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Editoriaj

EDITORIAL

Den Schwerpunkt der vorliegenden Bzl-Nummer bilden Berich-
te zu fünf aktuellen Projekten zur Lehrerbildung, wie sie
in der Arbeitsgruppe -Leärerbildung an der diesjährigen
Jahresversammlung der Schweizerischen Gesel.Ischaft für
Bildungsforschung SGBf in Delsberg vorgestellt und disku-
tiert.worden sind. Seit 1983 treffen sich - unter der Lei-
tung ihres Gründers Bruno Krapf - an Lehrerbildungsfragen
interessierte Bildungsforscher und an Forschung interes-
sierte Lehrer alljährlich zu einem Eorschungs- und Mei-
nungsaustausch. Die Projektberichte legen Zeugnis davon
ab, dass es in der schweizerischen Lehrerbildungsland-
schaft kLeinere und grössere Forschungs- und Entwicklungs-
projekte gibt, in denen sich Forschung und praxis auf lä-
bendige Weise begegnen. An der nächsten Jahresversammlung
der SGBF, weLche erstmal-s gemeinsam mit dem .Spy am LO./L7.
November in Solothurn durchgeführt werden wird, solt die-
ser Austausch zwischen Forschern, die das Gespräch mit der
Praxis suchen, und Lehrerbildnern, die EinbLick in die
Forschung wünschen, vertieft werden. Ruedj pfirter, Lies-
tal, danken wir an dieser Stelle für seine protokoll-
skizzen, aufgenommen in der Arbeitsgruppe Lehrerbiidang in
Delsberg am 3. Juni 1988.

"hlhat nakes him tiek?" fragt Ilrs Aeschibacher in seiner
hlürdigung von Person und Wirken des bedeutenden (päd-
agogischen) Psychologen, Didaktikers und Lehrerbitdners
Hans AebLi anlässlich seiner Emeritierung am 30. September
1988. l-971 hat Hans Aebli in Bern die Abteilung pädägogi-
sche Psychologie gegründet und damit begonnen, -seminärieh-
rer auszubilden. sie und ein grosser Kreis weiterer ehema-Iiger Schüler sind am 29. Juni Hahs Aeblis Einladung zuseiner Abschiedsvorlesung gefolgt, welche wir hier unge-
kürzt abdrucken. Der Autor hebt darin zwei Motive oder
Formen des wissens voneinander ab: das raphaeriscäe Motiv
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Ed a xort a,L

der (blossen) Beschaulichkeit und KontempJ.ation vom buo-
narrotiscäen Motiv des problemlösenden und zielgerichteten
Handelns und Werkschaffens. In seiner Betrachtung der die-
sen Motiven entsprechenden zwei hlege zum Jlissen macht der
Iangjährige Lehrer und Professor Aebli kein Hehl aus sei-
ner Auffassung, dass vielen höheren und höchsten SchuJ.en
und Fakultäten (vor a11em, was deren philosophisch-histo-
rischer Fächerkanon anlangt) "kein klar umschriebener ge-
sellschaftlicher Handlungsbereich mehr entspreche. " Deut-
licher noch: 'Gymnasien und philosophische Fakultäten bil-
den - mit etwas Distanz betrachtet - ein einziges System
der Pflege und der Tradierung von Gelehrsamkeit" und der
"reinen Erkenntnis. "

Mit der durch Ars Hedinger, Eric Oberli und Daniel Slongo
jüngst fertig gestellten und deshalb aktuellen Literatur-
Recherche zum Problem der Rekrutierung und AusJese künfti-
ger Lehrkräfte, knüpfen wir ans Thema "die Person des Leh-
rers" der lelzten Nummer lBzL 2/88) an. Bemerkenswert ist
in diesem Beitrag gewiss die Aussage, "dass der Literatur
nur wenig konkrete Hinweise darauf zu entnehmen sind, wie
die Auslese von Lehrkräften sinnvoLlerweise vorzunehmen
sei" - dies vor allem deshalb, weil "die Rekrutierungsvor-
gänge selbst und die Faktoren, die sie beeinflussen, in
den Studien kaum untersucht werden."

Wir haben uns entschl-ossen, ab der vorliegenden Nummer die
BzL künftig in kartonierten Versandtaschen auszuliefern.
Damit versuchen wir, den berechtigten Beanstandungen be-
schädigter Nummern, welche durch den bi-sher offenen Ver-
sand entstanden sind, Rechnung zu tragen. Wir entschuldi-
gen uns nachträglich bei al"len Lesern, die ihre BzL bisher
nicht immer in einwandfreiem Zustand erhalten haben. Mit
der Beilage von Verlagsprospekten und Einladungen - wie
derjenigen zum Symposium VERSTEIIEN LEHREN im Februar 1989
- hoffen wi.r, die durch die neue Versandart entstehenden
Mehrkosten aufzufangen.

Kurt Reusser, Peler Füglister, Fritz Schoch
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Rückmeldungen in der Arbeitsgruppe "Lehrerbildung" am SGBF,/SSRE-Kongress
am 3.Juni I9BB in Del6mont
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Projekte aus der LehrerbiTdung

PROJEKTE AUS DER LEHRERBILDUNG - DARGESTELLT AM
SGBF/SSRE KONGRESS 1988 tN DELSBERG (ARBEITS-
GRUPPE " LEHRERBILDUNG")

Ende Juni übergab die schveizerische @serTschaft für BiTdungsfor-
schwtg (sGBF/ssRE) ihren Entwicklungspl-an der öffentlichkeit. Das be-
achtens- und Tesenswerte Dokunent (siehe Bezugsquellenangabe in Ka-
sten weiter hinten) ist inzwischen in verschiedenen Lehrerzeitschrif-
ten - u.a- sLZ 18/88 und scHWErzER S1HULE 9/88 - ausführTich erwähnt
und konnentiert worden. wir beschränken uns an dieser stelTe auf den
Abdruck jener zwei EnpfehTungen, die sich an die Lehrer- und pädago-
genorganisationen wenden und für ein nMitwirken bei der Gestaltung
und verbreitung von BiTdungsforschung' und für overnehrtes zurück-
greifenn auf deren Ergebnisse "bei der Aus- und weiterbiidung von Leh-
rern" einsetzen.
Dass der Rezeption der BiTdungsforschung durch Lehrer Grenzen gesetzt.
sindt geht aus den secäs ?hesen aus einen ProtokoTT der SGBF-Arbeits-
gruppe oGrundTagen der BiTdungsforschungn hervor. Den Stejjungnahnen
zu den Thesen wäre aTTerdings noch eine weitere beizufügen, die der
chefredaktor der scHWErzER S1HULE in seinen IleberTegungän tu* Ente,rick-
7,.ungsp1an (a.a.o.) a7s Frage an die Lehrerbildner wie folgt fornuliert:ilWenn ich daran denket wieviel Anti-Reflexe gegenüber Theorie, ly'issen_
schaft und Forschung bei vielen Lehrern zu beobachten sind, frage ich
mich schont was für eine vorsteTTung von Theorie und wissenschaft und
Forschung von ihren akademisch ausgebildeten Lehrern vernitteLt wurd.e.u

Die ueberwindung der in Lehrerkreisen-bekannternassen weit verbreite-
ten Abneigung gegenüber Theorie und Wissenschaft dürfte dort am ehe-
sten geTing€nt wo sich innerhaTb der Lehrerbildung Forschen und Lehren
in anregender weise begegnen. von solchen fruchtbaren synbiosen zeugen
die sogenannten KTeinproiekte, die in den jährTichen Zusamnenkünftei
der Arbeitsgrupp t|.ehrerbiT&ngstvon forschenden und an Forschung
interessierten LehrerbiTdnern dargestellt und diskutiert werden. wir
geben in folgenden jenen Autoren das Wortt die an diesjährigen SGBF/
SsRE-Kongress in De76rcnt ihre Projektarbeiten vor und zur biskussion
gesteTTt haben - einen PubTikun übrigenst das den Ausführungen nit ge-
spannter Aufnerksankeit foTgte, wie die von Ruedi pfirter gekonnt
skizzierten Zeichen-ProtokoTTe beTegen. tlnd die hier eingestreuten
RückneTdungen Tassen erkennen, dass die Arbeitsgruppe oLährerbildungn
a7s ein ort der Begegnung und des Austausches zwischen wissenschaft
und Praxis betrachtet und geschätzt wird. - Eine nächste Begegnung, an
der sich auch der SPV beteiTigen wird, findet an 10./ll.Novenber 7989
in SoTothurn statt (siehe Hinweis an Ende dieses Beitrags). Fg.
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Tätigkeitsprogranm der SGBF/SSRE-Arbeitsgruppe LEERERBILDUNG

L983 Luzern

1944 Sierre

1985 Aarau

L986 Bellinzona

L9A7 BaseL

1988 Del6mont

Ausserordentliche Tagung L987 in Bern

Forscbung in der Berufsbildung
Peter Füglister, Regine Born, Verena Flückiger
Verhaltenslernen in d.er Lehrerbildung
Bruno Krapf, Hermann Forneck

