

Die amerikanische öffentliche Schule ist da, um allen das Irrnen zu ermögli-
ghgn.- Dle Qualität der öffentlichen Schule muss im Rahmen der Leistungen al=ler
schüler beurteilt werden und nicht nur mit Blick auf diejenigen, die alle Hiirden zur
höheren Schule ohnehin ü-berspringen. Qualität in der Bildung und Erziehung ist
sowohl Prozess wie auch Produkt. Offentliche Schulen werden in ihrerZielerrei-

Lelverbildung in den USA

365



in den USA

chung immer unvollständig sein. In einer demokratischen Gesellschaft haben sie

aber die schwierige Doppelaufgabe, einerseits alle Kinder in die Kultur einzufüh-
ren, andererseits die Jugendlichän für einen kreativen sozialen Wandelvorzuberei-
ten. Es ist eine Hauptaufgabe der Schulreform, die Schulen in Ubereinstimmung
mit dieser doppelten Aufgabe zu bringen.

Lehrer müssen so ausgebildet werden, dass sie als "Leaders" befähigt sind,
Schulen und Klassenzimmer als "responsive Umgebung" z1r gestalten, so dass

alle Schüler in die Lage versetzt werden, einen hohen Standard des Lernens zu
erreichen. Wir werden die oft beschworene höhere Qualität oder "Excellence" in
der Erziehung nicht erreichen, wenn es uns nicht gelingt, eine Umgebung zu

schaffen, die allen Irrnenden eine Chance bietet.

Dies ist die Herausforderung für alle Lehrer und lrhrerbildungsprogramme:
nämlich institutionalisierte Ungleichheit durch gleiche qualitative Chancen
für alle zu ersetzen.

Die fünf Anliegen und Zielsetzungen, die ich in diesem Referat vortrug, sind
nicht vollständig. 

-Sie sind vielmehr als Vorschläge zu verstehen, welche als

lauptanliegen in Angriff genommen werden müssen, um unsere irziehungsinsti-'futionen zu-erneuern. Die-Sorge um chancengleiche und qualitativ hochstehende
Erziehung hat demnach in erstär Linie eine erfolgreiche Verbesserung der Lehrer-
bildung zir garantieren. Die Bemühungen um die "Versager" in unseremSchulsy-
stem niachiuns auf dramatische Weise klar, dass unsere nationalen Probleme und
unsere Schule in tiefe soziale Widersprüche eingebettet sind. Vielen jungen

Amerikanern dient unsere öffentliche Schule gut. Abff bei einer immer grösser

werdenden Zahl ist es nicht so. Diese wachsende Zahl unzufriedener Jugendlicher
wird mehr und mehr an den Rand gedrängt. und nun sind die Erzieher und
Pädagogen gezwungen, sich ebenfalls an diesen "Rand" zu begeben undJ-ös^ungen

zu su-ch;n,-welcheZu einer Erneuerung der Lehrerbildung in den USA führen
könnten.
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DAS LETZTE ZUERST:
VERWIRKLICHUNG DER CHANCENGLEICHHEIT
DURCH VERBESSERUNG DER BEDINGUNGEN FÜR
MARGINALE SCHÜLER

Robert L. Sinclair, University of Massachusetts, Amherst

In diesem Referat wird die Rolle des marginalen Schülers als besondere
Herausforderung für die Verbesserung von Schulqualität, Reform und
Lehrerausbildung dargestellt. Dieverschiedenen Stationen zur Marginalittit
und die Versuche, aus dieser P osition herauszukommen, werden skizziert und
mit Postulaten zur Verbesserung von Schule und Reform des Curriculums
unterrnauert. Sinclairleitet daraus einengagiertes Pkidoyer zurVerbesserung
der C hancengleichheit ab.

Der grundsätzliche Auftrag staatlicher Schulen in den Vereinigten Staaten bsteht
darin, allen jungen kuten bis zum 16. Altersjahr und interessierten Jugendlichen
bis zur 12. Schulstufe erstklassige und für Farbige zuglingliche Ausbildung zu
bieten. Von den Schulen wird nicht nur die Entwicklung eines umfassenden
Studien- und Betätigungsprogmmms erwa.rtet, das auf die Erreichung akademi-
scher, beruflicher, gesellschaftlicher und persönlicher Ziele ausgerichtet ist - die
Bürger und der Gesetzgeber erwarten auch ein Programm, das die Diskriminierung
von Minderheitsgruppen bekämpft und die Schranken beim Zugang zur Hoch-
schulausbildung oder beim gesellschaftlichen Aufstieg, die von wirtschaftlichen,
rassischen, kulturellen oder das Geschlecht bereffenden Unterschieden zwischen
den Schülem herrühren, abbaut.

Diese weitgespannten Erwartungen enthüllen einen beunruhigenden Wider-
spruch zwischen der Verantwortlichkeit staatlicher Schulen ftir die Ausbildung
aller Schüler und der gegenwärtigen Unfähigkeit eines Teils des Schulpersonals
(und Irhrern 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 Abschlussprüfungen an den Oberschulen
bestehen, somit für weitere Ausbildung an einer höheren Lehranstalt (College)
oder für Führungspositionen am Arbeitsplatz gut vorbereitet sind, und den vielen,
die die Sekundarschule (High School) vor oder nach der Abschlussprüfung
verlassen und relativ begrenzte Aussichten auf eine sinnvolle Beschliftigung oder
Weiterbildung haben. Das starre Schema der nach Rasse, Klasse und Geschlecht
unterschiedlichen lristungen widerspricht der amerikanischen Vision der Chan-
cengleichheit. Die im demokratischen Auftrag der staatlichen Schule ausgedrtick-
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 zurückgelegte Strecke manchmal
enttäuschendklein encheinen mag. Es ist gerade dieserAuftrag, derdie gegenwär-
tige Reformbewegung im amerikanischen Schulwesen stimuliert und leitet.

Die Betreuung von Schülem, für die Schulen weder produktiv noch befriedi-
gend sind, ist ein weitgehend unbeachteter, aber äusserst wichtiger Ausgangspunkt
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fiir die Durchfiihrung einer sinnvollen und dauerhaften Schulreform, die unsere
Schulen fiA ale Kinder und Jugendlichen ansprechender machen soll. Da das
Sekundarschulwissen die Mindestvoraussetzung fär ein sinnvolles gesellschaftli-
ches Leben ist, muss heute die Einflussnahme auf bisher erfolglose Schüler erste
Priorität werden. Des weitern glauben wir, dass eine langfristige Verbesserung der
Chancengleichheit und der Qualität kaum erreicht wird, wenn einfach die Grund-
züge des Schulmilieus intensiviert werden, die oft gerade fär die Leute, denen wir
helfen müssen, jener wachsenden Zahl marginaler Schüler, frag:rtirdig sind.
Gutgemeinte Versuche, abgeSonderte und wenig begeisterte Schüler mit einer
"anspruchsvolleren" Venion der Bedingungen fügsam zu machen, die sie in die
Randsituation getrieben und zu ihrer mangelhaften Produktivität geführt haben,
genügen nicht. Die heutigen Zustände dürften zwangsläufig immer mehr Schüler
marginal werden lassen. Die Herausforderung besteht in der Schaffung wirksamer
l,emvoraussetzungen für alle jungen Leute, besonden fürjene, die in der Schule
keinen Erfolg haben. Esistan derZeit, dieProbleme derJugendlichen, die"aufder
hintersten Schulbank sitzen", zuoberst aufdie Reformtagesordnung zu setzen.

Die Offenkundigkeit des Ausmasses der Marginalität, d.h. die Beziehungslo-
sigkeit zwischen Schülem und Unterrichtssystem, ist besorgniserregend. Landes-
weit bricht einer von vier Schülern die Sekundarschule vor der Abschlussprüfung
ab, und beinahe jeder zweite Schüler gewisser Ortschaften und ethnischer Gruppen
besteht die Abschlussprüfung nicht. Die lristungen von Schülern ethnischer
Minderheiten liegen weiterhin deutlich unter denjenigen weisser Schüler - ein
Klassenunterschied vergrrissert sich, und eine Kluft zwischen den Rassen bleibt
trotz eines Jahrzehnts diesbezüglicherFortschritte bestehen. 40 7o aller Sekundar-
schüler im vorletzten Schuljahr und 60 Vo aller im letzten Schuljahr stehenden
Sekundarschüler haben Mühe mit dem lrsen des Schulstoffs. Nicht weniger als
zwei Drittel der noch die Schule besuchenden Siebzehnjährigen laufen wegen
ungenügender Schreibkenntnisse Gefahr, marginal zu werden. Uber ein Drittel
aller Schüler erreicht den Grundschulabschluss nicht. Jeder zehnte Sekundarschü-
ler wird zeitweilig von der Schule ausgeschlossen. Fast alle Sekundarschüler ex-
perimentieren mit Alkohol, über die Hälfte mit Marihuana und etwa 40 Vo mit
andern Drogen. Die venchiedenen Gruppen und Kategorien überschneiden sich
zweifellos in vielfacher Weise. Trotzdem unterstreicht diese entmutigende, uner-
bittliche Beweisfolge über die Probleme der Schüler die Notwendigkeit, mehr
darüber zu erfahren, wie junge l*ute so weit kommen, dass sie mit den für ihren
Unterricht bestimmten Institutionen brechen.

In diesem Standort-Referat verwenden wir das Konzept der Marginalität als
eine Methode, scheinbarkaum zu lösende Probleme des Schulunterrichts, die sich
ergeben, wenn die Beziehungen zwischen dem Individuum und dem Schulmilieu
problematisch werden, zu ventehen und anzugehen. Ausgehend von jenem Punkt,
wo die Belastung in den Interaktionen eines Schülers in der Schule zuerst sichtbar
wird, betrachten wir die Verhaltensweise und die Schritte, aufgrund welcher junge
Leute zunehmend enfremdet werden oder zu einem produktiven Einsatz in der
Schule zurückfinden. Schliesslich schlagen wir einen gemeinschaftlichen Versuch
der Lehrer vor, die Marginalität zu vermindern und die Chancengleichheit und die
Qualität des Schulunterrichts ftir "schlechte" Schüler zu verbessem.
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I. DIE BEDEUTUNG DES BEGRIFFS MARGINALITAT

Marginal sein ist die Erfahrung einer gespannten, schwierigen Beziehung zum
Schulmilieu. Schüler können auf so viele Anen marginal sein, wie sie unproduk-
tive Dimensionen im Unterrichtsmilieu erfahren können. Ein junger Mensch kann,
zum Beispiel, die physischen Dimensionen einer Umgebung als einschränkende
Bedingungen empfinden. So, wenn ein leicht ablenkbarer Schüler, der seine
eigenen vier Wände braucht, um erfolgreich zu lemen, in einen Klassenraum mit
Tischen für Gruppen von Kindern gewiesen wird, oder wenn von einem Schüler,
der eine neue Brille braucht, verlangt wird, an einem Computerbildschimr zu
arbeiten. Die unmittelbare Umgebung kann ebenfalls zur Marginalität beitragen,
wenn ein Schüler von seinen Aufgaben abgelenkt wird, weil sein khrer, der als
Klassenraumaufseher nichts taugt, in einen dauernden Kampf um die Aufrechter-
haltung der Kontrolle über eine wilde Horde verwickelt ist. Die verstandesmässi-
gen Voraussetzungen für das Lernen können entfremdend wirken, und zwar
sowohl fürden mathematisch begabten Schüler, de'lkeine durch das selbst?indige
Iäsen einfacher Aufgaben erworbene gründliche Ubung ermöglicht wurde, als
auch für den schlecht vorbereiteten Schüler in der nächsten Reihe, der wiederholt
den gleichen Verfahrensfehler macht, ohne dass der Irhrer eingreift. Wie diese
Beispiele zeigen, kann Matginalität für eine einzelne Situation spezifi sch sein, oder
sie kann verallgemeinert auf mehrere Aspekte eines Unterrichtsmilieus zutreffen.

Verschiedene Kategorien von Schülern werden marginal, wie z.B. derlernen-
de, der nicht seiner Leistungsfühigkeit entsprechend arbeitet, oder der zu wenig
angespornte aussergewöhnliche Schüler, derjenige mit einer langen Vorgeschich-
te des Versagens oder ungenügender Leistungen in der Schule und derjenige, der
trotz bisherigem Erfolg plötzlich schlecht abschneidet. Schüler können ungeachtet
des Geschlechts, der Rasse und der Familien- oder wirtschaftlichen Verhältnisse
marginal werden, wenn auch diese Variablen die Wahrscheinlichkeit von Schul-
problemen zu beeinflussen scheinen. Zu den marginalen Schülern können Kinder
aus Familien mit geringem Einkommen oder ethnischer Minderheiten gehören,
aber auch Jugendliche aus wohlhabenden Kreisen, die im Schulbetrieb nicht allzu
konstruktive Verhältnisse vorfinden. Begabte Schüler werden marginal, wie im
Falle von kwis Termans "weniger erfolgreichen" Schülern, die ein ganzes Viertel
seiner"talentierten"Probe bildeten. Füreinige istdie Erfahrung derAbsonderung
undMarginalitätvonkurzerDauer. Ftirvielejedoch sinddie Absonderung unddie
daraus sich ergebenden Mängel von entscheidender Bedeunrng bei der Bildung
von Verhaltensweisen, die Marginalität zu einer Lebensweise machen...

... Die völlige Verschiedenheit der Art und der Gründe für 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 lösen, 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 hervomrfenden Nebenbedeutungen zu vermeiden, die mit den
meisten Bezeichnungen zur Beschreibung junger Irute verknüpft sind" die ein
gespanntes Verhältnis mit der Schule haben. Dib Verwendung des Begriffs
"maxginal" zurErklärung desLemverhaltens von Schülern verlagert die Perspek-
tive von tiefsitzenden, im Individuum wurzelnden Problemen zu den problemati-
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schen Beziehungen zwischen Individuen und Schulmilieus. Schliesslich ist nicht
die Verschiedenheit der Schüler das Problem! Die entscheidende Frage ist eher, in
welchem Masse die Schule schöpferisch auf die Unterschiedlichkeit der Schüler
eingehen kann.

Aus dieserPerspektive gesehen sollte man mit Begriffen wie "gefährdete Schü-
ler" vonichtig umgehen, da sie gegen das, was wir mit einem grossen Teil der mit
Schulproblemen behafteten jungen Leute zu erreichen hoffen, wirken könnten. In
jeder Beschreibung eines Problems ist implizite ein "Interventionsversuch" enthal-
ten. Ausdri.ickewie"gefährdet"zielen aufeinebestimmteGruppevon Schülern ab,
deren Erfolg für unwahrscheinlich gehalten wird, nämlich Schwarze oder Hispa-
niolen aus einkommensschwachen Familien. Der Begriff "gefährdet" trägt zur
Isolierung und Stereotypisierung dieser Jugendlichen bei. Für Pädagogen und
Politiker besteht eine der Folgerungen aus solchen Bezeichnungen allzu oft darin,
"gefährdete Schüler" in besondern Gruppen zur Intensivbehandlung ihrer Schul-
und sozialen Leiden zusammenzufassen. Die Terminologie eignet sich ohne
weiteres zu einer Überbetonung der Identifizierung der als gäflihrdet neffachteten
- womit eine Faszination für die Quantifizierung von Variablen einhergeht, die
denjenigen voraussagt oder aussortiert, auf den die Bezeichnung "gefährdet"
zutrifft. Das erste und wichtigste Problem ist festzustellen, wer diese Schüler sind,
statt Bedingungen zu schaffen, die ihre Schwierigkeiten beheben.

Die QuantifizierungÄdentifizierungsmentalität kann manchmal zum Trug-
schluss fiihren, dass höhere Punktzahlen bei Tests und eine steigende Anzahl
Schüler, die Kune für Fortgeschrittene nehmen, ein Beweis dafür sind, dass die
Schule Fortschritte mit abgesonderten Schülern macht. Es besteht die Tendenz,
jene Schulbedingungen anzunehmen und zu schützen, die fürjene in der obersten
Leistungsgruppe gut funktionieren, wobei die "identifizierten" Schüler ausgeson-
dert und dann in den gleichen Rahmen zurückgezwungen werden, der sie gef?ihrdet
hatte.

Wie John Dewey betonte, erwerben Lehrer und andere Erzieher eine immer-
währende Verantwortung für die Gestaltung und Umgestaltung von Milieus, um
konstruktives Verhalten zu fördem. Problematische Verhaltensweisen stellen
nicht die ganze Persönlichkeit oder das gesamte Verhaltensrepertoire eines Indi-
viduums dar; sie sind zum Teil Reaktionen auf die Art der Behandlung der Person.
Marginale Schüler können sogar tiefsitzende, unproduktive Habits ändern, genau
so wie konstruktive Anpassungen in einem relativ statischen Erziehungsmilieu
möglich sind. Es gibt keinen einzelnen Punkt, in welchem ein Individuum für
immer marginal oder nichtmarginal wird. Man muss daher den Weg, der zur
Marginalitätführt,kennen undwissen, wie Pädagogen miteinemverbesserten und
ansprechenden Schulmilieu zur Wiedereingliederung von Individuen beitragen
können.

2. DER WEG ZUR MARGINALITAT

Das gespannte Verhältnis zut der Schule, das marginale Schüler an den Tag legen,
kann andere dazu flihren, diese als vom Durchschnitt abweichende Individuen zu
betrachten, die sich zeinveilig am Rande oder vielleicht dauernd ausserhalb der
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|Ialptströmung befinden. Allzu oft identifizieren Lehrer den Mangel an persön-
licher Anstrengung und schwache Schulleistungen als die Gründb, warum der
mar_ginale Status andauert und selten überwunden wird. Bei genauer Betrachtung
der Interaktion zwischen dem Schüler und seiner Umgebung wird wohl verständ-
lich, warum so viele Schüler marginal werden. Dieses Verstehen ist eine notwen-
dige Vorauss,etzung für Massnahmen, die das Lernen für alle Jugendlichen,
einschliesslich bisheriger Versager, verbessern können. Betrachten wir nun die
typische Folge von Ereignissen, die zur Marginalität von Schülern führt, um
zugleich die Emsthaftigkeit des jeweiligen Verhalrens marginaler Schüler zu
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errnessen.

3. DIE FOLGE VON EREIGNISSEN

- Aufgrund unserer Beobachtungen in Schulen und Diskussionen mit margina-
len Schülern und deren Eltem haben wir eine meistens vorliegende Folge von
Ereignissen festgestellt, welche im Falle vom produktiven schulleben sichäbson-
dernder schüler abläuft. Diese Ereignisse sindlehrern und Eltern, die sich um die
Herstellung einerproduktiven Beziehung zwischen Schülern und demunterrichts-

-system 
bemühen, wohlbekannt. Damit wollen wir nicht sagen, dass alle auf dem

weg zur Marginalität befindlichen Schüler über die gleichen Stationen dorthin
gelangen. Dennoch gibt es ein Schema, nach welchem Schüler mit dem Unter-
richtssystem kollidieren und schliesslich an dessen Rand geraten.

Erste Abweichung
Schüler brechen oder beugen "Gesetze" der Schule, gewöhnlich in geringfügiger
Art und Weise, um zu erreichen, was sie in der Schule erreicht häben wo[en.
Beispiel: Ein Schüler simuliert eine Krankheit, um eine Prtifung, auf die er nicht
vorbereitet ist, zu vermeiden; oder er leiht sich ein Buch aus der Bibliothek aus, um
eine Aufgabe zu Hause zu vervollständigen.

Folgen/Annahme einer Besserung
wenn ihnen ein kleinerer verstoss zur Kenntnis gebracht wird, neigen schulleiter
undLrchrer dazu,dasProblem zu bagatellisierenodergarzuignorieren. Bestenfalls
werden leichte strafen, z.B. verweise, Nachprüfungen, Nachsitzen oderEntschul-
digungen_verhängt. Es wird angenommen, dass der Schüler zur Befolgung der
Normen der Schule zurückkehrt - was die meisten auch tun.

Wiederholte Abweichungen
Der.Schüler Eg"lrt den anftinglichen Abweichungen ähnliche Handlungen, viel-
leicht mehrmals, bis er erwischt wird.

^Folgen / Bezweiflung der Wahrscheinlichkeit einer Besserung
Härtere Strafen werden verhängt. verärgerung über den Schüler wirdZum Aus-
9T* S"U*ht._Die Wahrscheinlichkeit einerBesserung wird privat oder öffent-
lich bezweifelt. strengere verwarnungen werden gegeben. von den Eltern werden
Privilegien entzogen. Die Irhrer kontrollieren das Verhalten des schülers regel-
mässig.
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Pattsituation
Der Schüler sucht Unterstützung bei seinesgleichen oder besorgten Erwachsenen
und bringt gewöhnlich Groll und Feindseligkeit gegen die Bestrafenden oder als
Aufseher empfundenen Personen zum Ausdruck. Kurzfüstig wird der Schüler
vorsichtiger und vermeidet Konflikte. Doch die Gelegenheit, das problematische
Verhalten zu wiederholen oder fortzuführen, bietet sich schliesslich und wird
genutzt. Der Schüler wird inoffiziell als Unruhestifter oder als schlechter Schüler
bekannt und wird von andem Schülem mit ähnlichem Status eingeladen, ihr
Komplize zu sein. Oft stabilisiert sich indieserPhaseein argwöhnisches Verhältnis
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 Schülers
eindeutig als extrem dokumentiert ist. Ein Wendepunkt ist erreicht. Vorschrifts-
mässige Massnahmen werden getroffen, um den schwierigen Schüler zu brand-
marken, was meistens in einer "Degradierungszeremonie" geschieht. ZumBa-
spiel kann der Irhrer während einer ärgerlichen Szene den Schüler vor der ganzen
Klasse beschämen. Ein Schulleiter kann den Schüler für eine gewisse Zeit von der
Schule ausschliessen, so dass es für die andern offensichtlich ist, dass eine
Bestrafung erfolgte. Die Schockwirkung dieser Behandlung und die alarmierten
oder entt?iuschten Reaktionen der Eltern oder des Vormunds können dazu beitra-
gen, dass der SchülerimBemühen, das Stigmaloszuwerden, seinVerhalten ändert.

Der Versuch mit der Rolle des Marginalen
Manchmal wird das Problem noch schwieriger. Statt zu versuchen, es loszuwer-
den, nimmtdermarginale Schülerdas Stigma auf sich und suchtUnterstützung bei
seinesgleichen. Tar gleichen Zeit sucht er, den schmerzlichen Ursprung seines
Stigmas zu meiden. Meidendes Verhalten runpünktlichkeit, Schwlinzen, Verlas-
sen des Schulareals) kommt häufig vor. Einige Schüler verlassen die Schule oder
gehen in eine andere. Drogenmissbrauch nimmt oft zu. Viele Schüler wenden sich
äber an einen khrer oder an den Schulleiter, um sich über die ihnen widerfahrene
Behandlung zu beklagen (wasvielleichtihre Art, Hilfe zu suchen, ist). Elternrufen
die Schule in der gleichen Absicht an.

Bestätigende Erfahrungen
Schlimmstenfalls akzeptieren die Schule, die Familie, die Peer-group und der
Betroffene selbst seinen marginalen gesellschaftlichen Statuts im Schulmilieu. Der
Schüler passt sich einer neuen Rolle an und bemüht sich, die Erwartungen trotz der
Abweichung zu erfüllen. Helfender Ansporn durch Eltern und Schule wird weniger
häufig wegen wiederholter Zurückweisung und fehlenden Fortschritts. Schlechte-
re Noten öder andauernde Verhaltensprobleme werden erwartet und hingenom-
men. Rebellisches Verhalten kann der letzte Versuch des Schülers sein, die
Aufmerksamkeitauf eine Notlage zu lenken oderdielruteunddie Amtsstellen zu
bestrafen, die ihn zurückgewiesen haben. Diese Vorf?ille "radikalisieren" den
Schüler, der aufgrund zeitweiliger "Erfolge" eine Woge der Stärke empfindet oder
seine Haltung wegen der resultierenden Zurückweisung verhärtet. Ausstossung
aus dem Elternhaüs oder der Schule kann ein den Höhepunkt bildendes Ereignis
sein, das dem Schüler und andern bestäti4, dass ein ernstes Problem vorliegt...
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...In fortschrittlichen schulen versuchen schulleiter, Lehrer und Eltern alles,
um !V3ge- zu-r-Unterbindung dieser Folge von Ereignissen zu finden. Auf dem Weg
zur Marginalität befindlichen schülern wird sehr viel Aufmerksamkeit geschenkq
sie machen einen grossen Teil der Arbeitslast der schulleiter und -Grater aus.
Diese Fachleute geEq e t nach dem Misslingen vieler Versuche, eine Besserung

"u- 
s-rrgighen, auf. Die Dynamik dieser Interaktionen legt jedoch nahe, das-s

erfolgreiches Eingreifen auf den Grad der Ernsthaftigkeit däs äarginalen verhal-
tens abg-estimmt werden muss, um den Weg des Schülers, der sich von geringfii-
giger Absonderung auf eine ernste Entfremdung zu bewegt, ändern zu liönnen.

4. GRAD DER ERNSTHAFTIGKEIT

Das marginale verhalten von Schülern lässt sich in vier srufen zunehmender
Intensität einteilen: Probieren - weg des geringsten widentands - Sich zurückzie-
hen - Rebellieren. Tabelle 1 skizziert digverbindung zwischen diesen *Entwick-
lungsstuf-en"und dieFolgevonEreignissen aufdemWeg zurMarginalität. Die hier
vorgeschlagenen Zusammenhänge zeigen die typische übereinstimmung der
Ereignisse mit dem Grad der Absonderung
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. Der Weg zur Marginalität: Grad der Ernsthaftigkeit und entsprechende Ereig-
msse

Rebellieren Bestätigende Erfahrungen

Sich zurückziehen Krisis / Offizielles Stigma
Versuch mit der Rolle des Marginalen

Weg des geringsten
Widerstands

Folgen / Bezweiflung der Wahr-
scheinlichkeit einer Besserung
Pattsituation

Probieren Ente Abweichungen
Folgen / Annahme einer Besserung
Wiederholte Abweichuneen

Grad der Ernsthaftigkeit Ereignisse

Wenn sich Schüler von den Anfangsstadien der Marginalität in Richtung ern-
sterer Entfremdung bewegen, wird es schwieriger, sie in das normale schuleben
zurückzuführen. Diejenigen, die das verhalten äines schülers aufden verschiede-
nen stufen beobachten, können den Grad der Marginalität und die Art des
Eingreifens, das zur wiederherstellung eines konstnrttiven verhältnisses zwi-
schen dem Schüler und dem unterrichtssystem der schule notwendig ist, bestim-
men.

Probieren

Es ist nichts ungewöhnliches, wenn ein schüler eine zeitweilige Absonderung
erlebt. Das Bestreben, es gut zu machen, veranlasst schüler oft, ein abgektirztei
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Verfahren anzuwenden - worauf sie in Angsten sind, erwischt zu werden. Dies ist
'Probier-Verhalten', der am wenigsten ernsthafte Grad zeitweiliger Marginalität,
aber doch ein Grund zur Besorgnis. Diejenigen, die 'probieten', wollen im
Schulmilieu hochbewertete Ziele ereichen, sehen aber ihren Weg ntmZiel rrut
legitimen Mitteln verspen"t ...

...Probierverhalten wird ernster, wenn Individuen zeitweilig zu illegitimen
Mitteln greifen und dabei argumentieren, der Zweck heilige die Micel. Beispiel:
Schtiler, die eine Note enchwindeln, Hausaufgaben abschreiben, eine Mitteilung
von Zuhause fälschen oder bewusst plagieren, drücken damit Zweifel an ihrer
Fähigkeit, Erfolge auf ehrliche Weise iu erringen, aus. Sie stellen etwas, was nicht
ihnen gehört, als das ihre hin. Dies ist der erste Riss in der lusgeglichenen
Persöniichkeit, das erste Anzeichen eines potentiell ernsten Konflikts zwischen
Individuum und Umgebung. Dieses 'Probierverhalten' kann immer häufiger
vorkommen. Diejenigen, die die offiziellen Vorschriften klar und wiederholt
übertreten (und nichiefwa nur zurechtbiegen), werden als problematischer be-
trachtet. IhrHandeln kann nicht als normaler Auswuchs des während der Adoles-
zenz typischen, unabhängigkeitsdurstigen Verhaltens abgetan, aber auch nicht
summarisch verdammt werden ...

... Weg des geringsten Widerstands (Coasting)

Das 'Coasting-Verhalten' (gewisserrnassen ein Irerlauf-Verhalten ohne Arbeits-
leistung) maähen sich jene2u eigen, die 6is Tlele der Schule nicht als wirklich
erreich6ar oder sinnvoil betrachtEn, die Vorschriften aber trotzdem akzeptieren
und befolgen, weil dies der Weg des geringsten Widerstands ist. Es sind dies die
Schüler, die einfach so tun als öb und geringe Aussichten aufErfolg haben. Sie

erscheinen zu den Prüfungen, beendigen sie äber nicht. Sie gehen zwarpünktlich
zur Schule, aber sie machen nicht mit. Sie gehen den Lehrer um Hilfe an, wenn dazu
gezwungen, stellen aber selten Fragen.

Coasters ('Leerläufer') wahren den Schein angemessenen Verhaltens, weil die
Kosten unverfälschten Verhaltens untragbar erscheinen. Das Coasting-Verhalten
kann oberflächlich odertiefsitzend sein. Da ihr offenkundiges Verhalten institutio-
nell geduldet wird, werden ihre implizite Anzweifluqg Sel Ablehnu-ng der
Schuiziele als eine interne Entscheidung hingenommen. In der Regel wird wenig
unternommen, umdieVerknüpfungderwirklichen Interessendes Schülers mitder
Schule zu erleichtern. Die se Söhtilei werden als leistungsschwach oder entfremdet
bezeichnet und mit Gleichgültigkeit oder freundlichem Ubergehen behandelt, was

ihre Haltung passiven Erdüldens oder ihr Gefühl der Absurdität des Unterrichtsbe-
triebs noch verstärkt ...

... Coasters befinden sich an einem Wendepunkt. Wegen der Notwendigkeit,
Pläne für College oder Arbeit nach der Sekundarschulg zqerwägen, besteht die
Möglichkeit, diss sie sich konzentrieren und sich in der Schule bessern. Diese
Sch-tiler sind die sogenannten Spätblüten. Manchmal halten sie bis zur Abschlus-
sprüfung durch undärbringen leidliche Leistungen. Andere widmen ihre Aufmerk-
ümkeit-aussenchulischen Interessen. Ftir sie ist die Schule sozusagen ein Deck-
mantel ftir ihre andern Interessen. Einige schliesslich reagieren gegen ihre eigene
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Nicht-Authentizität, nehmen die Art, auf die sie sich anders fühlen, als richtig an
und ergreifen dann Massnahmen, um die Umstände, die ihnen entgegenarbeiten,
zu ändern oder zu vermeiden. Wenn sie einmal ausgelastet sind, können sie
gedankenvolle und scharfsinnige Schüler sein; wenn nicht, geraten sie wahrschein-
lich auf die nächste Stufe der Marginalitär

Sich zurückziehen

Sich zurückziehenden Schülern widerstrebt es, eine Farce akzeptablen Verhaltens
weiterzuführen. Wenn sie können, weisen sie nicht nur die Ziele der Schule zurück,
sondem auch die vorhandenen Lehrmittel. Der Schulschwänzer, der selektive
Stundenschwänzer, der chronisch verspätete Schüler, die Schüler, die beim Rau-
chen in der Toilette erwischt werden oder sich hinter den Treppen herumtreiben -
dies sind die jungen lrute, die sich an den Rand von Situationen zurückziehen, die
sie als immer absurder oder hoffnungsloser betrachten. Sie sehen sich im allgemei-
nen in ihren Vorstellungen bestätigt, wenn die Eltern oder Schulbeamte sie
brandmarken und bestrafen, ohne ihnen Wege zu produktiverTeilnahme zuzeigen.
Sie halten unverbrüchlich zu ihresgleichen als ihrem Rückhalt in einer aufrühreri-
schen, drohenden Umgebung.

Eltem und Lehrermüssen sich mit den sich zurückziehenden Schülern beschäf-
tigen. Auf dieserStufe nehmen Schülereine neue äussereund, was gefährlicherist,
eine neue innere Identität an. Diese Individuen reorganisieren nach und nach ihre
perxinlichen Identitäten nach den Verhaltensweisen, die sie in die Marginalität
führten...

... Die Symbole dieses neuen Status und dieser neuen Identität, wie Kleidung,
Sprache, Körperhaltung, Manieriertheit dienen dazu, die Sichtbarkeit in der
Gesellschaft zu erhöhen und weitere, das Verhalten bestätigende Behandlung
durch seinesgleichen und durch die Schule zu provozieren. Diese Symbole ihrer
"Andersartigkeit" führen wahrscheinlich zu "Etikettierung" und Brandmarkung
durch den grösseren Teil der Schulgemeinschaft, eine Reaktion, die diesen Schü-
lern sagt, dass sie tatsächlich sind, was sie zu sein glauben. Wenn diese Schülervon
der Schule etikettiert und gebrandmarkt werden, werden sie von konstruktiven
Aspekten ihrer Vergangenheit und von positiven, potentiellen Fähigkeiten die sie
haben mögen, noch weiter abgeschnitten ...

Rebellieren

Während unter unzufriedenen Heranwachsenden trotziges Verhalten kurz ausbre-
chen (und schnell abflauen) kann, bezieht sich Rebellieren als eine Stufe der
Marginalität auf Situationen, in welchen Schüler nicht nur bestehende Ziele und
Methoden ablehnen, sondern auch noch entgegengesetzte Ziele und Methoden
schaffen. Diese anhaltenden oder geplanten angestrengten Versuche, zurückzu-
schlagen, kommen oft in gegen die Schule gerichteterGewalttätigkeit (Vandalis-
mus), tätlichen Angriffen auf Personen und wiederholten Gewaltausbrüchen im
Klassenzimmer zum Ausdruck. Da ein beträchtliches Risiko mit der vorsätzlichen,
krassen Herausforderung der Schule verbunden ist, gehen rebellierende Schüler
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selten ohne Rückendeckung einer kleinen Gruppe von Mitverschwörem vor.
Handlungen wie der Konsum oder Verkauf von Drogen oder Alkohol auf Schul-
grund, Brandstiftung oder Beschädigung von Schuleigentum oder tätliche Angrif-
fe auf Irhrer und Schüler können in der Regel im Zusammenhang mit dem
Rebellieren verstanden werden ...

5. ZUSAMMENARBEIT BEI DER VERBESSERUNG DES LERNENS

Die marginalen Schüler sind also ein schwieriges hoblem, das in der nächsten
Phase der Schulreform angepackt werden muss. Wir glauben, dass sie der eigent-
liche Grund für eine Reform der Schulen sind und zu einer Erneuerung der
Verpflichtung zu Chancengleichheit und Qualitlit der Erziehung zwingen. Mit
andern Worten: wenn die amerikanischen staatlichen Schulen noch erfolgreicher
werden sollen, dann müssenjenejungen Leute angesprochen und gelehrt werden,
die ihr Potential nicht realisieren. Allzu oft wird die landesweite Aufmerksamkeit
fürReformen auf Strukturänderungen in Schulbetrieb und -organisation gerichtet.
Wenn man jedoch zuerst die Probleme dermarginalen Schüler an die Hand nimmt,
kann man auf gezielte Art und Weise vorgehen, um die Rolle und die Veranfwor-
tung der khrer gegenüber allen Schülern neu zu definieren.

Führer früherer Reformanstrengungen gaben sich zu leicht zufrieden mit Vor-
schlägen zu Anderungen in der -sctrutstrut<tur, wie z.B. Teamunterricht statt
selpständige Klassenzimmer, flexible statt starre Stundenpläne, Checklisten der
Kenntnisse statt A, B, C-Zeugnisse. Die gutgemeinten Anderungen der Schul-
strukturführtenjedoch zu keinerAnderungderMentalitätundHandlungsweiseder
Lehrer gegenüber Schülem, die Schwierigkeiten mit dem lrmen hatten. Früher
waren die Reformen auch auf eine "Verschärfung" der Stipendiennormen ausge-
richtet. Versuche zur Erhöhung der Mindestanforderungen kamen in neuen Lehr-
büchern, mehr Hausaufgaben, mehr Pflichtkursen, strengen Normen bezüglich
Anwesenheit und Disziplin, Fähigkeitstests ftir die Abschlussprüfung, mehr Kursen
für Fortgeschrittene etc. zum Ausdruck. Die Wirkung war eine Tendenz zur
Verschäirfung der bereits vorhandenen Schulbedingungen.

6. ROLLEN UND VERANTWORTLICHKEITEN

Die erfolgreiche Schule in einerDemokratie ist eine sich selbst erneuernde Schule,
die ihren eigenen Fortschrittdauemd überwachtundProbleme, die das Irrnen der
Schüler beeinträchtigen, identifiziert und löst. Solche Schulen sind von einer "ich-
kann-es-machen"-Haltungdurchdrungen, die auf demVertrauen gründet, dass die
Schulgemeinschaft sich ständig verbessern kann, indem sie ihre Annahmen
überprüft und ihre Methoden modifiziert. Die Rücksichtnahme auf Schüler, die
sichdie Schulenichtvoll zunutzemachen, isteine wesentlicheEigenschaftder sich
selbst emeuernden Schule, denn der Wille zu diagnostizieren und die Entschlos-
senheit,.Probleme der Schüler zu lösen, geben den Anstoss zu laufender Verbes-
serung...

... Die wichtigste Rolle des Schulleiters besteht darin, khrern, Eltem und
Schülern bei der Läsung von Unterrichts- und Milieuproblemen wegweisend
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beizustehen. Den Schulleitern stehen zahlreiche, allgemein gehaltene Problemlö-
sungsmdelle, die deren unterschiedlichem Führungsstil Rechnung tragen, zur
Verfügung. Zum Beispiel ein unkompliziertes, von Ralph Tylervorgeschlagenes
Modell, das folgende sechs Schritteumfasst. Die SchönheitdieserMethodebesteht
darin, dass sie mit dem Lernen verknüpfte Problemlösungen in den Mittelpunkt
stellt und diese zum Prüfstein der Verbesserung des Schulsystems macht.

1.. Konzentration auf wichtige Probleme, die das Lemen des Schülers
beeinträchtigen: Dielrhrer selber sollten mitHilfe vonlnformation seitensder
Eltern und Schüler vorrangige Probleme identifizieren.

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

3. Bedingungen für erfolgreiches lrrnen: Als Hilfe bei der Analyse ist zu
überprüfen, ob alle Bedingungen für erfolgreiches Lernen erfüllt sind: a)
Motivation des Schülers; b) klare l,emziele; c) geeignete Aufgaben; d) Vertrauen;
e) Belohnung und Feedback; f) sequentielles Verfahren; g) Vorkehrungen für
den "Irhrstofftransfer".

4. Suche nachläsungen: Das Team muss alle Ltisungen suchen, die möglich sind,
und dann jede einzelne prüfen, um zu entscheiden, welche derselben die
wirksamste und bestgeeignete sein dürften.

5. Ennvicklung des Plans: Die Teams sollten Anderungen einplanen je nach den
gegenwärtigen Schulnormen, dem Irhrplan, den Irhrmethoden, dem Irhrstoff,
dem Tages- und Wochenplan, den administrativen Verfahren und dem Einsatz
der Eltern.

6. Durchführung des Plans: Es wird geschätzt, dass eine wesentliche Anderung in
Schulen fiinfbis sieben Jahre erfordert.

Als symbolischer und kultureller Führer der Schule ist der Schulleiter dafiir
verantwortlich, den Auftrag der staatlichen Schulen, allen Jugendlichen erstklas-
sige und für Farbige zugängliche Ausbildung zu bieten, zur Sprache zu bringen.
Das bedeutet, dass er die Lehrer und das Schulpersonal dazu ermutigt, an die
Fähigkeiten ihrer Schüler und an ihre eigene F?ihigkeit, wirksame I-ehrmethoden
für alle Schüler zu schaffen, zu glauben. Schulen, die mit einigen Schülern dauernd
Misserfolge habbn, sind in einem Sumpf von beschränkender Geisteshaltung und
kontraproduktiven Praktiken steckengeblieben, die sich den Bemühungen von
Schülern, Eltern und Lehrem, den Kreis von Misserfolgen und Entmutigung zu
durchb,rechen, widersetzen. Es ist die Verantwortlichkeit des Schulleiters, solchem
Defätismus auf takwolle, aber offene Weise gegenübrzutreten. Insbesondere
findet der erfolgreiche Schulleiter Wege, Irhrern, Eltern und Schülern dabei zu
helfen, ihre Mentalität gegenüber marginalen Schülem und ihre Art des Interagie-
rens mit diesen nochmal zu überdenken. Vor dem Problemlösen in einer Schule,
aber vor allem in Schulen mit zahlreichen marginalen Schülem, ist es die Verant-
wortlichkeit des Schulleiters, eine Plattform positiver Einstellung und gemeinsa-
mer Interessen und Zele zu errichten ...

377



Das Lctzte zturst: Verwirklichung der Chancengleichheit

... Die I-ehrer haben eine Verpflichtung, den Schülern zu helfen, leistungsf?ihi-
ger zu lernen, indem sie ihnen die identifizierbaren Lernf?ihigkeiten, die mit dem
Erfotg unter den vorherrschenden Klassenzimmerbedingungen verknüpft sind,
beibringen. Wir schlagen vor, dass jeder Schüler, vor allem marginale, vier Aften
von Fähigkeiten, mit etwas fertig zu werden (coping skills), braucht: das Lernen,
Fähigkeiten zu erlernen; die Fähigkeit, positiv zu denken; die elementare Denkfä-
higkeit; und die Mitteilungsfähigkeit. So wie sich das Lernmilieu und der Unter-
richt ändern, werden sich natürlich auch die spezifischen 'Coping-skills', welche
die verschiedenen Schüler brauchen, ändern. Dessenungeachtet, wenn die Irhrer
grösseres Gewicht als gewöhnlich darauf legen, den Schülern Strategien zur
Verarbeitung von in den Unterrichtsstunden behandelter Information beizubrin-
gen, werden sowohl die marginalen als auch die erfolgreichen Schüler mit
Sicherheit Nutzen daraus ziehen. Rücksichtnahme auf marginale Schüler bedeutet
nicht, dass erfolgreichere Schüler leiden werden ...

... Lehrer undEltern haben die gemeinsame Verpflichtung, sich miteinanderin
Verbindung zu setzen, sobald sich Anzeichen der Marginalität 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 beständiger physischer, seelischer und
geistige Sicherheit, die ihre Eltern oder Vormünder bieten können. Besonders
margihale Schüler brauchen Anwälte, die eingreifen können, wenn die Schulme-
thoden nicht befriedigend sind; sie brauchen aber auch Anwälte, die den weisen Rat
derSchulfachleutefürdie Schülererwägen und auslegenkönnen. DerAufbau einer
elterlichen Beziehung, die durch die ganze Adoleszenz hindurch anhält, ist eine
Rolle, die den ganzen Tag in Anspruch nimmt. Marginale Schüler wie alle anderen
Jugendlichen brauchen besondere Beziehungen zu Erwachsenen (oft zusätzlich zu
den Eltern), denen sie vertrauen und denen gegenüber sie sich entwickelnde Werte
zum Ausdruck bringen können und mit deren Hilfe sie bessere Kontrolle über ihre
eigenen Handlungen ent'wickeln. Im Falle vieler marginaler Schülerrryurde diese
stützende Rolle bedauerlicherweise von Peer-groups übernommen, denen oft die
Erfahrung fehlt, mehr zu tun, als geplagte Freunde zu trösten und gleichzeitig das
gegenwärtige Verhalten zu bekräftigen. Eltern und Lehrer zusarnmen mögen es

fertig bringän, die Macht der Peer-group zu brechen und in produktiver Weise für
den marginalen Schüler zu arbeiten, indem Privatunterricht und zusammenarbei-
tendes L-ernen für diese Schüler sowie Teams für Gemeinschaftsdienst organisiert
werden...

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

... Wenn marginales Verhalten zurückgehen soll, muss sich die Beziehung des
Schülers zur Schule verbessern. Umgekehrt müssen die Rollen und Verantwort-
lichkeitenderlehrergegenübermarginalen Schülern neu überdachtwerden, damit
die Schulen ansprechender und in der Beeinflussung aller Schüler erfolgreicher
werden. Wie inJeder beliebigen Beziehung erfolgen positive Anderungen auf-

378



grund ehrlicher Bewertung des Verhaltens und entwickeln sich aus einer Ver-
pflichtung, sich nach einer neuen Denkweise über die Beziehung zu richten.
Strukturelle Schulreformen, die ohne die Bildung dieser fundamentalen Verpflich-
tungen durchgeführt werden, klingen hohl und verklingen bald. Konzentratibn auf
die Schüler, die in der Schule keinen Erfolg haben, kann unser bester Sammlungs-
punkt für gemeinsame Anstrengungen zur Schaffung von Schulen sein, die im
Einklang mit den immerwährenden Idealen und dem ehrgeizigen Auftrag des ame-
rikanischen staatlichen Schulwesens stehen.

Das Letzte zuerst: Verwirklichung der Chancengleichheit
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SCHTJLFORSCHTJNG UND .ENTWICKLUNG
IN DER SCHWEIZ: FOLGERUNGEN
FÜR Dru LEHRERBILDUNG.

Uri Peter Trier, Zürich

Der Beitrag zeigt zunächst die Schwierigkeiten auf, aus der Schulfurschung
P ostulate für die lzhrerbildung abzuleiten. Sodann werden einige Linien der
Schulentwicklung aufgegrffin, diefür die Lehrerbildung Folgen hnben. Es
sind dies: die at{ Izitlinien aufbauenden Revisionen des lzhrplans, die auf
indiviünlisierenden Unterricht und selbstgesteuertes l*rnen ausgerichtete
"innere" Schulreform sowie strukturelle und schulorganisatorische
Veränderungen. Schliesslich werden Erfahrungen von Inhrern mit ihrem
Ben{ auf die lzhrerbildung bezogen.

1. GIBT ES EINEN SCHWEIZERISCHEN AUSGANGSPUNKT?

Es gibt keine (hinreichende) Schulforschung - geschweige denn eine schweizeri-
sche -, aus der sich nahtlos Postulate für die Lehrerbildung ableiten liessen. Auch
in der Schweiz kann man natürlich (so gut oder schlecht wie in den USA) ohne
weiteresDesideratazurlrhrerbildung ausformulieren, unddies istin der Schweiz
in den letzten 15 Jahren mehrfach und in überzeugender Weise geschehen. Solche
Massnahmen- und Thesenkataloge sind meist eindrucksvoll 1); entsprechende
Empfehlungen haben aufjeden Fall in vielen Kantonen zu einer (teils massiven)
Verlängerung, wohl aber auch zu einer qualitativen Verbesserung derLehrerbil-
dung geftihrt. Ivtan wird aber seine liebe Mühe haben, wenn man Neuerungen der
Lehrerbildung aus Schulforschung oder Schulentwicklung ableiten will.

Zunächst liegt das an ganzen Ausbau der Bildungsforschung bzw. Schulfor-
schung in der Schweiz.Dant einige wenige Daten, die dem 1988 publizierten
Ennviöklungsplan der Schweizerischen Bildungsforschung entnommen sind 2):

Insgesamt arbeiten etwas über 1000 Personen an mit Bildungsforschung und -ent-
wicklung befassten Institutionen (wissenschaftliches Personal), etwa 707o davon
an Hochschulinstituten und,2l%o an, der Verwaltung zugehörigen pädagogischen
Arbeitsstellen (etwa den R + D-Centers vergleichbar). Für die erziehungswissen-
schaftliche Forschung sensu stricto steht aber nur ein Bruchteil der Arbeitszeit
dieser l*ute zur Verfügung: an den Hochschulinstitute n sind es ca. 207o (der Rest
geht an lrhre und Forschung in den Stammgebieten der Psychologie, Soziologie
etc.); an den PädagogischenArbeitsstellen wirdetwa40Vo 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 enva 200 Frauen und Männer, die
sich der Bildungsforschung und -entwicklung widmen. Der Finanzaufwand wird
auf ca.0.O6%o (!) der Gesamtausgaben für das Bildungswesen geschätzt. Ein
weiteres Problem ist die Kontinuität. Etwa ein Drittel der verfügbaren 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 zählen kann.
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_ Es gibt aber auch grundsätzlichere Überlegungen, die es ratsam erscheinen
lassen, von vornherein vom Vorhaben abzusehen, zwingende Bezige zwischen
Schulforschung, Schulentwicklung und Lehrerbildung herstellen zu üoilen. päd-

lgogische Reflexion - die sich immer aus ihrer doppeltän Wurzel: Spekulation und
Empirie ntihrt-- mu_ss sich wie OELKERS unter dem Titel: "pääagogik in der
FttS:lUilduqgl' (1987) ausführt 3), von Aufgaben der Erziehungswiiklichkeit in
denFeldern: 'Zielset-zung deröffentlichen Bildung', 'organisatioivon Schule und
Unterricht' sowie 'berufliche Identität von Lehrärn' hei bestimmen.

was ich hier anbieten kann, ist daher recht bescheiden. Ich erläutere einige
"main streams" dieser pädagogischen Reflexion, so wie sie in den letzten Jahrön
in der schweizzumkleinen Teil in Forschungsbemühungen, zum grösseren Teil
in Trends im Schulwesen, die natürlich auch die Entwicklung des gesellschaftli-
chen umfelds des öffentlichen Bil:dungswesens widerspiegöln, iriErscheinung
g_etreten sind; daraus ergeben sich jeweils einige Folgerungen für die Lehrerbil
dung.

Ich mtichte die Hauptlinien dieser Schulentwicklung und der pädagogischen
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 dielrhrerin diesen schulen ihren Beruf ausüben? (Stichworte:
Berufsselbstbild, Rollen und Kompetenzen, Belastung, Zusammenarbeit)

2. BACKAND FORWARD TO WHICH BASICS?

was sollte in den schulen gelehrt und gelernt werden? während die, ursprünglich
von den usA herkommenden, Ende der 60er Jahre in der Bundesrepublik-Deuisch-
land Fuss fassenden Bemühungen unter dem Titel curriculareform hierzulande
nach kurzem Aufblühen eines sanften Todes anheimfielena), kam es dann in der
Suisse Romande und im Tessin, teils noch in den 70er Jahren, in umfassendem
Mass aberin den 80em, in den meisten Kantonen derdeutschsprachigen schweiz
4t tiefgretfenden Revisionen des Lehrplans (zumeist im B-ereictides l. - 9.
Schuljahres). Im Wesentlichen ging und geht es dabei um folgendes:

1. Die Lehrpläne der meisten Kantone waren schlicht hoffnungslos veraltet. Sie
starnmten teilweise noch aus dem Beginn dieses Jahrhunderts (!). Ihr Abstrak-
tionsgrad war zu hoch und blieb im Allgemeinen; wo sie konkret wurden,
pest4n{en s1e falptqacrrlich in stoffvorgaben. Die steuerung des unterrichti
lag de facto bei den lrhrmitteln, die modernisiert worden wüen, und bei pro-
motio.nsreglementen. Die Revision derlehrpläne soll - wenigstens in derAb-
sicht ihrer Promotorel - eine eigentliche Renaissance des Lefirplans einleiten,
als einen tatsächlich fia den Irhrer verbindlichen Iridaden däs unterrichts.-

S c hulentwi cklun g und lz hrerbilüng
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und

2. Im 7*ntum des Irhrplans soll ein anthropologisch-pädagogisch fundiertes
Grundkonzept stehen.-In vielen Schweizer Kantonen war in den letzten zehn
Jahren eine ümfassende Diskussion um diese Fundierung - in der Form von
"Leitideen" fiir die Schule - im Gange. Eine Diskussion,..die nicht nur in
pädagogischen Insiderkreisen geführt, sondern auch in die Offentlichkeit ge-
'trageä iurdes). Sie machte auc-h einen wesentlichen Teil des Projekts: "Über-
prü ng der Situation der Primarschule (SIPRI) aus, einenl Projekt der Konfe-
ienz dJr Kantonalen Erziehungsdirektoren und somit eine relative Seltenheit,
nämlich ein schweizerisches Projekt zur Entwicklung der Schule. In ihm sind
viele der Elemente, zu denen man über "schulentwicklung in der Schweiz"
referieren kann, zusammengefasst 6).

Die Leitideen stellen einen hohen Anspruch, nämlich den, dass Unterricht in
sich selbst erzieherisch wirken muss und zwar nicht nur durch das Vorbild des

Lehrers oder den pädagogi schen Bezu g, sondem auch durch die wahl der Lern-
ziele und Lerninfialte. Die Notwendigkeit, den Schulen die Erfüllung eines so

umfassenden erzieherischen Aufrrags abzuverlangen, wird zweifach: nämlich
einmal mit dem Wertpluralismus und der Normenunsicherheit unserer Zeit,
zweitens mit dem geringen Gewicht der familiären Erziehung begründet.

l. In eine ähnliche Richtung wie die anthropologisch-pädagogische Fundierung
des Lehrplans durch lritideen stösst die Forderung yagh glemelttarer Bil-
dungn. Söwohl in der Bestimmung der l-emnele im lrhrplan, als auch vor
alleä in derUmsetzung des lrhrplans in die Unterrichtspraxis sollen elemen-
tar wichtige Lerninhalte in den Vordergrund treten. Es geht dabei nicht eigeLt-
lich um'-back to the basics", sondern um eine Gegenbewegung gegen die
Überflutung der Schüler mit immer neuem "lrhrstoff' (Medienkunde, Wifi-
schaftskunde, Drogenprophylaxe, Konsumentenerziehung, Geschlechtserzie-
hung, Aids-Prophylaxe etc.).
Als "elementar'- wird Bildung betrachtet, wenn sie:
- Haltung und Einstellung fördert
- Grundelkenntnisse und Grunderlebnisse vermittelt
- Transfer ermöglicht
- zum Aufbau des kulturellen Grundrepertoirs benägt 

-.
- vorhandene starke Schülerbedürfnissä und -interessen trifft8).

Die "Elementarisierung des Unterrichts" war ein Iritmotiv des SIPRI-Pro-
iekts. Darüber hinaus scheint sie im Bewusstsein und im Unterrichtshandeln
äer Irhrer eine wachsende Rolle zu spielen, die sich damit auch gegen Abhän-
gigkeiten von hochstrukturierten Lehrmitteln zur Wehr setzen.

4. Eine weitere Bestrebung in den lrhrplanrevisionen gilt der stdrkeren Integra'
tion von Fächern zu Unterrichtsbereichen.
Die Zürcher Irhrplanrevision z.B. kennt nur noch fünf Unterrichtsbereiche:
Sprachg Mathemätik, Handarbeit un4 Kunst, Sport, M€nsch und Umwelt(hier
wärden z.B. die Fächer: Geschichte, Geographie, Physik, Chemie und Biologie
sowie auch die Themenkreise Sozialkunde und Staats- und Wirtschaftskunde
zu einem Unterrichtsbereich zusammengefasst).

Die Irhrplangestaltung soll so der Zersplitterung der-Lerngegenstände entge-
genwirkdn. die Konzöntration zu grossen Unterrichtsbereichen ermöglicht
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eine flexiblere Handhabung des Stundenplans und eine ganzheitliche Unter-
richtsführung.

5. Ennvicklungen in vier Bereichen haben sich zudem in bescheidenem Masse
u.a. auch in lrhrplanrevisionen niedergeschlagen (darüberhinaus aber auch in
der Qualifikation von Lehrern in Unterrichtspdekten und in der Produktion
von lrhrmitteln). Es sind dies:

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

- die volle Einführung der Koedukation von Mädchen und Knaben, insbesondere
im Handarbeits- und Hauswirtschaftsunterricht

- die Einführung des Informatikunterrichts

- die Verankerung von interkultureller Erziehung in den Schulen.

Wo liegen hier Konsequenzen für 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 Händen der Lehrer das Planungsinstrument des Unter-
richts werden. In der Aus- und Fortbildung werden in Zukunft vermutlich Fragen
wie: was bedeutet der lrhrplan für mich als Lehrer, wie setze ich ihn in meinem
Unterrichtum, wasergibt siCh aus ihmfürdenEinsatz derlehrmittelerc., grösseres
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 Bemühungen um die Verknüpfung von Theorie und Praxis beim Lehren
des Irrnens ziehen sich wie ein roter Faden sowohl durch die schulpädagogische
Reflexion in der Schweiz allgemein, wie auch insbesondere durch diejenige zur
lrhreöildung. Ja vielleicht geht es noch um mehr als um eine Verknüpfung,
nämlich um das Bewusstsein, dass Theorie ihren Sinn nur aus der Praxis schöpfen
kann und sich dort bewähren muss. hgendwie 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
fär die Theorie abgab, als umgekehrt. (tlierhin unterscheidet sich übrigens die
Schweiz gründlich von ihren Nachbarländern Franlreich und Deutschland.) Die-
ses hartnäckige Bemühen nährt sich aus zwei Quellen: einmal aus einer For-
schungstradition und dann auch aus einer Tradition derl-ehrerbildung.

Die Forschungstradition geht mindestens auf PIAGET zurück und setzt sich in
AEBLI und seinen Schülern fort. In der lrhrerbildung, 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 für AEBLI
der Handlungsbezug des Denkens und Irrnens im Vordergrund. AEBLI geht es
um jene Erziehung im Unterricht, die auch in Leitideen von Lehrplänene) anklin€f,
um die Hoffnung, dass es dem lrhrer gelingen möge, zu autonomem kmen
anzuleitenlo), und dass damit nicht nur Wissensziele, sondern Ziele der Persönlich-
keitsbildung, der Selbstfindung, der Menschwerdung schlechthin zu erreichen
seien. Eine Pädagogisierung des Irrnens also. Der Schüler soll Einsicht in sein
Lernen 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 herkömmlichen Sinn sein. Der Weg zu handlungsplanendem,
problemlösendem, autonomemlemen kann nur über das Erkennen der im eigenen
Lernen zugrunde liegenden Lernprozesse führen, sei es nun aus metakognitiver,
sozialpsychologischerodermotivations-psychologischer Sicht. Eine ganze Reihe
von Arbeiten, die sich zwischen Fonchung und Entwicklung bewegen, setzen
genau hier an:

AEBLI, RUTHEMANN und STAUB fragen nach den didaktischen Richtli-
nien zur Vermittlung von Regeln des Problemlösens r1). Sie zeigen Möglichkeiten,
aber auch Schwierigkeiten auf. Schwierigkeiten, die sich z.B. aus der Gestaltung
undderKomplexitätvon Aufgaben ergeben, ausderTatsache, dassLemstrategien
selbst erfahren werden müssen, bevor sie angewendet werden, und dass ihr Nutzen
dem Benutzer einsichtig sein muss. REUSSER rä demonstriert eindrücklich an
einem Lautdenkprotokoll, wie sich Schüler bei der lösung von Prüfungsaufgaben
an einem mehrfach gebrochenen Iösungsweg, an dem sachlogische Uberlegungen
von 'trial and error'-Versuchen überlagert werden, entlanghangeln. BUECIIEL13)
stellt fest, dass l-ernstrategien nur erfolgreich eingesetzt werden können, wenn
bereits eine günstige 'Lerngrundstruktur' erworben wurde. In dieser sind Grunder-
fahrungen über die Dinge in der Welt und über den Umgang mit ihnen enthalten.
Bei seinen Venuchen, Irhrlingen erfolgreiche Lernstrategien zu vermitteln, stiess
auch er auf die Wichtigkeit der ,Lkznptanz der zu vermittelnden Strategien durch
die Lehrlinge. Noch einen Schritt weiter gehen GALLIN und RLIFIa), die mit einer
Schule ernst machen wollen, in derder Satz'JederMensch muss auf seinen eigenen
Wegen zum Ziel kommen" verbindlicher Grundsatz des Tuns der Lehrer und
Schüler sein soll. Sie begnügen sich dabei keineswegs mit dem pädagogischen
Postulat, sondem entwickeln, aufbauend auf detailliertenkmprotokollen, dievon
Kindern als "Reisejournals" geschrieben werden, konkrete Vorstellungen darüber,
welche Rolle Irhrer als zurückhaltende Helfer und Berater bei der Auseinander-
setzung von Kindern mit dem Lernstoff (der durch Kernideen erschlossen wird) zu
spielen hätten.

Kurze Rückblende zum Theorie-Praxis-Problem: Ausgehend von der "kogni-
tiven Wende" hat die Forscher in der Schweiz interessiert, welche Lernstrategien
sich fit effizientes, selbstgesteuertes Lernen als besonders ertragreich erweisen
und ob (wie) solche Irrnstrategien in der Praxis des Unterrichts verwirklicht
werden können. Dabei ist deutlich geworden, dass die Schüler überzeugt sein
müssen, dass es sich "lohnt", die entsprechenden Strategien anzuwenden. Eine
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wichtige Rolle für dieses Gefühl spielen die Prtifungen und die Form der schüler-
beurteilung. Nicht umsonst wurde fürdas SIPRI-Projekt 'schülerbeurteilung' als
eines sginer Schwerpunkte gewähltlt. In der französischsprachigen schweiisind
erhebliche Anstrengungen unternornmen worden, um im Bereich der formativen
Schülerbeurteilung Fortschritte zu erzielen 10. DANIEL 841ry ta pHdiert fär eine
gngg _{nbi$un^g der formativen Schülerbeurteilung an die äntsprechenden
Fachdidaktiken e).LINDA ALLAL rE) verweist auf ihre fachübergreifände, allge-
meindidaktische Dimension.

Die referierten Forschungsansätze konvergieren in der Ausrichtung schweize-
rischer Schulenrwicklung auf eine - teilweise auf alte Postulate der Reform-
p?idagogik zurückgreifende - "innere" Schulreform, die unter dem Titel "Indi-
vidualisierung" den Schüler als fragendes und lernendes Subjekt in den Mit-
telpunkt stellt.

_- Die Lehrerbildung in der Schweiz stellt an sich selbst in der Verknüpfung von
Theorie und Praxis hohe Ansprüche, sowohl auf der Makroebene des Gesamt-
curriculums der Ausbildungsstätten (2.B. organisation von Unterrichtspraktika),
wie auch auf der Mikroebene der Gestaltung von Ausbildungsveranstaltüngen. Im
Bereich der Pädagogischen Psychologie sind beträchtliche Ansrengungen unter-
nornmen worden, um diese Verknüpfung zu leisten, den Lehrerstudentän also zu
bef?ihigen, theoriegeleitet unterrichtshandeln zu reflektieren bzw. theoretische
Prämissen an praktischer Unterrichtserfahrung zu überprüfen.

f'ÜClISfSnre)20)meint etwa: "In derLehrerbildung ist nicht Unterrichtspraxis
zu simulieren, sondern der unterrichtspraktiker ist in seiner je aktuellen oder
wieder zu aktualisierenden Praxis aufzüsuchen, damit er sich-den sein eigenes
unterrichtliches Handeln gestaltenden Gedanken bewusst werden kann."-Sein
Weg: Ankntipfung an'Alhagstheorien' ,den praktischen VerstanddesHandelnden
befragen-(2.B. mit der Frage konfrontieren: Wann hatten Sie ein für Sie ganz
entscheidendes Irrnerlebnis?), mit den Stationen: hinbegeben, aufgreifen]an-
knüpfen, weiterfiihren, verwurzeln.

Nicht zufüllig steht die 'lehrpraktische Ausbildung' im Zentrum von sieben
Ausbildungsfeldern der Irhrerbildung in der Prospektivstudie der EDK 'Die
Ausbildung der lrhrer für die Sekundarstufe I'21), die massgeblich von HOHL
gestaltet wurde. Nicht zuf?illig hat die theoriegeleitete Praxii sowohl in bereits
realisierten Ausbildungsreformen (so et'wa in Fribourg 2) oderin Z;iich) eine so
grosse.ledeutung. Auff?illig ist aber auch das Gewicht in neueren Konzepten der
Lehrerbildung. sowird z.B. in den 'überlegungenzurAusbildungderlrhrerinnen
und Lehrer für die Sekundarstufe 11'23) postuliert: "Erziehungswissenschaftliche
veranslaltunggn sollen der Aneignung, Reflexion und Integration der für die
Bew?iltigung des Lehreralltags relevanten Begriffe, Ziele, Methoden und rheorien
dienen und es dem künftigen Lehrer ermöglichen, konkrete pädagogische situatio-
nen theoretisch zu klären und zu beurteilen." Dabei soll an eigene-Lernerfahrung
angeknüpft werden. In der gleichen Studie wird die Erhöhung des Gewichts dei
lehrp^raktischen Ausbildung gefordert, ein fiir die Gymnasiallehrerausbildung
zweifellos dringendes Anliegen. In vorschlägen zur Reform der primarlehrerl
ausbildung im Kanton Genf u), schlagen filfBSRMAN 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, derenWirkungenfestzustellen und allenfalls derenWirkungsgrad zu korrigie-
ren und zu verbessern. Dazu gehören auch: in offenen und unsicheren Situationen
unter Druck nicht in Pragmatismus zu verfallen, sondern theorieorientiert pro-
blemlösend zu handeln.

Vielerors bemühen sich Schweizer Lehrerbildner darum, die Lücke zwischen
Theorie und Praxis etwas zu schliessen, um Lehrer auszubilden, die die Kraft
haben, Kinder und Jugendliche zu selbständigem Irrnen 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 demZweiten
Weltkriegweitwenigerschnell verändert als in den meisten europiüschenLändern.
Die grosse Strukturreform der Sekundarstufe I, die durch die englische und
schwedische Schulreform eingeläutet wurde, fand in der Schweiz kaum statt. Nur
in einzelnen Kantonen (Genf, cycle d'orientation, und im Tessin, Scuola media)
wurde aufkantonalerEbene die Sekundarstufe integriert. In der deutschsprachigen
Schweiz zeigt sich die Schule weitgehend resistent gegen jedwelche Verlinderung
des Schulsystems. Diedeutsche Gesamtschulbewegung wurde misstrauisch beob-
achtet und plakativ diskreditiert. Von "Bildungseuphorie, die gottseidank in der
Schweiz nicht dieselben Blüten 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 spüren. Dem stand
schon der Pragmatismus der Schulbehörden, 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 3-4Zweigeder Sekundarstufe verursachte
Selektionszwang wirkt sich auf die Primarschule aus. Die sozicökonomische
HerkunftderKindererweist sich als stärksterBestimmungsfaktordes schulischen
Ausbildungswegesä). Sehr viele Ausländerkinder aus Arbeiterfamilien besuchen
Schulzweige mit niedrigen Anforderungen. Natürlich wurde der pädagogische
Gehalt von Vorstellungen, nach denen unterschiedliche Schultypen der Sekundar-
stufe unterschiedlichen Begabungstypen entsprächen (theoretisch-abstrakt versus
handwerklich-konkret), auch in der Schweiz widerlegt. IIEDINGERb) hat dies in
seinem Beitrag zum Prospektivbericht zur lrhrerbildung der Sekundarstufe I der
EDK in sehr überzeugender Weise getan. Schliesslich bietet ein vertikal stark
durchgliedertes Schulsystem auch erhebliche organisatorische Schwierigkeiten,
insbesondere rnZniten sinkender Schülerzahlen und an Schulorten mit geringer
Schülerdichte. Diese ungelösten Probleme führen nun auch hier zu einer langsa-
men, aber kontinuierlichen Entwicklung, die voraussichtlich in den neunziger
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Jahren eine weitgehende Inte$ation der Sekundarstufe I (in den meisten Kantonen
allerdings unter Ausschluss des Gymnasiums) nach sich ziehen wird27).

Die Konsequenzen für die l,ehrerbildung sind im schon erwilhnten Prospek-
tivberichtderEDK vorgezeichnet a). DerBerichtfordert ein gemeinsames Ausbil-
dungsinstitut für alle Irhrer der Sekundarstufe I und postuliert das Primat von
stufenbezogenen Ansprüchen der Ausbildung gegenüber typenspezifischen. Im
Kanton Zürich istein ersterSchrittübrigens mitdergemeinsamen Ausbildung aller
Lehrer der Volksschule während eines ersten Ausbildungsjahres im Seminar für
Pädagogische Grundausbildung schon gemacht. Ein weiterer Schritt wird im
Konzept der"Gesamtkonzeption Lehrerbildung" des Kantons Bernt) 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 stlirkere Integration der Ausbildung verschiedener
Lehrerkategorien entwickeln. Es wird wichtig sein, dass im Zuge.einer solchen
EnnricklungnichtVorzüge derjetztbestehenden Institutionen, wieUberschaubar-
keit, seminaristischer Betrieb, "Praxisnähe", verlorengehen.

Welche weiteren Entwicklungslinien der Schule als Institution sind, neben
einer stärkeren strukturellen Integration der Sekundarstufe I, nachzuzeichnen?
Einmal verändern sich auch in der Schweiz die familiären Rahmenbedingungen
der Schule. Viele Kinder kommen aus Haushalten mit nur einem Erzieher (meist
der Mutter) 30). Viele Mütter sind berufstätig, in entsprechend vielen Haushalten
gibt es den Familienmittagstisch nicht mehr. De facto läuft die Entwicklung darauf
hinaus, dass die SchulevermehrtFunktionen derFamilie übernimmt. Sie wird zum
festen Aufenthaltsort der Kinder während eines genau umrissenen Tages- und
Wochenablaufs @ünftagewoche, Tagesschulen, Mittagstisch, Schülerclub, Be-
treuung von Hausaufgaben etc.).

Nicht nur aufgrund von äusseren Rahmenbedingungen, sondern auch aufgrund
von schulimmanenten Bedürfnissen wäre eine höhere Gewichtung der Schule als
Institution, als lebendiger Organismus eine gute Sache. Traditionsgemäss hat die
Schule in der Schweiz, insbesondere aufVolksschulebene, kein hohes Eigenprofil.
Die Schule ist nicht viel mehr als das Schulhaus, als der Ort, in dem sich
Klassenzimmerbefinden, indie sichlrhrerund Schülerbegeben. DerVolksschul-
lehrer lebt meist im Alleingang mit 'seiner Klasse'. Er versteht sich als 'Einzel-
kämpfer'. Gelegenheiten zur institutionalisierten Zusammenarbeit zwischen Irhrem
bieten sich nur sporadisch, z.B. anlässlich der Organisation von Projektwochen.

Es hat sich aber gerade dort, wo Schulen innovativ aktiv wurden, in Schul-
entwicklungsprojekten (2.B. in den sogenannten SIPRI-Schulen) oder in Schulver-
suchen (2.8. bei den abteilungsübergreifenden Schulversuchen) aufder Zusam-
menarbeit, zum gemeinsamen Planen und Gestalten der Schule heilsam wirkt und
zwarweitgehendunabhängig davon, um welche Innovation esinhaltlich geht. Das
ist keine Neuigkeit. HUBERMAN3T)etwa baut seine ganze Innovationsphiloso-
phie um das Lemen von Schule zu Schule. Gemeinsames Engagement, das
Aufkommen eines Wfu-Bewusstseins in Schulen haben eine starke Ausstrahlung
auf das Schulklima und verbessern die "Qualität" des Schullebens 32). Das grosse
Problem besteht darin, ein so hohes Profil jeder einzelnen Schule über das Stadium
einer "Pilotphase" zu retten. Darin also, in jeder 'gewöhnlichen' Schule eine
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Situation zu schaffen, in der die eigene Schule als gemeinsamer lrrnort, als
gemeinsamer kbensbereich, als gemeinsame Aufgabe von Lehrern und Schülern
in Erscheinung trin. STRITTN{r{TTER 33) spricht von der "Schulgemeinschaft als
Lemeinheit! ": "... die Schule wird sich künftig stlirker als pädagogische Leistungs-
und Lerneinheit begreifen. Teilautonome Schulen zeichnen sich aus durch ein
eigenständiges, gepflegtes Schulklima, durch klassenübergreifende Aktivitäten
und durch eine starke Zusammenarbeit und gemeinsame Fortbildung derlehrer".

Folgerungen für die Irhrerbildung liegen auf der Hand. In derAusbildung geht
es darum, im Bereich der Schulkunde die Bedingungen (Planung, Organisations-,
Arbeitsbetriebsformen) zu reflektieren, unterdenen sich die Schule als Institution
entfalten kann, und eine Schulgemeinschaft als Lerneinheit überhaupt lebensfähig
ist. Die lrhrerstudenten sollten während ihrer Ausbildung nicht nur dem Ubungs-
Iehrerbegegnen, sondern der Übungssc hule.Ganze Schulen, möglichst exemp-ia-
rische Schulen, sollten Lernorte für Studenten werden. Lernorte, an denen Zusam-
menarbeit zwischen Irhrern und gemeinsame Verantwortung für die Schule
erfahren werden kann. In der Ausbildung sollte wirklich erlebt werden können,
dass Zusammenarbeit, sowohl zwischen Studenten, wie auch zwischen Studenten
und Ausbildnem, Professionalisierung vermittelt und bef?ihigt, unterrichtspraktische
Probleme effizienter zu lösen. Insgesamt muss das Gewicht der Fortbildung,
insbesondere aber das der schulhausbezogenen Fortbildung, erhöht werden, nicht
zuletzt als Gegengift gegen Routinisierung und Vereinsamung im lrhrerberuf.

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

Die vierte Linie der Schulentrricklung stellt die Frage nach dem Berufsbild des
Lehrcrs, nach seiner Belastung, seinen Rollen und Kompetenzen.
Aus einerktirzlich abgeschlossenen Untersuchung34),35),36) drei Forschungsbefun-
de:

1. Die Irhrer schätzen ihre Unterrichtskompetenz selbst hoch ein. Am ehesten
sehen sie Probleme, in einer heterogenen Klasse alle Schüler zu fördem,
Schüler zu mofivieren, die wenig Interesse z.eigen, beim Arbeiten mit nicht
lehrerzentrierten Unterrichtsformen, und bei der Schülerbeurteilung. Bei
rückblickender Betrachtung äussern 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. Ein relativ positives Selbstbild derlehrer steht einem (von Irhrern vemruteten)
negativen Fremdbild gegenüber. Die befragten Lehrermeinen, ihr Beruf würde
in derOffentlichkeitvorabnegativeAssoziationenwie"Schulmeistet'',"Pedant ',
"Lebenskünstler (Ferien !)" wecken.

3. EinDrittelbisdieHälftederlrhrererlebeninihrerBerufslaufbahntiefgreifende
Berufskrisen. Die Tiefpunkte liegen häufig zwischen dem 5. und 12. Dienstjahr.
Als Ursache für ihr Tief sehen die Lehrer hauptsächlich Schwierigkeiten und
ungünstige Arbeitskonstellationen in der Schule. Manchmal werden
institutionelle Faktoren genannt, sehr häufig negative Erfahrungen mit der
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Zur Professionalisierung: Es gab in der Schulgeschichte, lang lang ist's her,
wohl eine heroische Phase, in der der Lehrer als schulmeister, der Dignität seines
Könnensundwissens sicher, sich in seinemBeruf durchauswohl und sicherfühlte.
Voraussetzung für ein solch "naives" Berufsverständnis war die selbstverständli-
che Annahme, dass der Irhrerberuf ein erlernbares und beherrschbares Handwerk
sei. Der angesehene Dorflehrer gehört der Geschichte an. Wir wollen ihn weder
idealisieren, noch ihm nachtrauern. Es geht auch nicht darum, aus berufssoziolo-
gischer sicht betlagend festzustellen, beim Lehrerberuf handle es sich (edenfalls
heute noch) nicht um einen professionalisierten, sondern 'nur' um einen hatbpro-
fs55iln4isierten Beruf, obgleich auch das sicherlich zutrifft3D. Die Frage die uns
$scJrliftigt,. ist die:- Wie sieht der Weg zur Befreiung aus den relativ grossen
unsicherheiten, in denen der Irhrerberuf und die Lehrärberufsausübung itecken
(auch in der Schweiz, wenn auch wohl in mildererForm als vielerorts im Aushnd),
wie siehtdieserweg zu einer aufgeklärten, progressiven Professionalisierung aus?

Schulklasse (ungünstigesKlima, ProblememitderDisziplin) odermiteinzelnen
S_chülem (ablehnende Haltung, kein Echo). Als Weg zur üUerwinaung solcher
Krisen nennen die Lehrer selten problembezogene läsungsstrategien. Relativ
oft wird dagegen ein Unterbruch im Schuldienit, um Distanz zum Arbeitsalltag
zu gewinnen, in Erwägung gezogen, oder er erscheint zumindest erwünscht.

was lässt sich, ausgehend von solchen Befunden für die Lehrerbildung schlies-
sen?

- !ch- gehenochmals von einem Eindruck aus, den wir bei unseren Befragungen
der lrhrer über ihre Berufslaufbahn gewannen. Der Eindruck war, dass sich vi?le
-d_gr 

pefryele1als Pädagogen in einem Sinne fühlen, zu welchem "schöpfen" und
"Führen" als Bedeutungskomponenten gehören. Was da gemeint ist, kann nur mit
einem ausführlichenZitat aus dieser Arbeit38) verdeutlicht werden:

"Die Ausserungen der Oberstufenlehrer lassen darauf schliessen, dass es ihr zentrales
Anliegen ist, Charakter und Persönlichkeit itrer Schüler zu formen, ihren Schülern in
diesem Sinne Lebenshilfe zu bieten, und ihnen ein Vorbild zu sein. Wenn jemand nun
glaubt, als Lehrer nw dann ein wirkliches Vorbild zu sein, wenn er selbst volLommen ist,
kann dies zu Problemen führen. Er kann es leicht als persönliche Kränkung oder gar ali
9ige19s Sgheitgm empfinden,wennererfahrenmuss,deisseinellandlungsmaöhtbesc-hränkt
isr F:'n Ausdruck, den Oberstufenlehrer selbst gerne verwenden,-um ihre Lage zu
charakterisieren, ist drs Wort 'Einzelkämpfer". Deutlicher als das Wort '?ada!c.".e"
degtet'p1nze[4npfer" an, dess Lehrer wohl alltliglich Grenzen itger Handlungsääirt
sptiren. Wenn Obersnrfenlehrer sich einem Vollkomhenheitsideal verpflichtet füfuen und
es ihnen schwerf?lllt, sich Grenzen und eigene Unzulänglichkeiten einzugestehen, zu
9ts-g{oen,-g2ss sieselbstweiterhinzulernei haben,könntädas verschiedenäAspekteder
Selbstdarstellung der Oberstufenlehrer in dieser Untersuchung verständlich maöhen.

Ein auffallender Grundzug der Selbstdarstellung der Obersufenlelrer ist, dass sie fast
alles, was sie sind und können, den eigenen Kräiften verdanken. Selbstverstiindlich liegt es
zu einem.wichtigen Tei! am Finzelnen, was aus ihm wird, doch schliesst die Eigenaktiiitilt
im Prinzip nicht aus, dass jemand auch der Fortbildung oder der Zusamme--narbeit mit
andere-n,wichtigelmpulseundHilfenfiirdieeigeneEntwicklungverdanktObersnrfenlehrer,
die auf leeeres bei derDarstellung ihrerEntwicklung als Irhrerbezug genommen haben,
sind eher die Ausnahme."

_ -wo 
liegt dasProblem? Es liegt sicher nichr bei den subjektiven Eigenheiten der

Befragten, sondern bedeutend liefer bei schwer aufirebbaren pädoxien des
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Lehrerberufs selbst, wie HÜGLI3e) und OELKERS a0) aufzeigen. Der Eine, indem
er uns nahelegt, die Umstände (sprich Schule) zu verändern, unter denen Lehrer
arbeiten, derandere, indemerauf Möglichkeiten undGrenzenin derlehrerbildung
hinweisr IÜGLI warntuns davor, Tugendbunde züchten zu wollen. Derunerfüll-
bare Anspruch mtus "Verstörte" hervorbringen. Träumerei, Selbsttäuschung,
Verkapselung, Heuchelei, Wehverachtung heissen die Fluchtwege. Wir täten gut
daran, zur Kenntnis zu nehmen, dass (weitgehend) die Umstände die Menschen
machen, während bei Pädagogen die Vorstellung, dass der Mensch die Umstünde
(sprich: derLehrerdie Schüler...) macht, beliebtist. Seine Schlussfolgerung an die
Adresse der khrerbildner: "Die Begrenztheit des Wirkens des Irhrers vorausset-
zen, aber trotzdem darum besorgt sein, dass die Lehrerstudenten jenes definierba-
re und kontrollierbare Wissen und Können (beim Lehrerbildner) holen können, das
sie für die Ausübung ihres Berufs brauchen und ihnen im übrigen die Freiheit
belassen, die sie benöfigen, um auch in Zukunft noch lemfähig und über die
Grenzen ihres Faches hinaus offen zu sein." Dem Lehrerbildner empfiehlt HUGLI
aber noch etwas anderes: Dieser sollte sich ernsthaft fragen:

" Wie kann ich dafür Sorgen, das5 die Umstände sich in der Richtung ändern, dass die
Irhreran ihren Schulen dieTugenden entfaltcn können,die ich miran ihnen wünschte. Der
Irhrerbildner als garstiger Politiker also, als einer, dcr Umstände macht? Warum denn
nicht?"

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

"DerGegensatz des technischen unddes moralischen Denkens inderPädagogikerklärtdas
'schwanken' zwischen Allmacht und Ohnmacht, denn im erst€n FaUe sieht es so aus, als
verfüge der Pädagoge gleichsam reffsicher über die Wirkungen seiner llandlungen,
währendim zweitenFalLsich überhauptjedeEinwilkungzu verbieten scheint, jenäherdie
Professionsmoral von lrhrem der reformpädagogischen Idee'vom Kinde aus' rückt."

Der alte Gegensatz also zwischen pädagogischem "Handwerk" und pädagogi-
scher "Kunst"? Wohl schon. Man sollte es aber nicht bei der Entgegensetzung
bewenden lassen, meint zu Recht OELKERS. Das im Beruf des Irhrers wirkende
Spannungsfeld hat eine Entsprechung im offenen Ende der Irhrerbildung. Irhrer-
bildung ist in ihrer Zielsetzung Professionalisierung, eine "Vorleistung auf einen
etablierten Beruf'(OELKERS). Gleichzeitig ist sie abernurbegrenztprofessiona-
lisierbar, denn derkhrer ist insofern "Laie", als er sich als Erzieher Normen setzt,
die immer nur angestrebt, nie aber erreicht werden können: "Die pädagogische
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 erWissen undKönnenvermittelt. Undes wirddavon ausgegangen, dass
der Unterricht ein Feld ist, das durch Methoden des Unterrichts und Kasuistik des
Lehrer- und Schülerhandelns erschliessbar ist.

Folgerungen fiA die lrhrerbildung: Wieder das alte Theorie-Praxisproblem!
Wissenschaftliche Reflexion soll in Praxis eingebunden werden. DerErwerb von
Kenntnissen soll die praktische Beherrschung des Berufs vorbereiten. Bekannte
Postulate, die morgen genauso aktuell sein werden, wie sie es gestern waren.

S chulentwicklung und Le hrer bildmg
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Das Wichtigste wäre mir, einen Habitus derReflexionspraxis desl-ehren über
sein eigenes Handeln und seine Wirkungen zu verankern. Einer Reflexion, die
eigene Unsicherheiten in der Berufsausübung als unvermeidbares Berufsrisiko
annimmt, die Selbstlaitik mit Phantasie verbindet. Das kann nie ganz gelingen,
deswegen bleibt Lehrerbildung immer offen. Die hrichste Chance hat sie dort, wo
sie als Prozess verstanden wird, der ein ganzes Leben andauert. Und was für den
einzelnen sich bildenden Irhrer gilt, gilt nicht minder fär die Institution, die Lehrer
bildet.
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ZUSAMMENARBEIT ALS VORAUSSETZUNG FÜR DIE
VORBEREITUNG BESSERER LEHRBR . ASPEKTE DES
TI{EORIE-PRAXIS.BEZUGS

WilliamE. Schall, StateUniversity of New York, Fredonia

Zuerst wird das Theorte-Praxis-Problem in den grösseren Zusammenh.ang
von Schule und Lcben gestellt. Dabei ist in einern durchaus utilitaristischen
Sinn mit "Leben" das Berufsleben gemeint. Zur Zeit spielen in den USA
Ko op erationsmodelk zwß c hen S c hule undW irts c h$t, S c lwle und. öffentlic hetn
Inben eine grosse Rolle. Im zweiten Teil wird das vom Verfasser geleitete
Kooperartonsmodell aus dem Bereich der Lehrerbildung, das "Fredonia-
H ambur g - Erziehungszentrwn", v or gestellt.

I. VOM BLOSSEN INFORMATIONSAUSTAUSCH ZUR
KOOPERATION

Zusammenarbeit, Beziehungspflege, Partnerschaft sind heute im erzieherischen
Bereich Modewörter geworden. Es handelt sich dabei nicht um neue Ideen, aber die
Betrachtungsweise hat sich verändert. Vor 25 Jahren lag das Hauptgewicht noch
auf Informationsaustausch. Die Wirtschaft, die Industrie undverschiedene Verei-
nigungen stellten Broschüren, Literatur, Quellenmaterial, audiovisuelles Material,
Unterrichtsunterlagen ect. zur Verfügung, entweder gratis oder zu einem sehr
günstigen Preis. Viele Schulen oder Schulgemeinden führten den sogenannten Bu-
siness-Industry-Education-Tag durch, an dem die Mitglieder ftir spezielle Pro-
gramme während eines Tages oder auch während einer bestimmten Phase des
Jahres Gast an der Schule waren. Die beste Uebersicht überZusammenarbeitspro-
gramme in den Vereinigten Staaten der Gegenwart gibt die Programmbroschtire
des 1989er Treffens der Amerikanischen Vereinigung der Lehrerbildungsanstal-
ten)l . Auch hier wird erwähnt, dass im letzten Jahrzehnt das vorherrschende und
positivste Thema in der Literatur zur Lehrerausbildung und zur Führung von
Schulen Zusammenarbeit und Kooperation gewesen sei. Das Thema dominierte
übrigens auch die Organisationsliteratur im Bereich der Wirtschaft und Industrie.

Meine Hauptthese ist Die Professionalisierung des Unterrichtens hängt ab von
der Zusammenarbeit zwischen staatlichen und öffentlichen Organisationen, Uni-
versitäten, Schulen, Lehrerorganisationen und erfahrenen Praktikern.

"Kooperation heisst, gemeinsame Ziele za haben, Macht und Status zu teilen
und Konsensus aufzubauen. Kooperation verlangt Engagement, mehr Geben als
Nehmen und zwar auf allen Seiten", wie sich der Präsident der Lehrerbildungsor-
ganisationen Amerikas, Eugene E. Eubanks, ausgedrückt hat. Für ihn ist das
Irrnen von Parmerschaft und Kooperation unaMingbar für unser Ueberleben.

Nur ein kooperatives Modell ist ein ideales Modell. Manchmal freilich ist es so,
dass das "Netzwerk" zusammenbricht und dass der Geist der Zusammenarbeit
wieder schwindet. Wenn das passiert, wie es speziell in innerstädtischen Schulen
der Fall gewesen ist, dann gereicht dies zum Schaden des Kindes, ja zum Schaden
der ganzen Nation.)2
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Ein kürzlich 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 and lzrnen, die untrennbar miteinander verbunden sind
undnichtenryagegenteiligePositionen aufeinemKontinuumdarstellten. "Human-
Resource-Development" ist eine wichtige und entscheidende Investition für unser
ökonomisches Ueberleben!

2. KOOPERATION ZIryISCHEN SCHULE UND WIRTSCHAFT

Die amerikanische Geschäftswelt, genausowiedieGeschäftsweltrundumunseren
Globus, hat schon immer ein spezielles Interesse an Erziehung gehabt. "Wir
hängen von unseren Erziehungsinstitutionen ab, welche uns unsere zukünftige
Generation von Arbeitern und Mitarbeitern zur Verfügung stellt und ausbildet".
Der erwähnte Florida-Bericht fiihrt weiter, dass in der gegenwärtigen Znit dre
Wirtschaft und die Industrie über 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, dieunfähig seien zu schreiben undklarzu kommunizieren, weil
sie die englische Sprache nicht beherrschten. Den Arbeitern gehe das Ventäindnis
ab, ihren Arbeitsplatz auch im Rahmen der Organisation, in der sie tätig sind, zu
begreifen. Diese Schwächen scheinen besonders gef?ihrlich zu sein zu einem
Zeipunkt, da die ökonomische Position der Vereinigten Staaten grosser Konkur-
renz von Seiten anderer Nationen ausgesetzt ist. Der erwähnte Bericht ist aber auch
ein gutes Beispiel dafür, wie Florida in seiner Rolle als "nationaler lrader" in den
letzten Jahren Partnerschaft zustande gebracht und aufgebaut hat. Dies aus der
Erkenntnis heraus, dass Arbe iten und Lemen nicht nur voneinander abhlingig sind,
sondem essentiell fiir das Überleben der Gesellschaft. Deshalb ist "Erzie[eäsche
Excellenz" eine wichtige Investition in unsere Zukunft!

Ich gehe hierbewusstdas Risiko ein, etwas zuviel zu zitieren oderProgramme
und Berichte aufzuzählen, aber ich nehme das Risiko in Kauf. Was wir im Auge
behalten müssen ist, dass hinter den heutigen partnerschaftlichen Anstrengungen
und Projekten eine wirkliche Bewegung steht. Am besten ist es daher, die Aussagen
oder Botschaften derjenigen zu hören, die direkt involviert sind oder an der Spitze
der Bewegung stehen. Ein Artikel mit dem Titel "The Wall Streeters of High
School")3 diskutiert Beispiele von Highschool-Schülern, welche sich auf G-e-
schäftskarierenvorbereiteten. IndiesemProjektgibtes Gruppen, welche, überdie
ganze Nation verteilt, den Studenten Möglichkeiten bieten, Handel und Geschäfte
innerhalb der Klassenzimmer zu betreiben. Die Studenten oder Schüler nehmen
z.B. imBereichdes Finanzwesens Kurse, absolvierenTrainings undPraktika, alles
mit der Absicht, später in der Arbeitswelt einen guten Start zu haben.

Solche Unternehmungen werden jede Woche in 35 Schulen, über ganz Ame-
rika verstreut, durchgeführt. Ungef?ihr 1500 Studenten der Akademie des Finanz-
wesens absolvieren spezielle Kurse im Bereich der Buchhaltung, des Bankwesens,
der Finanzplanung, des Börsenwesens und der Oekonomie und zwar zusätzlich
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 möglich
fia eine Karriere im Finanz- oder Industrie-Bereich zu begeistern.-Schüleiund
Studenten seien begierig darauf, eine bestimmte und erfolgversprechende Karriere
zu beginnen. Ein Student drückte sich so aus: "Ich habe michäazu entschlossen,
diese Arbeit zu lieben".

Eine andere Organisation mit dem Namen Junior Achievement Inc. in Colorado
Springs hatwährendeines Jahresin ganzAmerikaübereineMillion studenten und
Schüler betreut undversucht, Theorie und Praxis miteinander zu verbinden, indem
traditionelle Kurse in oekonomie mit Besuchen von Repräsentanten aus der
Industrie kombiniert wurden. schulen, welche an diesem Programm teilnehmen
wollen, erhalten standardisierte unterrichtsmaterialien und hälfen mit, partner-
schaften mit lokalen Geschliftsorganisationen aufzubauen.

3. DIE "ADOPT A SCHOOL''-BEWEGUNG

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

"Die Studenten und Schüler von heute sind seriöser bezüglich ihrer Zukunft und ihrer
Karriere. Sieliebendie IdeeeinesRollenmodells. SelbstwennsienichteineGeschziftsperson
werden wollen, haben sie einen Erwachsenen als Rollenmodell und Vorbild',.

In einem andern AniF"l beschreibt Marry E. Skelly die Bewegung "Adopt a
School" (Adrptiere eine Schule) im Detail. Seitkurzem istdiese "Adopt-a-Schöol-
Bewegung" überdas ganzeland hinweg sehr stark geworden und eine bemerkens-
werte Anzahl von Schulen sind durch Firmen oder Industrien adoptiert worden.
Aber natürlich garantiert eine solche Adoption nicht automatisch auch eine
Verbesserung im Bereich des Lehrplans, derQualität der l*hrer, im Verantwort-
lichkeitsempfinden des Schulleiten oder im Bereich der grundlegenden erzieheri-
schen Ideen. Frau skellytrob hervor, dass in der nächsten welle des Engagements
von Geschäftswelt und Industrie für Erziehung und Schule eine neuJ {ichtung
einzu-schlagen sei. Diese neue Richtung müsste auf die Frage ausgerichtet sein, wiZ
Schulen als Insrttutionenfunktionieren solhen? Das ist sicher ein brauchbarer und
nützlicher-vorschlag,'den die führenden Experten in Erziehung und wirtschaft
weiter verfolgen müssen.

$r-.Sep1erybe1 1988 rief das Fortune-Magazine mehr als 100 führende Köpfe
aus Wirtschaft, Re-gierung und Universitäten zusammen, um in Washington-im
Rahmen eines Treffens zu diskutieren, inwiefern die wirtschaft gegenüber Schu-
len und Erziehung eine wirkliche Hilfe bieten könnte. Die -Diskussion 

und
Auseinandersetzung konzentrierte sich auf die zwei Fragen: was soll die Ge-
schäftswelt tun? Was sollte sie nicht tun?