Alltagstheorien und Lehrerbilclung
Peter Füglister, Hermann Forneck

Szenarien d.er zukunft und. Lehrerbildung
Willi Fehtmann, Bruno Krapf

Die Zukunft der Lehrerbildung
Anton Hügli
Finclet od.er macht nan gute Lehrer? Selektion und
Sozialisation in cler Lehrerbildung
Urs K.Hedinger

Ist alie Schule ein ltittel zur Regionenbildung?
Ein Forschungsberictrtzur Frage der regionalen
Identität
Otto Baertschi

llein berufliches Selbstverständnis. Ansätze un-
terrichtsnaher Fortbilalung
Hans Joss, Peter Wüthrich

Konmunikatioaspsychologische Analyse von Unter-
richtsgesprächen
Marianne Tauber

Kann Praxisberatung die Sozialkompetenz von Letr-
rerinnen erhöhen? Bericht über eine qualitative
Evaluation
Bernhard Cloetta
Der Behind.erungsbegriff in der Theorie des kom-
munikativeD Eand.elns
Hans Furrer
Entwicklungsarbeiten zur Lehrerbilclung in Rah-
men d.er EDK
Hans Badertscher
(Die l^reiteren Beiträge werden in diesem Heft
ausführlich referiert. )

Lern- und Erziehungsschwierigkeiten bei Schülern
(Sonderpädagogik in d.er Lehrerbildung)
HeImu! Messner

Gesamtkonzeption Lehrerbildung im Kanton Bern
UeLi Thonet
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Die Arbeitsgruppe Leirrerbildung als Gruppe der Schweize-rischen Gesel-lschaft für Bildungsforschung ist ohnedefiniertes Programmziel- gegründet vrorden. Gedächt rdar anein Forum für interessierte Bildungsforscher und Bil-dungsspraktiker aus dem Bereiche der Lehrerbildung, dj-e
am Austausch von Erfahrungen und Wissen Anteil nehmenrvollten. Dass sich in der Zusammenarbeit trotzdem Stilund Kontinuität abzeichnet, soll mit den folgenden
Ausführungen angedeutet werclen.

Projekte aus der Lehrerbil-dung

DIE ARBEITSGRUPPE'LEHRERBILDUNG'' DER SGBF/SSRE

Bruno Krapf

Enstehung und Bestand der Arbeitsgruppe

Seit dem Bestehen der SGBF / SSRE war den lrlitgliedern
bewusst, dass die Gesellschaft ihre Zielsetzungen zdr
Förderung und Unterstützung der Bildungsforschung in der
Schwei z nur dann vervrirklichen konnte, vrenn i-n den
Arbei-tsgruppen eine entsprechende Arbeit geleistet wurde.
Die Initiative zur Bildung von Arbeitsgrup;oen lag ganz in
den Händen der I'Iitglieder der Gesellschafi.
Am Jahreskongress 1 983 in Luzern trafen sich erstmals
Bildungsforscher aus dern Bereiche der Lehrerbildung mit
einem eigenen Programm. 17 Teilnehmer vraren am Fortbe-
stand der Gruppe interessiert. Sle tagte seither regel-
mässig an allen Jahreslcongressen der Gesellschaft. Seit
1987 sind jährliche, ausserordentliche Zusammenkünfte
vorgesehen. Iieute sind 71 fnteressenten in der Kartei des
Gruppenleiters aufgeführt.

Auf den ersten Blick scheint das Programm sehr zufä11i9
zu sein. Die einzelnen Beiträge vrurden themati.sch nicht
weitergefiihrt. Der bertihmte ttrote Faden" fehlt. Auf den
zweiten BIick allerdings fallen Leitplanken auf, inner-
halb derer fast alIe Projel<te angesiedelt sind.

Ausnahmslos erlcennt man ein unmittelbar praktisches
fnteresse. Eine gute Lehrerbildung wi-rd angestrebt.
trIissenschaftliche Projekte dienen dazu, das gegenvrärtige
Geschehen in der Lehrerbildung zu erfassen, ddn Unge-
reimtheiten zviischen Bemühung uncl Zielerreichung auf die
Spur zLt komrnen und zuki.inftige Aufgaben in den Blick zu
bekomnen.
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Projekte aus der LehrerbiTdung

In den Projekten erkennt man häufig die Ergebnisse
jal'rrelanger Entwicklungsarbeit. Die Alltagsarbeit, die
Problematisierung der gegebenen Verhältnisse, der VIilIe
zur Veränderung hat die Forschungsproj ekte entstehen
Iassen. Das Forschungsprojekt steht am Punkt des be-
schlossenen l{eubeginns oder stellt schon den Versuch
eines neuen Anfangs dar.

l4it wenigen Ausnahmen sind die Projekte eher als lifein-
projekte zu bezeichnen. Meist werden sie von einer
kleinen Arbeitsgruppe mit ganz bescheidenen finanziellen
I.litteln durchgeführt. Der Zeitaufwand muss sich sehr in
Grenzen halten. Ein Grossteil der Forschungsarbeit istttFreizeitarbeittt dank der Initiative engagierter Lehrer-
bildnerinnen und Lehrerbildner.

I{öqliche Bedeutunge n der Arbeitsgruppe

Beim Versuch, die mögliche Bedeutung einer Arbeitsgruppe
zu beschreiben, kann es leicht dazu kommen, die \rerhält-
nisse zu optimistisch einzuschätzen. Andererseits ist das
gerade der Zwecl< solcher Ueberlegungen, über die Realität
hj-nauszugehen und dabei bisher nicht genutzte fdeen zur
Diskussion zu stell-en.

In der Arbeitsgruppe Lehrerbildung haben Blldungsforscher
und Bildungspraktiker Gelegenheit sich kennen zu lernen.
Bei der Projel<tdarstellung, in der Diskusslon aber auch
j-m freien Gespräch gibt es ein zusammenrücken und ej.ne
Auseinandersetzung zu Themen, die persön}1ch interessie-
ren. Es wird. ein Entscheidungsprozess unterstützt. Es
vrird klar, welches Themen weiterverfolgt und welche
andern überlassen wrden so1len. Persönl"iche Arbeits-
schwerpunkte kristallisieren sich heraus.

In den vergangenen sechs Jahren wurden von l(olleginnen
und Kollegen immer wieder Projekte vorgestellt, die ohne
Bestehen der Arbeitsgruppe wahrscheinlich t'geheimt' ge-
blieben wären. Die Bitte, die eigene Arbeit den !lit-
gliedern der Arbeitsgruppe vorzustellen, hat verschie-
dentlich dazu geführt, dass vorhandene Arbeiten zur
Darstellung vorbereitet wurden. In der Diskussion wurde
deren Bedeutung sichtbar. Es brauchte dann nur noch der
Wunsch nach einer Beschreibung formuliert zu rverden und
schon lag mindestens ein kurzer Publikationsbeitrag vor.

270



Projekte aus der LehrerbiTdung

Die Regelmässigkeit der Zusammenkünfte führte dazu, dass
in der Arbeitsgruppe eine Atmosphäre der zusammenarbeit
und gegenseitigen Unterstützung entstehen konnte. Grup-
penkultur ist vielleicht ein grosses l{ort' aber es trifft
vielleicht doch die Art uns i'ieise der kritischen und
interessierten Zusammenarbeit, bei der das Geben und
Nehmen wichtiger ist als Profilierungszwang und Rechtha-
berei. Irlissenschaftlicires Fragen aus persönlicher Betrof-
fenheit angesichts einer Forschungsleistung von Kollegin-
nen und Kollegen führt offenbar zusammen.

In den Disl<ussionen konnten die ]'titglieder der Arbei.ts-
gruppe in vielen Fällen gut mitreden, rveil ihnen die
Problemstellung aus der eigenen Arbeit bekannt war oder
gdt t weil sie selber schon den gleichen oder ähnLichen
Fragestellungen nachgegangen $/aren. So wurden Projektdar-
stellungen verschiedentlich zur Anregung, etvras Angefan-
genes fortzuführen oder den Plan für ein Projekt unmit-
telbar nach der Tagung 1n die Tat umzusetzen. Die Ermun-
terung zu eigenen Projekten ist öfters geglückt und der
Ausbau von Projektansützen wurde ohne das Wissen der
Referenten verschiedentlich angereqt.

Die Gestaltung der Beiträge könnte man ats Didaktik des
wissenschaftlichen Austausches beschreiben. Verschieden-
ste Formen vrurden praktiziert. Das krativen Ausgestalten
von Szenarien der Zukunft anhand von sl<izzenartigen Vor-
gaben wurde versucht, der Erfahrungsgewinn beim seguen-
zenweisen RoIlenspiel bei Cer Unterrichtsbesprechung vrur-
de untersucht, der klassische Vortrag mit gestalteter
Diskussion hatte sej-nen Platz, die Aufarbeitung der
emotionalen Situation nach längerer Gruppendiskussion
erfolgte spontan und das Sammeln von Einzeleindrücken zur
Gevrinnung eines Gesamtbildes sind Bespiele solcher Ge-
staltungselemente. I".lanche Teilnehmer haben solche Formen
aus ihrer Ausbildungsarbeit mitgebracht und haben aus den
Tagungen Arbeitsanregungen mitgenommen.

Die Arbeit in der cruppe Lehrerbildung ist a1s Teil cler
Arbeit der Gesamtgesellschaft zu sehen. Die Schweizeri-
sche Gesellschaft für Bildungsforschung hat mit der
Erstellung eines Entwicklungsplans der Schweizerischen
Bildungsforschung eine wichtige Arbeit geleistet und ist
nrit der Zeitschrift "Bildungsforschung und Bildungspra-
xistt ztr einer vielbeachteten Vereinigung geworden. Das
Bulletin orientiert über die "täglichen l,leuigkeiten". Dj_e
Gründung neuer Arbeitsgruppen zeigt, dass platz für
Tnitiative und Gestaltung da ist. Der Leiter der Arbeits-
gruppe Lehrerbildung sieht seine Aufgabe darin, einen
solchen Platz zu pf legen und il'rm Sorge zu. tragen,
damit lebendiges Lernen zu unterstätzen.

um
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SGBF/SSRE-Arbeitsgruppe GRUNDLAGEN DER BILDUNGSFORSCEUNG

An der Arbeitssitzung vom 19.5.88 legte Bruno KRAPF ein Thesenpapier
vor zum Thema REZEPTTON DER BILDUNGSFORSCIIUNG DI,RCE LEERER. wir ent_
nehmen dem Protokoll Thesen und Stellungnahmen:

1. Lehrer sind an Forschungsergebnissen interessiert.
Lehrer erwarten weder "Beweise', noch blosse ,'Begleitung" ihrer
eigenen Schulpraxis, sondern genuine Neuerungen. Sie fragen:Ent-
decken denn die BlI-dungsforscher nichts Neues?

2. Viele Lehrer erkennen ihre Praxis aufgrund. von Forschungen als
nictrt veränderbar. Sie sehen den Zusamenhang zwischen den vor-
liegend.en Forsctrungsergebnissen und d.er eigenen praxis ncbt.
Lehrer haben andere Fragen aIs Forscher. Sie stehen beispielswei-
se Schü1ern gegenüber,die in 5 Tagen L1 prüfungen schreiben und
sich für die Stunde von 1-400-1500 Uhr nicht interessieren. Im
Buch über Moti-vation und Lernen ist dieses Thema nicht behandeLt.

Lehrer sehen in d.er K@üplexität ihrer Problemsituation keine
Chance und keine Wirkung bei punktuellen Veränderun(Jen, wie sie
aufgrund von Forschungsarbeiten oft empfohlen werd.en. Sie erwar-
ten konzeptionell und organisatorisch übergreifende Innovationen-
Lehrer finden, Einzelergebnisse bringen für die praxis nichts;
sie nüssen in einem allgemeineren Konzept eingebettet sei-n, zB
Empfehlungen zur Notengebung gehören in ein umfassenderes Konzept
des schulischen Lernens, in welchem mit der Kompetenz des Lehrers
gerechnet wird.

4. Lehrer verändern ihre Praxis otrne Bezug zur Forschung uncl nähern
sich dabei sehr oft den Erkenntnissen, die in Forsctrungsprojekten
gewonnen wurden.
Trotzdem verändern Lehrer sehr wohl ihre Schulpraxis - einige be-
sonders begabte so sehr, dass man nur staunen kann, was alles im
bestehenden Schulsystem Platz hat!
Wie können Lehrer unterstützt werden,dass sie Innovationen wagen?

5. Wenn Bildungsforschung im Bereich der Aufgaenfelder der Letrrer
l9irkung haben soII, ist auf die Vorstellung von Forschungsanwen-
dung zu verzichten. Forscher müssen nactr Erreichung einer For-
schungsetaplE mit Lehrern zusamen die Praxisbedeutung und Eand-
lungswirksamkeit suchen.
Es ist eine flfusion, zu glauben, der Lehrer könne im Schulzimmer
fertige Forschungsergebnisse einfach "anwenden". Das zusammen-
spannen von Bildungsforschern und -praktikern sowie dj-e Praxis-
orientierung der Forschung sind unerl-ässlich. Man kann zB die Er-
gebnisse der Motivationsforschung nicht aIs "Stoff', an Junglehrer
weitergeben, sondern sie müssen sie sich handelnd erarbej-ten,
über Reflexion einer Praxis zu Erkenntnissen kommen.

Lehrer ersarten, dass auf Forschung begründete Veränderungen von
den Behörden geqenüber den Eltern vertreten werden.
Alle Beteiligten nüssen die anvisierten Veränderungen auch wollen
- oder zuminCest von deren wirksamkeit überzeugt sein-

6
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I,EHRER + BILDI]NGSFORSCHTING

Zwei Empfetrlungen an d.ie Lehrerschaft und die Lehrerbildner aus dem
ENTWICKLUNGSPLAN DER SCST'EIZERISCEEN BILDT'DIGSFORSCEUIIG DER SGBF/SSRE

EmpJehlung 3 : lIitwirkung der Lehreror-
ganisationen bei der Gestaltung und Ver-
breitung von Bildungsforschung

Die Konferenz schweizerischer Lehreror-
ganisationen (KOSLO) und die einzelnen
Lehrer-. und Fädagogenorganlsallonen
(SLV, SP& VSC, SPv, Schweizerischer
Kindergännerinnenveöand u.a.m.) wer-
den eingeladen. auf der ihnen angemes-

sen erscheinenden Ebene Forschungs-
kommissionen mit tblgenden Funktionen
zu gninden:

o Veöesserung des Informationsflusses
über wichtige Ergebnisse der Bildungs-
forschung. Insbesonderc geht es dar-
um, den L:hrern die Möglichkeit zu
eröffnen, wissenschaftliche Erkennt-
nisse kritisch und selbsdndig in der
Praxis zu nusen und sie damit in ihrer
Prolessionalisierung und ihrem Stre-
ben nach Offenheit und Autonomie zu
unrcrstützen. .Als In*rument dalir er'
scheinen u.a. die'h.rblikationsorgane
der Lehrerorganisedonen und der
SGBF, die Durchführung gemeinsamer

Kongrcsse, die Vera.asalrung von Fon-
bildun gskursen uss-. geeignet.

o Information der \lissenschafter über
die Bedürfnisse und Interessen von
Lehrem im Hinblick auf eine bessere
Berückichtigung dieser Bedürfnisse
und Interessen in dei Forschung etwa
durch Formulieruns von Forschungs-
bedürfnissen aufgrund von Praxispro-
blemen oder durch die Anregung von
Forschungs- und Entwicklungsprojek-
ten. 

.

o Selbständige Initiarfue und Mitarbeit
von Lehrern bei der Veöreirung und
praktischen Umsezung von 'For-
schungsergebnissen-

Empfehlung 4.' Veroeürtes Zurückgrei-
fen ruf Ergebnisse der Bildungsfor-
schung bei der Aus- ond Weiterbildung
von Lehrern ;

Die Träger der Aus- uld Fonbildung von
Lehrern werden eingeladen. vermehn
Elemente der Bildunssrorschung in die

Lehrerbildung eirzubauen, um die Lehrer

- mit Bildungstbrschung venraut zu ma-
chen,

- über die Forschungstätigkeir sowie de-
ren Möglichkeiren und Grenzen zu in-
lormieren,

- zur Kooperadon mit Bildungstbr-
schem anzuregen und

- auf die Rezeption von Bildungsfor-
schung vorzubereiten.

Besonders nützlich encheinen zu diesem
Zweck
- eine vermehne Verminlung von Ergeb-

nissen und Erkenntnissen der Bil-
dungsforschung auf interdisziplinärer
Basis:

- eine Einführung von Elementen der
Forschung und Entwicklung in das
Curriculum der Lehrergrundausbil-
dung nicht in Form eines neuen Unter-
richtsfaches, sondern mimels geeigneter
Unterrichtsformen und forschender
Arbeitsweise (2.B. Projektunterricht,
Kontak mit Forschung und Enrwick-
lung usw.):

- die Begegnung mit Forschung und Ent-
wicklung in der instiotionalisienen
Lehrerfonbildung;

- Lehrerfonbildung in Form von schul-
hausbezogener Entwicklungsarbeit:

- eine Beteiligung der Lehrcr an For-
schung, u. a. durch die Institutionalisie-
rung von Freistellungsmöglichkeiten
für Fonbildungspraktika in Forschung
und Entwicklüng (wobei auf seiten der
Bildungsforschung die daftr notwendi-
ge Kapazität zur Verl'ügung zu stellen
ist). r

Aus: <Bildungsforschung und Bildungspm-
ris>, einem 120 Seiten umlassenden und 16

Empfehlungen begründenden < Entwicklungs-
plan der schweizerischen Bildungsforschung",
der für Fr. l0-- bezogen werden kann bei der
Schweiz. Koordinatioosstelle für Bildungsibr-
schung, Enttelderstrasse6l, 5000 Aarau.
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Projekte aus der LehrerbiTdung

SCHREIBEN UND HANDELN - ZU EINEM FACHDIDAKTI-
SCHEN ARBEITSSCHWERPUNKT EINES LEHRERBILDUNGS-
INSTITUTS
Peter Bonati und Erika WerLen
.rn djeser kurzen DarsteTlung hier geben wir in erster Linie eine Be-
gründung des Spezifischen dieser Art Aufsatziehte: die konseguente
Orientierrng am Lernzief Konmunikative Konpetenz und die daraus resuT-
tierende Didaktik. Wir skizzieren auch die mehr oder weniget bekannten
Schwierigkeiten der .besteäenden Aufsatzpraxis, um dje Sjtuatjon des
Aufsatzschreibens, die wir al-s Ausgangspunkt aTLer didaktischen Bemü-
hungen bettachten, öesser erfassen zu können. Wir wo77en vor alLem das
Augenmerk al-Jer Aufsatzbetroffenen auf die Rahnenbedingungen des Auf-
satzschreibens lenken. I'litte 7989 wird das Erarbeitete in Buchform er-
scäeinen. ZentraLe Stichworte des Bucäes steäen hier in .eckigen
Klanmern.