Der frühere Sekretlir des usA-Erziehungsdepartementes, william Bennet!
äusserte sich über die Notwendigkeit zur Re struktürierung der schulen folgender-
massen: "Was wir brauchen, ist irgend etwas in Richtung einer Revolution;. Mary
Futrell, die Präsidentin der Nationalen Erziehungsvereinigung und Albert shan-
ker, Präsident der amerikanischen khrervereinigung, w-arei voll mit Bennett
einverstanden.
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Die Konferenz rief auf, Wahlprogramme ftir Eltern auf die Beine zu stellen,
Schritte zu unternehmen in Richtung Senkung der Dropout-Z'ahlen, die Zahl der
Studenten in Colleges zu erhöhen, bessere Inlrer zu rekrutieren, Vorschulpro-
gramme besser zu unterstützen und Job-Training-Programme färErwachsene zu
fiirdern. Sodann sollten Wege gesucht werden, wie die Wirtsphaft mithelfen
könnte, Schüler und Studenten, speziell Angehörige von Minoritäten und Risiko-
gruppen besser zu motivieren

Trotzdem ist zu sagen, dass dieser qualitative Sprung in Richtung eines neuen
Erziehungssystems, welches unser Land im nächsten Jahrhundert wettbewerbsfii-
hig machen sollte, komplexer sein dtirfte als die seinerzeitige Mobilisierung der
Wirtschaft und Industrie für den 2. Weltkrieg. Diese Analogie ist durchaus
angebracht, denn sie macht Erzieher, Wirtschaftsführer und Politiker auf die
DringlichkeitdesProblems aufmerksam. DaserwähnteTreffen endetedamit, dass
betont wurde, dass eine neue Ebene der Zusammenarbeit zwischen Wirtschaft und
Erziehung notwendig sei. Offen gesagt, glaube ich persönlich nicht daran, dass
entscheidende Schritte in diesem Bereich untemommen werden. Vielmehr werden
wirforfahren, isolierte Zusammenarbeitsversuche zwischenöffentlichen Schulen
und Industrie anzustreben, aber das wird nichts Revolutionäres sein. Die Industrie
wirdforfahren,jene Schulen (Departemente, akademischeBereiche) zuuntersttit-
zen, welche eine direkte Beziehung zu ihrem Gebiet haben.

Oeffentliche Schulen, Irhrerausbildungs-Institutionen und Pädagogische
Fakultäten 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.

Nattirlich ist es so, dass die pfiagogische Literatur auch noch viele andere
Formen von Kooperation und Partnerschaften beschreibt, wie z.B. gemeinsam
entwickelte Fortbildungsprogramme, Austausch von Professoren und khrern,
Teamprojekte zwischenUniversitäten und Schulgremien um Kurse zu entwickeln
und durchzuführen. Es ist auch offensichtlich, dass solche Anstrengungen quer
durchdie Vereinigten Staatenstattfinden. Zu erwähnen istdasumfangreicheWerk
von John Goodlail "A place called school" und jenes von Ted Sizer "Alliance for
Essential Schools".

4. LEHRERBILDUNG: DAS FREDONIA.HAMBT,RG.
KOOPERATIONSMODELL

Ich nröchte nun aber den Rest meiner Präsentation doch noch einem Versuch oder
Projekt widmen, das ich persönlich bestens kenne. Wir haben dafür an der State
University von New York in Fredonia 1985 dic Programmauszeichnung_-der
Lehrerveieinigung erhalten. Pädagogik-Haupdach-Studenten an der SUNY
(Abkürzung für Süte Univenity of New York) in Fredonia haben die Möglichkeit,
an Stelle des üblichen Ausbildungsprogramms eine Alternative mit dem Namen
'Tredonia-Hamburg-Erziehungszentrum" zu wählen. Hamburg ist nicht die deut-
sche Hafenstadt, sondern ein Vo rort von Btfialo, ungeführ 40 Meilen von Fredonia
enfernr Die IdeefürdiesesFredonia-Hamburg-Erziehungszentrumentstand 1972
im Rahmen eihes Meetings unter den Mitgliedern des zentralen Hamburger-
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Schuldistrikts, des SUNY-Erziehungsdepartements und des SUNY-lrhrerausbil-
dungs-Forschungszentrums. Die Teilnehmer kamen zusammen, um Erziehungs-
philosophien und erwünschte Kompetenzen für die Irhrerausbildung zu diskutie-
ren. DasResultatwardie Gründungeines auf Kompetenz-Entrvicklung ausgerich-
teten Zentrums zur Ausbildung von Lehrem und zwar im Rahmen einer Zusam-
menarbeit zwischen der SUNY-College-Lehrerausbildung und dem Schuldistrilc
Hamburg.

Die Zielser"ung dieses Zentrums ist es, ein auf berufliche Kompetenz basieren-
des Programm ftir Primar- und Sekundarlehrer zu realisieren, in dem Unterrichts-
beobachtung, Supervision und die Entwicklung beruflicher Fähigkeiten koordi-
niert sind. Darauf abgestimmt ist auch der Unterricht in lrrntheorien und Fachdi-
daktik (Sprachunterricht, Mathematik, Lesen, Naturwissenschaft, sozialkundliche
Fächer etc.). Ein leitendes Komitee, in welchem Schulleiter und Lehrervertreter
des Hamburger Schuldistrikts, Fakultätsmitglieder derUniversität (Pädagogisches
Departement), Vertreter der Administration, ein Vertreter der Uebungslehrer,
sowie ein Eltemvertreter zusammenarbeiten, bestimmt die Zielsetzungen des
Zentrums. Die praktische Vorbereiürng auf das Unterrichten geschieht in Semina-
ren und Praktika. Methoden-Seminare, welche durch Mitglieder der Pädagogi-
schen Fakultät geleitet werden, finden nicht an derUniversiüt sondem im Aüsb-il-

Menschliche Beziehungsfühi gkeit
Entscheidungsfühi gkeit; Entscheidun gsfi ndun g
Inhaltliche und technische Fertigkeiten
Philosophische Positionen.

Ebenfalls imHamburg-Center absolvieren die Praktikanten im 4. Jahr einen 33-
Einheiten-Kurs im Rahmen des College-Kursangebores. Dies sind 15 Stunden fiir
Methoden-Kurse, 15 Stunden Schulunterrrichtund 3 Stunden "Gastprogramm". In
4iesem wird versucht, alle Aspekte zu integrieren und den Gaströferenten auch
Gelegenheit für eigene Themenstellungen zu geben.

5. ZUSAMMENWIRKEN VON LEHRERBILDUNG UND
SCHULENTWICKLUNG

Das Fredonia-Hambglg-Zentrum ist ein kooperatives Modell. Von Anfang an
wurde versucht, das Hauptgewicht auf gemeinsame Entscheidungsfi ndunglnd
Konsensbildqng 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 Schuldistrikti
gibt e-s eil hohes Mass an Professionalismus und untersttitzung, weil wir gemein-
sam die verantwortung tragen und gemeinsam Entscheide f?illän. Ich mdchte her-
yg{ebeg, dass viele Lehrer der Hamburg-Schulen ihrerseits Absolventen des
SUNY-College in Fredonia sind, und dass wir für sie in den Schulen laufend

Zusamme nar beit al s V or aus se tzun g
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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 Fakultätsmitglied unseres College ist täglich 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 über die normale Arbeitszeit hinausgeht: Fahrtwege zum Center,
Meetings zurBesprechung der Ausbildungsphilosophie u1d.vo-n $Spisationsfra-
gen sowie zur gemeinsamen Vorbereitung usw. Die Fakultätsmitglieder und
Lehrcr benötigen für ein solches Engagement viel Unterstützung. Als Ergebnis
dieses ausserordentlichen Engagements in diesem Programm erwähnen die Cen-
termitglieder drei spezifische Vorteile :

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

2.) Mitglieder des College in diesem Programm bekennen sich überzeugt zum
Konzept des kooperativen Ansatzes, der einen engen Praxisbezug und
gegenseitigen Respekt zwischen den Hamburgerlehrem, den Administratoren
und den Fakultätsmitgliedern schafft.

,3.) Weil das Programm-"feldorientiert" ist, erlaubt es den Praktikanten sehr- 
schnell, in ihre Lehrerrolle einzusteigen. Dies wird weiter dadurch verstlirkt,
dass die Praktikanten während des ganzen Jahres in Hamburg leben sollten.

Indem die Schuladministratoren und I-ehrer zusammen mit den Fakultätsmit-
gliedern des College solche Programme durchführen, werden sie von einem Geist
derEmeuerung beseelt. Sie erwähnen auch, dass die Praktikanten neue Ideen und
Frische in den Erziehungsprozess einbringen und gegenüberden Bedürfnissen der
Schüler ein hohes Engagement entwickeln.

Abschliessend mächte ich festhalten, dass wir im Bereich der Erziehung
zukünftig auch mit anderen Berufen, Disziplinen und Fakultäten zusammenarbei-
ten müssen, 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 Hände zu geben, um im Angehen von sozialen und pä-
dagogischen Problemen Erfolg zu haben. Die meisten akuten Problembereiche
sind zu komplex, als dass sie von einer Berufsgattung unilateral angegangen
werden könnten. Ich sehe Möglichkeiten zur Zusammenarbeit, indem öffentliche
und private Schulen besser kooperieren und auch mit Institutionen der höheren
Bildüng zusammenarbeiten. Wie weit dies gehen kann, bedarf natürlich kritischer
Beleuchtung.

Ich danke Ihnen ftir die Einladung und für den "kooperativen Effort", den sie
unternommen haben, und ich hoffe, dass der hier begonnene Erfahrungsaustausch
nicht mehr abbnicht, ja in den nächsten Jahren noch verstärkt werden kann.

Awrcrharyen
)t Ananheim, Kalifornien; z.-s.Mätz 1989.
)" Vgl. Thomas E. Ilarg Building coalitions for the support of schools.

)' Vgl. Zeitschrift "Insight",2.10.1988, S. 43
f "Business Links withEducation", errhienen in "School and College", Okober 1988.
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Tluoric-Praxis-Bezug in dcr lchrerbildung

TIIEORIE.PRAXIS.BEZUG IN DER LEHRERBILDTJNG

Peter Wanzenried, Zärich

Dieser Erfahrungsbericht geht von drei Zielperspektiven für eine praxis-
bezogene Izhrerbildung aus : Aufarbeitung mitgebrachter Alltagstheorien
als Voraussetzung ftr eine reflektiefte erste Routine; Nachholenfehlender
eigener Lernerfahrungen als Bedingungfiir die Erprobung neuer Lebens-
formen; Erleben des Widcrspruclx iwischcn ldealvorstellungen und Schul-
re alitöt sc lw n wöhr end der Ausbildung al s V orbe reitung für die U b erwindung
de s unv ermeidbar en P raxß s c ho cks.
EswerdenAnsötzeskizzieft,wndieposnliertenZielezuerreichen.Schliesslich
sind die dafür güns tig en ins tintio nelk n und curriculare n Rahmenbedingung e n
auf,gelistet.

1. ORTENTIERUNGSPUNKTE FUR DIE GESTALTUNG
DES THEORIE. PRAXIS. BEZUGES:

DEFIZITE UND ZIELSETZUNGEN

Klagen über einen ungenügeriden Theorie-Praxis-Bezug scheinen unaMingbar
zur Lehrerbildung zu gehören. Als ich vor 25 Jahren als junger Primarlehrer zu
unterrichten begann, war ich überzeugt, am Seminar wenig Brauchbares mitbe-
kommen zu haben. Fünf Jahre später betreute ich Praktikanten: sie wa.ren vom
Seminar ungenügend auf die Praxis vorbereitet. Also machte ich mich auf den
Weg, den Praxis-Bezug der Irhrerbildung zu verbessern. Ich bin noch immer
unterwegs. Wenn ich heute mit ehemaligen Studenten spreche, höre ich, dass sie
von dem, was sie am Seminar gelemt haben, kaum etwas brauchen können. Einige
Kolleginnen und Kollegen, auch ich selbst, haben das zweifelhafte Vergnügen,
unsere eigenen Kinder in Klassen zu haben, die von Junglehrern gefiihrt werden.
Diese Erfahrung ist nicht eben ermutigend.

Diese ernüchternden persönlichen Feststellungen lassen sich leider auch durch
breiter abgestätzte empirische Untersuchen belegen:

. Im Rahmen des BlVO-Projektes @IVO = Blldungsbedürfnisse der Volksschullehrer)
wurde deutlich, dass die als '?raxisschock" von Junglehrem bezeichneten Ein-
stellungsänderungen kurz nach Aufnahme der Berufstlitigkeit auch in unsem Schul- und
Irhrerbildungs- Verhältnissen deutlich sichtbar werden. (vgl. WANZENRIED, 1978;
TANNER/WAT.IZENRIED, 1979; TANNER, 1988)

. Eine Untersuchung über das berufliche Selbswerstlindnis von Oberstufenlehrern im
KanonZärichweis auchanhandhalbstrukurierterlnterviewszureigenenBerufsbiographie
verbreitete Schwierigkeiten in der Anfangszeit als lrhrer nach. Zufriedenheit mit der
eigenen beruflichen Kompetenz wird dabei überwiegend sich selbst, der zunehmenden
Reife und Erfahrung zugeschrieben, höchst selten der Aus-, Weiter- oder Fortbildung
(r{rRscH, GANGUTLLET, TRTER, 1988).

In den Publikationen und an den Konferenzen der ATEE (Association for
Teacher Education in Europe) wird ebenfalls deutlich: Ungeachtet der beträcht-
lichen Unterschiede in den Schulsystemen und in den Formen derlehrerbildung
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zeigen sich ähnliche Probleme (vgl. z.B. European Journal of TeacherEducation
Nr. 11.1988).

Ich mächte zunächst diese verbreiteten Klagen über das Ungenügen des
Theorie - Praxis - Bezuges unter drei Aspekten zusammenfassen, um daraus
thesenartig Zielsetzungen für die Verbesserung der Berufspraktischen Ausbildung
abzuleiten.

1. 1 Ungenügende Handlungskompetenz und Reflexionsbereitschaft

Die meisten Junglehrer bringen aus der Ausbildung viele Kenntnisse über Unter-
richtsformen, Erziehungsprinzipien usw. mit. Sie können diese Vielfalt von
Anregungen aber nicht ihren spezifischen Schülern gemäss, den jeweiligen Zielen
entsprechend, in einer konketen Situation in einigermassen routiniertes Handeln
umsetzen. Sie verfügen nur ungenügend über die Fähigkeit, die ganze Klasse
anzusprechen und zu führen, können andererseits aber auch zu wenig auf den
einzelnen Schüler mit seinen spezifischen Auffälligkeiten, Problemen und Nöten
eingehen.

Genau dieses Defizit wird von erfahrenen Praktikern und den "Pragmatikern"
unterunsern Studentinnen und Studenten als mangelnderPraxisbezug bezeichnet.
Lehrerbildung sollte nach dieser Erwartung beispielhafte Verfahrensweisen und
Rezepte vermitteln, die genau so in den Schulalltag übernommen werden können:
Uebungsspiele für Rechenstunden, Möglichkeiten zur Förderung der Aufmerk-
samkeit, ldeenfüranregende Schreibanlässe, sicherwirksameMassnahmenfürdie
Vermeidung und Schlichtung von Schülerstreitigkeiten usw. Häufig geht mit der
mangelnden Handlungskompetenzeine geringe Bereitschaft zur Reflexionder ge-
machten Erfahrungen parallel. Die Folgen sind bekannt: Rückgriff auf eigene
Schulerfahrungen, bewährte schulische Verhaltensmuster und Rituale werden
unreflektiert als"eigenerStil" ausgegeben, eswird sehr schnelleine blinde Routine
aufgebaut, die sich in der Folge als sehr hartnäckig und resistent gegen Beeinflus-
sungen erweist. Die eigenen Erfahrungen als Schüler werden so unbesehen und
unbemerkt zumBezugssystem fürdas eigeneHandeln alslrhrer. Wie kann dieser
Zirkel durchbrochen werden? Wie kann die unaMingbare Erhöhung der Hand-
lungskompetenz erreicht und die Bereitschaft, eigenes Handeln zu reflektieren,
gefördert werden?

1. Zielsetzung:
Die mitgebrachten Alltagstheorien (als subjektive Theorien) müssen den

Studenten als Bezugssystem für 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 Wirlcung

Nun genügt es mir aber als Lehrerbildner nicht, angehenden Irhrern eine minimale
Routine zur Bewältigung der ersten Zeit ihrer selbständigen Berufspraxis mitzu-
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geben. Wenn ich überden unzureichenden Theorie-haxis-Bezug unzufrieden bin,
meine ich damit, dass es der Lehrerbildung offensichtlich kaüm gelingt, einen
wesentlichen Beitrag zur notwendigen ständigen Erneuerung der Volksschule zu
leisten. Meist gelingt es schon in den Praktika während dör Ausbildung nicht,
Anregungeq und Modelle, denen die Studenten am Seminar begeistert Zustim-
men, in die Schulwirklichkeit zu übertragen. Woraufmagdiese geringe innovative
Wirkung beruhen? Ich mtichte drei mögliche Gründe anführen:
. Rahmenbedingungen, aber auch Erfahrungen und Gewohnheiten der Schüler,

eingespielteRegeln undRitualewerdenoftmissachtetundinihrerWirksamkeit
gewaltig unterschätzt.. Wenn allen Beteiligten die Erfahrung fehlt, dass Unterricht auch anders
ablaufen könnte, haben "Experimente" nur wenig Erfolgschancen. Erfahrene
Kotlggen und Praktikumsleiter sind bald in ihrer Skepsis bestätigt, Schüler
sindkonstemiertodermissbrauchendiegewlihrten"schlüpflächerderFreiheit",
Eltem und Behörden reagieren verunsichert.. Den Praktikanten oder Junglehrern selbst fehlen hier die Handlungsmodelle
aus der selbsterlebten Schulzeit. Was sie eben am Seminar gehört haben, ist zu
wenig intemalisiert, um handlungswirksam werden zu können.

Muss ich also selbst zur gleichen Auffassung kommen, wie ich sie als frisch-
gebackener und idealistischer lrhrerbildner von einem erfahrenen Kollegen und
engagierten Schulreformer zu hören bekam. Er riet mir: "Versuchen Sie nie, die
Schule mit Junglehrern zu verändern. Die Chance liegt nur in der Fortbildungsar-
beit mit reifen, erfahrenen Kollegen." Ich wies diese Haltung damals empört
zurück. Heute stimme ich ihr zur Hälfte zu.

2.Zielsetanngz
Lehrerstudenten müssen zunächst Gelegenheit erhalten, jene Lernerfah-

llngtn selbst nachzuholen, die sie später ihren Schülern ermöglichen sollen.
Die Umsetzung in didaktisches Planen und Handetn bedarf dei gründlichen
Erkundung/Erfragung der konkreten Yoraussetzungen und Rahmenbedin-
gunggn. Enge Zusammenarbeit miterfahrenen Kollegen bzw. Praktikumslei-
tern ist notwendig.

1.3 Unvermeidbarkeit des Praxisschocks

Ich bin heute überzeugt, dass wir die Diskrepanz zwischen dem geschützten
undzurldealisierung derPraxis-Möglictrkeiten tendierenden Raum derlehrerbil-
dung und der harten Realität, die den Berufsanf?inger in der selbständigen Schul-
führung erwartet, nicht auftreben können. Der Praxisschock wird io oder so
unvermeidlich sein. Eine Antizipation der Berufswirklichkeit, ein Lernen auf
Vorrat fiir künftige Krisensituationen scheint mir nur in sehr geringem Masse
möglich. Nicht die Vermeidung eines Praxisschocks ist mir daher ein Anliegen,
sondern die Vorbereitung auf seine Bewältigung.

Es stellt sich also die Frage, wie der einzelne Junglehrer mit den Unsicherhei-
ten, Aengsten und Ueberforderungen, den Gefühlen des Nichtgenügenkönnens,
welche durch diesen Praxisschock ausgelöst werden, umgehen kann. Drei Arran-
gements scheinen mir verbneitet:
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' Ideale und Iritbilder aus der Ausbildung werden revidiert und an die Realität
ggepasst, um-das eigene Tun vor sich und andern zu legitimieren und die
Konsistenz zwischen Handlungen und Einstellungen wiedär herzustellen.

' Die schuld, dass die guten vonätze nicht eingelös-t werden können, wird nach
au;se-n a3f a!!9 möglichen Personen und Institütionen geschoben: die besonders
s:hwierigc Kl-asse, aufsässigeEltern, wenigkooperitiveKollegenundBehör-
{en, {as Schulsystem - und natürlich die unzureichende Lehreibitdung.

' Das Zurückbleiben !!n1er den eigenen Erwartungen wird als persö-nriches
Scheitern erlebt. Die Folgen davon sind Resignatio-n, Suchen vori schutz und
Unterstützungbeisich anbietendenpsychologischenundreligiösenHeilslehren,
die Entlastung anbieten, Ausstieg äus dem Lehrerberuf usw.

was kann die Lehrerbildung dazu beitragen, dass der unvermeidliche kaxis-
schock nicht zum verzicht auf jegliche Entuicklungs- und Erneuerungsbemühun-
gen, zur.Flucht in Sachzwänge oder fragwürdige Heilslehren, zu iorschneller
Resignation und Berufsaufgabe fiihren? Mir scheint, hier habe Berufspraktische
Ausbildung einen wichtigen Beitrag zur Persönlichkeitsbildung angeheider kh-
rer zu leisten:

3. Zielsetzung:
D^ie widersprüche zwischen beruflichen rdealen, persönrichen Bedürfnis-

sen, fremden Erwartungen und dem vom einzelnenLehrer in der jeweiligen
situation Realisierbaren, m-üssenbereits während der Ausbildun! aus ver-
schiedenen Perspektiven erfahren und ertragen werden.

2. ANSATZE, UM DIE POSTULIERTEN ZIELI. ZU ERREICHEN

_ - -Pi" drei- genanntenziele sollen nun ftir die Berufspraktische Ausbildung von
Volksschullehrern konkretisiert werden. Die angefiihrtän Beispiele stammenäabei
aus meiner Tätigkeit 3ls Lehrer am Ztircher seminar für pädalogische Grundaus-
_bildung _un{ aus zahlreichen Fortbildungskursen mit Letrier6ildnern, welche
Lehrlcräfte fi.ir die verschiedensten Schultypen und Schulstufen ausbilden.

Theorie-P raxis-B ezug in der Lehrerbildtng

2.1 vom Bewusstwerden eigener Alltagstheorien zur reflektierten Routine

Soll die Handlungskornpetenz von Berufsanftingern verbessert werden, scheint
mir eine deutliche Absage an einige gängige "Mythen" über das Erlernen des
"Berufshandwerks" nötig. Ich mtic[te ZwJi erwahnen:

"{m.besten ist es, wenn man voll ins Wasser geworfen wird. Nur so lemt man wirklich
schwimmen."
" Am besten findet man seinen eigenen stil, wenn man völlig frei ist. wenn man genäu
weiss, woraufgeachtet werden soll, geht alle Spontanität verloren..

.o..L".ori"l,u-"*!g an diesenPrilzipieq fühnnach meinerueberzeugung unver-
meidlich zuueberforderung und als "lJeberlebensstrategie" indie blinäefloudne.

Drei Ansätze scheinen mir erfolgsversprechend:
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Das Abholen der Studenten bei ihren mitgebrachten Alltagstheorien
Die Uebernahme von Teilaufgaben und Arbeit mit einzelnen Schülern
(Mitwirkungs-Konzept)
Individuali sierendes Trainin g berufspraktischen Handeln s (frainin gs-Konzept)

Ablnlen bei den Alltagstheorien

Die Auseinandersetzung mit der Bedeutung subjektiver Theorien von Unterricht
und Erziehung (auch Alltagstheorien oder naive Theorien -gcqant) 

für die Wahr-
nehmung undinierpretatioi schulischer Situationen sowie für das Entscheiden und
Handehiin dieseri Situationen, hat mir für die Berufspraktische Ausbildung
wichtige Impulse gegeben (vgl. z.B. LAU-CI(EN, 1973; !On!!eJ-{' 1285; FI'JE-

cLIstbR u.a., 1gi4] zuEGLISTER, 1987; BANa'R/WANZENRIED' 1984)

Folgende Ausbildungseinheiten sind mir dabei wichtig geworden:

. Wenn unsere Studenten zu Beginn ihrer Berufspraktischen Ausbildung erstmals
als Beobachter inVolksschulElassen aller Stufen gehen, sind sie von der Fülle
neuer Eindräcke überwältigt. Jetzt werden ihre mitgebrachten Schüler-4ll-
tagstheorien greifbar. Diese verschiedenen Wahrnehmungsoptiken, die teils
wiäersprüchlichen Urteile und Werrungen, gilt es 1u1 lequ;st aufzugreifen,
nebeneinanderzustellen und explizit mit eigenen Schulerfahrungen zu kon-
frontieren.

. Hierhatnanauchprid,agogischerunddidaktßcherBegleitunterrichtanzusetzen.
Die generalisiertän subiättiven Erfahrungen sind im wörtlichen Sinne frag-
wUrüg zu machen, zu-differenzieren, zu ergäry.en. Auch die^besten erzie-
hungsfuissenschaftlichen Theorien haben wohl nur eine Chance hand-
lung-swirksam zu werden, wenn sie in einem echten Erkenntnisprozess integriert
werden können.

. Sollen die aus der Schülerperspektive gewonnenen Alltagstheorien,sich nun in
Alltagstheorien angehender Ghrer transformieren, ist es notvtendtg,,mit den

UebeVlegungenuräEwscheidungen konfrontiert zu werden, die das

erzieherischä und unterrichtliche Handeln von Berufspraktikern leiten. Ilter
kommt Uebungslehrern und Praktikumsleitern eine wesentliche Aufgabe zu:

- Es sollen nicht nurl-ektionen demonstriert werden, sondern die dazu führende
Planung soll transparent gemacht werden. Vo1 Hospilaugnen solltlar gemacht

werden] welches Modell-verhalten beobachtet und allenfalls übernommen
werden soll.

- Die Vorbesprechung eines Auftrages besteht zu glossen Teilen darin, dass

Praktikumsfeiter deütlich machen, wie sie über den vorgesehenen Unterricht
denken, welche Vorentscheidungen sie getroffen haben, welche Freiräume
dem Prakrikanten verbleiben, welche er den Schülern gewähren kann.

- Uebungs- und Praktikumslehrer beobachten, besprechen und beurteilen den

Unteni-cht ihrer Praktikanten. Es ist unaMingbar, dass sie sich dabei ihre
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AlltagstheoriT-yglgggglyg{tiCen gnd diese auch zum Gesprächsgegenstand
machen. (vgl. WANZENRIED, 1988)

Schliesslich sollen sich Trainings-Schwerpunkte für das Erlernen
berufspraktischenHandelns zunächstan den subjektivenTheorienderstudenten
orientieren und nicht am Idealbild eines perfäkten Lehrers. Hier liegt nach
meiner Auffassung ein entscheidender Fehler vieler verhaltenstrainings- und
Micro-Teaching-Ansätze. Sie gehen davon aus, alle Studierenden häitendie
selben Trainingsbedürfnisse. Eine wichtige Aufgabe für die Begleiter und
Betreuer der studenten in der Schulpraktischen-Ausbildung bes-teht darin,
durch genaue Beobachtung, allenfalls init Video, die spezifischen Stärken und
schwächen dleses studenten zuerkennen und diese 

-rnit 
seinen subjektiven

Theorien in Beziehung zu setzen. Daraus erst lassen sich sinnvolle individuelle
Trainingseinheiten ggwinnen. Ich gebe unumwunden zu, dass dieser Anspruch
auch von mir nur teilweise eingelöst werden kann. Wie ein solchesTraining
idealtypisch verläuft, soll noch dargestellt werden.

D as M itwirkung s -K o nzep t

Als ein Ausbildungsdefizitwurde erwähnt, dass Junglehrerwenig in derlage sind,
auf das einzelne Kind und seine l,ern- oder verhaltensproblEme einzügehen.
Gerade das können sie nun aber kaum lernen, wenn sie nach verbreitetem Muster
T, ektignen erteilen oder ganze Schultage selbständig übernehmen. wir alle kennen
das: die ganze Aufmerksamkeit gilt dann dem "eigenen Auftritt", ..dem Durch-
kommen:nit der "ab_gefassten Präparation", der'E-liminierung aller unvorherge-
sehenen Zwischenfälle". rn der gemeinsamenPlanung und Durihftihrung des ün-
terric_hts liegt für mich eine chance, dem entgegenzuwirken, die Aufmerlsamkeit
vom khren des lrhrers auf das Lernen der SChtiler zu verlagern.

Ich skizziere drei Phasen:
1. U ar: gemeinsarnen Vorbereitung wird "Iaut gedacht", d.h. der

Pral<tikumsleiter spricht die bei ihm sonst wenig bewusit und routine mässig
ablaufenden Gedankengänge aus: "was ist in dei letzten Lektion abgelaufen?
Wo stehen die einzelnen Schüler? Warum wähle ich diese AufgaG aus dem
Buch und lasse jene weg? Für welche Probleme und Lernwiderstände sehe
ich mich vor?" Auch scheinbar Selbswerständliches wird angesprochen:
Plazierun_g_ von Schülern, organisation von Material und Arbeiisplätzen
usw. Der verlauf w-ird gemeinsam festgelegt, die Ge samtleitung bleibt aber
in der Regel beim Klassenlehrer.

2. Für die Durchführung des unterrichts werden dre Aufgaben nvischen
Praktikurnsleiter und-.Praktikanten aufgeteilt. lleberaidsä erUeitsteilung
sind unbedingt auch die Schüler möglichst genau zu informieren, um VerI
unsicherungen zu vermeiden.

Es bieten sich verschiedene Arbeitsteilungsmöglichkeiten an:
- Einzelne organisatorische Aufgaben werden durch "Assistenten" über-

nomrnen: Medieneinsatz, Gesprächsprotokoll an derwandtafel, uebersicht
über Arbeitsstand der einzelnen Schiiler, wechsel der Arbeitsplätze usw.

Theoric-Praxis-Bezug in der Lehrerbildung
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- Bei Gruppenarbeiten betreuen Praktikumsleiter und Praktikanten be-
stimmte lüeingruppen, gewinnen dabei Einblick in ihre Arbeitsprobleme
oder Sozialkonflikte und beraten sie.

- Während der Einzelarbeit der Schüler ist abgesprochen, wer für welche
Kinder zust2indig ist, wem sie Arbeiten vorlegen, wer ihnen hilft.

- Es wird parallel in Halbklassen oder Gruppen unter Iritung gearbeitet.
Die Aufteilung der Schüler kann nach lristungskriterien, Interessen,
Arbeitsstand o. a. erfolgen.

- Jemandarbeitetmiteinemeinzelnen SchülerüberlängereZeitregelmässig,
während die übrige Klasse unterrichtet wird. SolcherEinzelunterricht zur
individuellen Föiderung gibt wohl die besten Einblicke ins Denken,
Fühlen und Irmen eines Kindes.

3. Die anschliessende Auswertung wird in diesem Modell zw gemeinsamen
Arbeit sbe spr ec hung : Gegenseirige Information über den Arbeitsstand,
Beobachtungen bei einzelnen Schülem und Gruppen, aufgetauchte Probleme
und Konflikte, mögliche Massnahmen bei der Weiterführung. Auch die
eigene Zusammenarbeit dad als Gesprächsthema nicht ausgeklammert
werden: Missverst?indnisse, Rivaliräten, Freude und Aerger.

Dieses Modell wird in unserer Schulpraktischen Ausbildung auch tatsächlich
angewendet - meist zur Zufriedenheit der Beteiligten. Trotzdem wird nach meinem
Emressen viel zu oft, kaum sind die ersten Gehversuche befriedigend verlaufen,
zum altbewährten "lrktionen-halten" zurückgekehrt.

Das Trainings-Konzept

Routine kann nur durch Ueben und Wiederholen entstehen. Eine Binsenwahrheit!
Und doch wird sie in der Schulpraktischen Ausbildung wenig berücksichtigt:
Wechsel von Fach, Auftrag, Klasse, Schulstufe verunmöglichen häufig die Bil-
dung einer minimalen Routine, aus gemachten Fehlem kann zu wenlg gelernt
werden, Fortschritte sind "Zufülle". Diesen Schwächen versucht unser Trainings-
Konzept zu begegnen. Wir sind dabei zur Ueberzeugung gelangt, dasl ein Trai-
nings-Programm, das sich nahtlos an unseren Seminarunterricht in Allgemeiner
Did-a'ktik anzuschliessen versucht, weder den Bedürfnissen unserer Studenten noch
der Flexibilität der Schulpraxis gerecht wird. (vgl. GEHRIG u.a., 1975) -Ein
Trainingsaufbau, wie wir ihn voisehen, ist im Schema auf der nächsten Seite
dargestellt.
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2.2Yon der neuen eigenen lrmerfahrung zur Innovation im Unterricht

Unsere Lehrerbildung kann - wie gesagt - ihren Anspruch kaum einlösen, einen
wesentlichen Beitrag zur schulischen Innovation zu leisten. Immer wieder gibt es
doch verheissungsvolle Durchbrüche zu verzeichnen. Ich m(khte zeigen, unter
welchen Voraussetzungen mir solche "Erfolgserlebnisse" möglich waren.

DerVersuch,neueEinsichten, AnregungenundUntenichtskonzepteunmittelbar
inderkomplexenPraxiszuverwirklichen,kannnurgelingen,wennlßrnprozesse
stattgefunden haben, die zur eigentlichenVerinncrlichung des Neucn gefäht
haben. Solche Irrnprozesse verlaufen aber keineswegs so gradlinig und
zielstrebig wie wir uns das wünschen (vgl. MEYER, 1980). Sie vollziehen sich
auch nicht aufgrund blosser Informationsdarbietung, wie praxisnah, mit
konkretenBeispielendurchsetztsie auchgestaltetwerdenmag.Esistnotwendig,
dass Studenten solche, ihnen bisher kaum bekannte Grundprinzipien des
kmens, selbsterleben undreflektieren. Dabei geaügt, wieich gelemthabe, die
Erfahrung dieser didaktischen Prinzipien in mefulem Didalrik- und Pädagogil/
Psychologieunterricht nicht. Die Unterschiede zwischen diesen Zielen und
Inhalten und den Zielen und Inhalten derVolksschule behindem denTransfer.
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Ich muss vielmehr an ausgewählten Unterrichtsgegenständen der Volksschule
meinen Studenten neue I€rnerfahrungen ermöglichen. Beispiele für Themen,
an denen wir in den letzten Jahren mehr oder weniger erfolgreich gearbeitet
haben, sind:

- Was mache ich in den Sommerferien: ein schulischer Beirag zw Freizeiterziehung
- Schwimmen und Sinken, ein Beispiel erkenntnisorientierten Irmens
- Jäger im Schnee @.Breughel), ein Beispiel zur Schulung der Wahrnehmung
- Bräcken verbinden, Möglichkeiten ganzheitlichenlrrnens
- Vita in scatola, Gespr'äche über einen Trickfilm
- EigenweltderKinderundJugendlichen: MöglichkeitengesalterischerAuseinandersezung

mit Wunsch, Traumwelt und Idolen

. Eigene Erfahrungen als Student dürfen nicht 1:1 auf Volksschüler übertragen
werden. Die Voraussetzungen der Schüler, fiir die geplant werden soll, sind
prözis abzt*lören. Nicht bestimmte Uebungen und Aufgaben sollen übertragen
werden, sondern es müssen stufengemässe Formen gefunden werden, die
diesen Kindern entsprechende - nicht gleiche - Irrnerfahrungen ermöglichen.
Diese anspruchsvolle Aufgabe kann nur gelingen, wenn Erkundungs- und
Planungszeiten fest in den zeitlichen Ablauf des Vorhabens aufgenommen
sind. Sodann ist die Unterstützung und Beratung durch Seminar- und Uebungs-
bzw. Praktikumslehrer und die Zusammenarbeit zwischen mehreren Prakti-
kanten sicherantellen.

Dies führt zur dritten Voraussetzung:

. Solche Vorhaben können nur in enger Kooperation von Studenten, Prakti-
hnnsleiternundlehrerbildnerz gelingen. Es genügt nicht, dass Praktikumsleiter
von der khrerbildung initiierteVorhabenbilligen. Siemüssendiesemittragen
und zu ihrer eigenen Sache machen. Das setzt voraus, dass sie frlihzeitig in die
Planung einbezogen werden. Im Idealfall wird ein Konzept von Studenten,
Volksschullehrern und Lehrerbildnern gemeinsam entwickelt. Zumindest aber
müssen alle rechtzeitig vorinformiert werden und Gelegenheit erhalten,
Vorbehalte anzumelden. Schliesslich sind die Rahmenbedingungen (2.8.
zeitlicher Rahmen, verbindliche Produktziele) abzusprechen. Dies füllt dann
leichter,wennesgelingt,Untenichtsf?icher,Fachgebiete,ZeiräumeimSchuljahr
zu finden, in denen sichLehrcrwenigunterDruckfühlen. Unddie Schüler? Ich
muss gestehen, dass ihr Einbezug in die Planung, wenn in verschiedenen Prak-
tikumsklassen auf ähnliche Zielsetzungen hin, mit ähnlichen Inhalte n gearbeitet
werden soll, eher gering ist. Sie sollen aber zumindest so früh wie möglich über
Absichten, Abmachungen und Anliegen informiert werden. Es ist sorgfältig
darauf zu achten, dass sie nicht zu Zwenken der Irhrerbildung unnötig ver-
unsichert oder gar manipuliert werden.. Eine sorgfül0'geDohtnuntarbnund gemeinserreAtl'swertungsolcherVorhaben
macht diese erst zur gesicherten und übertragbaren Erfahrung.

Iz hrerbildner als S c hul - Experte n

Nun genügt es aber nach meiner Auffassung nicht, angehende Lehrer für Innova-
tionsprozesse zu qualifizieren. DieDozentenderlehrerbildung müsstenvielmehr
verrrehrt die künftigen Kollegen der Junglehrer, die Eltern ihrer Schüler und die
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Schulbehörden dafür gewinnen, innovative Versuchejungerlrhrer zu tolerieren,
sie sogar zu unterstützen und im besten Falle von ihren Ideen selbst zu profitieren.
Dies bedingt ein Heraustreten der khrerbildner aus ihrer Zurückhaltung und eine
direkte Beteiligung an der schulpolitischen Diskussion als Experten durch die
Postulierung oder Unterstlitzung erzieherischer und schulischer Leitbilder.

Der Möglichkeiten dazu sind viele:

. KontinuierlicheZusammenaöeitmitVolksschullehrerninderlehrerfortbildung,Lrhrplan-
undlehrmicelennvicklung,Miarbeitin Schulversuchen, Supervisionundlehrerberatrng,
Engagement in lrhreruganisationen.. Direkter Kontakt zu Schulbehörden, Eltern, Verüetem verschiedenster Organisationen
und Instihrtionen durch gezielte Oeffentlichkeisarbeit Beteiligung an Kursen und
Venanstaltrngen, eigene Behördentätigkeit.. Regelmässige Präsenz in den Medien, klare Parteinahme in aktuellen schulpolitischen
Diskussionen und Entscheidungen.

Nur so kann verhindert werden, dass Junglehrer beim - vielleicht ungeschickten
- Versuch, was sie in der Ausbildung gelernt haben in die selbständige Praxis
umzusetzen, im Stich gelassen, als individuelle Versager disqualifiziert oder mit
ihren "idealistischen Flausen" nicht ernst genommen werden.

2. 3 Vom Eingeständnis individueller Berufsmotive
zur Bewältigung des Praxisschocks

Auf 24 Seiten haben wir am Anfang unserer Revision der lrhrerbildung vor etwa
zehn Jahren jene Qualifikationen des Volksschullehrers zusarnmengefasst, an
denen sich die Lehrerbildung zu orientieren hat. Fär die B ewältigung der Probleme
des Berufsanfüngers scheinen mA neben den Anforderungen aus dem Berufsfeld
und berufsrelevanten Verhaltensweise hauptsächlich jene Qualifikarionen ent-
scheidend, die unter dem Begriff "Ich-Kompetenz" zusammengefasst sind. Dazu
gehören u.a. die Fähigkeit, eigene Gefiihle wahrzunehmen, zu bejahen und zu
zsigen, Frustrationstoleranz, Ambiguitätstoleranz gegenüber Offenheit, Wider-
sprüchen und Ambivalenz.en, die Fähigkeit eigene Motive und Beweggründe zu
überdenken, usw. Wie kann die Berufspraktische Ausbildung einen Beitrag zur
Förderung dieser Kompetenz leisten?

Konfrontation mit uneingestandenen Bedürfnissen und Motiven

. Die offene Klörung der verschiedenen Motivefür die Ben$swahl zuBeginnder
Berufsbildung bildet eine erste Grundlage. Brück (1978), Schramm (1979)
geben dazu wertvolle Anregungen. Bedeutsam scheint mir dabei vor allem,
dass auch sozial wenig akzeptierte, aber verbreitete Bedürfnisse und Motive
(2.B. Machtausübung, 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 holrer 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.
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. Diese Konfrontation erfolgt bei der ersten Uebernalvne der Lehrenolle in der
Schulpraktischen Ausbildung ohnehin. Häufig versuchen Studenten denn auch
zunächsteinepartielleVerweigerungderlehrerrolle: alles, wasZuneigungder
Schüler in Frage stellen könnte, wird umgangen. Oder sie machen Flucht nach
vorne,indem sie"alte Hasen"imitierenund sich alsRoutiniersausgeben. Alles
dreht sich in den ersten Unterrichtsversuchen doph um die Befriedigung
uneingestandener Berufsmotive. Diese Interaktionen und die ihnen zugrunde-
liegenden Bedärfnisse zu erkennen und zu akzeptieren, ist denn auch eines der
ersten Ziele, das ich mit den Studenten bei meinen Praktikumsbesuchen im
Gespräch anstreb.

. Auch im weiteren Ausbildungsverlauf ist das prözise Feedback anhand.
differenzierter Untenichtsbeobachrungen nicht nur in Bezug auf besseres
Handeln bedeutsam. Je genauer und zutreffender ein Feedback ist, desto härter
ist es meist, dieses zu akzeptieren. Die ente Konfrontation mit dem eigenen
Video-Bild stellt fürdie meisten eine harte Herausforderung dar. Gerade diese
Belastungen dtirfen aber dem angehenden khrer keineswegs erspart werden,
auch wenn dieFrustrationstoleranz heutiger Studenten damit oft arg sEapaziert
wird.

Lehrerbildner als ldentifikationsobjekte

. Wer andere Belastungen aussetzt, muss sich auch selbst belasten lassen.
D ozenten der lzhrerbildung sollten sich bemühen, ihren Studenten ein M odell
dafär zu sein, wie mit eigenen Unzulänglichkeiten und Widersprüchen, mit
divergierenden Rollenerwartungen und institutionellen Spielräumen umge-
gangen werden kann. Dies setzt ein hohes Mass an Echtheit und Offenheit
gegenüber eigenen Schwierigkeiten, Aengsten, Hoffnungen und Erwartungen
voraus. Derlehrerbildnersolltedazu stehen, dass aucherseinenTheoriennicht
vollumf?inglich zu entsprechen vermag, zeigen, dass er sich dieser Diskrepanz
stellt und bereit ist, injeder Situation neu dazuzulernen. Dieser Verzicht aufden
Anspruch, ein perfekter Irhrer zu sein, führt anf?inglich häufig zu einer
enormen Verunsicherung der Studenten und zur Entladung vieler aufgestauter
Autoritätsprobleme. Obwohl ich um diese Zusammenhänge weiss, fällt es mir
keinesfalls leicht, die damit verbundenen Angriffe auszuhalten.. Entsprechende Anforderungen sind auch an die in der l,ehrerbildung mitar-
beitenden Volksschullehrer zu stellen. Dies passt nun aber meist schlecht in
deren Selbstkonzept. Ihre Minvirkung in derlehrerbildung lässt sich ja kaum
durch etwas anderes legitimieren als durch die Annahme, sie seien besonders
gute Irhrer. Dies löst Angst vor eigenem Ungenügen, vor dem Eingeständnis
von Mängeln und Schwächen aus. Diese Verunsicherung führt zum Zwang,
überlegen zu scheinen, zur Abwehrjeglicher Form der Infragestellung und
Kritik Damit verlieren die Studenten wichtige berufliche Identifikationsobjekte.
Ennveder entziehen sie solchen Kollegen das Vertrauen oder sie idealisieren
sie. Beides leistet keinen Beitrag zu einer realistischen beruflichen Identität.
Gelingt es Uebungs- und Praktikumslehrern, sich diesem Perfektions-Zwang
zu entziehsn, ihre Karten offen auf den Tisch zu legen, wird den Studenten
damit ein kaum zu überschätzender Dienst fiir die Bewältigung des sie
erwartenden Praxisschocks geleistet.
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Selbstöndi ge U nterrichtsversuche

Die meisten Studenten warten insgeheim auf den Tag, da sie endlich voll zum
Einsatz gelangen. ohne viele vorgaben, wenn möglicf, auch alleine. Schliesslich
In-slgn sie jaaus eigenerErfahrung, was Schüler mögen, wie Schule Spass macht.
Schliesslich haben sie ja ihre Ideale, die sie nun erpioben mächten.

In diesem Bestreben stecktviel Einsatzbereitschaft undEngagement, derwille
auch , Verantwortung ganz zu übernehmen, sich auch in den wönig angenehmen
kontrollierenden unddisziplinierendenFunktionendes Irhrers zuvErsuöhen. wie
liesse sich das besser zeigen als in einem selbständig, vielleicht gar alleine, ohne
die "ausgeliehene Autorität" des Klassenlehrers durchgestandenen schulhalbtag?

, ., P*, sollen angehende Lehrer meines Erachtens von Beginn ihrer Berufsaus-
bildun-ganimmerwiederGelegenheiterhalten. Ichmtichtea&rzweiBedingungen
formulieren:

' FreirännefürselbständigenUnterrichtsindvorgän gSgeindcutig undrealistisch
abzug-renzen Sie sind dem berufshandwerklichEn Ausbildungsstand ent-
splectrend zu dosieren. Die vereinbarten Grenzen und Zuständigkelten sind den
Schülern gegenüber deutlich zu machen, zu erklären und strilite einzuhalten.