].. THEMA, ABSICHT, VORGEIIEN

Pippi Langstrumpf: "Ich möchte 18 Pfund Bonbons."
Verkäuferi-n: "Du meinst r^tohl 18 Stück."
Pippi tangstrumpf: "Ich sage 1B Pfund'

und das meine ich auch."

Das Projekt Schreiben und HandeLn ist aus dem Unterricht
heraus entstanden und a1s Buch verfasst' um im Unterricht
selbst Verwendung zu finden: Der Schwerpunkt ist auf den
praktischen AufsatzUNTERRICHT gelegt. Dieser Unterricht
ist HANDLUNGsorientiert und behandelt das SCHREIBEN von
Aufsätzen afs kommunikative Handlung, beschreibt und
lehrt es a"Is Handlung, die auch den Bedingungen alltägli-
chen Handelns unterliegt. Wir realisieren nämlich das
Aufsatzschreiben al,s ein Versprachlichen von INTENTIONEN,
und Intentionen sind eben stets der Anfang (und der Aus-
gang) des sozial reLevanten Handelns, der Kommunikation'
überhaupt und von Sprechen und -schreiben im besonderen
llntention, Absicht, Bedeutungl. Klassen von Texten, die
typenhaft Intentionen reafisieren, nennen wir SCHREIB-
ARTEN. Der Lerngegenstand ist demnach nicht "Wie schreibe
ich einen guten Aufsatz?'l, sondern "Wie formuliere ich
sprachlich am besten meine Intention?" und "Wie plane und
kontrolliere ich meine Schreibhandlung?" Aus der Vielzahl
möglicher Texttypen haben wir fünf ausgewählt: 'Dokumen-
ti-eren','Argumentierent,'Appellierent,'Fingierent und
'Schreiben über sich'. Wir nennen diese Art Aufsatzlehre
das SCIIREIBARTENKONZEPT.
Das handlungsorientierte Aufsatzschreiben gibt den
SchüIern Intentionen (2.8. Dokumentieren, Informieren)
eines Schreibers/eines Textes vor und mit den Intentionen
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Projekte aus der LehrerbiTdung

KRITERIEN FÜR DIE HERSTELLUNG des Textes. Herstellungs-
kriterien angeben bedeutet 'für eine bestimmte Situation'
einem Text rbestimmte Normen setzen' IDialektik von Norm
und Freiheitl. Der Zweck des Schreibartenkonzepts ist es,
Herslel-lungskriterien für ei-nen bestimmten Text anzugeben
und ihre Realisierung einzuüben. Der Vorteil dieses Vor-
gehens liegt v.a. darin, dass der SchüIer erfährt, WAS zu
tun ist und dass die Herstellungskriterien zugleich auch
die BEURTEILUNGSKRITERIEN sind. An ihnen richtet der
Lehrer seine Korrektur aus, und gegebenenfalls werden sie
mit den Schülern zu diskutieren sein IAushande]nl. Denn,
wenn etwas beurteilt wird, dann muss gesagt sein, WIE WAS
zu machen ist IVon der Korrektur zur Lernanregungl, und
ausserdem sollten Fortschritte auf Lernziele hin für
Lehrende und Lernende kontrollierbar sein. Wir glauben,
dass dieser Handlungskontext einen handlicheren Umgang
mit den üblichen Motivationsschwierigkeiten bi-etet,
transparentes Aufgabenstellen und Korrigieren ermöglicht
und dass Aufsatzschreiben so dem Erlernen von Sprachbe-
herrschung dient, dem altbekannten Lernziel Kommunika-
kative Kompetenz.
Mit dem Schreibartenkonzept sollen dle üblichen Bedingun-
gen des Sprachhandelns Berücksichtigung finden, und die
allgemeinen Bedingungen von Sprachhandeln sollen in
diesem Buch tehrern und Schülern nähergebracht werden.
Wir glauben, dass die ausdrückliche Kombination von tiBEN
und EINSICHT, Einsicht in die (normativen) Bedingungen,
denen das zu übende unterliegt, angebracht ist: Aufsätze
sollen geschrieben werden als Handlunlten, die wie all-
täg1i-che Handlungen "funktionieren", die man aber kon-
trolliert ausführt, und zwar in Kenntnis der Redingungen
bzw. während des Kennenlernens von Schreibzusammen-
hängen IMetal<ognition] .

2. LERNZTEL UND HERSTELLUNGSKRITERIEN
Natürlich weiss jeder, was das Lernziel des Deut.schunter-
richts ist: Das Beherrschen der deutschen Sprache in
mündlichem und schriftlichem Gebrauch; Kenntnisse von den
wichtigsten Entwicklungen und von den wichtigsten Werken
der deutschsprachigen Literatur. Was aber bedeutet. denn
Beherrschen der deutschen Sprache? Hochdeutsch sprechen?
Schriftdeutsch reden? Reden halten? Predigten verfassen?
Diktate fehlerfrei schreiben? Anklagen auiseLzen? Leser-
briefe für den Donnerstagsbund abschicken? Einsprachen
formulieren? Geburtstagsgedichte' reimen? Gutenacht-
gschichtli erfinden? Prüfungen bestehen?
Wegen der immensen Vielzahl und Vielgestaltigkeit tat-
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Projekte aus der LehtetbiTdung

sächlicher und denkbarer Situationen können wir als
Beherrschen der Sprache nur Sprachkompetenz im Sinne
einer aktiven situationsangepassten Sprachbeherrschung
sehen, keine reproduzierende Sprachbeherrschung, sondern
eine komrnunikative Kompetenz. Die didaktische Zielset-
zung muss daher in der Vermittlung generativer Herstel-
lungskriterien bestehen, die kommunikative Bedingungen
berücksichtigen. Das "üben" von EinzelfäIlen richtigen
Verhal-tens ist weder ethisch vertretbar (wer sagt denn,
was richtig ist), noch ist es didaktisch und lernpsycho-
logisch sinnvoII. Es ist daher notwendig, im Unterricht
die herrschende Normenvielfalt zu explizieren, sie
zumindest nicht zu unterdrücken. Das ist auch für das
Verständnis der Herstellungs- und Beurteilungskriterien
zentral, besonders auch für den Fal-l, dass diskrepante
Beurteilungskriterien bei Lehrern und SchüIern auftreten
(s.v. ) [Aushandeln].
Wenn wir Herstellungskriterien nennen, dann geben wir sie
als Realisierungsmittel: Wir sagen: Deine Absicht,/deine
fntention xy kannst Du realisieren, wenn Du z Lust.
Dieses Vorgehen ist ein Versuch, Wirkungsabsichten mit
Wirkungsmitteln zu verknüpfen. Und soweit es beim konkre-
ten Text möglich ist, sol.l-en als Herstellungskriterien
strukturelle Merkmale (2.El. Kohärenz) UND konkrete
Einheiten (2.8. Adjektive) genannt werden. Wir sagen zum
Beispiel: ein Text, der informieren solI in der Situation
xyz, soll die strukturellen Merkmale x', y', und z'
(Struktur I) haben, 1).2w. in der realisierten bzw. kon-
kreten Ausprägung xt', y", und ztt(Struktur II).
Also geben wir die Anleitung sehr konkret: Nicht Anscäau-
lichkeit, sondern 6 Adjektive auf 70 Wörter, nicht Sacä-
lichkeit, sondern nominaLe Wendungen, nicht Ausführlich-
keit, sondern chrono)ogisclrer Ablauf wie in gegebenen
FalL ... nicht eine "Struktur I" - die der Texteigen-
schaften - sondern eine "Struktur II" - die der sprach*
Iichen MitteI selbst IAllgemeine und spezifische Text-
merkmalel. Das ist natürlich sehr problematisch, und in
der Regel werden diese Realisierungen vornehmlich auf der
Beurteilungsebene so konkret sein - nicht auf der
Herstellungsebene! tGibt es Normen für einen guten
Aufsatz? l
Kompetenz kann so mithilfe von Anleitungen und Mustern
aufgebaut werden ISchreibarten und Darste].lungsformenl,
aber ihr Sinn liegt nicht in deren Reproduktion, sondern
in deren Verarbeitunqj zur Produktion stets neuer,
differenzierter Strategien. Eine so verstandene Kompetenz
ist rnehr als Sprachbeherrschung, denn sie beinhaltet
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Projekte aus der LehrerbiTdung

ebenso wie sprachwissen ein Wi-ssen von der Situation, von
den verschiedenen Situationen und ihren Erfordernissen.
Wir sprechen daher von KOMMUNf KATMR Kompetenz: Kommuni-
kativä Kompetenz besitzt derjenige, der in jeder Situa-
tion erfolgreich komrnunizieren kann, d.h. kommunikative
Kompetenz heisst Beherrschung der sprachlichen llittel
unter den Bedingungen der kommunikativen Situation.
Gerade utegen ihrer Aufgaben- und Situationsabhängigkeit
dienen Aufsätze diesem Lernziel IRo1]e der Aufgabenstel-
lungJ. Gerade sie können die situationsdefinierende,
situationsrnodifizierede Kraft sprachlicher Ausserungen'
die dieses verbal"e Zeichensystem, das wir "Sprache"
nennen, von allen anderen Zeichensystemen abhebt, bewusst
machen: Nur das sprachliche Zeichensystem kann sich
selber zur Diskussion stel-len. Gestik kann - so zeichen-
haft sie auch sein mag - nicht sich selbst erklären.