' DieReflexionundverarbeitung der Erfahrungenist sicherzustellen Studenten,
die dazu neigen, Erfahrungen vonchnell zu verallgemeinern, solche die mit
sich zufrieden sind, wenn sie einigermassen heil über die Runden kamen, die
schnell glauben "ihren stil" gefunden zu haben, müssen zumindestwährendder
Berußpraktischen Ausbildung gezwungen werden, in Auswertungsgesprächen,
Pralplaggbüghem oder Praktikumsberichten ihr Vorgehen zu begrtinden, im
nachhinein das Geplante mit dem effektiv Durchgefuhrten zu iergleichen,
Alternativen zu suchen. Jene studenten hingegen, dfu nach solchen värsuchen
an gich selbst, an ihren Idealen, an der Ansprechbarkeit der Schüler fär ihre
Anliegen zweileln, bedärfen der stützung. In der Aufarbeitung der Diskrepanz
zwischen dem Beabsichtigten und dem tatsächlich Eingetreteien sehe ich eine
der grossen Lernchancen selbständiger unterrichtsversuche. sie könnte wohl
zur rechtzeitigen vorbeugung einer übergrossen Enttäuschung durch den
späteren Praxisschock beitragen.

Theoric-P raxis-B ezug in der lz hrerbildung

3. INSTITUTIONELLE UND CURRICULARE
.. RAHMENBEDINGUNGEN

FUR DIE RALISTERTJNG DMSER ANSATZE

AbschliessendmächteichjeneRahmenbedingungenauflisten,diemirimHinblick
auf die skizzierten Ansätze wichtig scheinen. Ich 6in dankbar, dass ich weitgehend
unter diesen voraussetzungen arbeiten darf. (vgl. sPG-Jahresberictrte tgEt/82 -
re86t87.)

' Pi9 Berufspraktische Ausbildung mit Praxiskontakten muss mit Beginn der
Lehrerbildung einsetzen (Modell der einphasigen Lehrerbildung).
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. Praxiskontakte dürfen nicht eng curricular verplant sein. Alle Formen schul-
praktischer Arbeit haben während der ganzen Irhrerbildung ihren Stellenwert.
Sie solten sich immer wieder gegenseitig ergänzend folgen und den individuellen
Bedürfnissen angepasst werden können'

. Dazrt ist eine kontinuierliche Begleitung durch I-ehrerbildner notwendig,
welchedieStudenteninderSchulpraxisbetreuen,aberaucheinenpädagogischen
und didaktischen Begleitunterricht erteilen.

. Es ist eine kontinuierliche Zusammenarbeit mit daftir besonders vorbereiteten
Volksschullehrern und ihren Klassen anzustreben.

. KontinuierlicheArbeitineizerKlasse undKontaktzu möglichstverschiedenen
Klassen schliessen sich gegenseitig aus, hier muss eine Optimierung immer
wieder gesucht werden.

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

. Lehrerbildnern ist die regelmässige Arbeit in der Volksqclrulpra$; und mit
Volksschullehrern, Behöiden, Eltäm usw. ausserhalb der Arbeitmit Studenten
zu gewährleisten.

. Alle Miurbeiter der Irhrerbildung benötigen eine dreifache Qualifikation:
eine schulpraktischeErfahrung, einewissensctraftlictreOistanzunddidaktische-
berateriscire Kompetenz fit-die Arbeit mit jungen Erwach-senen. Die ent-
sprechende Ausbildung der Ausbildner (AdA) ist sicherzustellen.

Ich habe vor einiger Zeit Berufspraktische Ausbildung als "die Kunst des

Möglichen" bezeichnet.

Die Kunst, unter gegehnen Rahmenbedingungen alle Möglichkeiten zur

Realisierungdäs alsric-htilund wichtigErachteten zu nützen und sich dabei durch
RückschHgä und Widerstlnde nicht entmutigen zu lassen, ist sowohl ftir mich als

auch für nieine Studentinnen und Studenten wegleitendes Ziel der berufsprakti-
schen Ausbildung. Ich hoffe, wir alle finden dazu immer wieder genügend Mut und
Krafr
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SeminarfärPädagogischeGrundausbildung./Hirsctr6anguilletfirier(1988)Einstellungen,Enga-

9etrcnt md Belastung des lzlvers. Zärich: Erziehungsdirektion, Pädagogische Abteilung.Tlauk-
kenU.(1974)NciveVerdtenstheorien. Stuttgarr Kler.fi\tleyerH.(1980)Rezeptionsproblemeder
Didaktik oder Wie l*lver lernen.In: Adl-AminilKünzi (Hsg.) Didaktische Modelle und Unter-
richtsplanurg. München./Schmidbauer W. (1982) Die Nfflosen Helfer. RelrntrJk bei Hamburg:
Rowolilt,/SchreckenbergW.(1982)Vom"guten" zutn"besseren" lzlver.Düs*,ldorf:Schwann,/
Seminar fär Pädagogische Grundausbildung; Ialvesberichte l98lß2 und 1982/83; 1983ß4 und
l9Uß5; 1985Ä6 und 198q87./ramer H. & wanzenried p. (1979) Newientierung der lclver_
bildutrg - aber wie? In: Herzog/Ivleili (Hsg.) Schwerpunkt Schule. Zürich: Rotapfel.flanner H.
(1989) Einstellungsönderungen wölvend klverausbildung und Ber$seirführzng. Basel: Bele"/
Wagner A. u.a. (1982) Unterrichtspsychogranm,e,Reinbek bei llamburg: Rowohlt./ Wanzenried
P. (1978) Die Beratung der Junglehrer. Basel: Beltz"/Wanzenried P. (1935) Schutpraktische
Ausbildung: Die Kunst des Möglichen.In: Beiräge zur Irluerbildun g 3/1985.t wanzenried p.
(1988) Mil ofenenKarten: DreiAnsötze zw Erlöhung &rTrawparenzvon(Jnterrichtsbeobach-
tmg, -besprechung und -beratung. In: Beiräge zur lehrerbildun g lll981.l
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ANnnnuNG DEs LEHRPLANS IN DER
LEHRERAUSBILDUNG: BRUCH MIT DER ERFAHRUNG

Margret Buchmann, Michigan State University, East l,ansing

Iz hrerausbitdttng mrc s sic h nac h M einung der Erzielwng sp hilo_s op hin M ar gr et
B uc lnann s e hr /entr al mit der lzr n- und S c hul g es chi c hte der Iz hrers ntde nt en

beschöftigen.Sie schkigtals integralenBe,stgndtell des Kolzgnß "Brü.chemit
der Eriairung" vor unä illustriert, wie solcheTeile eines Lehrerausbildungs-
cuniöuhms"aussöhen. Reflexionen zur Natw von Lernen und Erfahrung
werden exemplifiziert und. durch interessante Vergleiche mit anderen
Ben{sausbilduigen (Arzt - Krankenschwester - Iurist) plastisch gemacht.

Was sind die notwendigen Voraussetzungen für eine Verbesserung der Irhreraus-
bildung und des Schülwesens? Besteh-en notwenfigelyeise.Zusamme-nhänge
zwischän Schulreformen und Reformen der Ausbildung der Lehrer? Wie können
Neuerungen im Lehrerausbildungsplan - neue Zielsetzungen, Inhalte und Metho-
den - auf äese Zusammenhänge und Voraussetzungen ausgerichtet werden? Diese
sewichtieen Frasen bilden den Kern dieser Konferenz, die, wie aus ihrer Thema-
itellung änichtiich, den Glauben an die Möglichkeit einer -Verbesserung 

des

Schuhiesens durch Verbesserung der Irhrerausbildung posfuliert.

Diese Voraussetanng wird zur 7*it in öffentlichen und wissenschaftlichen
Diskussionen in den Vereinigten Staaten als selbstverständlich betrachtet. Was

iedoah einer Abkl?irune bedafr, ist, wie der derzeitige lrhrplan der lrhrer erfasst

irnd die formenden Eii'flüsse, die die Schulerfahrung auf das Irrnen des Lehrers
hat, bewertet, beschränkt oder vielleicht geändert wsrden können. Diesem Thema
mticttte ich mich nun in einer Analyse widmen, die sich auf philosophische und
-ziologische Überlegungen und äuf empirische Forschungsergebnisse meist
nordanierikanischer llerliunft stützen. Meine Analyse konzentriert sich auf die

Ideedes"Bruchs mitderErfahrung"inderlrhrerausbildung. Dieseldeebeinhaltet
ein neues Ziel und eine neue Methode der Lehrerausbildung und bietet neue

Möglichkeiten für Ideen über lrhrer, L€rnen, Kinder, Schulen und Unterrichts-
stofi Diese ideellen Inhalte werden wissenschaftlich (besonders anhand der
"kognitiven Wissenschaft") und nicht auf Grund des Alltagswissens (oder des

gesünden Menschenverstands) definiert.

1. DER VORRANG DER ERFAHRUNG IM LERNEN DER LEHRER

In den Vereinigten Staaten stimmen lrhrer darin überein,_dass sie hauptsächlich
durch Erfahrun-g lernen. Forscher, z.B. Feiman-Nemser (1983), _anerkennen diese

lästige Tatsachä in ihrer Konzeptualisierung des Lelrerausbildungsplans. Der
fornialen, relativ kurzen Ausbildüng der Lehrer gehen lange Perioden des l*rnens
in der Schule voraus: zuent während ihrer eigenen Schulzeit und dann an ihrem
Arbeitsplatz. Bei einer zeitlich weitgespannten und realistischen Beurteilung des

Werdejangs und der Ausbildung dei Ghrer ergeben sich also Schulerfahrungen
als dominierendes Element.
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Angehende lrhrer beginnen demnach ihre Ausbildung mit festgesetzten Ideen
über das Lehren, Lernen und die Schulung, die mit dem allgemeinen - ideellen und
institutionellen - kulturellen System, in das sie hineingeboren wurden, überein-
stimmen. Wie kann man nun lrute dazu bringen, Alwertrautes in neuem Licht zu
sehen? Strukturen, die eine aktive und sinnvolle Welt ausmachen, scheinen
notwendig und belanglos zu sein - was zur Unftihigkeit der Leute, diese zu
verstehen, führt.

Das Paradox der Übervertrautheit schränkt nicht nur das Wahrnehmungsver-
mögen angehender Lehrer ein, es beeinträchtigt auch die Fähigkeit 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 eingeschätzt. Es ist nicht einfach die Methode der Untersuchung_ -qq
Ünterrichtsiystems oder ähnliches, was die lrute davon abtrlilt, zu sehen, was tasächlich
vor sich geht. Ich glaube vielmehr, dass es in erster Linie daran liegt, dass uns alles so
vertraut ist, dass es unmöglich wird, Vorg2inge im Klassenzimmer als tatsächliche
Ereignisse abzusondern, selbst wenn sie direkt vorjemands Nase geschehen. Ich habe
keine Gelegenheit gehabt, in Primar- und Sekundarschul-Klassenzimmem Beobachtungen
anzustellen, wohl atier in College-Klassenzimmern: Es braucht eine gervaltige
Willensansnengung und Vorstellungskraft, damit aufzuhören, die Dinge zu sehen, die
herkömmlicherweise "dort 'zu sehen sind. Ich habe mit einigen Forscherteams gesprochen,
die in Klassenzimmem herumsassen undzubeobachten versuchten: Es istwieZähneziehen,
siedazuzubringen,etwas zusehenoderzu schreiben, was nichtschon "jedermann" weiss."

Diese "Vertrautheitsfalle" (Feiman-Nemser und Buchmann, 1985) ist in allen
Ländern mit Schultradition ein Dauerproblem der Irhrerausbildung und beson-
ders tückisch für Länder, die wie die Vereinigten Staaten dem positiven Wert der
Erfahrung kulturell verpflichtet sind (Siehe Buchmann und Schwille, 1983;
Floden, Buchman und Schwille, 1987).

Die Jahre, die angehende Lehrer als ihre lrhrer beobachtende Schüler in Klas-
senzimmern verbracht haben, tragen zur Herausbildung ihrer Ansichten über
Lehren und Lernen bei und formen ihr Verstehen der Kinder und des Unterrichts-
stoffs nach erkennbaren Mustern. Dies scheint auf das Lernen von Lehrern
ungeachtet des kulturellen Umfeldes zuzutreffen. Die Pädagogik und die Inhalte,
die Schüler in der Schule erfahren haben, sind im allgemeinen nicht von der Art,
die die Ausbildner von Lehrern von diesen gefördert sehen wollen, und das
Verständnis angehender l€hrer für Kinder ist begrenzt und beruht auf ihren eige-
nen Erfahrungen und gewohnheitsmässigen Interpretationen. Seit John Dewey's
klassischemEssay (1904/1965) überdieZieleunddie PraxisderLehrerausbildung
finden sich Wissenschafter und lrhrerausbildner gleichemrassen in einem Zwie-
spalt über die dieErfahrung betreffenden Aspekte der formalen khrerausbildung
(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 üblichen Lehrbetrieb
bestätigten Schullernens setzen sollten und wie wireine einerUmkehrung gleich-
kommenden Aufgabe anpacken können.

Auf längere Sicht wird das "Lehrerlernen" zu eilem Problem nicht nur bezüg-
lich der foimalen Ausbildung, sondern auch der Anderung der auf Erfahrung
beruhenden Zusammenhänge und Ziele des Irrnens der Irhrer und somit ein
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Problem der Anderung der Schulen, welche die eindrucksvollsten und llingsten -
wenn auch weitgehend unbeabsichtigten - Teile des Arbeitsplans der Lehrer
erzeugen. In letzter Konsequenz führt diese Argumentation zum Schluss, dass die
Irhrerausbildung nicht geändert werden kann, bevor radikale Schulreformen
durchgeführt und eine Höherbewernrng des Irhrerberufs erreicht worden sind.
Etwas vernüqftiger, wenn auch nicht weniger ehrgeizig, wird in gegenwärtigen
Reforminitiativen in den Vereinigten Staaten eingeräumt, dass eine Anderung des
Lehrerausbildungsplans Hand in Hand mit der Änderung der Schulen und stmktu-
reller Aspelre dieses Berufs zu gehen haben (Holmes Report, 1986; siehe auch
Sedlak, 1987).

Inzwischen sind die Ausbildner von Irhrern keineswegs zur Untätigkeit ver-
urteilr In ihrereigenenlehrtätigkeitkönnten sieversuchen, "gegen den Strich"der
frtiheren Erfahrungen ihrer Studenten zu gehen, indem sie einen Bruch mit dem,
was in der Schule des Lebens gelernt werden kann, herbeiführen und das durch den
gesunden Menschenverstand Verbürgte umstossen. Das Ziel ist also, in Ausbil-
dung befindliche Irhrer umzuformen, von ihren früheren, hintergründigen, als
falsch und irrig betrachteten Uberzeugungen zu einem ganz bestimmten, neuen
und besseren Verständnis zu bringen, um, wenn sie Vertrauen fassen, aus Laien
Fachleute zu machen. Es wird angenornmen, dass das Erlernen des Irhrens
lehrreiche Störungen der als natürlich empfundenen Ordnung und eine entschiede-
ne Anderung der Geisteshaltung der lrhrer erfordert - dies in der Hoffnung, dass
sie die hintergründigen Auswirkungen der Erfahrung überwinden und in ihrer
Arbeit die Leitgedanken "Wissen und Gerechtigkeit" erkennen lassen.

Bruch mit dcr Erfahrung

2. DENKPAUSE

Was meinen wir und was wollen wir tun, wenn wir von einem "Bruch mit der
Erfahrung in der lphrerausbildung" reden? Erfahrungen sind die Grundlage oder
der Rohstoff des Lebens und des Denkens. Die Menschen machen jederzeit
Erfahrungen: beim Radfahren, bei einem K*pf, beim Träumen, bei der l,ektüre
oder bei einem Vontrag. Ein Bruch mit etwas ist jedoch ein aussergewöhnliches
Ereignis, das den Ablauf der 7-eit, du Gedanken und der Handlungen stört und
damit den Gang der Dinge zeitweilig unterbricht Ein Bruch kann angenehm oder
unerfreulich, heilsam oder unzuträglich sein - je nachdem mit was gebrochen und
was an dessen Stelle gesetzt wird. Der Bruch mit etwas bedeutet die Hinwendung
ztr etwas anderem. Vornehme viktorianische Frauen haben die Behaglichkeit des
häuslichen Lebens aufgegeben, um Soldaten auf einem fernen Schlachdeld zu
pflegen oder um den Himalaja zu erforschen. Ein Kind, unter den sprichwörtlichen
reichen Müssiggängern oderden arbeitenden Armen aufgezogen, könnte sich der
Kunst als einer Berufung zuwenden. Russische Adelige, Männer.und Frauen,
brachen mit den Grundsätzen ihrer Klasse und arbeiteten auf eine Anderung des
bestehenden Gesellschaftssystemshin. AusdiesenBeispielen gehthervor, dass die
Dinge, mit denen man b'richt, weniger wünschenswert sind als jene, denen man sich
zuwendet - und dabei meistens in die Opposition oder andere Schwierigkeiten
gerät. Die Rechtfertigung für solche, bezeichnenderweise schmerzlichen Brüche
liegt in den andersartigen und besseren Zuständen oder Eigenschaften, die sich
daraus ergeben sollten. "Der Bruch mit etwas" ist also mit einer lohnenden
Veränderung verbunden: mehr Wissen und Weisheit, ein besseres Herz, ein
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unabhängiger Geist oder die Entwicklung eines gerechteren Gesellschaftssystems.

Wohin man sich auch wenden mag, durch einen Bruch mit früheren Erfahrun-
gen entrinnt man der Erfahrung nicht. Man rückt eher von einem konzeptuell und

lraktisch organisierten Erfahrungsbereich (auf ziemlich mysteriöse Weise) -in
äinen andern, verschieden organisierten Bereich. Dies wird üblicherweise für
Lemen gehalten. Ein Teil davon stammt von einer unteßchiedlichen Sicht der
VergangtnheitimLicht andererldeen, die manchmalrevolutionäroder aber so alt
wieäie Weisheit alter Kulturen sind. Erfahrung wird also oft eher umgewandelt als
überwunden, und was einem dabei geschieht, kann, obwohl eine logische F9!9"'
weniger wichtig sein als was man söhliesslich damit durch sekundäres, "im Hirn
geborenes" Irrnen anfängt ...

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

Ganz allgemein kann argumentiert werden, dass khrerausbildung "lehrreiche
Störungen" der natüdichen Ordnung brauchg undzwarwegen des Anpassungsver-
mögens vieler Erfahrungen, die ma-n macht, Erfahrungen, -dic einen an ein festge-
leeies. scheinbares "Alliu-wahr-um-diskutiert-zu-werden" binden - und nur noch
Uästurz übrriglassen (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 Irhrerberuf aer Übelgang i1
seine beruflicf,e Rolle durch emotional gefärbte "Transformationen und Wechsel"
im Wertsystem gekennzeichnet. Von däher ergibt sich eine spezifische Rechder-
tigung oder Begründung fiir Brüche mit der Erfahrung in der I-ehrerausbildung.
Gäht inan aber ion einer-Theorie der Professionalisierung aus Q.ehrer als Experte),
so wird kaum ein Zusammenhang mit vor-professionellem, persönlichem und
allgemeinem Wissen hergestellt. Die Professionalisierungstheorie hat-mi1 spgzif -
scf,em Verstehen von Un-terrichtsf?ichem 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 "vorgegebnen Text" gleichge-
setzt.

Eine weitere Rechfertigung fär Brüche in der Erfahrung ergeben sich aus der
Verantwortung des Lehreri ftir die Erziehung und das lrrnen von Kindern, von
denen er sich durch Kulturverhalten, Klasse oder Rasse und sicherlich durch Alter
unterscheidet. Wenn es die Aufgabe des Lehrers ist, "Brücken der Vernunft''
(Soltis, 1981) unter Menschen ä bauen, die sich voneinander unterscheiden,
müssen die Lehrer nicht nur ihre Fächer flexibel erteilen und tiefgreifend kennen
(Buchmann, 1984a), sondem auch ihre selbstzentrierten und kulturbeladenen
ivahrnehmungen darüber, wie Menschen handeln, sprechen oder fühl9n, w9g-l9g9n

und zu einer Wahrnehmung der andern kommen, die t'gerecht" und freundlich ist
(Buchmann, 1985): Das Problem ist, eine angem€ssene 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 därfen.

Bruchmit fur Erfahrung
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Die Beziehungen zwischen Unterrichten und dem "Common Sense" über das
Unterrichten sind trotzdem kompliziert. Unterrichten und Lernen können unter-
schiedlich betrachtet werden, weder ausschliesslich dem Bereich von Experten
zugehörig, noch auf die Institution der schule begrena. Die einfühlsame wahrneh-
mung andcrer Menschen ist zwar schon eine ganz gute Iristung, aber nicht etwas,
was nur_die khrer gut können. Gewöhnliche lrüte und gefeierte Intellektuelle
mögen diese Fähigkeiten ebenfalls haben.

4. SCHLAFERT DIE ERFAHRTJNG DEN VERSTAND EIN?

Mit 10'000 Stunden Schulerfahrung lernen die Schüler natärlich 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. Könnte wohl ein Gef?ingnisinsasse eine aklepüble Imitation eines Ge-
f?ingnisangestellten abgeben? Könnte er voraussagen, *ie Gefüngnis-Funktionäre
denken, selbst wenn Gefangene normalerweise keine Meetings besuchen, keine
Memoranden erhalten. wir müssen aber davon ausgehen, dasi schüler diese Art
von wissen und Know-how sowohl durch Beobachtung als auch durch vorstel-
lungsvermögen erwerben und sich dadurch vorstellen können, was es heisst, ein
anderer zu sein, eine wichtige und mächtige andere Person. Obwohl sie den
Nachteil jung zu sein haben, haben sie mehr Zeit mit sehr verschiedenen Lehrem
und anderen institutionellen Funktionären verbracht als durchschnittliche Gefan-
gene mit ihren Wärtem. Zudem kann man annehmen, dass Schüler mehr über
unterricht wissen und in Erfahrung bringen, weil es ja eine interaktive Arbeit mit
Menschen ist, ganz im Gegensatz zum Geflingnis, wo das nicht der Fall ist. Lehrer
sind auch nicht wie Schauspieler, die ein vorgegebenes Stück produzieren, ein
Stück, das festgelegt ist in Inhalt und Dramaturgie. Schulunterricht ist eine
KoproduktionmitSchülem, die in das Geschehen auf derBühne einbezogen sind.
Sie mögen wohl als Nebenrollen behandelt werden, sie sind aber notwendig, um
das Ganze in Gang zu halten. Darbietungen, Irhrmittel, Arbeitsbücher, Ztatä und
in fräheren Zniten viel Diktate sind die Mittel, welche den Lehrem helfen, diese
unregelmässigen Aspekte des Klassenlebens zu umgehen, indemman die pädago-
gik im Tnntlam der Bühne beh?ilt und die Klasse davor. Weil Schüler am
aufnehmenden Ende solcher Strategien stehen, gibt es ihnen eine tiefgehende
Einführung in "Unterricht wie immer". Vermutlich kann dies ein Knabe oder ein
Mädchen von 12 Jahren nicht ganz klar ausdrücken, aber was normalerweise in
Schulen passiert, erlaubt uns, etwas zu erfahren über Inhalg Teilnahme, Gruppen-
kontrolle, indem man beobachtet, wer was wann und wie sagt oder tut. Bdiden
Schülern induzieren diese "folkways of teaching" (Buchmann, 1987) ene ArtZu-
sammenhang der Dinge (wir würden sagen, eine Art "Alltagstheorie"). Diese kön-
ngn nicht unbedingt den Anspruch auf Allgemeingültigkeit erheben, sind aber in
Hinsicht auf die Erklärung und Analyse von Vorgängen und Abläufen im Unter-
richt bedeutungsvoll. Schulreformer gehen im allgemeinen nicht auf solche All-
ttgstheorien ein, aber sie spielen im Bereiche der Mittel und der Zielsetzungen im
unterrichteine grosse Rolle, auch wenn sie unvollstlindig und erg?inzungsbedürf-
tig sind (vgl. Schwab, 1978)...

Bei alledem müssen wir die Tatsache gebührend berücksichtigen, das konse-
quente Anderungen oft schwierig sind unä hngsam vor sich getrei. fSoctr im Fall
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der Lehrerausbildung, in der noch viel zu leisten ist, bleibt uns nicht vielZnit.
Kardinal Newman (1852-1925) erklärte in seinem Vortrag über allgemeinbilden-
des Lernen und berufliches Können:

"Unser Wissen und Können beruht nicht auf direkter, einfacher Vision, nicht auf einem
kurzen Blick, sonderl gleichsam aufstückweisem Zusammenfügen, aufeinem geistigen
hozess, auf allseitiger Betrachtung eines Objekts, auf Värgleich, Kom6inati-on,
wechselseitiger Berichtigung und dauemder Angleichung vieler einieitiger Ansichten, auf
der Yerwendung, der B,allung und dem gemeinsamen Einsatz vieler Geisteskräfte." (S.
l5l).lrmen indiesem Sinneerreichtmannichtallein durchFleiss, durch Bücherlesen uird
durch Zugegensein bei Experimenten oder Vorlesungen. All dies kann man tun, und doch
"begreift er.nicht, was_sein Mund_ spricht, und docti sieht er mit seinem geistigen Auge
nicht, was ihm gegenübersteht" (S. 152).

In Anbetracht dieserÜberlegungen kann es nichtüberraschen, dass die meisten
Beformprojekte im Schulwesen, jedenfalls in den Vereinigten Staaten nicht in
G_ang kommen oder aber schiefgehen - manchmal weil dai Gute des gesunden
Menschenverstands und der Praxis durch Ideologie und pseudowissenschaftliche
Dogmen verpfuscht wird. Meine bedingte Verteidigung äes gesunden Menschen-
verstands und der etwas widerwillig eingenommene Standpunkt zugunsten der
traditionellen Lehrmethoden lässt die Idee, dass das Erlernen des lrhiens Brüche
mit der Erfahrung braucht und dass alle diese Brüche 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, lieferngleichzeitig eine gewisse Rechfertigung der gewaltsa-
men Störung bestimmterUberzeugungen und Gewohnheiten, StOrungen, die hier
kurz als Bruch mit der Erfahrung in der khrerausbildung bezeichnei werden ...

5. DIE BEKEHRUNG DER LEHRER

Was viele Pädagogen für die khrer wollen, entspricht den umwandelnden Erfah-
rungen-anderer Akademiker. Sie schaudern zurück vor eifrigen Versicherungen
junger khrer, dass ihre Kinderliebe ein Grund für ihren Einsüeg ins Lehrfachlst,
und wollen Motivationen an deren Stelle setzen, die mit lohnendem, vom Lehrer
zielbewusst gefördertem lrmen verbunden sind. Sie sind nicht zufrieden mit den
einfachen Auffassungen ihrer schüler über das Lehren als Tätigkeit und mit deren
damit einhergehendem wunsch nach zu befolgenden Methoden und verfahren.
Sie wollen diese Ideen durch ein durchdachtes verstlindnis des Lehrens und
Lernens als Denken, das sich auf das *Warum" und weniger auf das "'Wie"
konzentriert, ersetzen. All dies bedeutet eine Verlagerung vom Beobachtbaren,
von Gewohnheiten und persönlichen Erfahrungen zu innerlicher Tätigkeit und
abstrakten Ideen über das Klassenzimmer als Szenario für eine Einführung in das
geistige kFn, in welchem die lrhrer für geistige werte und staatsbürg:erliche
Tugenden eintreten - und diese auch weitergeben sollten.

Viele Pädagogen wünschen, dass sich die lrhrer um das Gut aller Menschen,
nämlich das des Lernens kümmem und nicht einfach ihre Irhraufgabe schlecht
undrechterledigen, unddass siefürdie gleichmässige verteilung dieiesGutes, das
andere -moralische und soziale - Werte mit sich bringt, sorgen. S-ie wollen das, was
Johnny in der schule lemt, ändern und sicherstellen, dass auch pedro und Maria

Bruch mit der Erfahrung
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sich über die Unendlichkeit in der Mathematik wundern und Gedichte lesen
können, die ihnen helfen, über den Menschen nachzudenken. Weder die gewöhn-
lichenErfahrungen im Alltagsleben undinderSchulenochdieüblichen "vernünf-
tigen" Methodeä oder die Betrachtung anderer lrute sind bei der Vorbereitung der
Iihrcr auf die Verwirklichung der Ideale der Bildung, der Gerechtigkeit und der
Nächstenliebe in der Schule eine grosse Hilfe.

Dergesunde Menschenverstandneigtdazu, AndersartigkeitzurMinde_rwertig-
keit zu äachen, wobei diese Neigung in Klischeevorstellungen erstart. wicltige
erzieherische Erkenntnisse im Zusammenhang mit der Unbestimmtheit und der
UmwandlungvonWissen finden den Wegin die Schule häufig_nicht. Erkennmisse,
die im Irhrplan Eßächlich aufgenommen sind, stehen oft imWidenpruch mit der
Alltagserfahrung der Menschen ...

... Um "Brücken der Vemünftigkeit" bauen zu können, müssen die Lehrer in
ihrem Fachgebiet tätig sein und mehrere spezifische Vorstellungen darüber haben,
was und wiä sie in dJr Schule unterrichten sollen. Ebenso müssen sie die übliche
Art und Weise, andere Leute zu betrachten, wegen der entstellenden und verletzen-
den Geisteshaltung, die sie widerspiegeln, klar erkennen und sich bemühen, sie in
spezifisch mit ihrJr Arbeit verbundenen Vorstellungrcn und H,aldlungen zu über-
riinden (2.B. überlegte Verhaltensweisen in der auf Unparteilichkeit ausgerichte-
ten Aufrnerksamkeit und Disziplin des Lehrers; keine automatischen Annahmen
darüber, welche Kinder an welchen Themen oder Arbeiten interessiert oder darin
sut sind: Konzeption und Aufbau einer Klassenzimmergemeinschaft, die Ander-
iartigkeiten resfektiert und aus diesen zu lernen ermutigt).

Die Veränderungen, die von vielen I-ehrern der Letrer verlangt-werden, sind
mindestens so drasüsch wie die Absonderung, ja beinahe Abwendung vorr det
wirklichen Welt, die andere Akademiker erleben. Sie werden aus ähnlichen
Gründen diskutiert, wobei ein Bilddessen, wasinderlrhrerarbeitwahrundrichtig
ist, gegen das, was Francis Bacon die "falschen Götzen" des Stamms nannte,
trocfr'götratten wird. Lortie (1975) könnte.sich an Ikankenschwestern wenden,
wenn-ff sagt, "das Ich des Irhrers, seine eigentliche Penönlichkeit ... als Instru-
mentverwöndet und ausgebildet werden muss, das notwendig isg umResultate zu

erzielen und Befriedigung bei der Arbeit zu finden" (S. 155-15_6). Die Ausbil-
dungsarbeit gegen die Uniicherheit der Lehrer widerspiegelt die S.oTg-qn der Arz-
teauiUitdner-lfloden und Clark, 1988). lrhrer kennen zum Beispiel die eigentli-
chen Gründe des Venagens von Schülem nicht, und ihr Nachsinnen kann bis zum
Zustand der Welt reichän oder sich auf ihre eigenen oder ihrer Schüler Absichten
und Handlungen an einem bestimmten Tag beschränken.

Man könnte argumentieren, dass, gerade weil künftige Irhre-r,bereits in den

Schulunterricht eiigeführt worden sind (und ausserdem sicher viele extramurale
Lehr- und kmerfaf,runAen haben), das Hineinwachsen in ihren Beruf ein noch
entscheidenderer Wendelunkt sein muss. Diese Behauptung wird zusätzlich durch
die Tatsache gestützt, däss Studenten - von denen eihe situationelle Verwirkli-
chung der höli-eren Ideale des Wissens, der Gerechtigkeit un{.de-r Nächstenliebe
zum teil abh?ingen - weiterhin ausserhalb der Schule leben. Sind deshalb immer
vollständigereB-ekehrungen, entschiedenereBrüchemitderErfahrungnotwendig,
wenn lrhrer professionell werden sollen?
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Meiner Ansicht nach muss das Argument vom "Bruch" in der beruflichen
Ausbildung im allgemeinen und in derlehrerausbildung im besondern "gezähmt"
werden, bevor es ausser Kontrolle gerät. 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
Gültigkeit - was auch Probleme der Durchführung aufwirft, deren Betrachtung
Alpträume hervomrft.

Der Geist des Lehrers ist keine unbeschriebene Schiefertafel, sondern eine
solche, in der schlichte Schriftzeichen tief eingekratzt sind. Können 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 lrhrerausbildung nahelegt? Können wir dies für alle Irhrf?icher
und alle Konzepte, Themen und Methoden innerhalb derselben tun? Da Universi-
täten (zumindest in den Vereinigten Staaten) ihre Studenten gründlich in diszipli-
n?ires Verständnis, z.B. in der Physik oder Literatur, einführen, sollten wir da
vielleicht dankbar sein, dass sich angehende Lehrer ihres eigenen Schulunterrichts
erinnern oder sich an den gesunden Menschenverstand halten können, wenn alles
andere versagt? Wie steht es mit den Lehrmethoden, dem Verständnis für Kinder
und Lernen? Wie steht es mit den Konzeptionen des Wissens, die Rolle des
Lehrens, das Leben im Klassenzimmer und so weiter? ...

... Irhrer können intellektuelle Führer 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 lrhrer etwas, damit die Schüler ihre Aufgaben rechtzeitig fertigmachen
und diese selber zu bwerten oder benoten versuchen? Eine heiklere Frage: weisen
sie Schüler, die die Aufmerksamkeit auf sich zu lenken suchen, in die Schranken
undermuntern sie den Schüchtemen?Lehrertunnatürlichdiesesundjenes, was die
Schüler sehen oder einigermassen verstehen können und zudem bereits aus dem
Alltagsleben ausserhalb der Schule kennen ...

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

GesunderMenschenverstandundErfahrung sindinderlehrtätigkeitoftgut genug,
um weiterzumachen. Diese Behauptung ist mit neueren empirischen Arbeiten über
die Natur der "Beschlagenheit im Lehrfach" vereinbar (siehe Carter, Sabers,
Cushin, Pinnegar und Berliner, 1987; Berliner, 1986). Eine kleine Gruppe ameri-
kanischer lrhrfachexperten studierte die verwendeten Bezugssysteme eingehend
und lieferte eine allgemeinverständliche Erörterung, indem sie Information über
Schüler auswählte und interpretierte, ihre Beurteilung erläuterte und Lehrpläne
ausarbeitete. Sie wussten, was über eine imaginäre Unterrichtssituation oder -
Aufgabe zu erfahren der Mühe wert war, und sahen daher tiefer in die Dinge als
andere. Was sie als wichtig eftßhteten, stimmte recht gut mit dem gesunden
Menschenventand überein, auch dort, wo sie sich zu einem Blick unter die
Oberfläche der Dinge veranlasst sahen (2.8. ein Blick ins Innere der Arbeit der
Schüler, um zu verstehen, was sie denken).
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"Lehrfachexperten" hielten es fürwichtig, dielritung einer neuen Klasse unter
Festlegung der Verhaltensregeln und der lrmprinzipien zu übernehmen, 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 I-ehrer als Indikatoren der Fähigkeiten der Kinder durchschauen lassen. Sie
verschwendeten keine Tnit mit Information, die sie für irrelevant hielten, und
konnten daher die (ausgewählten) vorhandenen Fakten besser auswerten als
frischgebackene Irhrer und Lehramtskandidaten in der Probezeit (d.h. Anwärter
ohne pädagogische Ausbildung).

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

Lehrfachexpeften tun wahrscheinlich - auf dynamischere Art und Weise - nur
das, was man für sich selbst und füreinander tut, um geplantes Lernen und das
Gruppenleben zu bewdltigen ...

... Der Bruch mit der Erfahrung muss wie jede Idee im Schulwesen nach dem
Ausmass beurteilt werden, in welchem er allen Iruten helfen kann, hinsichtlich
Denken, krnen und Wissen zu ihrem Recht und so aus der Sackgasse der
Umstände zu kommen. Wir wissen, dass die Rolle des Schulunterrichts in diesem
Punkt fragwtirdig und widersprüchlich isr Institutionen dienen ihren eigenen
Bedürfnissen und ihren ursprünglichen 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 Irute zu fiirdern, ganz sicher aber nicht nur an diese.
Warum sollten wir also überrascht sein, dass Schulunterricht gewissermassen ein
Stiefkind der Erziehung ist.

Institutionelle Romantiker würden daher gut daran tun, zurückzustecken und
sich zufrieden zu geben, wenn die Schulen der schlichten Erwartung entsprechen,
dass das l,eben "zu einem Drittel aus Vergnügen, 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 Kindem in den
Vereinigten Staaten der Fall ist. Gemäss Campbells Spekulationen (1975) könnte
der htichste Grad des gepredigten Ideals seine Funktion darin haben, die Neigung
in jene Richtung zu überwinden oderin die entgegengesetzte Richtung zu lenken...

... Die Frage ist nicht nur: "Wie eliminiert oder ersetzt man all jenes vor der
beruflichen Ausbildung Erlemte", sondem auch: "Was davon hat Wert und kann
zudem wederjetzt noch irgendwann andenwo erworben werden?"Wirmüssen uns
auchvorunsereneigenenTheorienundBeweggründenhinsichtlichderReformder
Lehrerausbildung hüten.
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7. LEHRERAUSBILDUNG ALS SPEKULATIVE METAPHYSIK?

Abschliessendmöchte ich festhalten, dass von derForderung eines Bruchs mitder
Erfahrung in der Lehrerausbildung eingenommene Irute einige der Motivationen
spekulativer Philosophen und Motivationen von Künstlern und Wissenschaftern
teilen. Mit Einsteins Worten:

"Einer der stärlsten Beweggründe, die den Menschen dazuführen, sich an die Wissenschaft
zuwagen,istderWunsch,dem Alltagsleben undseinerquälendenRoheit,derhoftrungslosen
Iangeweile undden Fesseln seinereigenen,launischenWünschezuentrinnen. Mitdiesem
negativen Beweggrund geht ein positiver einher. Der Mensch versucht ftir sich selbst und
auf die ihm am besten zusagendeWeiseein vereinfachtes undverständliches BildderWelt
zu schaffen. Dann versucht er in gewissem lvlasse, diesen seinen Kosmos an die Stelle der
Erfahrungsweltzu setzen und siesozu überwinden. DerMaler,derDichter,derspekulative
Philosoph und der Naturwissenschafter, jeder von ihnen tut dies auf seine eigene Weise"
(zitiert in: Singer, 1981, S.40).

Inspiriert von diesen positiven und negativen Motiven, nehmen Reformer der
nordamerikanischen lrhrerausbildung zur Znit eine ziemlich zuversichtliche,
globale Haltung gegenüber dem Fortschritt im Schulwesen ein. In ihrem Versuch,
den Kosmos der Alltagserfahrungen zu überwinden, bauen sie auf die Wissen-
schaft und akademisches Wissen und lehnen traditionelle Konzeptionen des
Lehrens, Lernens und Wissens als überholt 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 I-ehrerausbildung neu ist, ist in der Philosophie schon recht alt,
und diese hat eine lange Tradition der Vorliebe fär anspruchsvolle Metaphysik.
Diese Tradition kommt in grossartigen Systemen von Parmenides bis Plato,
Spinoza, Leibniz und Hegel zum Ausdruck. Alle sindDenker, die überzeugt waren,
mit der Iäsung der Geheimnisse der Welt einen Fortschritt zu machen, und keiner
von ihnen zögerte, für den gesunden Menschenverstand überraschende Ansichten
zu postulieren.

Vielleicht liegt in der Geschichte der Philosophie eine Moral für die khreraus-
bildung. Denn Philosophen haben im grossen und ganz.enehrgeizige Metaphysik,
grosse Systeme und selbstbewussten Glauben an den Fortschritt aufgegeben und
sind dazu übergegangen, eine feinere und vonichtigere Haltung gegenüber den
Versprechungen und Nachteilen der Philosophie (einschliesslich Wissenschaften
und Theorie im allgemeinen) und des gesunden Menschenverstands zu entwickeln,
dessen versteinerte Geistesverfassung manchmal durch sedimentäre Weisheit
gerechtfertigt ist.
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ANMERKUNGEN ZUR VERMITTLTJNG VON'' TIIEORIE''
IN DER LEHRERBERUFSBILDUNG.

Kurt Reusser, Bernl

Zwanzig Jahre nach dem LEMO-Bericht hört man die fuiufige Klage von
Lehrerbildnern, die im Unterricht vermittelte erziehungswissenschaftlichc
T heorie werde nicht verhaltenswirksam. Lehrersrudenten könnten theoreti-
sche Erkenntnisse zwar reproduzieren, sie aber nicht spontan ins Verhal-
ten integrieren. - In diesem Beitrag wird vermutet, dass wesentliche
Gründe hiefür in der praktizierten Didaktik der Lehrerbildung zu suchen
sind. Das Forschungsprogramm zu den SubjektivenTheorienvon Lehrern
und die Metakognitionsforschung wer.den hinsichtlich ihres Beitrags zu ei-
ner handlun g sw i r ks amer e n L e hr erb e rufs b i I dun g b efr a g t.

Vor 15 Jahren erschien der für schweizerische Verhältnisse fast legendär an-
mutende Bericht "Lehrerbildung von morgen".2 Niemand, der sich seither mit
den Grundlagen, Strukturen und Inhalten der Lehrerbildung beschäftigt hat, ist
an diesem fi.ir unsere förrderalistische Schullandschaft aussergewöhnlichen Do-
kument vorbeigekommen. Ich glaube, dass der wesentliche Grund fär den Er-
folg des LEMO-Berichtes darin lag, dass er die Strukturfrage (seminaristische
vs maturitätsbezogene lchrerbildung) offen gelassen und sich daftir mit den In-
halten und Zielen, dem Cuniculwn der Lehrerbildung, beschäftigt 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-Bezüge.

Dabei liess sich die LEMO-Kommission von einern zentralen curricularen
Zielgedanken leiten: dernjenigen der Professionalisierung dps lrhrerhandelns
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 wichtifsten
curricular-didaktischen Leitplanken des Berichts.

LEMO hat vielf?iltige Folgen gehabt.3 Viele Schweizer Kantone haben in
ihren Lehrerbildungsreformen der letzten zwanzig Jahre Anregungen des
Berichtes umgesetzt oder benützten ihn als kgitimationsgrundlage fiir L€hr-
planrevisionen, Strukturanpassungen oder auch nur für die Verlängerung ihrer
Irhrerbildung auf fünf Jahre. Als eine bezüglich der Inhalte der Lehrerbildung

I Marianne Reusser-Weyeneth darkeich für viele wertvolle Diskussionshinweise.

2 Mäller (IIrsg.Xl97O lehrerbildung von morgen. Grundlagen, Strukturen, Inhalte. Berichr der
Expprtenkommission. Hitzkirch: Comenius. /

3 Vgl. die Spezialnummer "10 Jahre LEMO" der Beiträge zur L,ehrerbildune 1/1985.
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besonders wichtige Wirkung des Berichtes betrachte ich die Einführung bzw.
die Verstärkung der Fachdidaktiken in vielen Lehrerbildungen und das damit
verbundene Nachdenken über die Beziehungen zwischen Didaktik und Fach-
bildung - und im Gefolge davon, heute, über die Aus- und Fortbildung der
Fachdidaktiklehrer. Schliesslich ist auch die Seminarlehrerausbildung an der
Universität Bern zu erwifünen, welche von Aebli, einem Mitgestalter von
LEMO, fast gleichzeitig mit der Ausarbeitung des Berichts aufgebaut wurde.

Durch seine ausformulierten Ansprüche an Inhalte und Formen einer profes-
sionell gestalteten lrhrerberufsbildung hat der LEMO-Bericht vielerorts zu ei-
nem erweiterten Verständnis und zu einer integrierten Sicht der pädagogisch-
didaktischen Fächer in der Irhrerbildung beigetragen. Ich würde 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 I-ehrerbildungsstätten die erziehungs-
wissenschaftlich-didaktischen Fächer pensenmässig ausgebaut worden und die
Beziehungen sowohl zwischen den Theoriefächem als auch zwischen Theorie-
unterricht und Lehrpraktika durchlässiger geworden.

Trotzdem! Wenn ich mir die eigenen Erfahrungen in der Lehrerberufsbil-
dung vergegenwärtige oder versuche, mir im Gespräch mit Kolleginnen und
Kollegen ein Bild von der Qualität und Wirkung unseres erziehungswissen-
schaftlichen Unterrichts zu machen, werde ich das Gefühl nicht los, dass wir
noch recht weit davon entfernt sind, ein Optimum anVerhaltenswirksamkeit er-
reicht zu haben. Ich meine, dass der erziehungswissenschaftliche und didakti-
sche Theorieunterricht, obwohl ihm die einschlägigen Themen der Pädagogi-
schen Psychologie und Didaktik zugrunde liegen, zum lrmen des angehenden
Lehrers zu wenig beiträgt, indem er nur geringe Verhaltenswirkungen zeitigt
und - trotz aufwendiger organisatorischer Verzahnung mit der Praxis - oft nicht
zur gewünschten, nachhaltigen Verbindung von Reflexion und Handeln, von
Theorie und Praxis, und vor allem nicht zu jener reflexiven, theoretisierenden
Hahung gegenüber dem eigenen Tun und den im Unterricht ablaufenden Pro-
zessen führt, von der ich meine, dass ihre Förderung zu den wichtigsten Zielen
der lrhrerberufsbildung gehört.

Bei der Vermittlung erziehungswissenschaftlicher Erkenntnisse in der
Lehrerbildung ffeten 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 phönomenal unverwur-
zelten, mit keinen Primörerfahrungen verknüpften, genetisch verkürzten Be-
grffiaufbaus, d.h. in der lrhrerbildung werden psychologische, pädagogische
und didaktische Begriffe vielfach kaum mit den sie hervorbringenden Phäno-
menen und mit den Tätigkeiten, auf die sie sich beziehen, verknüpft. Zum an-
dern denke ich an das Problem, dass erziehungswissenschaftliche Begrffi nach
ihrer Einführung kaum durchgearbeitet werden und ihre Anwendung inTheo-
rie-Praxis-Bezügen zu wenig systematisch und unter zu wenig kompetenter
Supervision geübt und gestützt wird. D.h. unser eigenes schlechtes didaktisches
Handwerk als khrerbildner ist für 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
lrhrkräfte die im erziehungswissenschaftlichen Unterricht gewonnenän und
schulmässig abgeprüften Kenntnisse in ihrem Berufsfeld nichi nur häufig nicht
anzuwenden vermögen, sondern ihr berufsbezogenes theoretisches Wissen nach
der Ausbildung relativ rasch vergessen ("Praxisschock"; Dann, Müller-Fohr-
brodt & Cloetta 1981). Schlimmer noch: Viele lrhrer entwickeln Anti-Theorie-
Reflexe gegen ihre eigenen Berufswissenschaften. Sie lesen keine berufswissen-
schaftliche Fachliteratur, besuchen kaum erziehungswissenschaftliche Fortbil-
dungskurse und halten die pädagogische und psychologisch-didaktische For-
schung für unergiebig. Dafär preisen nicht wenige von ihnen, wenn sie nach ei-
nigen Jahren Praxis nach den Quellen ihrer b-eruflichen Kompetenz befragt
werden, die gereifte und selbst erworbene Berufserfahrung (vgL Hirsch, Gan-
guillet & Trier 1988). Die Gründe für diese unbefriedigende Situation, die sel-
ber auch noch genauer untersucht werden müsste, sind vielfältig, und ich kann
ihnen hier nicht im einzelnen nachgehen.