3. TEIIJKOMPETENZEN UND TEILHANDLUNGEN
Eine so verstandene Kommunikative Kompetenz ist sehr
komplex tTeilhandlungen; schreibprozessl .

Sie spielt auf drei Ebenen: 1. Interaktionswissen, 2'
Sprachwissen und 3. Sprachanwendungswi-ssen und Sachwis-
sän. Dabei ist das SPRACHWISSEN zu differenzieren in 1'
Sprachsystemwissen und 2. Sprachanwendungswissen IText-
merkmale, Struktur- und Funktionsmerkmalel. Das SPRACHAN-
WENDUNGS$IISSEN seinerseits beinhaltet 1. Regeln für
Sprache (Bedeutungspotentiale) und 2. Regeln für Situati-
onen (Situationstypen und Situationskomponenten) [Norm,
Grammatik' stil I .
Die Ebenen und Teilkompetenzen gitt es zu unterscheiden'
wenn das Aufsatzschreiben als kontrollierte, aIs bewusste
Handlung gelehrt und gelernt werden soll. Und sie zeigen
sich uns deutlich umrissen' wenn wir die Schreibsituation
zergliedern und SCHWIERIGKEITEN DES AUFSATZSCHREIBENS in
ihrer Einbettung in Situation und Handeln betrachten
tAuch Aufsätze sind Kommunikationl tl4ündliche und schrift-
tiche Kommunikationl.
A) Interaktione- und Sprachschwierigkeiten

L. KomStlexität der Handlung: 1-l-. Beim schri-ftlichen
(kommunikativen) Text ist die A4Lizipation umfangreicher
und langdauernder Verstehensleistungen notwendig. Die
Hypothesen über Wirkung, Treffsicherheit, Verständlich-
t<äit nauten sich; die Kumulation ist umso unangenehmer
als diese Hypothesen die unüberprüfte Basis weiterer
Hypothesen bilden. L.2. In der Regel qilt die intellek-
tueffe Leistung beim schriftlichen Text als grösser' Für
diese Annahme gibt es verschiedene Erklärungen: a) Die
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schriftliche Sprachform gilt aIs höherwertig und dadurch
die aufgewendete kognitive Leistung als besser. b) Der
Regelapparat für mündliche Texte ist wohl genauso
komplex, aber mehr automatisiert. c) Für die Mehrheit der
Bevölkerung ist eine explizite, überprüfbare Ausserung
ungewohnt und dadurch unangenehm oder allein wegen der
Einklagbarkeit geäusserter Stellungnahmen unangenehm.
d) Evtl. sind viele Themen unglücklich gewählt.

2. ungeübtheitz Es entsteht der bekannte Teufelskreis:
Das, was nicht gern gemacht wird, weil man glaubt, es
nicht zu beherrschen, wird nicht geübt ...

3. undurehsichtigkeit, unkenntnis der RegeJn: Wir
können an uns selbst ganz leicht beobachlen, wie uns
krisenartige Situationen zur Einsicht zwingen, dass
unsere "Kenntnisse" von den Bedj,ngungen des (Sprach)Han-
delns sehr unzureichend sind. Wären unsere Kenntnisse
ausreichend, so sollte man z.B. in der Lage sein, heraus-
zufinden, warum eine bestimmte Ausserung nicht das er-
reicht, was man sich von ihr versprochen hat. oder man
müsste feststelfen können, warum genau bei einem Text der
Eindruck von Zusamrnenhangslosigkeit entsteht IGrammatik-
unterricht I .

4. Phantasie und Perspektivenwechsel: Phantasie und
Perspdktivenwechsel sind v.a. bei argumentativen schrift-
lichen Texten sehr gefordert. Im Gegensatz zum mündlichen
Dialog mit seiner Dialogeinheit von Frage-Antwort muss
bei schriftlichen Text der Schreiber selbst Gegenargu-
mente erfinden und vorwegnehmen und darüberhinaus auf den
vermeintlichen Einwänden Dritter seine Gegenargumentalion
aufbauen ( s. o. ) .

5. Komplexität der Aufgabe: Beim Aufsatzschreiben ist
eine innere und eine äussere Situation zugleich bewä1ti.-
gen. Das ist schwierig, wenn die Aufgabe nicht in Teil-
schritte zerlegt wird. Vielleicht ist das Ausmass der
Erleichterung, das sich auf den Gesichtern beim Abgeben
des Aufsatzes abzeichnet, ein Massstab dafür, was an
unnötigem Stress aufgeboten werden muss' wenn der
Handelnde etwas tun muss, von dem er nicht weiss. wie er
es tun soll.

6. "sprach"problemt Für manche geographischen Breiten
besteht zudem noch eine dem Aufsatzschreiben unzuträgli-
che Spannung zwischen Mundart und Schrift(sic!)sprache,
was in manchen Fällen treffend mit dem Schlagwort der
Sprachbarrieren charakterisiert werden kann IDer Wert des
Schreibens in unserer Kulturl.
B ) Sachschwierigkeiten
"!lir fällt nichts ein! Ich kann nichts schreiben!"
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Nicht schreiben können, weil man nicht weiss, WAS man
schreiben soll, ist ein hinreichend bekanntes Problern,
das uns v.a. deshalb interessiert, weil die "Stoffbarrie-
re" oft genug andere Schreibhemmungen verdeckt.. Sie ist
kein genuines Problem der Aufsatzlehre, insofern sich
diese mit dem sprachlichen Gesta.Iten und Formulieren
befasst, mit dem WIE! [Ro]Ie der Aufgabenstellungl. Der
SchüIer weiss nicht nur nicht, was er worüber schreiben
so1l, er weiss eben überhaupt nicht, was genau von ihm
erwartet wird.
WilI man kontrol-Iiert und planvoll Texte verfassen, so
muss einfach klar sein, zu welcher Teilhandlung die
aktuel.l" auftretende Schwierigkeit gehört, damib man
entsprechende Gegenmassnahmen einlelten kann. Die
Desorientierung hängt in erster Linie damit zusammen,
dass beim Aufsatz verschiedene Sprachfunktionen und
Situalionen verkettet sind, ohne dass eine Trennung
thematisierl wird: erst die Trennung der Situationen
ermöglicht ein Zurechtfinden und eine adäquate Reaktion
llnnere und äussere Sitrrationl.

4. DTE SITUATION DES SCHÜLERS BEIM SCHRETBEN
Wir konzentrj-eren uns auf die Schwierigkeiten der
Formul-ierungsebene, auf die Realisierung einer Schreibart
im Spannungsfeld von zwei Situationen: Die "äussere",
umfassende Situation ist die soziale Einbettung des
Schülers in al -I sei-nen sozialen Rol len. Die " innere"
Situation ist die linguistische Einbettung: die von der
Aufgabenstellung geschaffene fiktive "soziafe Situalion".
Die äussere Situatlon ist in jedem Fall die entscheiden-
dere! Sie ist die umfassendere und nach ihren Regeln und
Gesetzen wird die innere Situation erfahren, interpre-
ti-ert und bewäItigt.
Innerhalb der Schule wird die Aufgatre gestelJt, i-n deren
Rahmen rier SchüIer einen Text für den Lehrr:r herstel.len
muss.

Schule
___- Aufg

Schü CI
schreibend

) Bewe t ung
bzw.

Lehrer
_Text.

Liese kcnr,lutrik:rtive Hancllung rzolIzi,-'lrt s-ich rn'i',-: jer1,:
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alltägliche kommunikative Handlung - unter bestimmten
Rahmenbedingungen.