Ausgehend von der mangelnden Verhaltenswirksamkeit erziehungswissen-
schaftlicher Theorievermittlung in der Lehrerbildung möchte ich im fblgenden
einige Gedanken zum Theorieunterricht anstellen, zu seinen Inhalten,-seinen
Vermittlungsformen und -bedingungen sowie zu dem dahinter stehenden, uns
allen bekannten Problemverhältnis von Denken und Tun, Wissen und Handeln
bzw. von Theorie und Praxis.Ich werde meine Aussagen im wesentlichen an
zwei Forschungsfeldem orientieren, von denen ich meine, dass in ihnen ein
theoretisches und praktisches Potential für die khrerberufsbildung steckt: Es
sind dies Forschungsarbeiten über Alhagstheorien von Lehrern und die Me-
tako g nitio nsfor s c hun g.

. Die Frage nach der verhaltenswirksarnen Vermittlung didaktischer, pci-
/lgogischer und psychologischer Theorie gehört zu den grundlegendsten Fro-
blemen einer Didaktik der Lehrerberufsbildung (Reusser 1lSZa). fntgegen ei-
ner verbreiteten Auffassung steckt in der Frage jedoch mehr als das priktische
Problem der Quantitär und der organisation dsr Theorie-kaxis-Bezüge in der
lrhrerberufsbildung. Die Frage der theoretischen Bildung des Lehrers-tangiert
das ganze Problemfeld der beruflichen Sozialisation: wi! wird lrhrerhanäeh
gesteuert? wie erwerben Lehrende ihr handlungsleitendes professionelles wis-
sen und ihre berufsrelevanten Werthaltungen und Ueberzäugungen? Wie und
unte^r-welchen Bedingungen verändern und differenzieren sich diese Kognitio-
nen? Dann stellt sich in diesem Zusammenhang auch die wichtige Frage, was
überhaupt unter Theorie in der Lehrerbildung verstanden werden und -wie 

sie
vermittelt werden soll. Damit sind handlungs-, denk- und lernpsychologische
Grundfragen nach dem verhältnis von wissen und Handeln bzw-. riach dei ver-
änderbarkeit habituellen verhaltens durch Erfahrung und reflexives problemlö-
sen aufgeworfen.

Theorievermittlung

ABHOLEN BEI DEN ALLTAGSTHEORIEN

Häufig suchen Didaktik-, Pädagogik- undPsychologielehrer in den von ihnen bereuten Lehr-
praktika vergebens nach den Früchten ihres Theorieunterrichts, indem die l,ehrerstudenten Be-
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griffe, die behandelt wurden, allenfalls explizieren, aber nicht in ihrem unterrichtlichen [Ian-
deln anzuwenden vermögen. Und es gibt ebenso diplomierte l€hrer, die kaum je auf das in der
Ausbildung vermittelte berufliche Wissen zurückzugeifen. Dagegen lassen sich gelegentlich
Anfiingerstudenten beobachten, die ohne vermitteltes theoretisches Wissen expertenwürdige
Lektionen halten. - Wie sind diese Tatbest:inde zu erklären?

Unter dem Titel Naive oder Subjektive Theorien (Wahl 1979; Dann 1983,
1989; Groeben, Wahl, Schlee & Scheele 1988) oder Alltagstheorien von Lehr-
kräften (Born, Kuster, Flückiger & Füglister 1983; Füglister 1984; Füglister,
Born, Flückiger & Kuster 1985) wurde in den letzten Jahren ein Forschungs-
programm entwickelt, das sich mit der Erfassung und Beeinflussung jener
kognitiven Systeme beschäftigt, welche das Verhalten von Lehrenden gegen-
über Irrnenden steuern, und welche die Begründungsbasis für die Planung,
Beobachtung sowie die nachgängige Bewertung von Unterricht abgeben. So
versteht Füglister (1983) unter Alltagstheorien von Berufsschullehrern "jene zu
kognitiven Strukturen verbundenen Wissensbestände 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 bewusstseinsfähige, relativ
stabile, aber im Prinzip verrinderbare, handlungsleitende kognitive Strukturen.

Was lässt sich hinsichtlich der oben skizzierten Phänomene aus dem For-
schungsansatz der S ubjektiven Theorien sagen?

Wenn in der Lehrerbildung theoretisches, berufsbezogenes Wissen vermit-
telt wird, dann wird dieses häufig weder zum mitgebrachten Alltagswissen in
Beziehung gesetzt noch durch Praxisanleitung und Einübung zu verhaltens-
steuernden Wissensbeständen umgeformt. In der formalen Ausbildung zurn
Lehrer wird zwar durchaus didaktisches und pädagogisch-psychologisches
Wissen erworben - und dieses bewährt sich durchaus auch in Schulprüfungen - ,
aber es wird im alltäglichen, auf Automatismen und Routinen angewiesenen
unterrichtlichen Planen, Handeln, Analysieren und Bewerten unler Zeit- und
Komplexitätsdruck nicht verwendet. An seine Stelle treten als handlungslei-
terlde Kognitionen mehr oder weniger explizierbare, durch die eigene Lernge-
schichte geformte Handlungs- und Bewertungsroutinen, die gegen Veränderung
durch eine vom Handeln isolierte (auf blosser theoretischer Einsicht beruhen-
der) Begriffsbildung im Pädagogik-, Psychologie und Didaktikunterricht relativ
resistent sind. "Naturtalente" unter lrhrer-Anfängern wären demnach solche
Studenten, welche aus ihrer eigenen Erfahrung als Kinder, Geschwister, Ju-
gendgruppenleiter und Schüler (von guten lrhrern?) ein Repertoire von taugli-
chen Lehroutinen und Interaktionsformen in die Ausbildung mitbringen.4

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

4 Dies ist nicht weiter verwunderlich, st€llen doch die Grundformen des schulischen Irrnens
und Interagierens ebenso die Kulturformen des l.ehrens und Irmens sowie des Miteinan-
derumgehens im Alltag dar (2.B. Erzählen, Erklilren, Vorzeigen, Beobachten, Planen, Zuhören).
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handlungswirksamem Alltagswissen und von zu erwerbendem, mit diesem
Alltagswissen nicht unbedingt in Einklang srehendem 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 llandeln bei erfolgrei-
chen Lehrkräften deutlich grdsser war als bei weniger erfolgreichen. Lehrkräfte, die mit Kon-
fliktsituationen besser zurechfkamen, handelten in grösserer Uebereinstimmung mit ihrer Sub-
jektiven Theorie; sie wichen weniger davon ab, waren weniger sprunghaft in ihren Massnah-
men und damitfür die Schüler besservorhersehbar. In dieses Bild der Studie passte auch, dass
sich die erfolgreichen Lehrer ihrer tlandlungsziele in der aktuellen Störungssituation klarer be-
wusst waren, Denken und Tun, Wissen und llandeln also besser in Einklang zu stehen schei-
nen, als bei ihren weniger erfolgreichen, sprunghaft und wenig planvoll vorgehenden Kollegen.

. _ 
was lolgt qus diesen Befunden und ueberlegungen für den Theorieunter-

richt in der Lehrerberufsbildung? Füglister (1984) u-nd seine Gruppe haben in
ihrer Forschungsarbeit über Altagstheorien didaktische Elemenö entwickelt
und Konsequenzgn flir den rheorerischen unterricht gezogen (Born et al. 1983).
Sie nennen thr didaktisches Prinzip "Abhoten una Sich-ni*egeben' (Born öt
al.- 1983) - mit den Stationen sich hinbegeben, aufgreiftn, anlnüpfen, weiter-
führentnduerwurzeln (vgl. Füglister 198-4, 12f0. ebnäen uedeutöf oa6ei, dass
bei einem Thema oder in einer lrrn- oder problemsituation der wissensstand
des Irrners erhoben und daran angeknüpft wird, um diesen "von seinem wis-
sensstand zum Lernziel zu führen" (Born et al. 1983, 241). Auf diese weise -
die Autoren haben mehrere konkrete "didaktische Modelä" entwickelt (a.a.o.,
24.6f0 - wird bewusst dem Problem begegnet, dass das in der Ausbildung ver-
mittelte berufliche wissen nur dann handlungswirksam bzw. zur pädagolisch-
didaktilchen Handlungssteqerung herangezogen wird, wenn es vorga-ngig im
vorhandenen Bestand an relevanlen subjektiven wissens srrukturen üna 

-nfran-
rungen - eben den pädagogischen Alltagstheorien - verankert worden ist.

_-.P*n-q9qq) kommt zu ähnlichen didaktischen Folgerungen, wenn er im
Blick auf die veränderung bzw. verbesserung des rrhrefrerhaitens sinngemäss
folgende drei Prinzipien vorschlägr (1) Die Aktivierung bzw. Rekonstruktion
problem- oder situationsrelevanter sribjektiver Theorien; (2) deren Konfronta-
fOtt +it neuem, effektiverem W_iqgen söwie (3) die Einübung bzw. Anwendung
des neuen oder transformierten wissens in relevanten Handlüngskontexten.

Es stellt sich die Frage, ob sich das Prinzip des Abhorens nicht mit einer Art
psychologisch-didaktischer Formalstufe gleiöhsetzen und die Auffassung ver-
tr.eten liesse, eine unterriclysphase des Abholens sei im Didaktik- und pääago-
gikuntenichtdem.eigentlichur Begriffsaufbau im sinne der Erhebung von Äl-
tagstheorien.j-eygils_ vorzuschalten. weder Dann noch Füglister et-al. setzen
ihre mehr didaktischen Konzepte zu einer umfassenderen iheorie des unter-
richts.in-Beziehung. Dennoch scheint mir klar, dass Abholen in jedem Fall
mehr bedeutet als ein dem "eigentlichen" Akt der Begriffsbildung "iorgeschal-
tetes" Erheben yon vorbegriffbn. Das wird etwa darä deutlich,"dass die Auf-
tassurlt'vdn- Füglister et al. auch eine "ethische Einstellung gegenüber dem
Lerner als einem handelnden, mitverantwortlichen partner in-ei-nä Lehr- und
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Lernprozess" (Born et al. 1983, 244; Füglister 1983) beinhaltet. Das Prinzip.des
Abholens wird so zu einer sowohl kognitionspsychologisch als auch ethisch
(d.h. von einer Anthropologie des Lerners her) begründeten, den Begriffsbil-
dungsprozess als Ganzes5 umfassenden didaktischen Dimension erwachsenen-
gerechten, an autonome und reflexive Irrnsr 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). Für
welche Fälle verbal geäusserter Handlungsbegründungen und in der Selbstkon-
frontation mit eigenem Unterricht formulierter "Theorien" kann beansprucht
werden, dass es sich tatsächlich um handlungsleitende Kognitionen und nicht
bloss um retrospektive Rechtfertigungen, Idealisierungen oder Rationalisierun-
gen handelt? Däs eigene Geprägtsein als Erzogene und als Lemer lässt 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
müssen, welche die lrhrergrundausbildung nicht zu leisten vsrrnag, und welche
deshalb der Lehrerfortbildung und vor allem der lebenslangen, berufsbegleiten-
den Reflexion der eigenen Lehrpraxis überantwortet werden müssen.

Als zweites stellt sich mir eine Frage der Begrifflichkeit (oder ist es bloss
eine solche der Benennung?): Ist es sinnvoll, berufsbezogenes Wissen von Irh-
rem generell ds Alltags-Theorie zu bezeichnen bzw. die Lehrerberulsbildung
blosials Weiterentwicklung Subiektiver Theorien aufzufassen, unter Berufung
auf die (berechtigte) Forderung, das Berufswissen müsse zur handlungsleiten-
denTheorie des beruflichen Alltags werden? - Ich meine, l,ehrerbildung müsse
immer auchVerdndern tnd Hinftihren auf Neues, dies im Bewusstsein, dass das
professionelle Wissen des khrers (als gelebtes und explizierbares pädagogi-
sches und psychologisch-didaktisches Handlungs-, Reflexions- und Bewer-
tungswissen) ih wesehtlichen Teilen nicht von Anfang an (implizit, quasi naiv)
vorhanden ist, sondern allererst aufgebaut werden muss. Dies ändert 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. o

Tlaorievermittlung

5 Gemeint ist eine reflexive Dimension, die den didaktischen Prozess von der Problemerfah-

rung über den Begriffs- und Handlungsaufbau bis zur einübenden Anwendung durchdringt.

6 Vgl. demgegenüber Füglisters optimistischere Sicht, nach welcher "Alltagstheorien keines-

wegs untaugliche, primitive Theorien (sind), die man beiseite schaffen und durch besseres er-
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khrerbildung 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 Identität gehört mehr als das Bewusstsein der ei-
genen handlungsleitenden Kognitionen. Es gehört dazu ein professionelles Wis-
sen, das in der Weite und im begrifflichen Anspruch - als handlungsbegleiten-
des Reflexionswissen - immer auch über die eigene Handlungskompetenz
hinauszuweisen verrnag.

Dies führt mich zu einer letzten Frage, welche auch von Margret Buchmann
(in diesem Heft) gestellt wird. Angesic-hts vieler Elemente unseär schulischen
lrrn(un)kultur und angesichts der didaktischen Rituale, die in unseren Schulen
gepflegt werden, ist nämlich zl fragen, ob es nicht auch sinnvoll, ja notwendig
wäre, 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 Kontinuität, welche auch hemmend sein kann
- hemmend hinsichtlich des bewussten Aufbaus von Spannungen zwischen Be-
stehendem und Neuem, aber auch im Sinne der Verhinderung notwendiger
Brüche und Konflikte, weil es die organische Weiterentwicklung sucht, wo ein
Neuansatz vielleicht unabdingbar wäre.

Das Thema "Alltagstheorien von Lehrem" berührt das Verhältnis von Theo-
rie und Praxis in zentraler Weise, geht es doch um die fundamentale intrapsy-
chislhe Beziehung zwischen Denken und Tun, zwischen eigenem Geprägtsein
als Lernendem und Handelndem und der Möglichkeit, durch reflexive Theo-
rieaneignung sowie durch Einübung neuer Verhaltensmuster sein Lehr- und
Interaktionsverhalten zu verbessern. - Die Metakognitionsforschung zielt in
eine ähnliche Richtung; von ihrem Beitrag zu einer handlungswirks:rmen theo-
retischen Bildung des khrers ist im folgenden Kapitel die Rede.

DAS LERNEN UND DENKEN VON SCHÜLERN
VERSTEHENLERNEN

Lehrerinnen und Lehrer sollen Experten des Lernens und Problemlösens wer-
den.Wenn von khrenden als wichtige ptidagogische Qualifikation die Fähig-
keit gefordert wird, sich in den Schüler einftihlen oder hineinversetzen zu köä-
nen, 

-so 
muss dies in ganz besonderem Masse ftir sern Lernen und Denken gel-

ten. Nur wer die Fähigkeit erwirbt, lzrnprozesse aus der Perspektive des
Schülers zu betrachten, ist in der Lage, davon ausgehend auch sein didaktisches
Handeln zu planen. Ich erachte es als eines der wichtigstenZiele der Didaktik
und der Pädagogischen Psychologie, dass Lehrende durch ihre Aus- und Fort-
bildung die Grundfunktionen des Irrnens, Denkens und Problemlösens gründ-
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setzen müsste. Ganz im Gegenteil, sie sind die im Alltag tauglichen und vom Handelnden bei-
gezogenen Theorien"( 1984,6).
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lich verstehen lernen und damit zu Experten in der Beobachtung, Auslösung
und begleitenden Steuerung dieser Prozesse bei ihren Schülern werden.

Nach meiner Erfahrung wissen aber auch erfahrene lrhrkräfte häufig nur
wenig - viel zu wenig - über die bei ihren Schülern ablaufenden kognitiven Pro-
zesse. Als Erwachsene haben sie Prozesse (die ihnen teilweise einmal durchaus
bewusst waren) wie das sinnverstehende ksen eines Textes, das Verstehen ei-
nes Bildes, das läsen einer Textrechnung und viele inhaltliche Verstehens-
prozesse der Aneignung von Sachinhalten läingst automatisiert und "vergessen".
Dadurch sind sie nicht mehr in der Lage, die subtilen Probleme und Fehlver-
ständnisse ihrer Schüler, die Vor- und Zwischenstufen ihrer Verstehens- und
Problemlöseprozesse zu erkennen bzw. diese in ihre lernfunktionalen Be-
standstücke zu zerlegen. Kurz, es fehlt ihnen der geschulte Blick für die Makro-
und Mikrostrukturen des individuellen krnens und Problemlösens. Vor allem
ftir schwächere Schüler, die bei fast jedem Stoff teils erhebliche Irrnschwierig-
keiten haben, und für Anfänger, die die verständnisvolle IJJlfe 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 kmens und Problemlösens nur wenig zu sagen ge-
habt. Kognitive Prozesse wurden mit Hilfe von relativ allgemeinen Prinzipien
und Mechanismen beschrieben. Seit jedoch dre 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 Blüte
gelangt ist, hat sich das Bild gerade mit Bezug auf die höheren kognitiven Pro-
zesse grundlegend geändert: Inhaltliche Wissens- und Denkprozesse bei Novi-
zen und Experten, die kognitive Simulation von Verstehens- und Problemlöse-
prozessen mit Hilfe des Computers, das Nachdenken über das eigene Denken,
Wissen und krnenlernen, über die eigene Motivation, über sich selbst und die
damit zusammenhängenden Fragen der Identität - sie alle sind als Themen der
Kognitiven Psychologie heute ebenso aktuell wie die Rückkehr von Introspek-
tion, Reflexion und Lautem Denken als wichtigen methodischen Instrumenten
der Phänomenbeschreibung und Theoriebildung.

Für das Curriculum der Lehrerbildung sind vor allem zwei Strömungen in
der gegenwärtigen Kognitiven Psychologie vielversprechend: Die Metakogni-
tionsforschung, welche das traditionsreiche Thema der formalen Bildung in die
pädagogisch-didaktische Diskussion zurückgebracht 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 Lösens mathematischer Textaufgaben, genauer zu verstehen.
Ich kann hier aus Raumgründen nur auf die Metakognitionsforschung eingehen.

Lernen lernen und das eigene Lernen verstehen. Metakognition meint das-
jenige Wissen und Können eines Menschen, das sich auf das eigene Gedächt-
nis, das eigene lrrnen und Problemlösen bezieht (vgl. Weinert & Kluwe 1984
für einen Ueberblick). Das Kemproblem der von Flavell um 1970 inspirierten
und unterdessen zu einem der grössten Forschungsprogramme der Psychologie
gewordenen Metakognitionsforschung lässt 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 ausgedrückt Inwieweit ist es möglich,
durch den Erwerb von psychologischem Wissen über das Gedöchtnis und die
Prozesse des Lernens und Problemlösens (sog. deklarativem metakognitivem
Wissen) und durch den Erwerb eines entsprechenden Strategieinventars yon
Einprägungs-, Planungs-, Ueberwachungs-, Korrektur-, Diagnose- und Bewer-
tungsfertigkeiten (sog. prozeduralem metakognitivem Wissen), die allgemeine
Lernkompetenz und die lrm- und Verstehensleistungen ig konkreten Realitäts-
bereichen effektiv und dauerhaft positiv zu beeinflussen? /

Die pädagogisch-didaktischen Implikationen der Metakognitionsforschung
sind offensichtlich: Es geht darum, den Lernenden soweit wie möglich zu einem
Experten seines eigenen Lernens, Verstehens und Problemlösens und damit zu
einem autonomen Lerner zu machen, der sein Lernen und Verstehen kompetent
und selbständig organisiert, steuert, überwacht und prüft. Was die Metakogni-
tionsforschung fiir lrhrende und Lernende gleichermassen interessant macht
ist, dass sie die Probleme des lrrnens, des Problemlösens und des Gedächtnis-
ses in der handlungsnahen Begrifflichkeit des Lernens von Strategien be-
schreibt und Hinweise zu geben vermag, unter welchen Bedingungen und auf
welche Weise l,ernstrategien erworben bzw. beim lrrnenden bereits vorhan-
dene Strategisn verbessert werden können.

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

7 Mit der Metakognitionsforschung ist die alte Frage da formalen Bildung,des Lernenlernens
und Denkenlernens erstrnals empirlscft gestellt worden (vgl. Reusser 1989, M4m.

8 Darum nüfzen auch die veöreiteten Blockkurse zur Lerntechnik, die von Mirel- und Berufs-
schülem immer wieder verlangt werden, praktisch nichts, und ebenso verhillt es sich mit soge-
nannten Intelligenzrainings oder dem Training des logischen Denkens.

9 Anein schon wegen diesen eher allgemeinen Lernstrategien lohnt sich vermutlich der Aufbau
eines bescheidenen metakognitiven Wissens- und Fertigkeits-Repertoires bereis beim Pri-
marschüler. Zumindest kann die wichtige Idee der Selbststeucrung beim l.ernen durch diese
Strategien deutlich gemacht werden.
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Aber diese relativ allgemeinen, bereichsanspezifischen Stratqgien eignen sich
nicht zur Bewältigung inhaltlich anspruchsvoller Aufgaben lU Hier braucht es
Fachwissen, bereichsspeziJtsches Wissen. Ohne solides Fachwissen gibt es
keine Expertise und kein effektives Problemlösen. Man ist deshalb in den letz-
ten Jahren dazu übergegangen, Strategien der Selbststeuerung des Irrnens und
Problemlösens nur \och integriert zu vermitteln, d.h. eingebettet in die Ver-
mittlung bestimmter fachlicher Realitätsbereiche wie Textverstehen, Phy-
sikaufgaben lösen, 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 natürlich die Frage, was wir von all dem in der Lehrerbil-
dung und allenfalls in der Schule brauchen können. 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 frir einen an-
strengungslosen Wissenserwerb und auch keine Rezepte für eine generelle
Steigerung der Lern- und Denkfähigkeit liefernll, lohnt es sich als Irhrerbild-
ner, die Metakognitionsforschung zu verfolgen.

Mittlerweile existieren bereits mehrere pödagogisch-didaktische Vermin-
lungskonzepte für metakognitive Strategien und Inhalte, die sich auch im Unter-
richt anwenden lassen, und die demZiel 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 Einüben von
Strategien.l2 Darunter finden sich einerseiti relativ allgemeine Strategien der
Selbststeuerung, des selbständigen Anpackens einer Aufgabe, des Planens einer
Handlung oder einer Problemlösung, der Verstehensprüfung, der Informations-
beschaffung, des Uebens, des Auswendiglemens, der Prüfungsvorbereitung und
anderseits mehr spezifische Strategien des Verstehens einer Geschichte, des
Lösens einer mathematischen Textaufgabe, des Zusammenfassens eines Textes,
des Protokollierens eines Vortrages. Für 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 Auslöse- bzw.

l0 In einer die Forschungslage ueffend zusammenfassenden Formulierung von Siegler
(Weinert 1989): Je allgemeiner eine Strategie nutzbar ist, umso weniger leistet sie bei der
LösunglBewöltigung ansprach*oller Aufgaben in einem inhaltsreiclwn Gebiet.

1l Die Metakognitionsforschung hat im Gegenteil und erstmals mit empirischen Mitteln zeigen
können, weshalb es keine einfache Irmflihigkeit und kein einheitliches Training des
Lernenlernens gibt.

12 Eines der interessantesten Konzept€ ist das reziprokz Lehren (reciprocal teaching). Es
handelt sich um ein strukturiertes Unterrichtsgespräich, in dem die Schüler abwechslungsweise
die Lehrenolle übernehmen und so den aktiven snategischen Umgang mit Sachtexten lemen
und üben (vgl. Aeschbacher 1989).
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Anwendungsbedingungen kennt. Ein didaktischer Weg, um die ins "Kognitive
Unbewusste" abgesunkenen Strukturen von längst erworbenen Strategien lir
den Lehrer sichtbar zu machen, ist die kognitive Selbsterfahrung als Lautes
Denksn 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

ln der Interventionsstudie liessen die Autoren Leker als Versuchspersonen mathematische
Textaufgaben laut denkend lösen, und zwar ähnliche Aufgaben, wie sie auch von Schülern ge-
löst wurden. Die auf Video aufgenommenen Laut-Denk-Protokolle wurden anschliessend den
Lehrem 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 (Inrospektion / Lautes Denken und Selbstkonfrontation)
prüften die Autoren den Erfolg der Intervention, indem sie den Versuchspersonen einen Video-
film, der einen Schüler beim Lösen einer Textaufgabe zeigte, zur Beobachtung und Deutung
vonpielten. Dann wurden die Beobachtungsprotokolle analysiert. Im Verhäiltnis zu einer
Kontrollgruppe von Lehrern, denen ein Stück Problemlösewissen in Referatsform dargeboten
wurde, zeigte sich für die Lehrer der Versuchsgruppe, dass diese das Problemlöseverhalten
ihres Video-Schülers insgesamt in differenzierteren Begriffen zu analysieren vermochten.

-. Kognitive Selbsterfahrung als didaktisches Verfahren in der Lehrerbildung
dient nicht nur der Sensibilisierung für eigenes und fremdes hoblemlöseverl
halten, sondern auch der Vermittlung von psychologischem Wissen über das
lrrnen und Problemlösen. Das ist mehr ali die blois gründliche theoretische
Aneignung von psychologischzr Theorie. Mit den eingangs erwähnten Verfah-
ren des Anknüpfens an die Alltagstheorien von Lernendän verbindet die Ko-
gnitive Selbsterfahrung, dass auch hier Vorwissen und habituelle Elemente
beim lrmenden aktiviert, im selbstkonfrontationsgespräch weiterentwickelt
und auf den Begriff gebracht werden.

EINIGE SCHLUSSFOLGERUNGEN

1. Es genügt in der Lehrerbildung nicht, sich
didaktische Erkenntnisse bloss theoretisch -

erziehungswis
wie gründlich

senschaftliche und
und kritisch auch

wissen ins eigene verhalten zu integrieren und mit ihrem beruflichen Handeln
in Uebereinstimmung zu bringen.

immer - anzueignen. Das Anknüpfen im
sowie die kognitive
Methoden der
henden Irhrerinnen und

13 "Damit der Lehrer die Problemlöseprozesse eines Schülers versteht, muss er sich beob-
achtend in den Schüler einfühlen können ... Er muss sich in das Problemlösen des Schülers
"eindenken". Dieses Mitvollziehen der kognitiven Prozesse und der metakognitiven Verfahren
... die der Schüler vollzieht, bezeichnen wi als kognitive Empathie"(3b).
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2. Die psychologischen Grundprozesse des Lernens, Denkens, Wissens und
Problenilösens gehören zum curricularen Kern jeder Lehrerausbildung. Deshalb
sollte der Irhrer zu ihnen ein theoretisches, d.h. ein reflektierendes Verhöltnis
entwickeln. Die Ausbildung der khrer sollte sich - als didaktisch-erziehungs-
wissenschaftliche und als fachbezogene Ausbildung - gründlich mit diesen Pro-
zessen beschäftigen. Dazu gehört , dass der angehende Lehrer - wie dies Aebli
(1987) für jeden Irrner empfiehlt - neben dem Kennenlernen und der Fortent-
wicklung der Prozesse des eigenen Lemens eine klare Vorstellung davon er-
wirbt, wie Lernprozesse idealerweise ablaufen. Da es den idealen Lernprozess
nicht gibt, ist die Kooperation mit den Fachdidaktiken, welche sich mit den

faclupezifischen Grtndpro,zesson des Lemens beschäftigen, unerlässlich.

3. Wir möchten in unseren Schulen Kinder zu selbständigen lrmem und auf-
geklärten Denkern erziehen. Wenn es uns mit einer Kultur des autonomen Ler-
nens und Problemlösens emst ist, so müssen 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.lalm Gegenteil: Wer die For-
schungsarbeiten der letzten zehn Jahre zum Lemenlemen (Metakognition) und
zum Wissen von fortgeschrittenen Lernenden bzw. Experten ernst nimmt, be-
merkt nicht nur die fundamentale Bedeutung des Wissens als der wichtigsten
Bedingung für die Problemlöseftihigkeit in jedem anspruchsvollen Gebiet; er
wird sich auch der nach wie vor zentralen Rolle bewusst werden, die dem Leh-
rer bzw. der lrhrerin bei der Anleitung zum Wissen und Denken zukommt.

4. Gute Praxis ist immer reflektierte Praxis, und Reflexion heisst Theoretisie-
rez. Worauf es im Theorieunterricht der Lehrergrundausbildung also vor allem
ankommen sollte, ist die Pflege und Verwurzelung einer Reflexionspraxis ge-
genüber dem eigenen beruflichen Denken und Handeln; man könnte auch sa-
gen, einer Hahing des Theoretisierens und desVerstehenwollens.l5

Tlrcorievermittlung

14 Ieider gibt es um die Kultur des autonomen Lernens viele Missverstiindnisse. So unter an-

derem in der verbreiteten Auffassung, dass in ihr die Lehrerin oder der Lehrer als prägende,

strukturierende und steuemde Instanz immer stilrker in den Hintergrund nete. Ich vermute die-

sen Geist etwa dort am Werk, wo Schüler und Lehrerstudenten fast nur noch in Gruppen arbei-

ten, wo der Stoff aus Büchem eraöeitet wird, wo im Klassenunterricht nur fragend-enr
wickelnd-diskutierend (enva im Sinne des Negativbildes von Grell) vorgegangen wird, und wo
der lrhrer bloss noch in der Rolle des Supervison und Lemberaters auftritt.

15 Trier (in diesem Hef$ spricht von einem Habitus der Reflexionspraxis des Lelvers über sein

eigenes Handeln und seine Wirkungen. - Und der Didaktiker Paul Heimann schrieb einmal mit
Bezug auf die didaktische Ausbildung von lehrem: "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, müssten allerdings auch
dte Rafunenbedingungen eine Verbesserung erfahren.l6 Ich denke hier vor al-
lem an zwei Dinge: Erstens an die Bereitstellung substantieller Aus- und Fort-
bildungsangebote nicht nur für Allgemeindidaktiker, Pädagogik- und Psycholo-
gielehrer, sondem auch für Fachdidaktiker und Praxislehrer. Ein Teil (aber nur
ein Teil) dieser Aus- und Fortbildung müsste seminarintern erfolgen, um ein
gegenseitiges "Abholen" unter Kollegen zu ermöglichen sowie der Zerspline-
rung der Theorieverstrindnisse, wie sie vor allem in den Fachdidaktiken an ei-
nigen khrerbildungsinstitutionen (sehr zum Schaden der lrhrerstudenten)
praktiziert wird, entgegenzuwirken. Zweitens müssten vielerorts die Pensen-
strukturen der Seminarlehrer verändert werden, so dass diese ihre Aufgaben als
Theorielehrer mit Praxisbegleitung wahmehmen können. 17

All dies setzt aber noch etwas weiteres voraus: nämlich ein Berufsbitdungs-
konzept, in welchem die Theorie-Theorie- und die Theorie-Praxis-Bezüge einer
khrerbildungsinstitution unter handlungspsychologischen Gesichtspunkten
durchdacht sind (Reusser 1982b). Dazu muss man allerdings von der Idee weg-
kommen, dass es sich beim Problem des Verhältnisses zwischen Theorie und
Praxis in der Irhrerausbildung vor allem um ein organisatorisches Problem der
Quantität und der Anordnung von lrhrpraktika handle. Theorie und Praxis,
Denken und Tun, Verstehen und Danach-Handeln bilden in erster Linie eine
handlungs- und denkpsychologisch zu begreifende Einheit.l8 Von ihr verstehen
wir erst allmählich, wie sie sich in reflexiven und handelnden Subjekten ausbil-
det, und wie sie beeinflusst werden kann. Was sich aber schon jeizt sagen lässt
ist, dass die Realisierung der notwendigen Theorie-Praxis-Bezüge und damit
der lrhr-Lernstrukturen an einer lrhrerbildungsinstitution den Einbezug aller
Partrer in den l,emprozess, 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 Verhältnis zu sich selber bzw. zu ihren Aus-
bildungskonzepten pflegt, und wo der lrmende in diese Reflexion einbezogen
und ernst genommen wird - ernst genornmen als ein reflektierendes Subjekt,

16 Vieles lässt sich in der Lehrergrundausbildung allein nicht verwirklichen, nicht weil sie zu
kurz ist, sondern weil es Probleme der Berufsbildung gibt, zu deren ttreoretischer Aufarbeitung
eine längere haxiserfahrung notwendig ist. Die l,ehrerbildung sollte deshalb grundslitzlich als
eine gegliederte Einheit von Grundausbildung und (lebenslanger) Fortbildung gesehen werden.

17 Auch das gehört zur Verbesserung des Curriculums: dass ein Theorielehrer nicht mehr als 12
bis 15 Irktionen "Theorie" unterrichter, damit er ftir die Praxisbezüge genügend Zeit hat-

18 Fasst man das Verhältnis 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 llandelnde, der über sein Handeln nachdenkt, besitzt eine
Theorie. Es gibt keine haxis ohne Theorie, nur verschiedene (allags)ttreoretische Beschrei-
bungen und Beilertrungen derselben Praxis.
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welches nicht nur Verstehen will, sondern auch die Kohärenz sucht zwischen
seinem Verstehen und seinem Tun.
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U nterricht für die neuen Adole sze nte n

UNTERRICHT FUR DIE NEUEN ADOLESZENTEN: DIE
AUSWIRKUNGEN UND DIE IMPLIKATIONEN DES
SOZIALEN IJND TECHNOLOGISCI{EN WANDELS

Mark Phillips, State University of San Francisco, San Francisco

Aus gehend v om soziale n und tec hrwlo gis chenW andel, den die amerikanis c hc
G e s ells c haft in de n letzten 5 0 J ahr e n mit g emac ht hat, wir d die F r a g e g e stellt,
wie die Schule darauf reagiert habe. Das Fazit ist ernüchternd. Obwohl es in
den USA zß. tiber das Fernsehverhalten von Jugendlichen eine FüIle
wissenschaftlicher Studien gibt, sinddie Konsequcnzenfi)r Schule,Unterricht
und Lehr erbildung no c h kaurn ge zo gen wordcn. Mit den B e grffi n Adaptation,
Kompensation und kritisches Bewusstsein wird am Schluss ein persönlicher
Iösungs ansatz aufgezei gt.

1. SOZIALER WANDEL UND UNTERRICHTSSTIL

Die Soziologie des Unterrichts wurde in den 30er-Jahren durch Willard Waller
formuliert und sein Werk lange als pädagogischer Klassiker betrachtet. Wärde e s
heute, mehr als 50 Jahre später neu geschrieben, wäre vielleicht der Schreibstil
etwas komplexer, aber in der Beschreibung des Unterrichtens ergäben sich nur
minimale Veränderungen. Dabei haben wir in diesen 50 Jahren einen enormen
sozialen Wandel erlebt, sowohl in politischen wie auch in religiösen Institutionen,
in der Familie, im Bereich der Technologie etc. Die offensichtliche Diskrepanz
zwischen diesen Veränderungen einerseits und den Veränderungen im Bereich des
Unterrichtens, d.h. das zunehmendeAuseinanderfallendesUnterrichtsstils undder
Wesensart des der

die
der

Haupfaktor für die mangelnde Motivation unserer Schüler und derProbleme im
Klassenzimmer-Management. Einige Illustrationen aus meiner eigenen Erfahrung
als Erzieher sollen das Problem, das ich identifizieren mcichte, verdeutlichen.

l.) Ich besuche das Klassenzimmer eines Englischlehrers in einer lokalen High-School. Der
Irhrer gilt als einer der besten, Tatsächlich ist er ein Referent, mit viel
Wissen, Witz und Weisheit ausgestanet. Die Schüler sind normalerweise engagiert, aber
viele von ihnen beginnen in ihrer Konzenration in den letzten 20 Minuten der I-ektion
nachzulassen. Das Unterrichtskonzept diese,s Lehrers ist einfach: Unterrichten ist ftir ihn
gleichbedeutend mit effizienter Vorlesung.

2.) Das zweite Beispiet Anlässlich eines Meetings von kalifornischen Sozialkunde-I-ehrern
befasst man sich ausschliesslich mit dem neuen staatlichen Curriculum und seinen
Richtlinien,wiemitHilfevon Tests das Schülerwissen,welches aus derAnwendung dieser
Richtlinien resultieren sollte, gemessen werden kann. Ictr habe hier weder einen Wolkshop
noch eine häsenation erlebt, die sich entweder mit den Veränderungen im Wesen des
l.emers oder mit neuen sozialpsychologischen und soziologischen Konzeptionen von
Unterricht befasst hätten !
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3.) Ein weiteres Beispiel: Ich nehme zusammen mitWilliam Honig, dem Superintendenten
des Erziehungsdepartements von Kalifornien, an einer gemeinsamen Fernseh-Show teil,
bei der Probleme der gegenwärtigen Erziehung diskutiert werden. Nach einem seine.r
tlpischen Plädoyen für mehr Basiserziehung, schhge ich vor, dass das Problem weiter
gefasst werden und auch beinhalten sollte, wie man die Schüler mit diesen
Basiserziehungskonzepten "eneichen" will. Erscheintnur schlechtzu verstehen, worüber
ichsprecheundkonzentriertsichbeinaheausschliesslichaufdasWissen,dielnformationen
wddieFehigkeiten,überwelchedielrhrerverfügen sollten.ErhatgrosseSchwierigkeiten
zu erkennen, welches die pädagogischen Aspekte der gesellschaftlichen Probleme sind,
denen wir heute gegenüberstehen. Einerseits sollte er helfen, Erziehungsprobleme zu
liben,and€rseitsvertriEereinesoeinseitigePerspektive, welcheihreneits möglicherweise
das Grun@roblem darstellt.

4.) Noch ein letztes Beispiel: Ich nehme an der jlihrlichen Konferenz der amerikanischen
Vereinigung fiirErziehungundForschung teil.IchlesedasProgramm durchundrealisiere,
dassunterdenHundertenvonPräsenationenkeineeinzigeisgdiesichmitdenpädagogischen
Folgen der Televisions-Revolution beschilftigt. Zusammen mit zwei Experten aus diesem
Gebiet bringe ich einen Präsentationsvorschlag fär das nächste Symposium ein. Er wird
zurückgewiesen, weil "daq Inbresse an diesem Thema minimal ist",

Diese Beispiele aus derUSA-Wirklichkeit unsererTage spiegeln die Probleme
wider, die ich ansprechen und diskutierenmöchte. Es gehtumdie grossen sozialen
und technologischen Verlinderungen, die sowohl unsere Schüler wie auch uns
Lehrerbetreffen. Die Implikationen fürden Unterricht sind bisherwederdurch 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 Ver?inderungen, die stattgefunden haben oder stattfinden?

2. Welche Implikation haben diese Veränderungen für uns als Lehrer?

3. Welche Veränderungen müssen wir in unseremUnterrichten vornehmen, um
effizient auf diese Folgerungen und Implikationen zu reagieren?

2. BEREICHE DER VERANDERUNG

Die Veränderungen, die uns selbst und unsere Schüler betreffen, können auf
zwei Ebenen kategorisiert werden. Erstens gibt es Veränderungen unserer Gesamt-
gesellschaft und zweitens daraus resultierende Veränderungen, vor allem bei
Jugendlichen. Diese haben Konseque_nzen für 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 besonden spektakulär und
wurde ausführlich durch Alvin Toffler in seinem Buch "Der Zukunftsschock"
analysiert. Während wir dieses Phänomen rational-kognitiv verstehen mögen, ist
aber das, was ich als unser inneres oder organisches Verstehen bezeichne, sehr
beschränkt. Jq wir mögen "es" wissen, aber das Wissen allein bedeutet noch kein
Verstehen und verkleii'ert die Auswirkungen nicht. Wir leben in einer Ara vieler
Anachronisrnen, von denen der traditionelle Unterrichts- oderKlassenraum nur ein
Beispiel darstellt, obgleich dies für die meisten von uns psychologisch sehr
schwierig zu akzeptierenist. Dazukommt, dass die gesellschaftlichenReaktionen,
welche nötig wären, um wirkungsvoll auf diese Veränderungen zu reagieren,
inadäquat sind. Die folgenden Beispiele sollen dies belegen:
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1.) WichtigeVeränderungenhabenimBereichderFamilieundimRollenverständnis
von Mann und Frau stattgefunden. Mein Lieblingscartoon von Jules Feiffer
zeigt einen Jungen, der über die Beziehung zu seinem Vater spricht: "Als mein
Vater durch die Scheidung hindurch musste", m€inte er, "brachte ich ihm etwas
Eiscreme, damit er sich etwas besser fiihle. Als er sich entschieden hatte, dass
er seinen Beruf nichtmochte, spielteichFussballmitihm, damiter sich besser
fühle". In weiteren Bildern beschreibt der Junge andere Formen der Hilfe
gegenüber seinem Vater mit dem Schlusskornmentar: "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 Veränderungen stattgefunden. Die "Ein-Eltem-
Familie"istheuteeinverbreitetesPhänomenundineinigenwenigertaditionellen
Umgebungen, wie in der San Francisco-Bay-Area, isisie fast ichon die Norm.
Die Folge isg dass Kinder und Adoleszente mehr Verantworrung übernehmen
müssen. Es ist kein Zufall, dass ein dominantes Thema in den Kurzgeschichten
einer neuen Generation von Schriftstellern, welche meistens zwischen 20 und
30 Jahre dt sind, die Umkehrung der Eltern-Kind-Rolle ist. Typischerweise
werden in dieserliteratur die Schwierigkeiten derEltem imUmgang mit ihrem
Leben dargestellt. Zusätzlich haben die Vertinderungen im Rollenversüindnis
von Mann und Frau, auch wenn sie Vorteile gebracht haben, auf der Seite der
Eltern recht häufig zu Konfusionen geführt, welche Auswirkungen auf die
Kinder haben. Folglich haben in einer Zeit von rapide sich wandelnden Normen
die jungen Menschen nnr wenig, was sie leiten könnte. Der bekannte Mythologe
Joseph Campbell hat diese Problematik beschrieben. Es ist die Problematik der
Adoleszenten, welche versuchen, in ihremleben und in derWelt einen Sinn zu
sehen, während sie in einer Gesellschaft ohne Ethos, ohne Rituale und ohne die
norwendigen Mythen leben, welche ihnen helfen könnten, ihr inneres und
äusseres Leben in EinHang zu bringen.l)

2) Ver?inderungen in der Arbeitswelt haben in den USA zu dem relativ neuen
Phänomen der Arbeitslosigkeit unter den Weissen geführt. Welches ist nun die
BotschaftfüreinenAdoleszenten,wennseinVateroderseineMutter, ausgestattet
z.B. mit einem Doktortitel in Geschichte, keinen Job finden kann oder ein
Elternteil, der brillianter C-omputer-Programmierer ist, plötdich einen 90'000-
Dollar-Job in einer Software-Firma verliert, weil die Firma aufgekauft wurde?

3) Die Bürolaatisierung hat stark zugenommen. Dies machtes immer schwieriger
festzustellen, wer für Entscheidungen verantwortlich ist, und es wird immer
schwieriger, Entscheidungen zu beeinflussen, welcheihrerseits massgeblichen
Einfluss auf unserlrben haben. - Die Folge ist, dass unser Sinn fiir persönliche
Macht, unser Anspruch, die Kontrolle über unser eigenes Leben zu haben, stark
zurückgegangen ist.

4) Eine der grossen Veränderungen mit Auswirkungen auf drs Unterrichten ist
sicher die Televisions-Revolution gewesen. Weil dieser Wandel bei uns zum
grossenTeildurchdieErzieherignorie,rtwurde,ryrtichteicherwasausfährlicher
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 unmöglich sein werde, für ein Kind,
welches im "heulenden Sturm von Signalen" aufwächst, seinen Weg zurück 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-
nomrrcn und festgstellt, was Benjamin von Radio, Film und der Werbung befürch-
tet hätte, "seitausendmal wahrerfürdie Massentelevision". DerKasten hättemehr
dazu beigetragen, "die direkte, diskursive Beziehung von Bildern zur wirklichen
Welt zusammenzubringen, als irgendeine andere Erfindung in unserem Jahrhun-
dett".2)

Zugang zur Information, also das, was früher einmal fast ausschliesslich
Monopol der Schule war, ist nun primär durch die Television garantiert. Wie
Lawrence Cremin hervorgehoben hat, ist das Fernsehen unsere wichtigste kultu-
relle Sozialisierungsinstanz geworden. Indem er die pädagogischen Veränderun-
gen, welche durch das Fernsehen ausgelöst wurden, beschreibt, meint er "die
Tatsache, dass das Fernsehenin96 Vo der amerikanischen Heime 6 Stunden pro Tag
benützt wird, ist in sich selbst eine Revolution. Diese hat den Kontext, in dem der
Unterricht und die Schule stattfindet, fundamental verändert."3) Ebenso wichtig
wie die Natur des Mediums Fernsehen ist die Art und Weise, wie Information
übermittelt wtd. Hughes schreibt dazu, dass dies nicht nur eine Frage des guten
oder schlechten Programms sei. "Fundamental ist, dass ein Teil seiner kulturellen
Wirkungen intrinsisch ist und mehr mit der Form als mit dem Inhalt zusarnmen-
hängt".4) Indem Fernsehen sowohl rasch als auch unterhaltend ist, ändert es die
Natur der Welt, die Art und Weise, wie wir die Welt sehen, und unser Sehen
überhaupt.

3. AUSWIRKUNGEN AUT. DIE ADOLESZENTEN

Alle diese Veränderungen haben grosse Auswirkungen auf unsere Adoleszenten
gezeägt. Welche?

1.) Eine spiAbareZunahmedesStressesfärdieAdoleszentenisteinesderResultate
dieser Veränderungen. Das Phänomen des "Hurried Child", des gestressten
Kindes, ist durch viele Psychologen, z.B. durch David Elkind, beschrieben
worden. Die Selbsnnordrate von Adoleszenten ist bei uns aufeinen bisher nicht
gekannten Höhepunkt gestiegen. Drogengebrauch unter Adoleszenten hat
vermutlich mehr mit der Kombination von Stress und Langeweile zu tun, als
mit der Verfügbarkeit der Drogen.

2.) Die Infragestellung des Wertes von Erziehung durch die Adoleszenten, vor
allem unter Mittelkasse-Adoleszenten, hat zugenommen. Eines der wichtigen
"Verkaufsargumente" für Erziehung war ihre Rolle für den Zugang zu
ökonomischer Sicherheit und ökonomischem Erfolg. Die Botschaft war klar:
Die Schule als Garant ftir einen guten Beruf. In einer 7*it a&4 da tausende
Doktoren auf die Arbeitslosenversicherung angewiesen sind, oder Jobs
annehmen, fürdie sie überqualifiziert sind, mussdie Botschaftverwirrend 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.) EinGefühlderMachtlosigkeitaufder seitederAdoleszentenwieauchbeiuns
Lehrern ist die Folge. Ein Verlust des Gefühls, dass sie und wir die Zukunft
gestalten können. s) Dieses Gefühl mag sich auch in der Form von Langeweile
ryigg\, vor allem, wenn die Gestaltpsychologen recht haben und Langeweile
als blockierte Aktion darstellen. Es mag sich auch als Gewalttätigkeit
manifestieren, welche aus einem Gefühl von Machtlosigkeit resultiert.

4.) Die Auswirkung des Fernsehens auf die Adoleszenten ist sehr tiefgreifend.
Amerikanische Kinder haben mehr als 6000 Stunden vor dem Firnseher
verbracht, bevor sie in die himarschule eintreten und bis zu 20000 stunden bis
zuihremUniversitätseintritt,verglichenmitungeftihr l40OOUnterrichtsstunden.
Dies hat eine Generation von lrrnern hervorgebracht, die mehr Wissen über
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 für uns Lehrer? Ich habe schon einige
Anmerkungen gemacht.
E:stens, die zunehmende Kluft zwischen dem Dienstleistungssystem Schule und
den Irmenden stellt einen Hauptgrund für eine ganze Anzahl vön problemen dar.
Diez'ahl der "drop-outs" ist hoch. Probleme der schülerfrustration und der wut
manifesfieren sich in Gewaltüitigkeiten oder vandalismus. Trotz mehr Disziplin
werden diese Phänomene schlimmer. schulen bauen den stress nicht ab, sondern
yergrössern_ihn. sie bauen die Langeweile nicht ab, sondern vergrössern sie.
schulen helfen auch den schülern nicht, sich stark und selbstbewus-st zu frihlen,
sondem bestärken das Gefühl der Machtlosigkeit: Sie kompensieren nicht für 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 lemen, die seine Effekte erforscht haben. Das letztere
Phäno-menist spezie_4 erwähnenswert. Diese Reaktion - verdammen oder ignorie-
ren - liegt jenseits aller Rationalit?it. In seinem Artikel "The Fact of Teleiision"
beschreibtstanley clavell "die Tiefe der Angst, welche Television speziell bei
Intellektuellen hervomrfen kann". In meinen Seminaren bitte ich meine Smdenten,
einige positive und negative Reaktionen zum Fernsehen mitzuteilen. Neben dem
Thema "Rassen" gibt es kaum ein Thema, das soviel emotionale Reaktionen
auslöst wie dieses. Diese unwilligkeit von Erziehern, das "Faktum der Televison"
gmlt zu nehmen, ist eine_r de1 llauptgninde fiir viele unserer pädagogischen
Probleme. Man kann Schüler nicht effizient unterrichten, ohne sie zu niod'vieren.
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 m(Fhte diesen Punkt etwas ausführen. Die Implikation von 30'000 stun-
den, welche der schüler vor dem Fernseher verbracht h-at, sind immens, schon von
der Natur des Mediums aus, gar nicht zu reden vom Inhart. Stellen Sie sich die
folgenden unterschiede zwischen dem Medium Femsehen und dem Medium
Klassenunterricht vor:

Untericht für die neuen Adoleszenten
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1 . Fernsehen ist ein sich sehr rasch bewegendes Mediurn 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 länger als acht bis neun Minuten dauern. Klassenuntericht, im
Vergleich dazu, ist sehr langsam

2. Fernschen ist ein hauptsächlich visuelles Mediurn Traditioneller Unterricht
wird fast ausschliesslich in mündlicherForm abgehalten, und nur sehr wenige
I:hrer brauchen mehr als gerade nur die Wandtafel oderden Hellraumprojektor,
oder zeigen hin und wieder einen Film.

3. Das Kabelfernsehen erlaubt dem Zuschauer eine Auswahl von bis zu 30
verschiedenenSendern.EineneueStudiezeigtebenfalls,dassmitdemGebrrauch
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
gibt es nur drei Möglichkeiten: an, aus (indem man etwas anderes tut oder nicht
mehr zuhört) oder Unterbrechung.

Es mag uns unangenehm sein oder nichq aber die Tatsache des Fernsehens
verursacht fit den Schüler beim Übergang in seine Klassenzimmer-Situation
Probleme und konsequenterweise auch für uns khrer. Viele Lehrer stellen fest,
dasss die Dauer der Aufmerksamkeit bei den Schülern kürzer wird, aber meistens
unterlassen sie es, die Grundursachen des Problems zur Kenntnis zu nehmen.
Stattdessen machen sie grösstenteils die Schüler dafür verantwortlich.

Ein zweites Problem: eine "fundamentalistische" Antwort auf diese Problema-
tik schafft mehr Probleme, als dass sie Probleme löst. Die wenigen Ansätze
humanistischerP?idagogik, wie siein den 60erundTOerJahrenentwickeltwurden,
sind zum grcssen Teil durch die neue Gewichtung von Basiserziehung, von
Kompetenikriterien und quantifizierenden Methoden verdrängt worden. Einer-
seis ist dieser Umschlag eine natürliche menschliche Reaktion, andererseits sind
es lösungen, die das u,irkliche Problem nicht berücksichtigen und in zeitlicher
Hinsicht gar nicht schlechter auf die heutigen Bedärfnisse des Irrnenden abge-
stirnmt sein könnten! Das Schwergewicht auf Basiswissen, auf Prüfungen usw.
wirdvermutlich weiterhin zum Stress beitragen. DieBetonung von Disziplin wird
ziemlich sicher weiterhin die untergründige Feindseligkeit, die latente Gewalttä-
tigkeit und die Frustration fördern. Was wir brauchen ist mehr Menschlichkeit im
Klassenzimmer, um den Schülem im Umgang mit Stress zu helfen und mit den
Schwierigkeiten des Zukunftsschocks fertig zu werden, auch wenn ich voll damit
übereinstimme, dass die Konzepte einiger humanistischer Pädagogen in den
frühern 70er Jahren übertrieben waren.

Und als drittes: Die bestehenden Fehlennvicklungen in der Erziehung werden
fortgesetzt, janehmen noch zu, weildie Prrobleme nichtrichtig identifiziertworden
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 können wir dagegen tun?

Welche Veränderungen müssten wir vomehmen in unserem Unterrichten, [ 'n
effe*:tiv undeffizientauf die erwähntenFaktoren zureagieren? Imweitesten Sinne
benötigen wir sicher neue Formen der KonzeptentwicHung für Untericht und
Schule. Wir benötigen auch Konzeptentwicklung für Unterricht und Schule. Wir
benötigen auch Veränderungen zweiter Ordnung, also Veränderungen des Sy-
stems selbst, stan bloss kleiner Verbesserungen innerhalb des Systems. Es gibt eine
alte Geschichte vom Händler im mittelalterlichen Russland, der einem Freund
aufgeregt seinen letzten Handel beschreibt "Ich verkaufte einen persischen Tep-
pich für 100 Rubel!" ruft er glücklich aus. "Nur 100 Rubel für einen so seltenen
Teppich?" antwortet ihm sein Freund. "Gibt es eineZahl, die höher ist als 1.00?"
schreit der Händler. Wir Erzieher sind wie dieser Händler unfühig, über 100
hinauszusehen.

Um noch ein Beispiel anzufiihren:

Schulreformer gehen immer noch davon aus, dass Erziehung und Unterricht in
relativ traditionellen Klassenzimmern statdinden müssten, 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 Ubenicht und der erzieherische Einbezug abschwächen.
Dieser Umstand hat wichtige Folgen für die Rolle des Irhrers. Wir sollten ihn
vielleicht viel eher als Anangeur eines viel breiteren Prozesses sehen, in den Eltern
als Miterzieher einbezogen sind.

Bekanntlich beginnen grosse Veränderungen am besten in kleinen Schritten.
Ich denke, dass es in diesem Sinne einige Dinge gibt, die wir als Eruieherjetzt und
innerhalb unserer Klassenzimmer tun könnten, um den erwähnten Graben zwi.
schen Curriculum, Unterricht undderNaturdes lrrnenden zu schliessen.Ich fasse
mein Konzept in die drei Begriffe: Adaptation, Kompensarion und kritisches
Bewusstsein.

Adapntion

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

In dieser Beziehung täten wir gut daran, uns wieder auf die elementaren Lehr-
vorgänge derUnterstufe zu besinnen, statt von oben her nach unten zu schauen und
den Unterricht nach dem Muster der wirkungsvollen Unversitätsvorlesung auszu-
richten. Gute Elementarlehrer haben längst erkannt, dass die Konzentrationsftihig-
keit bei kleinen Kindern begrenzt ist, und sie haben ihren Unterricht entsprechend
aqgepasst, indem sie die Aktivitäten oft wechseln, in verschiedenen Kleingmppen
arbeiten und vielf?iltige Formen der Informationsvermittlung einsetzen, lieute
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sogar unter Einschluss von Computer und Fernsehen. Wir sollten diese Unter-
ric-htsformen als Modell auch für die Sekundar- und Gymnasialsrufe übernehmen.
Fernsehen und Film effizient eingesetzt, sind die adäquaten Formen für diese neue,
visuell orientierte Generation. Mit der Erfindung des Video sind überdies eine
Vielzahl weiterer Möglichkeiten verfügbar geworden.

Kompensation

Mit Kompensation meine ich, müsse das kompensiert werden, was die Schüler zu
Hause oder in anderen ausserschulischen Umgebungen nicht bekommen. Kom-
pensiert werden muss Stress und die Auswirkungen des soziglen Wandels. Das
heisst z.B. auch wieder mehr Gewicht auf das Lesen zu legen, da Schüler und Stu-
denten zu Hause vermutlich weniger lesen. Dabei ist davon auszugehen, dass es

nicht widersprüchlich ist, Femsehen im Zusammenhang mit Lesen als Mittel zur
Motivation einzusetzen.

Die wichtigste Form der Kompensation besteht aber in der Schaffung-eines
tragenden meri-schlichen Klimas und Umgangs, welches den Schülern hilft, den
Sinln fiir Identität, Zugehörigkeit und Selbstbestimmung zu entwickeln.Das heisst
auch, den Unterrichtsstoffaüfdie persönlichen Bedürfnisse des Irrnenden auszu-
richten. Warrrm nicht zum Beispie-l eben jene Kurzgeschichten imUnterricht brau-
chen, die von einer neuen Generafion von Schriftstellern geschrieben worden sind
und die Probleme der Studenten aufgreifen? Es heisst auch Möglichkeiten schaf-
fen, dass Schüler sich gegenseitig kennenlemen und bessere Beziehung aufbauen
können. Es heisst, den Sctrtitern Wahlmöglichkeiten zu bieten und sie Einfluss
nehmen zu lassen auf das, was im Schulzimmer passiert.In einer mir bekannten
Schulä wurden als Reaktion auf einen massiven Vandalismus Studenten und
Schüler in den Prozess der Neuschaffung der Schulordnung und zum Teil auch des

Curriculums miteinbezogen, anstatt die Disziplin zu straffen. Die Häufigkeit von
Vandalismus ging innerhalb eines Jahres um 80 7o zurück. Leider haben bei uns nur
wenige Schulön diesen oder ähnliche Ansätze im Umgang mit derartigen Proble-
men Eewählt. Mit dem Prinzip der Kompensation meine ich auch, mehr alrtions-
orienäerte Unterrichtsformen-einzuführen, um der Passivität des Femsehkonsums
entgegenzuwirken. Nötig sind Aktivitäten ausserhalb des Schulzimmers. Nötig ist
dieSötraffung von neuen Mythen und Ritualen, um ihre Abwesenheit im g9g9n-
wärtigen Alltagsleben zu kompensieren. Die be_merke_nswerte Popularität, die das

Werk-des amedkanischen Mythologen Joseph Campell in den Vereinigten Staaten
erreicht hat, lässt vermuten, dass er ein tiefes Bedtirfnis, das in unserer gegenwär-

tigen Gesellschaft unerfüllt bleibt, erkannt und beschrieben hat.

Kompensation meint nicht zuletzt den Stress, dem Schüler heute ausgesetzt
sind in der Schule, nicht noch zu verstärken. Ich meine damit nicht etwa die
Auftrebung von Prtifungen, die Abschaffung schriftlicher Arbeiten und anderer
Aufgabenllch meine das Schaffen einer Umgebung, jn {q sich Schüler sicher
fühlän, eine Umgebung, in der ihre lrisOngslingste nicht einfach ignoriert werden
undmöglicherwEisesoigargelemtwird,wiemitdiesenAngst€numgegangenwird.
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Kritßches Bewusstsein

Mit der Forderung nach kritischem Bewusstsein meine ich die Fähigkeit der
Schüler, einen Sinn in ihrem Dasein und in der Welt zu finden. Ich meine die Art
eines sozialen Verständnisses, wie es Paulo Freire beschrieben hat.Das bedeutet,
dass man den Schülern helfen sollte, die eigentlichen Kräfte, welche ihrleben be-
einflussen, zu verstehen. Das heisst auch, den Schülern beizubringen mit dem
Fernsehen umgehen zu können, ihnen bewusst machen, wie sehr Fernsehen ihre
Wahrnehmung, ihr Denken, und sogar ihr Verhalten beeinflusst, fomrr Durch
Bewussunachung werden die Schüler befühigt, eine Wahl zu treffen und ihren
eigenen Einfluss auszuüben. Stan Opfer eines sozialen und technologischen
Wandels zu werden, sollen sie instand gesetzt werden, die Kontrolle über das, was
geschieht, ausüben zu können.

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
ihm ein paar Minuten schweigend zu und fragt ihn dann: "Was suchen Sie da?" "Ich
habe ein Geldstück verloren", antwortet der Mann. "Wo haben sie es fallen gelas-
sen?", fragtihn derBeobachter. "Weiteroben auf derStrasse", antwortetderMann.
"Aber warum zum Teufel suchen Sie dann hier?" "Weil das Licht hier besser ist!"
Ich denke, die Erzieher sind zu lange unter der Lateme herumgelrochen, in einem
bekannten aber sehr uneffizienten Licht. Die Antworten liegen aber oben auf der
Strasse im Dunkeln und wir würden besser daran tun, einige Kerzen anzuzünden
und uns in diese Richnrng zu bewegen.
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EUROPAISCHE BILDIJNGSTHEORIE UND
INFORMATIONSTECHNOLOGTE

Hermann J. Forneck, ZiiÄch

In dieser Arbeit wird zunöchst ein bildungstheoretischer Ausgangspunkt
dargestellt (1. Teil), der Grundlage für eine anspruchsvolle didaktische
Auseinandcrsetzung mit der Informatisierung sein soll. Daran anschliessend
werdcn exemplarisch Verönderungen aufgezeigt, die im Zusammenhang mit
dcr Implementierung der Mikroelektronik in unserer ltbenswelt zu erwarten
sind (2.Teil). A$ den so angedeuteten bildungstheoretischen und. phönome-
nalen Ebenen lösst sich dann die deutsclsprachige Entwicklung der Infor-
rmtikdidaktik verstöndlich darstellen (3. Teil). Auf dem Hintergrund der
atfg e zei gten Entwicklun g en werdc n abs c hlie s s end die P roblem- und E ntwic k-
lungslinien einer informationstechnischen Allgemeinbildung thematisiert.

1. BILDUNG UND DIE IDEE EINER EINHEITLICHENWELTSICHT

Mit dem Rückgriff auf eine bildungstheoretische Tradition mtichte ich im folgen-
den einen spezifisch kontinentaleuropäischen schulischen Auseinandersetzungs-
prozess mit neuen gesellschaftlichen Ennvicklungen von einem pragmatisch-
kognitionspsychologischen Umgang, wie er mir für eine us amerikanische Tradi-
tion typischer zu sein scheint, abheben. Auch wenn diese bildungstheoretische
Tradition in dieser Ausschliesslichkeit nicht mehr für unser Bildungswesen rrer-
bindlich ist, so ist sie doch immer noch und in jüngster Zeit verstärlc wieder so
wirksam, dass sie auch unseren schulischen Umgang mit der Mikroelektronik
beeinflusst. Zudem erhoffe ich mirdurch diese Ausrichtung einen Diskussionspro-
zess, der die unterschiedlichen amerikanischen und europäischen Traditionen, ihre
Leistungen und Begrenzungen deutlich werden läsSt.

Mit dem Ausgang des Mittelalters verliert die abendländische Kultur ihren
konsistenten, alle Lebens- und Sinnfragen festlegenden kulturellen Deutungsrah-
men, in dem und durch den sich die bedeutungsvolle Ausgestaltung des Lebens für
den Einzelnen hatte verwirklichen lassen. Renaissance und Aufkl?irung sind dann
die Epochen der Erziehungsphilosophie, in denen man glaubte durch eine systema-
tische erzieherische Einführung in die bestehende Kultur das Wohl und den
Fortschritt aller garantieren zu können. Am Anfang des 19. Jahrhunderts, also mit
der überwindung der Aufklärung, wird deutlich, dass die in Renaissance und
Aufklärung gewählte erzieherische Einfiihrung in die kulturelle Wirklichkeit nicht
die einzig mögliche ist, da die eigene Kultur, die Erziehung und damit notwendig
die individuelle Existenz der zu Erziehenden der Historizität unterworfen sind. Die
Legitimation von Erziehung steht in Fxage. Diese kann nicht länger das unhinter-
fragte Einfiihren einerjungen Generation in die Werte der älteren, also Erziehung,
sein. Zu sehr verändert sich die Welt, fär die die junge Generation gebildet werden
soll und die sie damit nicht mehr nach überkommenen Wefiorstellungen, sondern
eigenverantwortlich gestalten können muss. Zu sehr augenscheinlich versagen die
einmal gewählten handlungsleitenden Nonnen der'vot-revolutionären' Genera-
tion, als dass sich noch ein Erziehungsprozess legitimieren liesse.
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Das Btirgertum, welches wesentlich diese neue Welt geschaffen hat, hat die
überkommenen, sinnstiftenden kulturellen Bahnen verlassen, ohne sich allerdings
auf neuen Wegen orientiert zu haben:

Bildu,ng sthcoie ud I nfornationste ctnolo gie

So hat es denreligiösen Gtauben zur Sache des individuellen Gemüts gemacht
und damit in die Privatsphäre verbannt; eine öffentliche Ethik allerdings, die an
die Stelle der miuelalterlichen Moral treten würde, fehlt.

Die ständische Ordnung hat sich weitgehend aufgelöst, demolratische
Strukturen, die qua öffentlichem Räsonnement Fragen der sinnvollen
Ausgestaltung dei Gemeinwesens zu lösen vermächten, bilden sich ent
allmählich heraus und werden immer wieder zerbnochen

Die Wissenschaften kommen in noch nie gekanntem Ausmass zu einer
gesellschaftlich geachteten und honorierten Stellung; die wissenschaftliche
Ratio hingegen bleibt beschränkt auf Teilbereiche. In ihrem mangelnden
Ganzheitscharakter vennag sie zwar als Kritik die 'alte Welt' zu zerbrechen,
ohne jedoch zur umfassenden Sinnkonstitution f?ihig zu sein. Die gros_ry1

sinnstiftenden philosophisch-wissenschafdichen, und das heisst vornehmlich
materialistischen Enrwürfe der Aufklärung sind seit Kant überholt.

Daraus wird dann zu Beginn des 19. Jahrhunderts eine entscheidende Konse-
quenz gezogen: Aus Erziehung muss Bildung werden. Es ist diese angedeutete
Probtemlage welche Rousseau, Herbart, Hegel, Schiller und Hrrmboldl bewg,gt,
einen je eigenen Rückgriff auf das anthropologisch Ursprtingliche, welches selbst
nicht mehider historiichen Verwandlung unterliegt, vorzunehmen. Bildung soll
nun nach der hier entstehenden bildungstheoretischen Tradition nicht länger als
eine historisch austauschbare, religiöse,staatliche oder gesellschaftliche Anforde-
rung verstanden werden. Diese iidentitätstheoretischä 

Eildungstradition't) ist
zugleich Frühform eines historischen Bewusstseins des 19. Jahrhunderts,

*das die alte europäische Metaphysik des festen Wesensbesundes am Grund alles
menschlichen t{andelns und alerGeschichte aufl(br DieserraditionellePlatonismus des

ernopäischen Denkens, d.h. die Überzeugung, allem Werden liege eine nicht im Werden
begriffene subsantielle Basis zugrunde, weicht nun dem schwindelerregenden Bewusstsein
vom oalen Werden, dem alles Menschliche ausgeseat ist'4

Diese Vorstellung vom 'totalen Werden' geht nun in einem entscheidenden
Schritt über das Bewüsstsein der Aufklärung hinaus. Kant hatte noch mit aufklä-
rerischer Emphase verkündet, dass der Mensch nichts sei, als das, was die
Erziehung aui ihm mache. In der'identitätstheoretischenBildungstradition' wird
darüberhiraus die 'selbsterschaffung' des Menschen verklindeü "Uberhaupt soll
der Mensch zu nichts gemacht werden. Vielmehr soll er sich selbst zu etwas
machen."3) Damit wird die Individualität aus ihrer Beschiänkung auf die blosse
Historizität des menschlichen Daseins befreit. Der Mensch ist immer mehr als
seine Sozialisation, womit die Erziehung obsolet wird.

Erziehung ist und war die planm?issige Einflihnrtlg der heranwachsenden Ge-
neration in eine bestehende Wirklichkeit durch die Generation derErwachsenen.
letzt aber ist nicht mehr die planmässige Einführung der jungen Generation das
Ziel sondem das Mittel von-Bildung. Bildung zielt auf die Selbstwerdung des
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Menschen - oderin einer subjektphilosophischen Begrifflichkeit ausgedrücku 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) 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 Tätigkeit des Lehrers zu besrimmen. Die
Aufgabe von Bildungsinstitutionen kann aber angegeben werden, wenn nnn
diese Selbsterschaffung als dialektischen Prozess aüffasst. Dann heisst es: In
{e1 {ngigngng von Welt - und in dieser Aneignung wird die Aufgabe der
Schule lokalisiert - verwandelt sich derMensch, bildet, d.h. gestaltet sich selbst.
In der En!äusserung, die durch die vorg?ingige Aneignung qualifrziert wird,
gestaltet der Mensch die Welt. In diesem doppelten Prozess verwirklicht der
Mensch seine Individualität und damit iugleich seine Freiheit. Das
selbstbewusste und -bestimmte - weil von derwelt unterrichtete - Individuum
ist das Ziel des Bildungsprozesses.
Das mit der Bildungstheorie implizierte Perscinlichkeitsmodell wird seit dem
19. Jahrhundert ineinerspezifischen Art anzustreben versucht. DieBef?ihigung
zur Aufnahme von qualifizierten Weltbezügen wird nämlich von-den
BildungsinstitutionenanalogzuderinunsererKulturexistentenDifferenzierung
vorzunehmen versucht. Die Schule differenziert nach mathematischen,
biologischen, religiösen, physikalischen, ästhetischen, sprachlichen usw.,
WeltbezüglnSoentstehteine sichnatürlich historisch immeiwiedernotwendig
verändernde Binnendifferenzierung der Schule nach Fächern.

b) Im Fachunterricht soll in einen spezifischen Weltbezug eingeführt werden. Mit
der ästhetischen Erziehung z.B. soll ein junger Mensch eine grundlegende

Einführung erhalten, wie ereinen ästhetischenZugangzurWelt arifbauen kann.
Er wird also in der ästhetischen Erziehung systematisch in eine ästhetisierende
Art und Weise, Welt zu sehen, Welt auszu.legen und sein eigenes Irben zu
gestalten, eingeführt. Diese angedeuteten ü&rlegungen zuä Aufbau eines
ästhetischen Weltbezug lassen sich analog auf mathematische, sprachliche,
chemische, religiöseusf. Weltbezüge übertragen. Eine gebildetePersönlichkeit
soll also fühig sein, eine Vielzahl von Weltbezügen zu realisieren (höhere
Bildung hat eine zunehmende Differenzierung, die zugleich eine weitergehende
Vertiefung möglich mächt, zur Folge).
Das bedingt nun, dass junge Menschen systematisch in diese Weltbezüge
eingeführt werden, also von einfachen, bzw. grundlegenderen Sachverhaltön
zu komplexeren fortschreiten. Erstdannist garantiert, dassdiedurch die Schule
Hindurchgehenden sich tatsächlich mathematischJogisch z.B. auf Welt, bzw.
auf Phänomene in der Welt beziehen. Es geht also in und mit unseren Schulen
darum, dass die SchülerunterschiedlicheWeltbezüge aktiv realisieren können.
(Hier hat dann auch das Üben seinen genau legitiriierbaren Stellenwert.)

Diese wenigen Andeutungen mögen die bildungsttreoretischen Grundlagen
unserer schulischen Fächeraufteilung eineneits und andererseits die Art und Weise
erhellen, in der wir innerhalb dieser Fächer arbeiten.
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-Eine gebildete Persönlichkeit soll in derlage sein, sich differenziert, also z.B.
ästhetisch, mathematisch, physikalisch usf. mileinem phänomen auseinanderzu-
setzen. Indem sie dies kann, ist sie in ihrer Irbenswelt handlungsf?ihig.
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2. BILDUNG IN EINER VON MIKROELEKTRONIK
DURCHDRUNGENEN WELT

. tr folgenden mcichte ich unter einer bildungstheoretischen perspektive be-
leu9hten, worin die durch_das Eindringen der Mftroelektronik in die alltägliche
Lebenswelt entstehende Herausforderung eigentlich besteht. Dies ist ailäings
nur dann sinnvoll, wenn wir die hier theoretisch angedeutete perspeltive där
'Handlungsfähigkeit in der Lebenswelt' beibehalten. Dies mijchte ich an einem
B^:irpt:l lgf:9lq"q über welches vor einiger Znit in der Neuen Ziircher Znitang
(28. Mai 1986) berichtet wurde:

BianiE- eine verkabeltc Stadt

iln der s.üwestfranzösßchen stadt Bianitz wird zürzeit ein zr*unftsweisendes
Kornn-unikationsexperinantüberGlasfaserndurchgeführt,anwelclwmli00Hauslwlte
tetlnelmcn. Angeboten werden Bildtelefon, 15 Fernsehprograntg, Hi-Fi-stereo-
radio, Vidcotext und Zugang zu Datenbänken.

-InjedemHausMtwirdeinBildtelefonatdgestellt,mitAnscllirssenfür gewöhnliche
Fernseh- und Hi-Fi-Gerdte. Es ierden-iwei Kategorien von bieistleistungen
angeboten: pasive Bild- undronprogramme sowie Mädien, inwelche der Aboinew
aktiv eingreift, von Telefon und Bildtelefon bis hin zum videotext und dem mit
Fernsehbild und -ton angereicherten <Super Vidcoten>.
Das Fernsehen wr{asst 15 Kanöle mit dinfranzösischen, spnischen,fraruöskch-
s_chweizerischen,belgisc-hen und eng-lischen pro,giammen'iowie zwei
satellitenprograrwnen. Es kann a$ 30 Kaiöle erweitert we-rden. Demnöclut konmen
noch videodatenbankcn und ein- lokales programm dazu, das in Biiritz ielbst
produziertwird.EinFernsehkanal kanndirekt irnpfangen,einzweiter gleiclaeitig auf
vidcoband. aufgercmmen werdcn. Es gibt zwbif Ei-pt stereokaiöre nit rtcüs
fraruöskclwnbeziehungsweise spanischinprogrärunen; die sechsrestliclwnKanale
li^! f!r. abr$bare_Musikprofranrnc reseüerrt. Das rwrmale Teleplwn wird
beibefulten: die Umsc.laltung a1{ Bildtelephon ist nw mögtlch, ienn beide
Gespröchsteilnelwwr- dies wünsclün. Die karura tann zw"übermittlrn[ uon
Dokumenten ar$ die Se-ite g-eschwenkt werden; es besteht eine Anschlussnöglichkeit
für einc zusötzlclrc videokorcra. Der Austausch von videoaufnalnun iwischen
Abo.nncnten.ßt .ebetdalls.nloelich..Das Bitd vom Bitdtelepü" tai" it A,
Heinfer nsehgerdt umge sclaltet werden.
pas3ewgh4li-che Teleplmn wnfass natürlich alle nerun Dienstleistungen, die heute
in.Franbeich.ang_e_boten weiden, insbesondcre auronatiscr' wieiertiohni *r
zuletzt gewöhlten Nururur, Nwnnernspeicherung, <Hands free> - Telpltorieren,
Konferenzgespröclu, <Anklopfen> iowie spöicturn von Mitteiluitsen. Die
videotextfunktian un{asst das öiektronische Tetäpronbtrch: es kann a,uch äin printer
angeschlossen werden, utn alle über videotext komnunden Informationen
auszudrucken. Neuerdin-gs können auchvidcobankcn abgeruf,en werdch, inwelclwn
digtitale Bildplauen in Kombination mit Hi-Fi-Ton verfisU;, irrd.

Stcrnfömiges NeA,

Alle diese Dienstleistungen werdcn über Glasfaserkabel nbermittelt; dos Netz ist
serrdörmig ausgefü\nrt, mllyntral erfolgendat LlmscMtrurg aller Fur*tiorui. jo
können spdter auch <PayTV> - und 4iy periew>- Systerä eingefAhrtiiden. ...
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Für das Werbefernselun ist das System von grosser Bedeutung, kann bch die
Einscilwltquote'Jilr du werbespots jzdeneit lückenlos erminelt_wer&n. Der Bedarf
itiUnitr.rtnirhtenerwiesichäls selv hoch:dies zeigte ichbeiderprobeweisen
Übn ittl*g ,iner elektronischen sondcrnitrutg, die wdlrend eincs Kongresses in
Biarritz oroZuziert wurdz. ... Anch seitens dei Banlen besteht ein sehr grosses

inieressä, insbesondere zur Übermittlung von Kundenkarteien -mit einer
Geschifupkeitvon34MenabitproSekufu-Aigeschlossenistaucheinautottatisclur
Ean*tctuiiär:,teiwelcheiXoitostönde abgeitfen,hhlwgen getärigtundBargeld
ab ge ln ben wer de n könac n

F ast anbe sc hrönklc M ö glic h ko ite n

und

Rasche Erweiterung

Im Hi-Fi-Attdiobereich l<ann das
erweitertwerden. Hier

N otruffür öltere P er sorun md alleinste lunfu Kr anle. E s
private Vide oko nfe re n en dwchzuführen.

von 12 Kanölen 30 Kanöle

WeitereDienste,
sollen, sind dic

sowie der

An solchen und beliebig anderen Beispielen wird evident, dass 'Handlungsfti-
higkeit in einer von Vtik&tettronik duichsetzten Lebenswelt' nur dann durch
giftilgrp-r"sse initiiert werden kann, wenn im Unterrichlplrfsikalische, tech-

nisctre,"söaotogische, ökonomische, psychologische undpolitische Aspekte mit-
lin*aä verscfiränlit werden. Unserä ftontinentaleuropäische Bildungstradition

-ii itn"* Fächerkanon, überlässt nun aus prinzipiellen Gründen, die hier nicht
ä-girtäUt o"erden können, dicVerschränku-ng unierschiedlicher Weltbezüg9,-dig
ia lu einer Aufhebuns der differenzierten Aüseinandersetzung mit Wirklichkeit
itittt"n müsste, der syilthetisierenden l*istung des Subjekts.

Das aber ist, angesichts einer nicht nur durch das Praktischwerden der Mikro-
etettronit< immär kömplexer werdenden 'posünodern verfassten' Wirklichkeit, ftir
äai einzelne Subjektzünehmend schwieriger. Ps istdeshalb zu fr-ag-en, obBildu-ng
nJben einer diffäenzierenden Aufnahme von Weltbezügen auch den Prozess der
Intesration von unterschiedlichen Weltbezügen unterstützen müsste, damit das

SuUie[t gegenüber einer irnmer komplexercn l,ebenswelt handlungsf?ihig-bleibt.
Wi.iaieTnionoatikdidaktische Diskrission mit dieser Fragestellung umgeht, soll
im folgenden Abschnia untersucht werden.
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3. DIDAKTIK DES INFORMATIKI.JNTERRICHTS UND/ODER
DIDAKTIK EINER KOMMTJMKATIONS. UND

INFORMATIONSTECHNISCHEN BILDUNG

wie hat nun die deutschsprachige fachdidaktische Diskussion auf diese mit dem
Eindringen der Mikroelektronik in die lrbenswelt virulent werdenden problema-
tik reagiert?

Es existieren im wesentlichen vier allgemeinbildende Konzeptionen für den
Informatikunterricht. Ende der sechziger Jahre entwickeln Frank-und Meyer auf
dem Hintergrund eines kybernetischen Welwentändnisses die'Rechnertunde'.
4rlfa"g der siebziger Jahre entsteht der algorithmenorientierte Ansatz in der
Informatik, der sich innerhalb eines Jahrzelints an den schulen durchsetzt. Zu
Pggqn der achtziger Jahre wird der sog. anwendungsorientierte Ansatz entwik-
kelt. Zugleich entsteht am Institut der Pädagogik derNaturwissenschaften in Kiel
und am Landesinstitut fär Schulentwicklung von Nordrhein-Westphalen der sog.
benutzerorientierte Ansatz einer Informations- und Kommunikationstechnologi-
schen R-ildung. Im folgenden mtbhte ich erörtern, wie diese didaktischen Konzdp-
tio-nen derbildungstheoretischen Zielvorstellung, Handlungsf?ihigkeit in einervön
Mikroelektnonikdurchsetztenkbensweltzuinitüeren,gerechtzuwerdenversuchen.
Dass sie überhaupt 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

Pie wohl kulturanthropologisch am differenziertesten begründete didaktische
Konzeption stellt der rechnerorientierte Ansatz dar, der auf einer kybernetischen
Qrun$age die mit der Mikroelektronik einhergehende Entwicklung als kulturelle
Revolution venteht und bejaht. so lokalisiert Frank, einer der erziöhungswissen-
Whaftlichen Haupwertreter der Kybernetik im deutschsprachigen Raum, in der
'lulitt" des zwanzigsten Jahrhunderts eine wissenschafts- und technikgeschichtli-
cheEnnvicklungvon einer theoretischen undpraktisch-gesellschaftlichen Bedeu-
tung, wie sie nur mit der galileischen Wende der Nanrrwissenschaft und mit der
daran anschliessenden Ersten Industriellen Revolution vergleichbar ist.'a) Bei
dieser Revolution handelt es sich um das Praktischwerden der Kybernetik.

Diesem Pralrischwerden der Kybernetik gibt Frank nun in Anlehnung an
Hermann Schmidt, dem Begründer der Kybernetik, eine technisch-endzeitfche
Bedeutung. Die technikgeschichtliche Ennvicklung ist danach gekennzeichnet
durch den versuch, Funkrionen, die der Mensch biiher selbst absichtsvoll tiber-
nahm, an Objekte zu delegieren. Die Geschichte der Technik ist also eine Ge-
Whichte_der Delegation, wobei letzteres als Objektivierung, bezeichnet wird, da
die von subjekten durchgeführten Funktionen nun einmal von objekten substitu-
iert werden, was zum anderen eine vorgängige objektivierung didser Funktionen
vo.raussetzt. Dif objektivierung ist denn auch der eigentliche Gegenstand der
wissenschaftlichen Kybernetik. Auf der Basis dieser teleoloSschen Ent-
wicklungsvorstellung lassen sich drei Phasen der Entwicklung ausitachen:
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'1. die Objektivierung des Werkzeugs, bei welcher der Mensch die ihm
naturgelebebenen Werkzeuge (Zähne, Faust, Hand u.a.) durch ents-p:echende,
aus därÜmwelt stammende ünd meistdazu geeignete, verlinderte Mittel objek-
tivierg

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

3. die Objektivierung geistigerArbeitdurch Nachrichtenverarbeitungssysteme.'ä

Mit dem Abschluss der drei Objektivierungsphasen verblieben der Gattu.ng nul
noch die Aufgabe des Setzens vornormativen Zielböstimmungen, womit sich die
Weltbezüge d=es Menschen auf Fragen der Richtigkeit und Wahrhaftigkeit reduzie-
ren wärden.

Die aktuelle Entwicklung wäre also danach an der Nahtstelle der zweiten zur
dritten Phase anzusiedeln, also an jenem Ort, an dem geistige Funktionen zum
Gegenstand menschlicher Reflexion würden,_ was allerdings seit dem 17. Jahrhun-
deö also spätestens mit Leibniz der Fall ist.6)Für diese einschneidende Entwick-
lung, beiddrwiruns am AnfangeinerentscheidendenWende befünden,konstatiert
Fraü< nun ein unterrichtliches Defizit, denn diese Entwicklung "hat in den meisten
allgemeinbildenden .... Schulen des westlichen deutschen SpTchbereichs noch
kei'ne nennenswerte - zumindest keine lehrplanmässig hinreichend verankerte -

Auswirkung erfahren.'D Diese epochale Lücke soll die Rechnerkunde füllen.

Der kybernetisch konzipierten Rechnerkunde könne, so -argumentiert 
Frank,

deshalb ein allgemeiner Biläungswert zuerkannt werden, yeil de1{fbernetik als

Wissenschaft die Aufgabe zukomme, Kalküle ftir die Analyse geistiger Arbeit zu

entwickeln, um diese-dann in Algorithmen zu objektivieren. Die Rechnerkunde
vermittle die unaffiingbaren Grundkennfidsse und die Fertigkeiten der Beherr-
schung des Umgangs-mit den soziotechnisch wichtigsten Kommunikationsme-
dien, iädemderäch-nerkundlicheUnterrichtdiese Kommunikation zu objektivie-
ren lehre: Denn gerade "dieses 7*rglieÄemin Elemente, deren Be{gutung-.b1w.
Bewältigungswelse feststeht, bildet einen erheblichen Teil der Verfahren, die im
Rechnerlunäeunterricht, genauer: beim Ausarbeiten bzw. Formulieren von Algo-
rithmen und Rechnerprogiammen (...) gelernt werden sollen."8) Der Bildungsrvert
des Unterrichtsfachs Rechnerkunde wird also auf der Folie der kybernetisch-
teleologischen Gesellschaftskonzeption bestimqrr Grundlegende.T,relsetzung und
grundägender Bildungswert des Unterrichts liegen !1 $r Objektivierungslei-
itung, die der Unteniclit für gesellschaftliche Kommunikationsprozesse erbringen
soll.

Entgegen dieser bildungstheoretischen Intention des Ansatzes stehen bei
diesem-Aisatz der Aufbau und die Funktionsweise von Rechnern im Mittelpunkt
des Unterrichts. Dies liegt einmal darin begründet, dary y9! dgn Vertretern des

Ansatzes die Hardwareku-nde als Voraussetzung fär die Fähigkeit angesehen wird,
Kommunikationsprozesse objektivieren zu können. Gerade aber an der m?ng:ln-
den Einlösung de3 selbstgestülten Ansp:uchs wird die bildung-stheoretische Tra-
dition deutlicih: eine rechnernahe Ofiektivierung von Wirklichkeit, wird zur
umfassenden Wirklichkeitsbew?iltigung 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 Inhaltdes
Unterrichtsfaches Informatik Es ent'wickelt sich ein neuer didaktischer Ansatz ftir
den Informatikunterricht, der algorithmenorientierte Ansatz. Unser Curriculum,
schreibt Fröbel 1977, sieht "die Algorithmik als zentrales Gebiet der in einer
allgemeinbildenden Schule zu behandelnden Infomratik.'t) Frcibel steht mit dieser
Auffassungnichtisoliertda. NacheinerAnalyseder'Informatikals Schulstoff des
Forschungs- und Entwicklungszentrums fär objektivierte Irhr- Lernverfahren,
ergibt sich ab etwa der Mitte der siebziger Jahre der folgende fachdidaktische
Konsens: "AmAnfangundimMittelpunktstehtdasalgorithmischeProblemlösen,
also eine Methode bzw. Denkweise der Informatik. ... Im Gegensatz zumrechne-
rorientierten Ansatzbezeichnetman dieses Vorgehenauch alsproblemorientierten
oder algorithmenorientierten Ansatz."ro

Nun wird der Algorithmus als 'grundlegend fiir alle Bereiche der Informatik'
angesehen, wie es die Gesellschaft für Informatik 1976 festhtilt. Der Algorithmus
beschreibt einen "Vorgang, dervon einem Menschen oder auch von einer Maschi-
ne ausgeführt werden kann oder soll. Diese Beschreibung geschieht mit Hilfe von
gewissen elementaren Schritten, die nacheinander oder auch manchmal nebenein-
ander auszufiihren sind."r1) Unschwer sind hier die Parallelen zur kybernetischen
Forderung nach der'Objektivierung geistiger Prozesse' auszurnachen, ohne dass
eine erkenntnistheoretische bzw. kulturanttropologische Fundierung des Algo-
rithmus versucht würde. Der algorithmenorientierte Ansatz gibt sich pragmati-
scher und bescheidener. Die algorithmische Prroblemlösung wird nicht als die
zentralste Methode der Wirklichkeitsbewältigung behauptet. Ihr allgemeinbilden-
der Charakter liege in ihrer gegenüber anderen Weltbezügen begründeten Spezifik.
"Die Mathematik trainiert das Denken in statischen abstrakten Strukturen ("Den-
ken in abstrakten Räumen"). Dies ist jedoch für dynamische hozesse unzurei-
chend. Als wichtige Komponenten treten in der Informatik die Zeit (sequentielle
und parallele Abläufe) und die Darstellung und Speicherung der benötigIön
Objekte (einschl. des Algorithmus selbst) hinzu."la 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."I3)

Aber noch 1977 istfür Schmitt, "eine schlüssige Begründung fiir das Schulfach
Informatik ... keineswegs überzeugend geleistet. Dazu muss erst bewiesen werden,
dass die Informatik Bildungswerte vermittelt, die einen Vergleich mit traditionel-
len Schulfüchern aushalten.'44) Genau das nun bestreiten die VertneterderEnde der
siebziger Jahre entstehenden beiden allgemeinbildenden Ansätze.

c) Der anwendungsorientierte Ansatz

Wenn man anerkennt, dass es auch andere als die algorithmischen Probleme sind,
die zu einem Unterrichtsfach Informatik gehörenl wenn man weiter an dem
Gedanken der Erarbeitung einer einheitlichen, in sich konsistenten Sicht der
Informatisierung der Lebenswelt festhält, dann muss man mit dem algorithmeno-

455



Bildungstluoie wd

rientierten Ansatz unzufrieden sein. Er reisst Dinge im Unterricht auseinander, die
in Wirklichkeit zusammengehören und es gelingt ihm nicht, die vorher auseinan-
dergenommenen Teile wieder in einen fiir den Schüler nachvollziehbaren Zusam-
menhang zu bringen. Genau letzteres versucht nun ein neuer fachdidakrischer
Ansatz, nämlich die anwendungsorientierte Konzeption. In ihm geht es darum, das,
was im algorithmenorientierten Ansatz allenfalls additiv aneinandergereiht wird,
in einen der Sache selbst entsprechenden unterrichtlichen Zusammenliang zu brin-
gen. Der Untenicht soll in seiner didaktischen Struktur die Verschränkung von
konstruktiver und gesellschaftlicher, von praktischer und theoretischer Perspekti-
ve leisten und ein sowohl theoretisch als auch ein erfahrungsmässig 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 Softwareengeneering angewandtwird. Esergibt sich dann die folgende
Unterrichtsstruktur:

Problemanalyse
Modellbildung
Algorithmierung
Codierung
Modellanwendung

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

In den Phasen eins, zwei und fünfwerden gesellschaftliche, kulturelle, norrna-
tive, aber auch Fragen der subjektiven Bedürfnisse der Benutzer der Software usw.
im Unterricht erörtert. Der Bildungsgehalt des Ansatzes entsteht dadurch, dass die
Schüler in einem solchen Prozess der Anwendung einen Modernisierungsvorgang
aus den verschiedensten Blickwinkeln (psychologische, ökonomische, 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 Gegenstlinden die verschiedenen Seiten.

Der anwendungsorientierte Ansatz kommt zu Beginn derachtzigerJahre unter
Druck. Mit ihm wird nämlich die entscheidende Unterstellung gemachr, 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 vomehmlich
gesellschaftliches Phänomen. Es geht deshalb fortan nicht mehr um Informatik,
sondern um die Informations- und Kommmunikationstechnologien, also die
Verbindung der Milcroelektronik 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 zusätzliche Anwendungsge-
biete in beruflichen undprivaten Bereichen, dievoraussichtlich noch weitreiChen-
de Folgen ftir Individuum und Gesellschaft haben werden."ls) Das ist die erste Im-
plikation dieses neuen Ansatzes.

Die zweite besteht darin, dass im allgemeinbildenden Bereich nun nicht mehr
der Anwender, sondem der Benutzer ins Auge gefasst wird. Der Benutzer benutzt
die Resultate eines wissenschaftlichen, ökonomischen 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 Veränderungen 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 handlungsfühig bleibt.

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

4. PROBLEM. UND ENTWICKLUNGSLIMEN EINER
INFORMATIONSTECHNISCHEN ALLGEMEINBILDTJNG

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

Diese Einheitlichkeit des Vorgehens verdankt sich einer bildungstheoretischen
Tradition, die - zumindest was ihre wissenschaftliche Ausformulierung betrifft -
bis zum Beginn des 19. Jahrhunderts zurüclreicht. Sie stellt die 'archäölogische'
Grundlage aller Bildungswissenschaften dar, was allererst die Möglichkeit ergibt,
diese aufeinander zu beziehen und zu beurteilen.

Die Unterschiedlichkeit der fachdidaktischen Entwärfe ergibt sich entlang der
Problemlinie 'differenzierte versus integrierte Weltbezüge'.-Der algorithmeno.
rientierte Ansatz z.B. differenziert einen algorithmischen Weltbezug lieraus, ohne
allerdings das Integrationproblem zu lösen. Der benutzerorientierte Ansatz thema-
tisiert die Informatisierung als ein globales Phänomen. Eine genaue Analysero
witde zeigen, dass didaktisch-methodisch Schwierigkeiten bei derHerausbi[dung
differenzierter Weltbezüge auftreten.