äusserer sozialer Rahmen der Aufsatzsituation
ll
i.r.r"r". sozialer Rahmen der Aufsatzsituation

Schüler ) schreibend ( Bewertender

ABSENDER- PRODUKT- ADRESSA
PRODUZENT TEXT REZIPIENT

Ein Text j-st nun eben eine kommunikative Grössen ist das
Resultat einer sozi-a1 und situativ bedingten Tätigkeit:
er ist eine handlungstheoretische Einheit. Der Schulauf-
satz ist ein Text mit allen sozialen und linguistischen
Implikationen. Er unterliegt wie jeder alltägIiche,
"natürliche" Text den Bedingungen menschlicher Sprachäus-
serungen IAuch Aufsätze sind "Kommunikation"]. Das
bedeutet: l-. Aufsatzschreiben ist aLs soziale Aktivität
das Resultat einer Interaktion: Schreiber u n d Empfänger
(Lehrer) prägen den Text. 2. Aufsatzschreiben hat äIs
soziale Tätigkeit einen Si-nn, der das Produkt aus einer
objektiven Gesel-lschafts-und Sprachstruktur und der Indi-
vidualität der Beteiligten ist. Der Aufsatz ist/trans-
portiert eine Information, er hat eine Bedeutung: eine
Aussage über die HandJ.ungsfähigkeit des Schreibenden, und
zwar ist diese Informati-on (auf Beziehungs-und Inhalts-
ebene) der Aufsatz selbst IValidität der Beurteilungl.
Aus der Beschaffenheit des Textes "Aufsatz" entnimmt der
Leser-Lehrer d-i"e sozial relevante Information:
Kann der Schreil ende einen gute; Text verfassen oder kanrr
er es nicht? Welche kommunikativen Fähigkeiten sind vor:-
handen, welche nicht?
Das heisst, die "innere" Situation dient als Material,
aLs Medium. Wir vertreten den Standpunkt, dass die von
der Aufgabenstellung - explizit oder implizit - herge-
stellte "soziafe Situation", das fiktive Kommunikations-
ereignis, in jedem FalI einen "afs ob"-Charakter aufweist
lDas Problem der Echtheitl. Ob der Lehrer nun "echte"
Leserbriefe schreiben lässt, die "echt" sind dadurch'
dass sie "wirklich'l abgeschickt werden, oder ob die
Leserbriefe "unecht", simuliert sind, dadurch dass sie
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eben nicht an den Bund geschickt werden, das ändert an
der "äusseren" , an der entscheidenden Situation über-
haupt nichts IMotivation und Transfer]. ns ist unmöglich
- bei dem im Jahre 198B bestehenden Schulsystem wohlbe-
merkt - diese äussere Situation ausser Kraft zu setzen:
gleich wie man die Sache dreht und wendet, an der
Interaktion Schüler-Lehrer, die die Aufsatztätiqkeit
trägt und die von der Aufsatztätigkeit etabliert wird,
ändert man nichts. Es hiesse die Natur sprachlicher
Kommunikation leugnen, wenn diese Tatsache ignoriert
wird. Solange ein Lehrer Schüler unterrichtet zum Zwecke
ihrer Ausbildung, solange wird ein Aufsatz primär. eine
Interaktion von Lehrer-SchüIer,/Schü]er-Lehrer sei,n.
Die traditionell-e und die moderne Aufsatzlehre 1ösen auf
verschiedene Weise diese Problematik; u.E. ist die
Berücksichtigung der natürliche Sprachhandlungsbedin-
gungen eine effiziente Methode. Wenn uns nun bekannt ist,
dass a) der Aufsatz ein kommunikativer Text in einer
Siluation ist und b) die Situation als Gesamt der
interpretierten Bedingungen den Aufsatz zusammen mit den
individuellen Bedingungen "macht", so kann uns nichts
mehr daran hindern, die Aufsatzsituation zum Unterrichts-
gegenstand zu machen.
Hierfür stehen uns verschiedene Mögtichkeiten zur Verfü-
gung, v.a. die Vermittlung der Herstellungskriterien. fn
den Schreibarten bieten wir sie immer als situationsab-
hängige Grössen an. Danach ist der Brückenschlag zu den
Beurteilungskriterien ganz naheliegend: die schulische
Aufsatzsituation macht aus den sonst gruppen-und kultur-
spezifisch bewerteten Kriterien explizLLe, verabredete
Normen, deren mehr oder weniger gelungene Einhaltung der
Benotung unterzogen wird. Die verabredete Normeinhaltung
wird bewertet, nicht der fiktive kommunikative Erfolg der
inneren Situation. Wenn ein kommunikativer Erfolg bewer-
tet wird, dann der der äusseren Situation! In unserer
Publikation geben wir die präzisere Erfassung dieser
"Situation" mithilfe der Begriffe Schreibart, Schreibakt
und Text.

Mir i.rl er l.richHg1 da.ss :ct"

['l.ens ohc^ 16ill Projd.k
gleichzüA3 erleLcn lanr..
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ERFAHRUNGEN MIT EINER KOMBINATION
VON MICROTEACHING, REFLEOTIVE TEACHING
UND UNTERRIGHTSBEOBACHTUNG

EINE EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG AN 146 LEHRAMTSKANDIDATEN

lo framk

,{acfi Attsir.ftt oerschit[ctur Lehrerbiltrur/intun sinl lfu traditioflzffzn formen [er Ldr.rer-
hitt"ry nur hetingt guignet, Lefi.rer/inrcn auf ihe kAnftge Aufgahw im l(assenzimmer
oorzuhereiten. lerscftie[enc Lefi.reriillungsstd.tten sind dasfrotb [azu i.\ergegangen, [ie
tratitbflz[hn I*fuoemtßtsftungen für Lehm/inrcn dudt Lehrzrtairirgs (2.ß. fu{icrouach-
iA, ?uftectioe teacfi.ing,...) zu ergä.nzen. ßringen so[tfu I*fi.rertrainings ntsdcß[icfi. das, was
,,tlt. oorr. ifiwn erutgrtet ? Sind sie wchweis[itfi. airkame fontrcn ter Lefi.rerbi.ttuttg ?

Lofiflt es sich, tra[itiotu[h Lefrroera,tutaltunget für Lefi.rer/inrcn [ur{t Lehrertrainitgs zu
ergäwen ? "l,l/u frönnu ein sohfrzs wirfuanu Lehertrainitg oussefrzn ?

1. Fragestellung

E Schliessen lrhramtskandidatery'innen, die an einem khrfertigkeitstraining (Micro-
teaching, Reflective Teaching) teilnehmen, in den unterrichtspraktischen Schluss-
prüfungen (Prüfungslektionen) besser ab als Kandidaten, die kein solches Irhrfer-
tigkeitsuaining absolvieren ?

tr Ist der Effekt eines Irhrfertigkeitsrainings auch längerfristig noch nachweisbar ?

tr Wie sehen solche Lehrfertiekeitsfiaininss im Urteil der Kursteilnehmer aus hin-
sichtlich der Kriterien Bedeütsamkeft,EffiÄenz,Lemklima, Lernanregung sowie
I-emausmass ?

Dies ist, kurz gefasst, die Fragestellung unserer Untersuchung an 146 Lehr-
amtskandidaten/innen, die ihr Sekundarlehretdiplom 1985-1988 an der Universität
Freiburg erwarben.

2. Theoretischer Hintergrund

Aufgrund von Forschungsergebnissen scheinen uns Lehreitrainings, die auf einem
oder mehreren der folgenden theoretischen Ansätze basieren, besonden erfolgsverspre-
chend zu sein: Modell-Irrnen, Lernen durch eigenes TunÄIandeln, reflektierende
Selbstbeobachtung und -analyse, Lernen durch konstruktives verhaltensbezogenes
Feedback der betroffenen Sgzialpartner (hien Schüler). Wir postulieren, dass ein kh-
rerfiaining, das mehrere der oben genannten Ansätze ih geeigneter Form zu integrieren
vennag, besonders wirksam sein wird.
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3. Versuchsplan und Untersuchungspersonen

! die U.nteryuchung einbezogen wurden alle Sekundar-Lehramtskandidatery'innen der
I+.ty"ltitliq 

plqiblrg/Schweiz, die ihr Sekundarlehrer-Diplom in den Kalend"tjuhr";
1985, 1986, 1987 sowie im 1. Halbj-ahr 19-88 an der universität Freiburg et*"arben.
Dese Irhramtskandidatery'innen wurden in 2 Gruppen eingeteilr

!. {andidaten, die ein Irhrfertigkeitstrai4ng absolviert haben (= Versuchsgruppe)
2. Kandidaten, die kein Irhrferdgkeitstraining absolviert haben (= Xontrotigruipö1

Es liegt also,-gemäss COOIVCAI\4PBFI I. L979, enquasi-experimenteller Design vor.
Die Stichprobengrössen fiir versuchs- und Kontrollgrirppe enLrimmt man Tabell-e 1.

Tab.l: sekundar-Lehramtskandidaten mit bzw ohne lzhrfertigkeitstraining (LFT)
in den Jahren 1985, 1986, 1987, I9B8

.Drojekte aug der LehretbiTdung

Kandidaten
mitLFT(=VG)
ohne LFT (= KG)
Gesamtgruppe

1986 1987 1988 1985-SS1714944
t4 35 22 102
31 49 31 146

1985
4

3t
35

Aus der Tabelle 2 geht_hervor: Im Zeitraum 1985 - 1988 (1988 nur 1. Halbjahr) haben
insg.esamt 146 Sekundarlehrer/innen ihr Sekundarlehrer-Diplom an der Universität
Freiburg erworben. Davon haben 30 vo das Training absolviert, j0 vohabenes nicht
absolviert.

4. Das Lehrfertigkeitstraining (die Intervention)

Das Lehrfertigkeitstraining (LFI) hat in unserer Untersuchung die Funktion des Treat-
ments, der Intervention.

Konzeptuell basien unser I,ehrfcrtigkeitstraining in der heutigen Form wesentlich auf
Il^"!gt!gglg:1, wie sie sich finden in WITTROCK 1986; WALBERG 1982,
1986; CRUICKSHANK 1984, 1985b;BECKER u.a. 1980; BBCKER tgSe.