Lggggzoithat das kontinentaleuropäische Schulsystem aufveränderte gesell-
schaftliche Bedingungen durch eine zunehmendere Binnendifferenzierung in
Fächer reagiert. Seit geraumer 7*itwkd, allerdings deutlich, dass viele der in der
Lebenswelt auftauchenden Phänomene neben einer differenzierenden Betrach-
tungsweise eine diese Differenzierung auch rückgängg machende, also eine die
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unterschiedlichen Weltbezüge wieder integrierende Auseinandersetzung verlan-
gen. Das ist allerdings nach meiner Auffassung nur in dieser Reihenfolge sinnvoll.
Der fiIcherübergreifende Untenicht als didaktisches Prinzip löst dieses Problem
nicht, sondern ist 'nur' ein Moment dieser läsung. Die Informatikdidaktik hat
diesen notwendigen Wechsel von Differenzierung und Integration noch nicht
befriedigend gelöst. Während die beiden ersten Konzeptionen differenzierende
Weltbezüge in den Vordergrund stellen, favorisieren die beiden letzten integrie-
rende. Eine befriedigende Ver.mittlung beider Formen steht noch aus.

Anrc rkmge n wtd Literaturhinweis e :1) Buck legt überzeugend die Genese dieser Bildungstheoie in seiner Schrift 'Rückwege aus der
Entfremdung'dar. S. Bwk, G.,Rückwege aus fur Entfrendug,Studien zw EntwicHung der
dcutschen hununistischen Bildungsphilosophie. Paderbsn 1984.2) Buck, 1984, aaO. S. 136.3) Menze, C., Grundzüge der Bildungsphilosophie Wilhelm von Humboldts.ln:. ders.,Bildung
und Bildungswesen Hildesheim: New York 1980, S.7.1) Frank, H., Meyer, 1., Rechrurkunde. Elemente dcr digitalen Nachrichtenverarbeitung und
ilver FacWdaktik Stuttgart 1972,5. 9.5) Fradk 1972, S. 10.o sh.Frank 1972,5.12.7) Frank 1972,5.9.8) Frank 1972,5.19.e, Fr:ö/cr;l,G.,IrformatikUnkrricär. Institutfür Didaktik der Mathematik: Universirät Bielefeld
1977, S.88.tq Staller,R.,/n/ornatikalsSchulfochinderBundcsrepublikDeutschland.FEOLLl9T5,S. ll.

11) Weinhart, K., I nf,omatik im U nterricht. München 1979, S. 42.ta Claus,V.,ftfortrutikanderSchule:BegründungenundallgemeirbildenfurKern. In:Instihrt
für Didaktik der Mathematik: Unive$ität Bielefeld 1977, S. 23.

13) Nievergelt, 1., Compwer Science Education.In: lavingon, S.H., Information Processing.
Amsterdam 1980, S.929 (Schreibweise vom Original übernommen - HID.

la) Schmitl A. Infonnatik Ilntenich, in der Sclwle.ln: Fuchssteiner B., Jalrbuch Überblicke
Mathernatik Zärich 1977, S. 134.rt LISW1987,S.l0.

10 Eine solche Untersuchung verschiedener Unterrichtsreihen habe ich durchgeführr
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EINIGE ABSCHLIESSENDE BEMERKUNGEN

Hans Gehrig,Zidrich

Beimversucheinerabschliessendenwürdigung sinddieErgebnisse inersterlinie
an den ursprünglich formulierten Zielsetzungen zu messen.

_ Der Umstand, dass den ausländischen Gästen in einem "Voraus-Programm"
Gelegenheit geboten wurde, Kontakte mit den Referenten-Kollegen undDiskus-
sionsleitern aus der Schweiz aufzubauen sowieEinrichtungen derVolksschule, der
lrhrerbildung und Lehrerfortbildung zu besuchen, war dem anschliessenden
Dialog sehr förderlich. Man begnügte sich nicht mit dem Austausch von Ideen und
Informationen, sondern konnte in Referaten und Diskussionen Schwerpunkte
setzen und Entrvicklungslinien verfolgen.

Für manche Teilnehmer war es überraschend, dass mehr Verbindendes als
Trennendes zum Ausdruck kam. Dies gilt insbesondere für die folgenden Themen-
schwerpunkte:

1.) Anerkannt wurde allgemein, dass zwischen Schulentwicklung und

-L-ehrerbildung Zusammenhänge bestehen. Diese sind aber kompleier, als
bisher oft angenommen wurde. Anstelle mehr oder weniger eindimensionaler
Planungsabläufe werden Kooperationsmodelle "Koalitionen" (Sinclair)
postuliert. Echte Schulentwicklung passiert dort, wo Beteiligte, Betroffene,
AusführendeundEntscheidendeinderüberschaubaren Situationdes Schulortes,
der Schulgemeinde, allenfalls der Regioqzus:rmmengeführt werden (Sinclair/
Trier).

2.) Das Theorie-Praxis-Problem wurde weit gefasst, und zwar sowohl als Frage der
$Sa$sation wie auch des Inhalts. Mit Praxis kann das Irben allgemein, das
Berufsleben, die Praxis des Schulehaltens und Unterrichtens sowiä die eigene
persönliche Schulerfahrung gemeint sein.

Curriculumsaspekt
der

Ab s c hli e s s e ndc B e rmer kun g e n

wurde die Bedeutung und die
eigenen Schulerfahrung(en)

Als bislang

betrachtet
Die
philosophischer (Buchmann) wie auch in lehrerbildungsdidaktischerHinsicht
(Reusser/IVanzenried) eine wesentliche Vertiefung und Impulse zur Weiter-
enrwicklung.

3. Unbestritten ist die These "Praxis von Anfang an". Die in der BRD vollzogene
Rückkehr zum zweiphasigen Modell (2.B. Oldenburg) ist vorwiegend poliüsch
motrvrert.
Einphasige Modelle, mit Theorie-Praxis-Bezugvon Anfang an, sind allerdings
an.bestimmte.oTggri9tg4_sche und personalpolitische Rfümenbedingungön
gg-klüpf! (Gehfg/SchallAilanzenried), die bä einer Integration der tätrfur-
bildung in die Strukturen grosser Universitäten nicht gegeben sind.

Praxis-Diskussion erfuhr durch dieses Seminar sowohl in
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4. Im Zusammenhang der Diskussionen zur Bedeutung der neuen Informa-
tionstechnologien für Erziehung, Unterricht und Schule wurde deutlich, dass
die heute zur Anwendung gelangenden methdischen Konzepte und Reforrn-
versuche die Rückbesinnung auf den zugrundeliegenden Bildungsbegriff
vermissen lassen. Während von einer kontinental-europlüschen Bildungs-
tradition heraus die pragmatisch-utilitaristischen Ansätze amerikanischer
Kollegen rasch einmal als naiv oder oberflächlich aposrophiert werden,
besteht bei unseren Reformprojekten anderseits die Tendenz, bildungs-
theoretischeAnsätzebzw. AnleihenunterschiedlichsterProvenienzunreflektiert
zusammenzufügen und Reform durch ständiges "Aneinanderfiigen von Neuem"
zu betneiben.

5. Die Lehrerbildungsreform wird in den USA inhaltsbezogener geführt als bei
uns. Irhrerbildung 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,
Irhrerbildung fiir wen, für welche Schule, woraufhin? In den Beiträgen der
Kollegen aus der USA (SinclairlPhillips) ist der Ausgangspunkt stets die
Situation der Schule/des Schülen, während die europäische Diskussion vor
allemdieStrukturfragenindenVordergrundrückt (Snittmatterflügli/Gehrig).

Dies führt auch dazu, dass die amerikanische Diskussion einen stärkeren
Öffentlichkeitsbezug aufweist als dies bei uns und in der BRD derFall ist, wo
dieDiskussion, vielleichtdifferenzierter,aberdochvorwiegendindenexklusiven
Ztrkeln der Bildungsforscher und Erziehungswissenschafter geführt wird.

6. Ein wichtiges Ergebnis von unserem schweizerischen Standpunkt aus ist die
Tatsache, dass in derlehrerbildungsthematik der Anschluss an die internationale
Diskussion hergestellt werden konnte. Die Kollegen aus den USA, aus der BRD
und aus Osterreich zeigten sich interessiert, den Dialog unbedingt fortarsetzefl.
Dies allerdings ?indert nichts an der Feststellung, dass bei uns in der Schweiz
einewissenschaftlicheDiskussionderlrhrerbildungerstinAnfängenvorhanden
ist.Dieswiederumhängloffensichtlichmitunseren spezifischen Strukturfragen
zusammen. Damit ist der Kreis zum Ausgangspunkt des Seminars wieder
geschlossen.

Abs c hlks sendc B etrcr hng en
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Anhang

AUTOREN

Buchmann, Margret
Professor of Education a1.der Mighiggr State university in East Lansing rusA).
Irziehungsphilosophin. Diverse Publikationen. Leiteriri einer projektgruppe zur
Erforschung. von Irhrerausbildung.und curricula. In Kontakt mit"aer?chiungi-
weisenden "Holmes Group", die wichtige Forschungsprojekte zur Lehreraus6il-
dung durchführt.

Fatzer, Gerhard
9_"lPp&lq für organisationsberatung an der Gesamthochschule in Kassel
(BRD). Mitleiter der Ab_teillng "Ausbildung Supervision" im Insritut für Ange-
wandtePsychologie (IAP), Zürich. Dozent ai deiuniversitätZtirich . Lehrbeaif-
tragter am Seminar für Pädagogische Grundausbildung. organisationsberater.

Forneck, Hermann J.
Erziehungswissenschafter in der Direktion der Sekundar- und Fachlehrerausbil-
dung.de-runivenität Zürich. Daneben Tätigkeiten in derErwachsenenbildung als
studienleiter und Dozent in der Lehrerfoibildung. Arbeitsschwerpunkte in"der
Lehrerfortbildung: Allagstheorie, Bildungstheorie.

Gehrig, Hans
Daektor des Pestalozzianums in Zürich . L97L - l98l Direktor des obeneminars
und 1981 - 1988 Direktor des seminars für pädagogische Grundausbildung.
Y**i"a. der Expertenkommission "lrhrerbildung väri morgen". verschiederie
Publikationen zu Fragen der Irhrerbildung.

Hügli, Anton
Direktor des Kantonalel.!-ehre5eminan (pädagogisches Institut) in Basel (seit
_t9qtl. Promotion in Philosophie. Assistenr ari Ftritosophischen seminar'der
universit?it Basel. Lehrbeauftragte_r- an der universität M1ünster (D-westfalen).
Habilitation in Philosophie an der Universität Bielefeld (BRD).

Phillips, Mark
Professoro-f secondary Education. unterrichtsüitigkeitim Bereich von khreraus-
und.Fortbildung für Administratoren. speziarisieöng im Einsatz von Medien und
Jecfnglogie. Elenpls Bgl"$ot für Gestaltpadagog:it an der university or can-
fomia in Santa Barbara (USA).
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Reusser, Kurt
Seminariehrer.ZvzeitOberassistent an der Abteilung PädagogischePsychologie
an der Universität Bern. Leiter eines mehrjährigen Nationalfondsprojektes zum
Textverstehen und zum mathematischeri Problemlösen.

Sinclair, Robert L.
Professor of Education an der Univenität 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
TylerundJohn Goodlad. Publizierte ein wichtigesBuch über"Marginale Schüler"
(1e88).

Schall, William E.
Dean des Fredonia College. Professor of Education. Im Leitungsteam eines
Kooperations-Projekts zwischen verschiedenen Schulen uird der Wirtschaft

Gfaäburg School Project Fredonia). Lqngjahrige !ätigke_it in- der lrhrerausbil-
dung. Spezielle Auseiirandersetzung mit der Didaktik der Mathematik.

Strittmatter, Anton
Chefredaktorder Schweizerischen Irhrerzeitung. Lehraufträge in der Lehrerbil-
dung. Begleitung von Projekten in der Schulischen Organisationrylqpg$ung.
1975 - 1967 I-eiterdes Zenüalschweizerischen Beratungsdienstes fär Schulfragen
in Luzern. Ehemals wiss. Sekret?ir des Projektes "lrhrerbildung von morgen".

Trier, Uri Peter
Leiteider Pädagogischen Abteilung der Erziehungsdirektigl {es Kantons Zürich.
Erziehungswisöriscnafter und Psychoanalytiker. Langiähriger Präsident der
Pädagogiichen Kommission derEriiehungsdirektoren-Konferenz (1973 - 1986).
Diverse Publikationen.

Wanzenried, Peter
Professor für'Allgemeine Didaktik, Pädagogik und Psycholoele ag.-S-eminar für
Pädagogische Grirndausbildung in Zürich. Leiter zahlreicher Fortbildungskurse
für N,ftarbeiter der Schulpraktischen Ausbildung. Seit 1987 Mitglied der Projekt-
leitung für die Revision der Volksschullehrpläne im Kanton Zürich.
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WHAT WORKS

Forschung zurnThenta "Lehren und Lernen"
U.S. Department of Education, 1986 1)

A "ZUHAASE"
These 1: I*rnen im Elternhaus

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

These 2: Vorlesen

Das beste Mittel der Eltern, ihren Kindern zu besserem Irsen 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 über die Geschichten
reden können, Buchstaben und Wörter erkennenlernen und die Bedeutung der
Wörter erfassen.

These 3: Selbstöniliges l*sen
Die Kinder verbessern ihre l,esefähigkeit durch häufiges
leistungen sind direkt abhängig davon, wieviel Kinder in
Schule lesen.

Irsen. Die lrse-
und ausserhalb der

These 4: Zöhlen

Ein guter Weg, die Kinder die einfache Arithmetik zu lehren, besteht darin, auf
das natürlich erworbene Wissen aufzubauen. Deshalb ist das Zählen von alltäg-
lichen Gegensländen eine gute Grundlage für die ersten Arithmetikstunden.

These 5: Erste Schreibversuche

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

These 6: Sprechen und Zuhören

Kinder, die sich gut ausdrticken und zuhören können, Iernen leichter lesen.

1) Vgt. Seite 335 in diesem Heft. Zu den Thesen, die sich als "Forschungsresuhate" verstehen,
gehören hier nicht wiedergegebene Kommentare sowie einschlllgige Literaturangaben. Da
englische Originalbericht (65 S.) kann als Fotokopie zum Selbstkostenpreis beim Pestalozzia-
num bestellt werden. Die deutsche Uebersetzung der Thesen $esorgten llans und Unina Gehrig
und Rita Stebler.
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The se 7 : T alent-F örderung

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

These 8: Idcale

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

B "IN DER SCHULE"

These 9: Die Eltern rur Mitarbeit gewinnen

Durch die Eltemmitarbeit wird das Irrnen der Kinder effektiver. Lehrer, die die
Eltem zur Mitarbeit gewinnen, sind deshalb erfolgreich, weil die Kinder in der
S chule motiviert mitarbeiten.

These 10: Laute erkennen

Kindern fiillt das Lesenlemen leichter, wenn sie die Laute kennenlernen. Die
Kennüris der Laute hilft ihnen, die Beziehung zu begreifen, die zwischen Buch-
staben und Tönen, zwischen gehörtem und geschriebenem Wort besteht ("Ent-
schlüsselung des Code").

These 1 1 : Leseverständnis

Die Kinder profitieren mehr von einer lrseaufgabe, wenn der khrer der Lese-
lektion Hintergrundinformationen vorausschickt und eine Diskussion folgen
lässt.

T he se 1 2 : E xpe rimentiere n

Kenntrisse in den Realfächern erwerben die Kinder am besten durch eigenes
Experimentieren. Dadurch wird Wissenschaft für sie ein lebendiger Vorgang.

These 13: Erzöhlen

Wenn man kleinen Kindom Geschichten erzählt, motiviert sie dies zum ksen.
Das Erzählen führt sie in kulturelle Werte und literarische Traditionen ein, noch
bevor sie selber lesen, schreiben und über Geschichten reden können.

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, überprüft und for-
muliert werden.
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Anhang

These 1 5 : Mathematik lernen

Kinder der unteren Klassen lernen die Mathematik besser, wenn sie mit Gegen-
st,inden handeln können.

These 16: Schöken

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

The se 1 7 : I*hrer-Erwartungen

Bei l-ehrern, die hohe Erwartungen in alle ihre Schüler setzen und diese mittei-
len, erreichen die Schüler höhere Leistungen als bei lrhrern, welche sich mit
tieferen Erwartungen zufrieden geben.

These 1 8 : F öhigkeit und Anstrengung

Das Verständnis der Schüler für die Beziehung zwischen beweglichem Denken
und harter Arbeit wächst mit dem Alter.

These 19: Binteilung dcr anturrichtszeit

Die Leistung der Schüler ist eine Funktion der effektiven lrrnzeit. Die Zeit, die
für effektives Irmen zur Verfügung gestellt wird, ist abhängig von der Fähig-
keit der Lehrer zu unterrichten und zu organisieren sowie von den Prioritäten,
die die Schulverwaltung setzt.

These 20: Erklären

Wenn die khrer genau erklliren, was die Schüler lernen sollen und auch
demonstrieren, welche Schritte zur Ausführung einer bestimmten Aufgabe
nötig sind, lernen die Schüler mehr.

These 21: Schüler als Tutoren

Wenn Schüler als Tutoren eingesetzt werden, kann sich dies günstig auf die
Iristungen der Tutoren und "ihrer Schüler" auswirken. Zudem erwerben Tuto-
ren und Schüler positive Haltungen gegenüber dem Unterricht.

These 22: Wissen erwerben

Wissenserwerb ist Voraussetzung fär das Verstehen und das kritische Denken.

These 23: Fragen

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

T he s e 2 4 : Le rnte chniken

Die Art und Weise, wie Kinder lernen, beeinflusst stark, wieviel sie lernen.
Irhrer können den Kindern oft bessere Lerntechniken vennitteln.
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Anhang

These 25: Hausaufgaben: Quantitäl

Pie Schlllistungen verbessem sich signifikanr, wenn die Lehrer regelmässig
Hausaufgaben geben und die Schüler diese gewissenhaft erledigen.

These 26: Hausaufgaben: Qualitöt
Gute Anweisungen zu den Hausaufgaben beeinflussen die schularbeit und das
Irrnen ausserhalb des schulzimmers. Hausaufgaben sind am nützlichsten,
wenn die Lehrer die Anweisungen sorgfältig vorbereiten, die Hausaufgaben
gründlich erklären und sie umgehend koirigieren und kommentieren, wein sie
erledigt sind.

These 27: Beurteilung

H4ufige und systematische ueberprüfung des lrrnfortschritts hilft Schülern,
Eltern, Lehrern, Behörden und Schulfachleuten, die Stärken und Schwächen der
Lehr- und Lernformen zu erkennen.

These 28: Wirkungsvolle Schulen

Pie wichtigs.ten Kennzeichen erfolgreicher Schulen sind gut strukturierter
Unterricht, sicheres und fruchtbares Klima, die Betonung äer Grundfertig-
keiten, hohe Erwartungen der Lehrer bezüglich der kistungen der schüler uid
kontinuierliche Beurteilung der Lernfortschritte.

These 29: Schul-Klima

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

These i0: Disziplin

Die schulen fördem die l,eistungen ihrer schüler, wenn sie faire und verbind-
liche Regeln der Disziplin festlegen, mitteilen und durchserzen.

These 3 1 : Unentschuldigte Absenzen

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

These 32: EfJiziente Schulleiter

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

These 33 : Kollegialität

Die Schüler profitieren, wenn ihre lrhrer Ideen austauschen, aktiv zusam-
menarbeiten und sich gegenseitig in der geistigen Entfaltung unterstützen.

These 34: Supemision

Die Lehrer begrüssen berufliche Anregungen zur Verbesserung ihrer Arbeit,
aber sie bekommen sie kaum.
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Anhang

These 35: Kulturelle Bildung
Die Schüler lesen fliessender und mit mehr verständnis, wenn sie Grundwissen
über die vergangenheit und die Gegenwart haben. solche Kenntnisse und sol-
ches Ventändnis nennt man "kulturelle Bildung".

These 36: Geschichte

Geringe Anforderungen und sinkende schülerzahlen 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
früh zu beginnen und diese intensiv über mehrere Jahre zu studieren.

These 38: Stringenter AuJbau

Je stringenter {er aka{emische Aufbau, je anspruchsvoller der stoff und je
besser strukturiert die lrhrbücher, desro-mehr lernen die Mittelschüler. Där
Erfolg in {eq Fiic}rern, die besser in der Schule statt zu Hause gelernt werden,
wig 1m. Beispiel Naturwissenschaften und Mathematik, hängl von der Zahi
und der Ar:t der besuchten Kurse ab.

These 39: Erhöhtes Lerntempo

wenn man mit besonders begabten Schülern rascher vorangeht (das krntempo
erhöht), erreicht man mehr, als wenn man ähnlich begabte Schüür in normaldm
Tempo fördert.

These 40 : Ausserschulische Aktivitöten

Mittelschüler, die ihr schulisches Lernen durch ausserschulische Aktivitäten er-
glinzen, gewinnen Erfahrungen, welche zu ihrem Schulerfolg beitragen.

These 41: Vorbereitung auf die Arbeitswelt

wirtschaftsführer berichten, dass Schüler mit solidem Grundwissen und positi-
ver Arteitshaltung leichter Stellen bekommen und behalten können, als Söhtiter
mit rein berufsbezogenen Kenntnissen.

46'l



Inserat

Pestalozzianum Zürich

NEUERSCHEINUNGEN

ln der Reihe "Umgang mit zeitgenössischer Kunst":

U. Amstutz, C. Cattaneo, Regina Kielholz

"Kunst am Bau - Universität Zürich-lrchel"

C. Bremi, C. Cattaneo, P. Schneebeli

"Hallen für neue Kunst Schaffhausen"

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

"Kampf und Sport bei den alten Griechen"

Bereits früher in dieser Reihe erschienen:

"Herakles - ein ungewöhnlicher Lebenslauf"
"Die Assyrer und das Volk lsrael"

Alle genannten Titel sind Publikationen der Fachstelle Schule und

Museum und zu beziehen bei: Pestalozzianum Zürich, Postfach, 8035
Zürich.

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

"Unterwegs"
Eine lebenskundliche Gesprächsfolge anhand von Lesetexten.
Vorschläge für eine ganzheitliche Sexualaufklärung auf der
Oberstufe .

Zürich : Pestalozzian u m Zürich. Erhältlich beim Lehrm ittelverlag
des Kantons Zürich, Postfach, 8045 Zürich.

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

"Fredi unter dem Heftpflaster
un d an dere Kurzgesc h ichten"
Kuztexte als Anstoss für lebenskundliche Gespräche.
Zürich: Verlag Pro Juventute, Seefeldstrasse 8, 8008 Zürich
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Schweizerische K@rdinationsstelle für Bildungsforschung
Centre suisse de @rdination pour la r*herche en matiö-re d'&u€tion
Cento svizzem di mrdinaione della ricer€ edu@ionale
Swiss c@rdination canter for resedch in edu€tion

In den letzten Jahren haben sich die Infor-
mationstechnologien in unserer Gesell-
schaft sichtbar aus gebreitet. M ehr und mehr
wird auch in unseren Schulen I nformatik in
den unt ers c hie dli c lts te n F o rme n ei n g eftihrt.
E ine ges amts chweizeris che, sy s tematis c he
B estandesaufnahme wird nun er snnals die
verschiedenen Erfahrungen sammeln.
Anlass dafi)r ist ein grosses internationales
Projekt, an dem sich22 kinder beteiligen.

Das Institut für Verhaltenswisse nschaft und
das Institut fiir Informatik der ETH Zürich
führen in diesem Jahr eine Erhebung über
den Stand von Informatikunterricht und
Computeranwendung in den Schweizer
Schulen durch. In diesem projekt arbeiten
ETH-Professoren, die EDK, eine interkan-
tonale Arbeitsgupppe und die Informatik
verantwortlichen der Kantone zusarnmen.

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

Franck+Gut
Entteldsstrassa 61

5000 Aaau
Tel. (064) 21 21 80

Achievement) initiienen, internationalen
Untersuchung zu diesem Thema, an der
sich 21 weitere Länder beteiligen.

Die Erhebung erfolgt mit einem internatio-
nal abgestimmten Fragebogen. 400 Schu-
len (d.h. jede drine Schweizer Schule)
werden in die differenzierte Befragung
einbezogen. Es wird abgeklärt, wo und wie
welche Geräte und Software eingesetzt
werden, wie die Lehrenden und Lernenden
damit zurecht kommen, wie die lehrplan-
mässige 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 ermöglichen, dass 1990 ein gesamt-
schweizeri scher S chlussbericht erscheinen
wird, die Kantone einen speziellen Bericht
zur kantonalen Situation erarbeiten und ein
internationalerVergleich überden Ennvick-
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 Penpektiven
eröffnet, die bescheidenen finanziellen
Kräfte der schweizerischen Bildungsfor-
schung möglichst nutzbringend einzuset-
zen' 

Ref. Nr. g9:031

Computer in Schweizer Schulen
- eine Bestandesaufnahme
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Institutionen der Bildungsforschung

und Schulentwicklung:

Ein neues Verzeichnis erleichtert
den Zugang

Bildungsforschung

Wer erforscht inder Schweiz die Bedingun-
gen de s indiv idualis ierte n U nte rr ic hts o der
der interkulturellen Ptidagogik, oder wer
unterstützt die Einführung neuer Lehrpki-
ne und evaluiert die Lehrerbildung? Dies
sind mögliche Fragen, die sich mit dem

neuen Verzeichnis der " Schweizerischen

Institutionen der Bildungsforschung und -

entwicklung" beantworten las sen.

In der Schr:r'eiz sind 77 Institutionen ganz

oder teilweise in der Erforschung und Ent-
wicklungdes Bildungswesens tätig. Es sind
dies 39 Hochschulinstitute, 23 kantonale
und interkantonale, 7 nationale sowie 8

halböffentliche und private Institutionen.
Geographisch zeichnet sich eine deutliche
Konzentration in den Universitätsstädten,
speziell in Genf und Zürich ab. Doch auch
kleinere Kantone stellen Ressourcen für
die Schulentwicklung zur Verfügung.

77 Institutionen sind auf den ersten Blick
eine beachtlicheZahl an Forschungs- und
Entwicklungsstellen. Dies wird allerdings
etwas relativiert, wenn die personelle Be-
setzung und damit die Kapazität der Insti-
tutionen beffachtet wird: In einzelnen Insti-
tutionen ist nur eine Person im Bereich
Bildungsforschung und Schulentwicklung
tätig, in anderen sind es gegen zwanzig. So

ist es denn nicht erstaunlich, wenn die
S chweizerische Gesellschaft ftir Bildun gs-

forschung in ihrem Entwicklungsplan zum
Schluss kommt, dass Bildungsforschung
noch häufig nur marginal, sporadisch und
diskontinuierlich betrieben wird. Um so

nötiger ist es deshalb für alle Beschäftigen
und Interessierten des Bildungswesens, die
richtigen Anspröchpartrer finden zu kön-
nen.

Dabei hilft das neue, 380 Seiten starke

Verzeichnis. Einerseits verschafft es eine

Übersicht über die kleinen und grossen

Institutionen imBereich Schulentwicklung
und Bildungsforschung, da jede einzelne

Institution vorgestellt wird. Andererseits
ermöglicht ein detailliertes Inhaltsver-
zeichnis, ein ausführliches Sachregister
(230 Begriffe) und ein umfangreiches Per-

sonenregister (1261 Namen) eine gezielte

Suche zu verschiedenen Fragestellungen.

Das Verzeichnis:
" Schweizerische Insti.tutionen der

Bildun gsforschung 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 für
Bildungsforschung, Entfelderstr. 61,

5000 Aarau, Tel. 064/21 21 80
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soci6t6 suisse n""' *.ä;ä';:ä:rärff:"3:i::"t:l;
Schweizerische Gesellschaft für Bildungsforschung SGBF

Schweizerischer Pädagogischer Verband SPV

Kongress und Jahresversamrnlungen in Solothurn
Freitag, den 10. und Sanstag, den ll.November 1989

Congrös et Assenbl6e aruruelle ä Soleure
Vendredi, le 10 et sanedi, le 1l novembre 1989

Verbandsteil
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Verbandsteil

EINLADUNG ZUR JAHRESTAGUNG SPV/VSG
10./11. NOVEMBER 1989IN SOLOTHURN

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

mit Solothurn verbinden mich kindliche Gefühle und Erinnerungen. Schon
lange, bevor ich das Wort Ambassadorenstadt nur kannte, geschweige
denn aussprechen konnte, hörte ich das Wort Solothurn aus dem Munde
meiner Mutter; und zwar immer dann, wenn in der Familie wieder einmal
ein Schlüssel, eine Brosche oder ein wichtiges Schriftstück vermisst
wurde und trotz gemeinsamem und angestrengtem Suchen nicht mehr zum
Vorschein kam. Dann war es Zeit, dem Heiligen Antonius einen Fünfliber
oder ein Nötli (je nach Verlustschmerz) zu versprechen. Und diese Gabe
ging dann eben nach Solothurn.
0ffenbar hatte dieser ebenso gütige 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 für Kinder, Jugendliche, Mütter und Fami-
lien, eben für die praktizierte Pädagogik. Hier liegt wohl ein tief-
sinniger Konnex zwischen Tagungs-Thema und -0rt, als wenn wir den Am-
bassadoren, den Türmen, der Elfer-Zahl oder sonstigen Prospekt-Daten
nachspüren.

Abgesehen von diesem pädagogischen genius loci im Hintergrund ist das
Zusammengehen mit del Schweizerischen Gese-ZJschaf t für Bildungsfor-
schung in unserer Vereinsgeschichte ein aussergewöhnliches Ereignis.
Dass dies möglich wurde, freut mich; und noch mehr freut mich, dass
sich Schwerarbeiterlnnen finden liessen, die uns diese zwei Tage der
Besinnung und Begegnung organisiert haben. Ihnen gebührt unser herz-
licher Dank, den wir am sinnvollsten durch eine grosse Beteiligung
ausdrücken. Die Fülle der thematischen Angebote wird den Entschluss
zum Mitmachen erleichtern, die l,lahl hingegen erschweren.

Falls Interessenten das detaillierte Programmheft nicht erhalten ha-
ben, wenden sie sich an das Kongress-Sekretariat:
SGBF/SPV, 0bere Sternengasse, 4500 Solothurn. Tel.: 065 21 29 64.

Auf Wiederfinden in Solothurn!
Hans Brühwei ler
Präsident SPV
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JAHRESVERSAMMLIJNG DES SCHWEIZERISCHEN
PADAGOGTSCTIEN VERBANDES (SPV)

FREITAG, lO.NOVEMBER

17.30 - 18.30

Solothurn

IM VORZIMMER DES KANTONSRATSSAALES, RATHAUS

ERAKTANDEN DER GESCHAEFTSSITZUNG

l. Begrüssung, Präsenzen, Entschuldig.rngen
2. Wahlen: Stimrnenzähler' Protokollführer
3. Protokoll der Jahresversanmlung vom 4.November in Chur,

verfasst von Rudo1f Künzli, veröffentlicht in BzL 1/89,
Seiten 5718

4. Jahresbericht des Präsidenten
5. Geschäftsbericht "Beiträge zur Lehrerbildung"
6. Finanzen: Rechnungen 1988/89 a) Verein

b) BzL
Revisorenberichte
Budgets 1989/90
Jahresbeitrag

7. Erneuerungs- und Neu-Wah1en
a) Vorstand: Es wird eine vorübergehende Vergrösserung

des Vorstandes vorgeschlagen
b) Revisoren
c) Delegierte VSG

8. Verschiedenes

Hans Brühweiler
Präsident des SPV

Bitte beachten Sie, dass die Jahresversannlung der
Schweizerischen Gesellschaft für Bildungsforschung
gleichzeitig stattf indet !

Verbandsteil
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KONGRESS SGBF / SSRE UND SPV 1989

PROGRAMMÜBERSICHT

DAS LEBEN UND DTE SCHULE VON MORGEN
VIVRE AU PRESENT - ENSEIGNER AU FUTUR
PODIUMSGESPRAECH als Einstieg

ARBEITSGRUPPEN
* Schülerbeurteilung: Laufende Schulversuche in den Deutsch-
schweizer Kantonen * Hochschulforschung: Forschung zum The-
ma Universität * Interkulturelle Erziehung: Die ausbildung
der Lehrkräfte für die interkulturelle Erziehung * BiI-
dungstechnologie: Forschung und Ausbildung, verstärkte
internationale Zusammenarbeit * Schul- und eädagogikge-
schichte: Herbart, der Herbartianismus und ihr Einfluss in
der Schweiz * Frauen in der Bildung - feministische Bil-
dungsforschung: Was heisst Bildung von morgren aus einer fe-
ninistischenPerspektive? * BeruflicheWeiterbildung, Er-
wachsenenbildung: Berichte aus laufenden Forschungsprojekten
* Lehrerbifdung: Arbeiten zur Lehrerbildungsreforn

JAHRESVERSAMMLUNG lrNd GESELLIGER ABEND

ATELIERS
* Berufsbild des Lehrers in der Schule von heute - Berufs-
bild des Lehrers in der Schule von morgen? 'k Bildung in der
Schweiz von morgen, "BrCHMo" 't wege der Schulreform * Les
incidences des changements de structure sur 1e m6tier d'en-
seigmant :t L'informatique comne auxiliaire de 1'enseigne-
ment * Veränderungen in der Medienwelt - Konsequenzen für
die Erziehung * Tagesschulen: eine pädagogische Antwort auf
eine soziale Herausforderung * zusamnenarbeit in Lehrerkol-
legien * Neue Lernkultur * Didactique des sciences *Trois
conceptions possibles de Ia mesure pour une 6valuation par
objectif s individualis6e

REFERAT Michael Huberman: Biliungsforschung von morgen
Was bringt die Bildungsforschung der Schule? V{as bringt die
Schule der Bildungsforschung? Erfahrungen aus der zusammen-
arbeit

INFORMATIONEN:
Pädagogische Arbeitsstelle
Konqress SGBF/SPV, obere
Telefon 055

des Erziehungsdepartementes,
Sternengasse, 4500 Solothurn
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Veranstalnngsbericht

DIREKTIONSWECHSEL BEIM SCHWEIZERISCTTEN
INSTITUT TÜN NNNUFSPADAGOGIK

In Rahren einer institutsinternen Feier übergab an T.August 7989
der scheidende Direktor Dr.llerner Lustenberger seine;n NachfoTger
Dr. Martin Straumann die Schlüsse7 des berufspädagogischen Äus-
biLdungszentruns in blTikofen und Tegte danit nach siebzehn
Dienstjahren die Verantvortung für die C*santTeitrmg des Schvei-
zerischen Instituts fär brufspädagogik (SIBP) in jüngere Eände.

Der örtliche Schulleiter und stellvertretende Direktor, l,lalter
Kunz, konnte nebst den Mitarbeitern der drei Schulen - Zo1'liko-
fen, Lausanne und Lugano - BIGA-Vizedirektor Dr. Rudo'lf Vögeli
sowie die dem Institut und dessen ersten Direktor in besonderer
lieise verbundenen Hochschu'llehrer Professor Hans Aebli und Pro-
fessor Rolf Dubs begrüssen. Letzterem fiel es zu, einige zeitge-
mässe und zukunftsorientierte Gedanken zur Berufsbildung vorzu-
tragen.

Im Namen der Mitarbeiter formulierte Peter Füglister persönliche
Worte an seinen langjährigen Chef. Er thematisierte Abschied-
nehmen und Weg-gehen, indem er nach dem Motto von Erich Kästners
"Eisenbahng'leichnis" den scheidenden Direktor auf einer 'letzten
imag'inären Dienstreise begleitete: "l.Iir sitzen alle im gleichen
Zug... "

In der ihm eigenen Zurückhaltung nahm Werner Lustenberger den
verdienten Dank entgegen. In knappen Zügen zeichnete er aus dem
Stegreif die wichtigsten Etappen der von ihm beham'lich gelei-
steten Aufbauarbeit des SIBP nach, bevor er seinem Nachfolger
die zu einer langen Kette verbundenen Schlüssel des 1986 bezo-
genen neuen Institutsgebäudes überreichte.

l,lartin Straumann nutzte die Ge]egenheit, noch vor seinem offi-
ziellen Amtsantritt ein paar persönliche Vorstellungen zur Zu-
kunft der Berufsschullehrerbildung vorzutragen. Absch'liessend
äusserte er dazu die fo'lgenden Gedanken:

1.
Der Zenith der Professionalisierung ist ih der Lehrerbildung er-
reicht. l.lir brauchen keine 1ängere Grundausbi'ldung, sondern eine
anders über das Berufsleben vertei'lte Aus- und Fortbildung.
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Veranstahungsbericht

l{erner Lustenberger, gebürti-
ger Entl ebucher und Luzerner,
wurde vom Bundesrat auf den
1. Oktober 1971 als Direktor des
SIBP - einer neuen Abteilung des
Bundesamtes für Industrie, Ge-
werbe und Arbeit (BIGA) - ge-
wählt. Als langjähriger Lehrer
am Städtischen Lehrerseminar und
Rektor der Sekundarschulen der
Stadt Luzern besass l.lerner
Lustenberger das pädagogi sch-
psychologische Rüstzeug, und a'ls
Regimentskormandant, Mitglied
der Schwei zeri schen Korea-Mi s-
sion 1955 und als Unesco-Experte
für Fragen der Lehrerbildung in
Iran 1963-1964 die Fähigkeit,
umsichtig zu planen, zu organi-
sieren und rasche Entscheide zu
fäl I en.
Im Herbst 1972 begannen am SIBP
zwei K'lassen ihr Studium in ei-
nem provisorisch eingerichteten
Pavil'lon in Bern. Bereits L973
konnte die französischsprachige
Filiale in Lausanne eröffnet
werden, und 1979 nahmen erstmals
Studenten im Tessin ihr Studium
auf.

Schon früh begann l,lerner Lusten-
berger mi t der Pl anung ei nes
Neubaus. Mit dem Bezug des neuen
Institutsgebäudes in Zollikofen
im Frühjahr 1986 wurde nicht nur
im innern Aufbau ein Markstein
gesetzt, auch nach aussen fand
das SIBP einen sichtbaren Aus-
druck seines l.li rkens. Endl ich
standen die notwendigen Räume
sowie moderne und zweckmässige
Einrichtungen zur Verfügung. Zu-
sammen mit einem soliden Ausbil-
dungskonzept i st dami t ei ne
tragfähige Grundlage für weitere
Auf- und Ausbauarbeiten gegeben.

li'larti n Straumann, geb. 1950 ,
wuchs in der Reg'ion Bern auf und
erwarb die B-Matura. 1970 begann
er an der Universität Bern das
Studi um der Psychol ogie, Päd-
agogik und Psychopathologie.
Studienschwerpunkte: Arbeits-
und Betriebspsychol ogie.
L972-76 belegte Martin Straumann
eine Ha'lbtagsstelle bei der IBM
Schweiz al s Dokumenta'l ist und
Progranmi erer.

i979 Lizentiatsarbeit zum Thema
"Nacht- und Schi chtarbei t im
Zürcher 0berland" (Prof. Ulich).

1979-86 war er l.li ssenschaftl i -
cher Assistent am Pädagogischen
Semi nar der Uni versi tät Bern,
Abteilung für systematische und
hi stori sche Pädagogi k ( Prof.
l,{ei sskopf ) . Arbei tisc'hwerpunkte :
hi stori sche und systemati sche
Berufspädagogik, Berufsbi I dungs-
forschung, sozia'lwissenschaft-
I iche Biographieforschung.
1982-1984 leitete Straumann das
NFP EVA-Projekt "Innovation und
Qual ifikation"; 1985 ein eben-
fal I s im Rahmen des NFP 10
durchgeführtes Projekt "Der Aus-
bi I der i n der schwei zeri schen
Maschi nen- und El ektroi ndu-
strie". 1986 Dissertation "Be-
rufsleben - Eine hermeneutische
Interpretation der Berufsbiogra-
phien von FEAM und Mechanikern
in der Schweizerischen Maschi-
nen- und Elektroindustrie".

Nach den Promoti onsprüfungen
1987 wirkte Martin Straumann als
pädagogi scher Schu'l ungsl ei ter
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-
mässigen Staid erreicht. Georg Keischensteiner hat in seiner Zür-
cher Rede L908 gefordert: "Die Lehrer sind mit einer ganz ande-
ren, vor allem dauerhafteren Vorbildung auszustatten a1s bisher'
wo das Seminar ebenso wie alle anderen Schulen wenig mehr a'ls
eine Mastansta'lt für Buchwissen ist" (Die Schule der Zukunft eine
Arbeitsschule, 1908).

Sein Kollege an der Universität München, Aloys Fis-chsp,. war noch
prinzipie'li gegen iede Professionalisierung der Erz-iehung. Die
Erziehüng trat sictr mit dem Auftauchen des Lehrers auf das Unter-
richten üerengt. Vor a'llem war Fischer nicht damit einverstanden,
dass die "Vorbereitung für die pädagogische Berufsausübung unter
den Gesichtspunkt der lehrbedürfnisse gerückt wurde. l.ler geringe-
re und e'lenientarere Kenntnisse a) unterrichten hatte, schien
selbst auch nur (...) eine geringere Bildung zu benötigen' wer
höhere wissenschaftliche Bildung erteilen sollte, musste se]bst
durch die I'lissenschaft hindurchgegangen sein" (Erziehung a1s Be-

ruf, L922).

Fehl ende Ausbi I dungsstrukturen, der Mangel an qual i fi zi erten
Lehrkräften und die D.isparitäten in der Ausbildung der verschie-
denen Lehrertypen sind heute weitgehend behoben. Ist ein Lehrer
heute definitiü gewäh1t, so hat er praktisch einen Brotberuf auf
Lebenszeit erworben. Er wird zwar in seiner Lehrtätigkeit kon-
trolliert, praktisch hat er iedoch mindestens im Untepicht sehr
viel Selbständigkeit und Freiraum. t,las ihm feh1t, ist die Mög-

lichkeit der befuflichen Veränderung oder des Aufstiegs. Angenom-
men, ein Lehrer wird nach zwanzig Jahren unterrichtstä_tigkeit
schu'lmüde: Er empfindet den Beruf zunehmend a'ls Last, spürt die
Distanz zu den Jugendlichen und zum Fachwissen der jüngeren Be-

rufskol'legen. Verschiedene Untersuchungen der letzten Jahre haben
sich speziell diesem Problem gewidmet (vgl. die Berichte des Pro-
jekts SIPRI, sowie die Studie des Nationa'lfonds zu Einste'llungen
üon Lehrern im Kanton Zürich). In der Regel kann der Lehrer in
seiner Schule ein Zusatzamt bekorrnen, aber aus dem Beruf ausstei-
gen kann er nur mit grössten Schwierigkeiten. In der Zukunft wer-
äen wir diesem Problem mehr Aufmerksamkeit widnen müssen.

2.
Lehrerbildung wird Fortbildung! Mit der Intensivierung der Fort-
bildung des Berufsschullehrers wird der Kontakt zu der betrieb-
lichen- Praxis, zu anderen Ausbi'ldungsinstitutionen, zu ausser-
schu'lischen Bildungsinstitutionen stärker. Ein Semesterkurs oder
ein Nachdiplomstudium a'ls neue Formen der Fortbildung haben auch
die Funktibn einer biographischen Auslotung der Lebenspläne des

Veransmltungsbericht
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Berufsschullehrers. Mit der fachlichen oder didaktfschen Blutauf-
frischung wächst vielleicht da und dor'u die Gewissheit, dass man
auch ausserhalb der Berufsschule chancen hat, im Beruf zu beste-
hen.
Die Fortbi'l9y!g aes Berufsschu'llehrers muss ergänzt werden durch
die,,weiterbildung. Im EDK-schlussbericht "Lehrörbildung von Mor-gen" {1975) wurde unter }'leiterbi'ldung der Erwerb "eiier neuen
Qua'lifikation durch ein neues studium verstahden". Konkret mefnte
man damit einen stufenwechsel innerhalb des Lehrerberufs oder die
uebernahme eines Zusatzamtes wie schulvorsteher, Rektor usw. l.lir
haben das Prob'lem des schulmüden Lehrers erst ge1öst, wenn wir
ihm in der Fortbildung einen neuen l,{eg aufzeigen -rönnen. 

Der neue
l.leg kann e-i ne neue Form des unterri chten s säi n , er so'l I te aber
auch die _Möglichkeit- enthalten, aus dem Beruf ohne allzugrossen
Statusverlust aussteigen zu können.

3.
Der Lehrer wird ein Zweitberuf! Ich habe den 5. werkstattbericht
der Gesamtkonzeption Lehrerbildung des Kantons Bern (19g9) durch-geblättert. 750 Elten äussern sich dort über den Lehrerberuf.
sehr viele Eltern finden: "Der Lehrerberuf ist ein Zweitberuf",
"Lehrer so] I man auf dem 2. Bildungsweg werden,', ,,man sollte ttögilichkeiten schaffen für Berufsleüte,-die späier Lehrer werdän
möchten." Ein Teil dieses postulats ist in dän Ausbildungsgängen
des sIBP bereits realisiert. Die untere Grenze von 24,:anrön Für
die Aufnahme des studiums am sIBp bietet Gewähr dafür, dass die
angehenden Berufsschullehrer Praxis, die Ingenieure und Meister
auch Berufspraxis mjtbringen. 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 dürfen nicht wasser predigen und selber l,lein trinken!
Die geplanten sondermassnahmen'des Bundes zugunsten der berufli-
chen I'leiterbildung sollten bei den Lehrerauioitdnern keine Aus-
nahme machen. l,lir müssen uns alle selber laufend fachlich und
didaktisch fortbilden, durch Lektüre, Tagungsbesuche, aber auch
durch Zusatzkurse.

Zusammengefasst können wir sagen, der Lehrer der Zukunft wird
seinen Beruf eher als eine kürzere Lebensphase interpretieren.
Er wird vor der Grundausbildung bereits Erfährungen in'einem Be-ruf sarmeln, das kann eine Rückkehr in den stanrnberuf erleich-tern. Die Aus- und Fortbildung wird dann eher eine berufliche
Zusatzausbi 1 dung a'l s ei ne Berufsgrundausbi I dung sei n , di e es
dem Berufsschu'llehrer 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
glaubwürdig ist und sein Fach mii seiner Berufs-'und Lebänserfah-
rung verbinden kann.

***

Präsident und Vorstand des Schweizerischen Pädagogischen Verbands
und die Redaktion d,er Beiträge zur LehrerbiTdung wünschen dem ehe-
maligen Verbandsmitgli-ed ly'erner Lustenberger die verdiente Musse
im Ruhestand und dem neuen Di-rektor des SIBP, Martin Straunann,
guten Mut, Ausdauer und Erfolg bei der Bewältigung der vielfälti-
gen Aufgaben, die sich ihm und seinen Mitarbeitern im weiten
Feld einer zeitgemässen und zukunftsorientierten Berufs- und Leh-
rerbildung ste11en.

Peter FügTister

Das Schwelzerische Institut für Berufspädagogik (SIBP) nj-t Sitz in
Zollikofen sucht auf Beginn 1990

efnen Dozenten oder eine Dozentin für Naturrissenschaften.
Zu den Aufgaben gehören die Ausbildung von Ingenieuren, Technikern

und Meistern zu Berufsschull-ehrern, die Mitwirkung bei Fortbildungs-
veranstaltungen und die Begutachtung von Lehrmitteln, Unterrichts-

hilfen und computergestützten Lernprogr^r.en.
A1s Fachvorstand ist er/sie verantlrortlich für alle Belange des na-
turwissenschaftlichen Unterrichts und arbeitet fachdidaktisch eng

mit den andern Dozenten zusammen.

Anforderungen: Hochschulbildung (Universität oder ETII) vorzugsweise
in Ri-chtung Physik nit guten Kenntnissen der Chernie und der Informa-
tik. Pädagogische Ausbildung oder erfolgreiche Tätigkeit in der Er-
wachsenenbildung oder in der Lehrerfortbildung. Praxiserfahrung in

der Industrie ervünscht.
Sprachen: Deutsch nj-l guten Fi.anzösischkenntnissen.

Auskünfte erteilt der Direktor des SIBP, Dr.Martin Straumanr5
Tel. 031 / 57 48 8L.

bungen sind zu richten an das Bundesant für lndustrj.e, Gewerbe
und Arbeit, Personaldienst, Bundesgasse 8, 3003 Ber.n.
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LEIIRER. GRUNDAU SB ILDUNG

Bericht über die internationale 0ECD-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 Lehrkräfte für die Grundschule feststellen. Das
Gastgeberland erwartete zudem eine Diskussion und Stellungnahmen zu
seinem aktuellen Reformprojekt, das tiefgreifende Anderungen in der
Ausbi ldungspraxis seiner Grundschul lehrer vorsieht (Verlegung von den
Mittelschulseminarien in den tertiären Bi ldungsbereich, Einbezug der
Universitäten).

2. ORGANISATION UND VERLAUF

0rganisiert wurde die Konferenz von den yugoslawischen Behörden in Zu-
sammenarbeit mit dem CERI.

Die Organisatoren unterbreiteten vier thesenartig formulierte Themen,
die nacheinander di skutiert wurden:

1. Heutige Lehrerausbildung: Anderungen, Erfahrungen, Ziele.
2. Der Beitrag der beruflichen Ausbildung vor Eintritt in den Schul-

d i enst.
3. Der Beitrag der berufsbegleitenden Ausbildung.
4. Evaluation in der Lehrerbildung.

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

Problemaufriss

Erstaunlich war die Tatsache, dass die aktuellen Frage- und Problem-
stellungen der Lehrerbildung in den teilnehmenden Ländern nahezu iden-
tisch sind. Der Delegierte hatte nicht selten den, Eindruck, dieselbe
Gesprächsrunde könnte mit denselben Statements und Überzeugungen in
einer interkantonalen Kommission der Schweiz stattfinden. Die Divergenz
in den Lösungsansätzen der einzelnen Nationen schien nicht grösser als
diejenige zwischen den einzelnen Kantonen. Im Rahmen der 0ECD stehen
die folgenden Fragen zentral zur Diskussion:

- Was bedeutet "Lebenslanges Lernen" ("6ducation permanente") in der
Lehrerbildung? Welche Realisierungsstrukturen bieten sich an?

- l,{ie lässt sich die Berufseinführung und die berufsbegleitende Be-
ratung der Lehrkräfte wirkungsvoll aufbauen?

- In welcher l,Jeise sollen sich die Universitäten an der Grundausbil-
dung auch der Grundschulkräfte beteiligen?
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- Welche Bedeutung kommt der fachwissenschaftlichen Qualifikation zu?
Setzt der Lehrerberuf ( Grundschule) f achwi ssenschaftl iche Studien
voraus oder bloss eine Aufbereitung schulrelevanter Stoffe?

- t.lie lassen sich fachwissenschaftliche Studien und Unterichtspraxis
effizient verzahnen?

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

- Wie lässt sich verhindern, dass Lehrer lebenslänglich beruflich
bloss Unterrichtssituationen kennen? l'lie Iiesse sich die Kette Schü-
ler - Student - Lehrer der Lehrerkarriere durchbrechen (ausserschu-
lische Tätigkeit)?

.- Wie müssten ein Ausbildungskonzept und eine Schule aussehen, die
Lehrern Aufstiegsmöglichkeiten und beruflichen Wechsel innerhalb des
Arbeitsplatzes Schule böten?

Die Beiträge aus den einzelnen Ländern veranschaulichten die jeweilige
spezifisch-nationale Problemlage. Dagegen zeichneten sich kaum al lge-
mein gangbare neue Ausbildungsmodelle ab. Es scheint, aIs sei in den
Ländern der OECD gegenwärtig ein hohes gemeinsames Problembewusstsein
vorhanden, die Problemlösung und Relaisierung aber sei ebenso durch-
gehend nur bruchstückhaft vorhanden.

In diesem Sinne wurde von Seiten des CERI bemerkt, die Konferenz habe
zwar den Problemkatalog in aller Deutlichkeit aufgezeigt, neue Aspekte
J
I
d
D

k

edoch seien kaum hinzugekommen. Aus der Sicht der Schweiz ist es al-
erdings eine positive Erfahrung, die interkantonale Diskussion über
ie Grundausbildung der Lehrkräfte international gespiegelt zu sehen.
ie gegenwärtigen kantonalen Reformarbeiten laufen parallel und im Ein-
lang mit ausländischen Bestrebungen.

Aus: Informationsbericht des Bundesamts für Bildung und I'lissenschaft,
lrlildhainveg 9t 1001 Bern, uo auch zusätzliche Auskünfte erhäItlich sind.
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LEHRERFORTBILDUNG FÜR EINE HUMANE
KINDERGERECHTE SCHULE

Bericht über das Forum "Lehrerfortbildung von morgenrl
vom 10./11. Mai 1989 in Neuchätel-Chaumont

Kathrin Kel ler

MarschhaTt bei Hafbzeit in EDK-P?ojekt "Lehrerbildung von morgen": Die
Vertreter der Erziehungsdepartemente und der Lehrerarganisationen
konnten sich am LEFOITIO-Fj|\fu vom 10./77. Mai in Neuchäte7-Chaumont
überzeugen, wie wichtig Lehrerinnen und Lehrern Gedankenaustausch, Un-
terstützung und Anregung sind, die ejn gesamtschweizerisches Projekt
ihrer FortbiTdung bieten kann.

Über 80 Personen aus allen Teilen der Schweiz hatten sich auf Einla-
dung der Projektgruppe LEF0M0 (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?

Würden sich die Divergenzen, im Vorfeld des Projekts vor allem auf dem
politischen Plan ausgetragen, noch verstärken? Hat das Vorprojekt, das
im Frühling 1990, nach zwei Jahren Dauer, mit einem Bericht abschlies-
sen wird überhaupt eine Chance in ein Hauptprojekt übergeführt zu wer-
den?
Die endgültige Antwort werden Ende des nächsten oder Anfang des über-
nächsten 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 endgültig
fallen lassen.

GUT AUFGENOMMEN

Die 0ffenheit der Forumsteilnehmerinnen und -teilnehmer, ihr grund-
sätzliches l,lohlwollen dem Projekt gegenüber, und die angeregten, en-
gagierten Gespräche in den von Fachleuten geleiteten Ateliers geben
zu Hoffnungen Anlass. Der Entwurf für einen Schlussbericht, in seiner
Endfassung gleichbedeutend mit dem Antrag für das Hauptprojekt, wurde
von den Vertretern der Erziehungsdepartemente, der Lehrerfortbildung,
der Bildungsforschung und der Lehrerorganisationen grundsätzlich po-
sitiv aufgenommen.

ABER AUCH KRITIK

Allerdings fehlte es nicht an ernst zu nehmender Kritik. "Gopfried
Schtutz, u du hesch di no drfür Schuel zha!" kommentierte eine
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Lehrerin, seit Jahren sowohl auf kantonaler als auch auf schweizeri-
scher Ebene in der Lehrerfortbildung tätig, nach der Lektüre des Ein-
gangskapitels. Dieser erste Abschnitt enthält (oder enthielt) einen
ausführlichen Katalog von Erwartungen und Anforderungen der Gesell-
schaft an Lehrerinnen und Lehrer und nannte die Schwierigkeit, ja ge-
radezu die Unmöglichkeit, ihnen annähernd zu genügen. 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: l.lir wollen von einem positiven Leh-
rerbild ausgehen (was selbstverständlich auch die Projektgruppe will).
Der Lehrerberuf habe auch Sonnenseiten. Aus dem Schlussbericht müsse
herausleuchten, wie und was Lehrerfortbildung beitragen könne, damit
die Freude am Unterrichten und Erziehen ein Lebenlang hinhalten könne.
Die Vertreter des Staates wiesen ihrerseits darauf hin, dass Lehrer-
fortbildung mehr leisten müsse, als nur die Bedürfnisse der Lehrer zu
befri ed i gen.

VIELFALTIGE FORMEN UND MODELLE

Einig waren sich alle, dass Lehrerinnen und Lehrer nicht zu allen Zei-
ten ihres Berufslebens die gleiche Unterstützung durch die Lehrerfort-
bildung benötigten. Im Rahmen des Hauptprojekts sollten vielfältige
Formen und Modelle im Bereich Lehrerfortbildung geprüft, dargestellt
und entwickelt werden.
Dabei müssten Fragen nach der Stimulation und Motivation der Lehrer
für ihre Fortbildung, nach der spezifischen Fortbildung zu Beginn der
Berufstätigkeit, nach Beratung/ Begleitung und nach schulinterner
Fortbildung bzw. Schulentwicklung gestellt werden. Formen und Inhalte
des Bildungsurlaubs wären genau so zu studieren wie Fort- und Weiter-
bildungsmöglichkeiten, sowie Veränderungs- und Aufstiegschancen für
Lehrer/ i nnen.
Besonderes Augenmerk möchte ein allfälliges Hauptprojekt auf die ver-
schiedenen Formen der Zusammenarbeit !',erfen, nicht nur unter Lehrern,
sondern auch mit Kindern, Eltern und Schulbehörden, 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 würde.

IM MITTELPUNKT: DAS KIND

Nie dürfte aber die l.leiterentwicklung der Fortbildung zum Selbstzweck
werden, sondern immer müsste 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.

0ie Referate am Forum von Prof. Dr. Michel llubernann (*Unter rrelchen Bedingungen bevirkt
Fortbildung bei den Lehrern tatsächlich etvas?r?) und von Dr. Urs P. Meier (rcrundzäge
eines Lehrerfortbildungskonzeptes - Desiderate aus pädagbgischer Sichtn) uerden in der
Reihe rrlnformation Lehrerbildungrt des LEF0M0-Projektes besprochen. Bestellungen der je
zweiseitigen Texte (Hubermann: 89.10; Meier E9.11) an: L'EF0M0-Projekt, Kirchstrasse 70r
1098 Köniz. 4g3
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LEHRERBILDUNG TJND INFORMATIK

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

"Avec 7es nouveTTes technoTogies pour 7'6d.ucation, d6veToppons ensem.bJe
tout ce que 7'on n'est pas obligd de räaiiser s6par6nent."
Dieses Zitat aus einem Referat könnte als Motto für das vom 1. bis
3. Juni in Valbella durchgeführte Forum gesetzt werden. Gut 80 Perso-
nen aus dem Bereich der Lehrerbildung trafen sich dort, um über Lehrer-
biTitung und rnformatik zU diskUtiefen.
Es ist offensichtlich, dass die Lehrerinnen und Lehrer, sowohl diejeni-
gen, die sich noch in Ausbildung befinden, als auch die bereits im Amt
stehenden, für die neuen Informationstechnologien ausgebildet werden
müssen. Nur, was sollen sie lernen? Es kann sicher nicht darum gehen,
sich auf die technischen Aspekte zu beschränken, sondern es müssen
grundsätzliche pädagogische Gesichtspunkte mit angesprochen werden. Das
ganze Problem wird kompliziert durch die Tatsache, dass es verschiedene
Bedürfnisgruppen gibt: Lehrerinnen und Lehrer, die als Anwender von In-
formatik betroffen sind, solche, die Informatikuntemricht erteilen,
jene, die eine Spezialausbildung benötigen (etwa Autoren von Schulpro-
grammen) und schliesslich Kaderleute, die ihrerseits Lehrkräfte auszu-
bilden haben. Für alle diese Gruppen ist eine andere Ausbildung nötig.
Die zu leistenden Aufgaben übersteigen bald einmal die Möglichkeiten
eines einzelnen Kantons.

Unter diesen Gesichtspunkten sollte das Forum:

- die vorhandenen Bedürfnisse erfassen,
- Erfahrungen (auch aus dem Ausland) austauschen und vergleichen,
- einzelne, speziell interessierende Themenbereiche vertiefen,
- den EDK-Gremien Grundlagen und Leitideen für ihre zukünftige 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 über die Informatik haben sich
in letzter Zeit stark vereinheitlicht; sie stimmen in weiten Tei-
len überein und decken sich auch mit den ausländischen Vorstellun-
gen.

- es besteht ein grosses Bedürfnis nach Zusammenarbeit und weiteren
Kontakten; so wurde z.B. die Bildung interkantonaler Arbeitsgrup-
pen angeregt.

- es wurde der l,lunsch nach wirksamer Unterstützung der einzelnen
Kantone und Regionen geäussert.

- die Richtung, die die EDK-Arbeitsgruppen in ihrer Arbeit einge-
schlagen haben, scheint zu stimmen.

484



Verarctaltungsbericht

Die EDK wird die Ergebnisse und die gemachten Anregungen für ihre wei-
tere Arbeit im Bereich der Informationstechnologien aufnehmen und ver-
suchen, dem eingangs erwähnten Motto, das sich auf den gesamten Auf-
trag der EDK ausdehnen liesse, nachzuleben.

FSP
SGP

Föderation der Schweizer Psychologen
Schweizerische Gesellschaft für Psychologie

PSYCHOLOGIE.UNTERRICHT AN MITTELSCHULEN
Der Vorstand der Schweizerischen Gesellschaft für Psychologie (SGP)
beabsichtigt in Zusammenarbeit mit der FSP den Psychölogie-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 diesbezüglichem 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 Fougäres, 1700 Fribourg, Tel . 037 21 96 76 oder beim
FSP-Sekretariat, Cäcilienstrasse 26, 3000 Bern 14,
Tel. 031 46 04 66.

MUSIK.UNTERRICHT

Musikal i sche Früherziehung, musikal ische Grundkurse, Schulversuche mit
erweitertem Musikunterricht, Musiktherapie u.ä. sind gegenwärtig viel-
genannte Begriffe.
Mit einer neuen Broschüre will der Schweizerische Musikpädagogische
Verband SMPV knappe Antworten auf konkrete Fragen von Erziehern geben.
Da Lehrer oft erste Anlaufstelle in Erziehungsfragen sind, kann diese
Schrift angehenden und amtierenden Pädagogen lute Dienste leisten.
Sie kann gratis bezogen werden bei der:
Administration SMPV, Forchstrasse 376, 8008 Zürich
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Veransnlnngsbeicht

S CHTJLHAUSIN.TERNE LEHRERF'ORTBILDUNG

Jahrestagung der Arbeitsgemeinschaft Deutschschweiz für Lehr'
fortbil-dung (AGD LFB), 7.18. September 1989 in Hergiswil NW

Franz StaffeTbach

Die LehrerfortbiTdner det Deutschen Schweiz öefassten sich an ilzrer
;lahrestagung mit der schuLhausinternen LehrerfortbiTdung. In Referaten
und Praxisberichten wurden Erfahrungen und Konzepte dargesteTTt. TeiT-
neämeräusserangen machten deutTich, dass dieser FortbiTdungsform eine
wachsende Bedeutung zukommt. Das ais mögTiche Intensivform präsentierte
Model7 der OrganisationsentwickJung wurde wenig diskutiert,

Ueber 50 Teilnehmerinnen und Teilnehrner - ca. 20 Verantwortli-
che für Lehrerfortbildung und ihre Mitarbeiter, Schulinspekto-
ren und Angehörige vom Erziehungsdepartementen - wurden durch
das Thema in den Kanton Nidwalden gefockt.
Zielfragen der Tagung waren: Vrlelche Dienstleistung kann die
Lehrerfortbildunq erbringen, damit. sich die pädagogische Funk-
tionseinheit Schule entwickeln kann? Kann und so11 schulhaus-
interne Fortbildung als "OrganisationsentwickJ-ung" gesehen
und betrieben r^rerden? Lässt sich dieses in hlirtschaftsunter-
nehmen entwickel-te Konzept fruchtbar auf die Lehrerfortbildung
übert.ragen?
Anton Strittnatter, Sempach, gab als erster Referent einen an-
schaulichen Bericht über mehrjährige Erfahrungen mit schul-
hausinternen Projekten. Er definierte schulhausinterne Leh-
rerfortbildung als: "Alles was Lehrer einer Schule mit.einander
tun, um dabei zu lernen. " Innerhatb dieses weit gefassten Rah-
mens ging er auf mögliche Gegenstände, methodische Formen,
Gruppen-Zusammensetzung, l,eitungsformen und zeitliche Ver-
laufsst.rukturen ein. Abschl-iessend wurden Möglichkeiten der
kantonalen Förderung dieser Fortbildungsart aufgezeigt.
Eine Ichrergruppe aus Neuenkirch LU gab Einblick in den Verlauf
eines eigenen Projekts. Aus Anlass eines Schuljubil-äums wollt.e
di-e Lehrerschaft etr^/as für si-ch und für die Schul-e tun. Unter
externer Begleitung arbeiteten die Lehrer an einem Vorberei-
lungshalbtag und einer 7 I/2-tägigen Veranstaltung ein SchuL-
leitbitd 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
für Unterrichtsfragen und Lehrerfortbildung in BaseI, das dort
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praktizierte Model1 einer Ausbifdung von Begleitern schulhaus-
interner Pro jekte vor: Eine Gruppe von Lehrern aus der gleichen
Schulermeist zusammen mit der Schulleitung, können während
zehn Wochen verteiLt auf drei Jahre zu Prozessbegleitern ausge-
bil-det werden.hlährend dieser Zeit werden ihnen intensive so-
ziale Lernprozesse ermöglicht, die sie befähigen sollen, seI-
ber derartiges Lernen anzuregen und zu gestalten.
Drei- Vertreter der Realschule Basel berichteten über ihre Er-
fahrungen bei der Teilnahme an dieser Ausbil-dung. Sie konnten
übereinstimmend grosse persönliche Gewinne feststellen - ge-
ste igerte Kommuni kat i ons f ähigkeit und Problem1 ösevermögen in-
nerhal-b des Lehrerkollegiums und im Umgang mit der KLasse.

Abschliessend stellt.e Andreas Willenegger, Gipf-Oberfrick,
Unternehmensberater und Begleiter von Schulhausprojekten,
Kriterien der Organisationsent.wicklung vor, die er seiner Ar-
beit in industriel-len und schulischen Projekten zugrundelegt:
Unter allen Beteiligten muss ein gemeinsames Problembe-
wusstsein entwickett r^rerden / Begleitung durch einen aussen-
stehenden Berater ist zu empfehlen / allen Betroffenen muss ak-
tive Mitarbeit ermöglicht werden / neben der Sachebene von Pro-
blemen wird auch die Beziehungsebene geklärt und bearbeitet/
dieses Lernen erfolgt als gemeinsamer, Iängerdauernder Pro-
zess, in den a1l-e wichtigen Einffussfaktoren einbezogen wer-
den.
Anderntags setzten sich die Tagungsteilnehmer in Gruppen mit
dem Gehörten auseinander und stellten eigene, im Langschuljahr
gesammelte, Erfahrungen zusammen. Dabei wurde deutlich, dass
der schulinternen LehrerfortbiJ-dung heute eine zunehmende Be-
deutung zu kommt. Vermehrte zusammenarbeit innerhalb der Leh-
rerschaft einer Schule wird als wichtig erachtet. Die Rolle der
Lehrerf ortbi ldungs institut ionen wird haupt s ächlich darin ge-
sehen, Bedürfnisse von Lehrerseite aufzunehmen, Schulhausgrup-
pen zu beraten und durch gualifizierte Begleitung zu unterstüt-
zen. Dafür möcht.e man mehr ausqebildete Fachkräfte zur Verfü-
gung haben.
Es ist. ein Verdienst dieser Tagung, erstmals Erfahrungen mit
schulinterner Fortbildung aufgezeigt und zur Diskussion ge-
stell-t zu haben. Ein weit.es Spektrumvon vertretenen Positionen
wurde sichtbar. Da war u.a. die Ansicht, es genüge, gemeinsame
Aktivitäten unter der Lehrerschaft eines Schulhauses zu för-
dern, positive Lernprozesse würden sich dann von selbst erge-
ben. Andere r^raren überzeugt, dass dazu längerfristige Projekte
mit externer Begleitung notwendigt seien. Das Konzept der Orga-
nisationsentwicklung und sein möglicher Beitrag zur Entwick-
Iung von Schulen mit eigenem Profil wurde in den Diskussionen
wenig aufgegriffen.Eine detailliertere Auseinandersetzung da-
mit bleibt einer späteren Gelegenheit vorbehalten.
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LSEB - TAGUNG 1989

Bericht über die Jahrestagung der Absolventen der Berner Seminarlehreraus-
bildung (LSEB) vom 15.-16. September 1989 in Rorschach"

Nachdem bisher Theo Iten die organisatorische Iritung der LSEB - Tagungen
oblag, wird dieses Amt nun von Hans Amrhein ausgefüllt. Er durfte die LSEB -
Absolventen im Namen von Dr. Erwin Beck ins lrhrerseminar 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 Begrüssung durch Seminardirektor Erwin Beck wurden die Besu-
cher in die Ausstellung "Das Original und seine Schatten" von Rudolf Stössel
geführt. Der inzwischen 86-jährige war selbst zugegen. Die beeindruckende
Persönlichkeit des ehemaligen Physiklehrers des Seminars, der seiner Frau bei
der Griindung und beim Aufbau der heilpädagogischen Schule Wiggenhof in
Rorschach hall mit ihr zusam-men Puppenspiele aufführte und bei der
Neugründung des St. Galler Puppentheaters massgeblich mitwirkte, zog die
Zuhörer und Zuschauer mit Gedichtrezitationen, Schattenspielen und Berichten
aus seinem Irben in den Bann.

Unglaublich, welche Farbeffekte er durch polarisiertes Licht auf die l,ein-
wand zauberte und diese Lichteffekte benutzte, um Geschichten und Gedichte
darzustellen. Faszinierend zu beobachten, wie Rudolf Stössel selbst auch heute
noch ganz hingerissen ist von den immer wieder neuen Farbtönen. Er hat sich
jenes Staunen erhalten können, welches man für sich selbst und die eigenen
Schüler immer wieder wünscht.

Alle Anwesenden liessen sich von Rudolf Stössel und seiner Ausstellung
dermassen bezaubern, dass aus der vorgesehenen einstündigen Vorstellung ein
zweistündiges Verweilen wurde. "Opfer" dieser Verspätung wurde der Vorrag
von Erwin Beck, den er zum Nationalfonds - Projekt "Eigenständige Lerner"
halten wollte.

Der Abend klang bei einem Glas Wein und einem gemütlichen Schwatz aus,
was bei einem Treffen ehemaliger Studienkolleginnen und -kollegen natürlich
nicht fehlen darf.

Am Samstagmorgen stellte Erwin Beck mit seinen Mitarbeitern Thomas
Bachmann, Titus Guldimann und Michael Zutavem das erwähnte Projekt
"Eigenständige Irrner" vor. Die LSEB - Tagung schloss damit unmittelbar an
das Symposium "Verstehen l,ehren" vom 8.-11. Februar in Bern an, denn das
Projekt wurde schon dort zur Diskussion gestellt (vgl.BA-2,1989). Allerdings
hatten die Referenten an der LSEB - Tagung nur zwei Stunden zur Verfügung,
um den Zahöremeinen Einblick in ihre Arbeitsweise und Absichten zu ermög-
lichen. Mittels Videoaufzeichnungen und konkreten Schüler- und khrerarbei-
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ten, die den Zuhörern gezeigt wurden, gelang es ihnen jedoch ausgezeichnet,
die Arbeit der St. Galler Fonchungsgruppe 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 khrerausbildung.

An d.er 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 nächste Tagung am SIBP in Bern unter der l-ei-
tung von Hans Kuster, Peter Füglister und Daniel Adank durchzuführen.

Die Führung durch die historischen Gebäulichkeiten des ehemaligen
Klosters Mariaberg wurde von Dr. Max Schär mit sehr viel Sachkenntnis und
feinem Humor gestaltet. Ein Beispiel dafiir, dass auch kunsthistorische Führun-
gen ein Erlebnis sein können.

Die Zusammenkunft wurde mit dem Besuch einer Ausstellung über Hugo
Kfüelhaus (Erfahrungsfeld zur Entfaltung der Sinne) abgeschlossen.
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V er ans taltun g s kal e nder

10. - 11. November 1989 in Solothurn

Da le le von
au

28. /29. November 1989

Deutschdidaktik lll:
unqen zwischen Lesen und Schreiben

Lehrerseminar Mariaberg, Rorschach
Veranstalter: EDK-Ost, Kerngruppe Deutsch
Kontaktadresse: Dr. Hanspeter Züst, Seeblickstrasse 8, 8280 Kreuzlingen

Tel. 072 72 60 14

Schweizerischer Pädagogischer Verband / Schweizerische Gesellschaft für
Bildungsforschung (SPV / SGBF)

29. Januar - 2. Februar 1990 in Dornach (S0)

Sozialtherapeuti sche Tagung : Spirituel le Quel len der Sozi altherapie.
ffi und Sozialtherapie, Brosiweg 9,
4143 Dornach.

19. - 21. März 1990 in Bielefeld (D)

Bilanz für die Zukunft: Aufgaben, Konzepte und Forschung in der Erzie-
hungswi ssenschaft.
Deulsche Gesellschaft für Erziehungswissenschaft (DGfE), Prof- Dr-
V. Lenhart, Akademiestrasse 3, D-6900 Heidelberg; Tel 06221/547512/13-

400 Kurse für Bildungs sierte
Das "Kursbuch Bildung und Besinnung 3/89" katholischer Bildungshäuser
und Verbände ist soeben erschienen. Es umfasst die Monate September
bis Dezember 1989. Wer wieder einmal auftanken oder sich in sozialen,
psychologischen oder religiösen Fragen weiterbilden möchte' ist mit
dibser übersicht gut bedient. Es werden darin auch Angebote gemacht
für Kaderbildung, Ferienkurse, Tage der StiIle in einem Kloster oder
entwicklungspolitische Kurse" Die Übersicht umfasst eine Rekordzahl
von 427 Kursen, die an verschiedenen Qrlen in der Deutschschweiz statt-
finden. Die beliebte Progranmübersicht hat inzwischen eine Nutzauflage
von 17'000 erreicht und kann bezogen werden bei:
Arbeitsstelle für Bildungsfragen der Schweizer Katholiken'
Postfach 2069, 6002 Luzern, Tel. 041 23 50 55.
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Und die Gegenwart?

4. November Das Kind, das unbekannte ilesen Margrit Keller
Umgang

mit Kindern

Radio der deutschen toromanischen Schweiz: F
s ag r

Programm November / Dezember

N.oveJnbe.r. Schwerpunkt: Die Zukunft

Veranstalrungskaknder

gehört den Kindern! ! !

Ruedi Helfer
Ruedi tlelten

Cornelia Kazis

Martin Plattner

Ruedi Helfer
Gerhard Dillier
Margrit Keller
Gerhard Dillier
Ruedi l.lelten

11. November Kinder haben Rechte
'18. November Schoggimeitel i , Bonbonbüebl i

25. November

2. Dezember

9. Dezember

16. Dezember

23. Dezember

30. Dezember

Die herzigen Köderchen im Fernsehen

Vom Sinn des Unqehorsams
#Prävffiltgegen
Kinder

Forum: Rund um die Lehre
@räch
l.lollen wir unser Kind taufen?

Klau, schau wem!

"Fremde" in der Famili e

Tar Neili maf? oder:
Tief- und Unsinniges zum Familien-
al ltag
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Buchbesprechung

WEINBERG Johannes (1989)

Einführunq in das Studium der Erwachsenenbildunq
en, Fr.17.-

Das ebenso handliche wie preiswerte Einführungsbuch wendet sich an
Studentlnnen und Mitarbeiterlnnen in l,leiterbi ldungsveranstaltungen für
Erwachsene und befasst sich in achtzehn in sich abgeschlossenen Ab-
schnitten mit den zentralen Themen- und Fragestellungen (des Studiums)
der Erwachsenenbi ldung.

Erwachsenenbildung - l.{as ist das? Was wird da gelernt? Wie wird unter-
richtet? l,{as sagt die l.Iissenschaft dazu? Und welches sind die dazuge-
hörigen Berufsfelder und -perspektiven? Mit diesen Fragen umreisst der
Autor in der Einleitung die Themenbereiche, welche im Hauptteil des
Einführungsbuches erörtert werden; auf diese Weise 1ässt sich das Buch
sowohl als Arbeitsbuch durchlesen, wie auch als Nachschlagewerk quer-
I esen.

Die einzelnen Abschnitte des Hauptteils, die sich zum Teil gegenseitig
ergänzen, aber durchaus unabhängig voneinander gelesen und bearbeitet
werden können, befassen sich nicht nur mit eher theoretischen Fragen -
wie etwa nach Begriffszusammenhängen, Forschungsthemen oder Bildungs-
theorien -, sondern auch mit praxisnahen Themen - wie beispielsweise
Veranstaltungsformen, Pl anungsfragen, und Fi nanzierungsproblemen. Den
interessierten Leserlnnen wird damit ein umfassender Einblick in The-
men und Probleme geboten, wie sie im Zusarmenhang mit Weiterbildungs-
veranstaltungen für Erwachsene diskutiert und reflektiert werden.

Schliesslich bietet der Anhang ein ausführliches Verzeichnis empfohle-
ner Literatur, auf die in den Textabschnitten Bezug genommen wird.
Hier wäre nach meinem Dafürhalten eine kommentierte und nach Themenbe-
reichen strukturierte Zusammenstellung von wenigen, ausgewählten Li-
teraturhinweisen sinnvoller und dem Charakter eines Einführungsbuches
angemessener gewesen. Dies ist freilich der einzige Vorbehalt, der ge-
gen das übersichtlich gegliederte und - gerade auch für Studierende
und Praktikerlnnen gleichermassen - verständlich geschriebene Buch an-
zuführen ist.

Johannes Gruntz-Stoll

Diesem Heft liegt ein Prospekt Aktuelle Titel_ 1989 der Verlagsbuch-
handlung Julius KLINKHARDT bei.

492



Buchbesprechung

ROTHENFLUH Ernst (1989)

Gesundheitserziehunq in den Schulen.
Volksschule, Gymnasium und Berufs-

schu I e.
Aarau: Verlag Sauerländer, Schriftenreihe Lehrerbildung Sentimatt Lu-
zern, 148 Seiten, Fr. 28.-

Obwohl Gesundheitserziehung ein Auftrag der Schule ist, weichen ihr
viele Lehrerinnen und Lehrer aus. Sie befürchten Konflikte und Anfein-
dungen, weil Gesundheitserziehung ausserordentlich stark in persönli-
che, familiäre und gesellschaftliche Bereiche eingreift. l,{ie soll z.B.
das Thema der Süchte - übermässiger Fernsehkonsum, Nikotin, Alkohol,
Medikamentenabhängigkeit, Rauschgift, dauernde Musikberieselung usw. -
im Unterricht behandelt werden, wenn man weiss, wie viele Eltern sol-
chen Süchten unterliegen oder damit ihren Lebensunterhalt verdienen?
Die Gefahr ist gross, dass die Schule einen Graben zwischen Kind und
Eltern auftut. Darunter leidet dann vor allem das Kind. Es schämt sich
für seine Eltern und bekommt Schuldgefühle, 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 überlassen
werden. Z.B. könnte das Erziehungsdepartement helfen, indem es im
Rahmen der Erwachsenenbi ldung 0rientierungsveranstaltungen und Kurse
zur Gesundheitserziehung unterstützt, an denen auch besprochen wird,
was im Unterricht gemacht werden sollte. Die Lehrer könnten sich dann
darauf beziehen.

Rothenfluh erachtet Gesundheitserziehung als Auftrag an den gesamten
Unterricht, als ein Unterrichtsprinzip in allen Fächern und Stufen.
Sie soll lebensnah, bedürfnisorientiert und in Beziehung zur Öffent-
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 - Ernährung - Körperlichkeit,
Unfallverhütung und Erste Hilfe - Liebe und Sexualität.
Die Themen werden in Kapiteln für Kindergarten, Volksschule (Unter-,
Mittel-, Oberstufe), Gymnasium, Berufsschulen und die Lehrerbildung
tabellarisch übersichtlich geordnet und differenziert nach den Rubriken
Inhalte, unterrichtsprakti sche Hi nwei se, Empfehlungen, Fächerbezug.

Der Autor geht von der Tatsache aus, dass jeder Mensch für 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 geachtqt, dass die Lehrenden
und die Kinder nicht den Mut verlieren angesichts der Tatsache, dass
unsere Gesundheit ebenfalls von Faktoren abhängig ist, die wir als Er-
wachsene nur mit grosser Anstrengung langfristig - und die Kinder über-
haupt nicht - beeinflussen können.

Joe Brunner
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NEI.JES VERZEICHNIS DER KATHOLISCHEN SCHULEN IN
NEUER AUFMACHUNG

soeben ist das neue verzeichnis katholischer privatschulen und -heime
der schweiz erschienen. Es gibt einen vollständigen überblick über die
katholische Privatschullandschaft; es ist gedacht zur Erstinformation
von möglichen Besuchern und als verzeichnis für 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 Tesiin.
Nicht erfasst sind einige Pfarreischulen im deutschen und französischen
Sprachraum.

Die veröffentlichung informiert auf 140 Seiten über die Schultypen,die
Grösse, die Ausrichtung, die Kosten usw. und neu über die Rollituhlgän*
gigkeit. Die schulkosten sind in den meisten Fällen nach wie vor vei-
gleichsmässig niedrig bis sehr niedrig. Besondere Anstrengungen werden
unternommen, die schulkosten auch in Zukunft in einem Rahmen zu halten,
der den Besuch katholischer schulen allen Bevölkerungsschichten ermög-
licht.
Das Verzeichnis kann bezogen werden bei der:
Arbeitsstelle für 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, Unterichtsfo-
lien, Tonkassetten und Medienpakete - enthält der Ende September er-
schienene AV-Verleihkatalog r89. Unter den Stichworten rLebensfragen
und gesellschaftl iche Probleme, Nord-Süd-Problematik, Geschichte und
Politikr, finden sich eine grosse Anzahl von Medien,;die sich für ver-
schiedene Schulstufen aber auch für die Erwachsenenbildung eignen. Die
einzelnen Medien sind alphabetisch aufgeführt und nach rhemen geordnet.
Querverweise auf verwandte Themen erleichtern die Medienauswahl und
machen somit den AV-Verleihkatalog '89 zu einem praktischen Arbeits-
mittel für alle, die im Unterricht oder in der Erwabhsenenbildung tätig
sind.
Der AV-Verleihkatalog kostet Fr. 12.- und kann bezogen werden bei:
Verleih BILD + T0N, Jungstrasse 9, 8050 Zürich, Tel. 0'l 302 00 02
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NEUER SCHULFILMKATALOG T989 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 sorgfältig aus Quali-tät und Inhalt ausgesuchten Filmen und Videos.
Der 824 seiten umfassende und benutzerfreundliche Katalog ist in drei
Hauptteile gegl iedert: Den al lgemeinen Hinweisen mit Benützungsanlei-
lung, Leih- und Bezugsbedingungen und anderen Diensileistungei des
Film Instituts.Neu, folgt ein nach sprachen getrenntes Sacngöbietsver-
zeichnis (D,F,I) mit den Schwerpunkten Welt-und Umwelt; Stäat und Ge-
sellschaft; Naturwissenschaften; Sport, Spiel, Freizeii; Kunst; Kommu-
nikation; wirtschaft, Technik und Industrie. Im dritten Teil sind in
alphabetischer Reihenfolge die Titel aufgeführt.
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 Berufsf i lmstel le offen.
Weitere Auskünfte erteilt gerne:
Film Institut, Erlachstrasse 21,3000 Bern 9, Tel.031 23 0g 31.

EDK.MITTEILUNGEN
FORDERUNG DES INTERNATIONALEN
LEHRERAUSTAUSCHES

Die EDK wird künftig den stipendienfonds des Europarats, welcher der
Förderung von Fortbildungsaufenthalten von Lehrerh dient, mit jährli-
chen Beiträgen unterstützen. Diese Beiträge ergänzen die 45 poituit-
dungsstipendien, welche die schweiz schon-bishär jährlich für euro-
päische Lehrer angesetzt hat, die in der Schweiz Fortbildungskurse be-
suchen. Die verwaltung dieser stipendien und Beiträge beläuft sich bis
auf weiteres auf 20'000 Franken. Im Gegenzug werden-künftig die Reise-
kosten von schweizer Lehrern, die in aioerei europäischen Staaten an
Fortbi ldungskursen tei lnehmen, vom stipendienfonds übernommen. Bisher
hatten die Lehrer/innen bzw. die entsprechenden Kantone diese Kosten
zu tragen.

EDK . BERICHT

Der EDK-Bericht zur Ausbildung der Lehrer Sekundarstufe
dieser Tage und kann bezogen werden auf dem:
Sekretariat der EDK, Sulgeneckstrasse 70, 3005 Bern.
Preis ca. Fr. 15.-

I I erscheint
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CH PRIMARLEHRKRAT-TE.
MANGEL

Nach j ahreT ang em Lehre rübetf Tuss
und knappen SchüTerzahlen zeichn-
net sich eine Wende ab: In der
ganzen Schweiz fehTt es bereits
an Lehterinnen und Lehrern auf
der Kindergartenstufe, und in
zehn Kantonen zeichnet sich auch
ein ljlangel an Primarlehrern ab.
Dies ergab eine Ilntersuchung des
Schwe i z e r i schen Leh re rvereins
( sLv) .

An Lehrkräften auf Primarschul-
stufe wird es in den nächsten
Jahren in den Kantonen Zürich'
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
0stschweizer Kantonen Zürich'
Aargau, St. Gallen, APPenzell
Ausierrhoden und Thurgau an Leh-
rerinnen und Lehrern. Auf den
andern Schulstufen hat es mit
wenigen Ausnahmen genügend 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

Schulkinder stammen aus Italien,
mehr aus Jugoslawien und der Tür-
kei.

CH DMS

Der Erz i eh ung id i rektorenkonferenz
liegen nun die Grundlagen zur in-
terkantonalen Anerkennung der
heute insgesamt 45 DiPlommittel-
schulen (DMS) in 19 Kantonen mit
rund 6500 Schülern vor. Mit dem
interkantonalen Abkommen verbun-
den ist auch die Idee eines "Qua-
litätssiegels", da die Abnehmer-
schulen keine gemeinsame Stan-
dards für die Zulassung der Schü-
ler haben.

CH MATURITAT

Im Jahre 1988 wurden in der gan-
zen Schweiz insgesamt 12r395 Ma-
turitätszeugni sse ausgestel lt,
31% mehr als zehn Jahre zuvor.
Der Anteil der Maturandinnen be-
trägt 46,7%. Mehr Maturandinnen
als Maturanden verzeichnen die
Kantone Neuenburg (59,'l%), Genf
(56%) und Fribourg (55,5%).

Ein Sechstel der Bevölkerung der
Schweiz ist ausländischer Her-
kunft. Auch unter den Schülern
und Schülerinnen der obligatori-
schen Schule hat gut ein Sechstel
(17 o/o) eine ausländische
Staatsangehörigkeit. In den letz-
ten Jahren hat sich die Zusarmen-
setzung der ausländischen Schü-
lerschaft verändert: weniger

AG WECHSEL AN DER HPL
ZOFINGEN

Altershalber verlässt Prof. Dr.
Hans Grissemann, seit 1965 Pädago-
gik- und Psychologielehrer im
Kanton Aargau, ab 1981 Dozent an

der HPL,die Schule.

Dr. Helmut Messner, langjähriger
Dozent für pädagogische Psycholo-
gie an der HPL, wurde zum Direk-
tor des Pädagogischen Landesinsti-
tuts der Provinz Bozen (Südtirol)
berufen. Die BzL-Redaktion gratu-
liert herzlich zu dieser
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ehrenvollen Wahl und wünscht dem
SPV-Verbands- und Vorstandsmit-
glied erfolgreiches Wirken in
seiner alten Heimat, dem Südti-
rol.

GR LEHRERMANGEL

In vier Jahren werden im Kanton
Graubünden 30 bis 40 Primarleh-
rer fehlen. Dies geht aus den
Prognosen des kantonalen Erzie-
hungsdepartementes hervor. Der
Bündner Regierungsrat will dem
drohenden Lehrermangel mit Wie-
dereinstiegskursen und einem
Zweitwegstudium für Berufsleute
begegnen.

SO NEUE DMS

In Solothurn und Olten sollen
Diplommittelschulen (DMS) errich-
tet werden. Ohne 0pposition hiess
der Kantonsrat ein entsprechendes
Gesetz gut.

TG MANGEL AN KINDER.
GARTNERINNEN

Den akuten Kindergärtnerinnenman-
gel im Kanton Thurgau versucht
das Erziehungsdepartement mit
ehemal igen Kindergärtnerinnen zu
beheben. I'lie aus einem Aufruf des
Erziehungsdepartementes hervor-
geht, werden ehemalige Kinder-
gärtnerinnen ersucht, sich als
Wiedereinsteigerinnen zur Ver-
fügung zu stellen.

Z,H WIEDEREINSTEIGER.
KURSE

1990 so77en erstmals Wiederein-
steigerkurse für Lehrkräfte der
Voiksschui e durchgeführt werden.

Kurznachrichten

Es sind zwei Kurse für Primarieh-
rerinnen und Primariehrer, sowie
für Handarbeits- und Hauswirt-
schaf ts L eh re rinnen vorgesehen.
,er er,ste Kurs dauert von Januar
bis Juli, der zweite von August.
bis Dezember 7990.

Der Lehrermangel zeichnet sich
schon seit einiger Zeit ab. An
der Primarschule nimmt die Zahl
der Schüler wieder zu. Die Zahl
der Eintritte in die Primarlehrer-
ausbildung nimmt hingegen ab. Für
den Handarbeitsunterricht sind
1994 rund 220 neue Stellen zu
schaffen wegen der Einführung des
gemei nsamen Handarbeitsunter-
richts für Knaben und Mädchen an
der Primarschule. Für den Haus-
haltungsuntenicht wird der Mehr-
bedarf bis 1996 auf 100 Stellen
geschätzt, weil an der Oberstufe
der gemeinsame Haushaltungsunter-
richt für alle SchüIer eingeführt
wird. Der Bedarf kann nicht mehr
mit frisch diplomierten Lehrerin-
nen und Lehrern gedeckt werden.

ZH ANSTELLUNSVER.
ORDNUNG

Der Zürcher Kantonsrat genehmigt
die revidierte "Verordnung über
das Dienstverhältnis der Lehrer
an Mittelschulen, an Seminaren
und am Technikum Winterthur In-
genieurschule". Darin sind u.a.
di e Lehrbeauftragtenkategorien
und die Kündigungsfristen für
Lehrbeauftragte neu geregelt.

ZH DAUER DER MITTEL-
SCHULE

Der Zürcher Regierungsrat bean-
tragt dem Kantonsrat eine Ande-
rung des Untemichtsgesetzes. Die
Ausbildungsdauer an den Zürcher
Gymnasien soll im bisherigen
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Umfang mit sechseinhalb, bezie-
hungsweise viereinhalb Jahren
beibehalten , und der Termin für
die Maturitätsprüfungen auf l4ärz/
April verlegt werden. Die Ande-
rung des 140 jährigen Gesetzes
untersteht der Volksabstimmung.
Eine überprüfung der Schulzeiten
drängte sich durch den vor vier
Jahren auf eidgenössischer Ebene
ei ngeführten Herbstschu I beg i nn
und ein Bundesgerichtsurteil
gegen ein Langschuljahr 1988/89
an den Mittelschulen auf.

ZH LEHRERMANGEL

Im Kanton Zürich herrscht Mangel
an Primarlehrern. Für das im
August beginnende Schuljahr konn-
ten bis jetzt 50 Stellen nicht
besetzt werden. Für die folgen-
den Jahre zeichnet sich eine Zu-
spitzung der Lage ab, wie die
Kantonale Infomati onsstel le
(KI) Anfang Juni mitteilte. Als
eine der Möglichkeiten, Abhilfe
zu schaffen, sieht die Erzie-
hungsdirektion eine Erhöhung der
Kinderzahl pro Klasse vor.

Aufr au einer Faclsleüe lnfomationstectnolqgien
in Bilürngsrcsan

Für die neugeschaffene .Schweizerische Fachstelle
lnformation-stechnologien im Bildungswesen SFIB' der
EDK, die gemeinsam mitdem Bundesamtfür lndustrie,
Gewerbe und Arbeit BIGA und dem Film lnstitut Fl ge'
führtrirird, suchen wir eine(n) Mitarbeitei(in) mit lnferes-
sean

Pädagogik, lnformatik
und Medien
DieAnslellung erfolgt am Film lnstitut, Erlachstrasse 21 ,

in B€rn. StellehantrittAnfang 1 990oder nach Vereinba-
rung. Aussereinervollen Anstellung istauch eineAuf-
teilung in Teilstellen denkbar, mit der Möglichkeit einer
späteren Erhöhung des Anstellungsgrades.

wenn Sie einige Jahre Unlerrichtserfahrung hatien,
über gute Französischkenntnisse verfügen, gerne im
Team arbeiten, kontaktfreudig sind und sich für den Ein-
saE intormationstechnischer Mittel im Bereiche des Bil-
dungswesens interessier€n, so richten Sie bitte lhre An-
meldung, versehen mitden üblichen Unterlagen an:

Film lnstitut, Dr. Jürg Schneider, Erlachstrasse 21
3000 Bern I
.Ausküntte: Fritz Wüthrich. Sekretariat EDK, Telefon
(031) 46 83 13, oder Jürg Schneider, Film lnstitut,
Telefon (031 ) 23 08 31 .

FI FILM INST]TUT

EDK Schweizerische Konferenz der
kantanalen Erziehungsd irektoren
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