Technisch basiert es wesentlich auf GRUICKSHANK t984,'r9g5a,l9g5b; DUBS
i98l sowie auf BECKER u.a. 1980; BECKER 1984, 1986.

In einem weiteren Kontext sind ins Training !4een und ueberlegungen eingeflossen
u.a. von den verschiedenen Beiträgen in MUTZCK/pALLA:scir tqgsirnApr
1983; WAGNER 1983; MESSNER 1995; BESSOTH 19g6; neu auch von AEBLI
1987 (vom Tun zum kmen führen, Irbenstätigkeiten - kmtätigkeiten).

Unser Lehrfertigkeitstraining besteht in der heutigen Form inhaltli ch aus drei Teilen:

l. Beobachtung und Analyse von Modellen zentraler unterrichtsfertigkeiten
(Skills)

2. Mcroteaching
3. Reflective Teaching (siehe CRUICKSHANK 1985a oder DUBS 1931).
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Das Training wurde auf 10-12 Wochen verteilt, mit waichentlichen Sitzungen zu 3
Stunden, was total 30-36 Trainingsstunden (zu 45 Minuten) ergibt.

5. Die abhängige Variable: Die Noten in den Prüfungslektionen

Als abhlingige Variable fungiert in unserer Untersuchung die Note in den Prüfungslek-
tionen, welche bei uns die schulpraktische Schlussprüfung dantellt.

6 . Untersuchungsergebnisse

Die Ergebnisse unserer Untersuchung lassen sich folgenderrnassen zusanrmenfassen:

Kandidaten, die ein khrfertigkeitstraining absolvierten, hatten im Vergleich zu Kan-
didaten, die kein Lehrfertigkeitstraining absolvierten:

1. Einen hoch signifikant höheren Mittelwert in den schulpraktischen Schlussprü-
fungen (Prüfungslektionen). Effektgrösse: 0.80

2. Sehr signifikant seltener die unterdurchschnittlichen Pri.ifungslektionsnoten 4.5
oder tiefer.

3. Hoch signifikant häufiger die überdurchschnittlichen Prtifungslektionsnoten
5.5 oder 6.

4. Keiner der Kandidaten, die ein Lehrfertigkeitstraining absolvierten, war später
in den Präfungslekionen ungenügend.

5. Der hoch signifikante Unterschied zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe
blieb auch bestehen, wenn die Unterschiede der Lehramtskandidaten in 4
Kovariaten, nämlich den Noten in AllgemeinerDidaktik, Fachdidaktik, Allge-
meiner Pädagogik sowie Pädagogischer Psychologie auspartialisiert wurden.

6. DerEffekt des lrhrfertigkeitstrainings war ein Jahr nach Trainingsende ebenso
hoch wie unmittelbar nach Trainingsende. Der Trainingseffekt war also be-
ständig.

7 . Das Lehrfertigkeitstraining im Urteil der Kursteilnehmer: Eine quantitativ-
numerische Evaluation des lrhrfertigkeitstrainings (verbunden mit einer quali-
tativen Auswertung) ergab: Auf einer 7-stufigen Beurteilungsskala gaben fast
100 7o der Kursteilnehmer für alle verwendeten Beurteilungskriterien (Bedeut-
samkeit, Effrzienz, Lernklima, Lernanregung, Lemausmass, Gesamteindruck)
die beiden Besüroten 6bzw 7.

Die statistische Analyse der Prüfungslektions-Noten und die subjektive Einschätzung
des Lehrfertigkeitsnainings durch die Kunteilnehmer zeichnen also beide das gleiche
sehr erfreuliche Bild eines bedeutsamen, effizienten, anregenden Lehrfertig-
keitstrainings mit überdurchschnittlich positivem Lemklima.

Im folgenden werde ich die Punkte 1 und 7 der oben genannten Untersuchungsergeb-
nisse durchje eine Abbildung noch veranschaulichen.
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tr Die Abbilduns I zeiet ein HauDtereebnis unserer Untersuchuns. nämlich den kon-
sistenten hocü'signifikanten Lfnter-schied in den Prtifungslektionen zwischen den
Irhramtskandidaten mit bzw ohne Lehrfertigkeitstraining, und zwar über 4 aufein-
anderfolgende Diplomj ahrgänge hinweg.

Abb. I: Vergleich der Noten-Mittelwerte in den Prlifungslektionen der Kandidaten mit
bzw ohne Lehrfertigkeitstrainingfür die Diplomjahrgönge 1985, 1986, 1987,
1988 sowie die Gesarntgruppe 1985-88 (N=146)

1985-88 1985 1985 1S87 1988

Jahr

Die Abbildun g I zeigt anschaulich die hochsignifikanten Unterschiede in den Prüfungs-
lektionen zwischen der Versuchs- und Kontrollgruppe.

E Dass das Lehrfertigkeitstraining nicht nur statistisch gesehen effektiv ist, s,on{ern
dass es auch im su63ektiven Urieil der Kursteilnehmer*als in hohem Masse bedeut-
sam, lemeffizient, lernamegend und mit gutem IrrnHima eingeschätztwtrd, zeigen
die Ergebnisse der Kursevaluationen durch die Kursteilnehmer (siehe Abbildung
2). Einzelheiten zu den Beurteilungskriterien siehe KRAMIS 1987, 1988a, 1988b,
in einem weiteren Kontext könnte auch KRAMIS/OSER/KRAMIS 1987 interes-
sieren.
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Abb.2:Bedeutsamkeit, Lerneffizienz, Lernanregung, lzrnklima, Lernausmass und
Gesarnteinschötzung des lzhrfertigkeitstrainings imUrteil dzr Kursteilneltner
(Mittelwerte)
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Das Lehrfertigkeitstraining im Urteil der Kursteilnehmer

Gesamteindruck
Lernausmass

Lernklima
Lernanregung

Effizienz
Bedeutsamkeit

0 1 2 3 4 5 b 7
Einschätzung

7. Interpretation der Ergebnisse

Mit einer Effektgrösse von 0.80 gehört das hier dargestellte lrhrertraining zu den 10 Vo

der pädagogischen Interventionsprogramme mit der höchsten Effektgrösse (siehe
WALBERG 1986; vgl. auch z.B. DUBS 1982,65).
Wir führen die sehr positiven Ergebnisse darauf zurück, dass durch die Verbindung
von Microteaching, Reflective Teaching und Unterrichtsbeobachtung und die damit
ermöglichte Realisation von Modell-Lernen, Lernen durch eigenes Tun, reflektierende
Selbstbeobachtung und -beurteilung sowie durch das verhaltensnahe Feedback der
Schüler/Kollegen eine sehr wirksame Kombination von im einzelnen schon wirksamen
Komponenten gelungen ist.
Dass sich der Treatment-Effekt während 4 aufeinander folgender Jahre unabhängig
voneinander, bei insgesamt 15 verschiedenen beteiligten Beurteilern, replizieren liess,
bestärkt uns in unserer Annahme der hohen Effektivität des dargestellten Leh-
rertrainings.

Unser Schluss.' Es scheint sich zu lohnen, Lehrertraining der dargestellten Art (Kom-
bination von Microteaching, Reflective Teaching und Unterrichtsbeobachtung) ergän-
zend zu den herkömmlichen Formen der Irhrerbildung mit ins Ausbildungspogramm
für lrhrer/innen aufzunehmen bzw beizubehalten.

Einzelheiten zu der hier kurz dargestellten Untersuchung kann der Interessierte den
Forschungsberichten von KRAMIS 1988a, 1988b entnehmen (erh?iltlich im Pädagogi-
schen Institut der Universität Freiburg/CH).
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PADAGOGISCH-ZIELORIENTIERTE UNTERRICHTS-
GESTATTUNG

DAS PROJEKT ADAP AM PRIMARLEHRERSEMINAR ZÜRICH, ABT. IRCHEL

WaTter Furrer^
Hermann Landolt
Roger Vaissiöre

Das EntuickJungsprojekt ADAP steJlt den versuch dar, AlTgemeine Didak-
tik über die schuTpraktjscäe AusbiTdung (Praktika und tlebungsschuie) an
die Lehrerstudenten/innen heranzutragen. Der Inhaft un,sere,s ModelTs
"Pädagogisch-zieTorientjerte UnterrichtsgestaTtung" wird im Rahmen der
internen FortbiTdung durch die Seninariehrer/innen an die Praktikums-
Tehrer/innen und durch diese an dje Studenten/ innen vernitteTt.

1. Ausgangslage, Rahmenbedingungen

Die Volksabstimmung von 1978 brachte im Kanton Zürich eine
neue Organisationstruktur der Volkschullehrerausbil-
dung.Dabei wurde das Seminar für Pädagogische Grundausbil-
dung (SPG) als gemeinsame Grundlage für alle stufen-
spezifschen Berufsausbildungen geschaffen. fm SPG werden
die Studenten eingehend in die Inhalte der Allgemeinen
Didaktik (AD) eingeführt. Die stundenmässig gut dotierte
allgemeindidaktische Ausbildung hatte zur Folger dass am

Primarl-ehrerseminar (PLS) dieses Unterrichtsfach nicht
mehr in die Stundentafel aufger\ommen wurde. Dadurch fehl-
ten für die schulpraktische Ausbildung stufenspezifische
Impulse aus der AD. Aus dieser Situation heraus haben wir
das ADAP-Projekt in Angriff genommen. Das KürzeI ADAP

schliesst zwei Bedeutungen ein:
ADAP : Allgemeine Didaktik am PLS

ADAP : Ausbildung der Ausbildner am PLS.
Mit dem Projekt wurden zwei Probleme gleichzeitig angie-
gangen. Ej-nerseits. ist beabsichtigt, eine primarschulbe-
zogene Allgemeine Didaktik ü-ber dje Schul.praxis den Stu-
denten zu vermitteln und andererseits werden die Prakti-
kums- und Uebungslehrerlnnen über die Interne Fortbildung
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zu qualifizierten MitausbiJ-dnerlnnen im Fach Allgemeine
Didaktik gemacht. Die enge Bindung dieser Mj-tarbeiter an
das Seminar gewähr1ej-stet, dass in der schulpraktischen
Ausbildungi gemeinsame Inhalte weitergegeben, dass eine
einheitliche Sprache, d.h, gleiche Begriffe verwendet
werden und dass der Praktikumslehrer zu einem neuen Rol-
lenverständnis finden kann.

2. ADAP Das Fortbildungskonzept

Basierend auf diesen Gedanken entwickelten wir das nach-
stehende Fortbildungskonzept, das sich auf die Seminar-,
Uebungs- und Praktikumslehrer abstützt und folgende Pro-
zessschritte umfasst:

EntwickJ-ungsphase im Dreierteam
l" . Grundelenente und -struktur
Im Dreierteam (Verfasser) werden die Grundideen und Inhal-
te bedacht und besprochen.Zugleich werden auch die Grob-
strukturen der Fortbildungskurse entworfen.
2.Austausch
Mit den Seminarlehrerlnnen werden die Grundelemente des
Kurses bearbeitet, ergänzt und auf ihre kurspraktische
Eignung hin durchl-euchtet.
3 . Ueberarbeitung
fm Dreierteam werden nun die Arbeitspapiere entworfen und
der Kurs der Seminarlehrer gepLant.

Aufbauarbeit nit den Seminarl-ehrern
4 . Differenzierung
fn Rahmen einer dreitägigen Kl-ausurtagung für Seminarleh-
rerlnnen werden die Grundideen und Vorlagen durchdisku-
tiert, die notwendigen Grundlagenpapiere abgefasst und die
Kurse für die Uebungs- und Praktikumslehrerlnnen vorbe-
reitet
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Durchführung mit den Praktikums- und Uebungrsl-ehtern
5.Umsetzung
Die Seminarlehrer ihrerseits vermitteln die erarbeiteten
Inhalte im Verlaufe eines Zweitagekurses an dj-e Uebungs-
und Praktj-kumslehrer und entwickeln gemei-nsam Formen und
Vorg'ehensweisen, wie der Lehrstoff ins Praktikum integriert
werden kann.
6.Training
Die Praktikumslehrer arbeiten mit den Studenten in den Vor-
und Nachbereitung:en auf der Grundlage der ADAP-Instrumente.
Der Seminarlehrer (Mentor) besucht während des Praktikums
den Studenten' beobachtet auf dem Hintergrund des Kurses
den Unterricht und bespricht ihn vor allem im Hinblick auf
die Realisierung der Kurselemente.
T.Auswertung
Gegen Ende des Praktikums besprechen die Praktikumslehrer
mit dem Mentor im sogienannten Praktikumsgespräch den Kurs-
verlauf, die Inhalte und ihre Umsetzung im Praktikum.

Auswerxung und Verarbeitung der Etfahrungen
S.Evaluatioa
In einer Mentorensitzung werden alle Kursschritte analy-
siert, auf ihre hlirkung hin geprüft und ausgewertet.
9 . Ueberarbeitung
Das Dreierteam legt anschliessend die inhaltlichen Aende-
rungen fest und überarbeitet die- Grundlagenpapiere.
10. Integratioa
Je nach Kursinhalt wird die Thematik in den Grundfachun-
terricht am PLS integriert und den Studenten vor'dem näch-
sten Praktikum vorgestelft.

3. ADAP - Die Inhalte

1. Das "Fünf -.Jahres.-Programtn"
Als verbind.liche Inhalte für die Jahre 1986-9o wurden die
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folgenden fünf a11gemej-ndidaktisch-pädagogischen .fahres-
themen festgelegt:
- Lernen und Entwicklung
- Lernziele und Unterrichtsformen
- Individualisierung und Differenzierung
- Schülerbeurteilung
- Soziales Lernen und Klassenführung
Die Thematik der ersten beiden .fahre (86/97) bild.et den
Inhalt des Grundkurses, der periodisch wiederhol-t wird und
von a1len neueintretenden Seminarmitarbeitern obligatorisch
besucht werden muss.

2. Stücke einer pädagogisch-zielorientierten Unterrichts-
gestaltung

A1s besonders herausfordernd erwies sich die Aufgabe, die
Begriffe und Modelle so zu fassen, dass sie von allen Se-
minarlehrern (auch von solchen ohne erziehungswissen-
schaftliche bzw. allgemeindidaktische Spezialkenntnisse) an
die Praktikumslehrer vermittelt werden, Diese wi-ederum
mussten befäi:igt werden in den knapp bemessenen Zeiträumen
während des Praktikums i-hre Studenten mit den Instrumenten
zu fördern. So schufen wir Informationsgrundlag:en und Be-
obachtungspapiere, die in ihrem Vereinfachungs- und Ver-
dichtungsgrad gerade noch verantwortbar erscheinen. A1s
Beispiel-e für die ersten beiden Jahre (die anderen sind j-n
Vorbereitung) seien erwähnt:
- Uebersichtsblatt zur Unterrichtsvorbereitung mit den Be-

griffen Ziele, Inhaltsanalyse, Unterrichtssequenzen,
lernpsychologische Ueberlegungen, Methodische Detailge-
staltung

- Kriterien zur Verknüpfung' von Zielen und Inhalten (didak-
tische Analyse)mit einer Dreiteilung aufgrund des Kompe-
tenzenmodells :

Sachkompetenz ( Ganzheit , Lebenspraxis, Systemat ik, Symbo-
lik, Methoden-Verfahren-Rege1n, Werte, Ursprung) ;
Selbstkompetenz (Subjektive Erfahrungen, Umweltbezug,
Grundfähj-gkeiten entwickeln, Selbstbild und Lernfähig-
keit-Lernmethoden),.
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Soz iaTkompeten z ( Kontakt I Kommunikation, Zusammenarbe it,
Verantwortung:, Konflikt)

- Kurztexte zu drei intentional gefassten "Lernarten": Er-
fahrungslernen/ Gedächtnislernen, Erkenntnislernen

- Faltprospekt mit "Lerngesetzentr zu den drei Lernarten
- Uebersichtsblatt zu den Unterrichtsformen geordnet nach

den Lernarten
- Diverse Beobachtung:sinstrumente
- Glossar
- etc.
Diese Papiere sind z.I. noch in redaktioneller und. d.ar-
stelLerischer Ueberarbeitung und können Interessenten frü-
hestens ab Frühling 89 zur Verfügung gestelJ-t werden.

Eine pädagogisch-zielorientierte Unterrichtsgestaltung
setzt voraus, dass bei der Definition von Unterrichts-
sequenzen und bei der Wahl- von Unterrichtsformen sowohl die
pädagogischen Zielkriterien, wie auch die lernpsycholo-
gi-schen Ueberlegungen zum Tragen kommen. Das Unterri-chts-
geschehen muss für die Schüler sinnvoll, die Inhalte er-
lernbar sein.

4. ADAP - Die Erfahrungen

Die Entwicklungs- und Fortbildungsarbeit am ADAp-projekt
hat einen vielversprechenden Anfang genonrmen.Sowohl das
Mode11 "Pädagogisch-zielorientierte Unterrichtsgestaltung,'
wie auch die gewählte Form der Fortbildung haben bei a11en
Beteiligten grosses Interesse hervorgerufen. Trotzdem aber
wird deutlich, dass sich die Uebungs- und Praktikums-
Iehrerlnnen nur langsam für die neue allgemeindidaktische
Vermittlerrolle gewinnen lassen.Der Schritt vom praktikum,
als berufsbezog'ene Arbeit im Feld hin zum Theoretikum, a1s
Anspruch, eigenen Unterricht zu reflektieren und auf seinen
alltagstheoretischen Hintergrund hin zu durchleuchten, um

eigenes unterrichtliches Handeln den Studentlnnen einsich-
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tig und durchschaubar zu machen, ist noch nj-cht getan.Damit
wird für uns deutlich, dass wir der persönlichen Auseinan-
dersetzung mit jedem,/r ej-nzelnen Uebungs- und Praktikums-
]ehrerln noch mehr Aufmerksamkeit schenken müssen.

iiberslchtsblatt zu ITNTERRICTITS\/ORBEREITUNG ln dcr ÄDAP - Ktffien
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DER GERECHTE, FÜRSORGLICHE TEHRER -
SELBSTBILDER, FREMDBILDER

,Jean-Luc Patrg
ItichaeT Zutavern
Richard Klaghofer
Fritz Oser

Pädagogisches rnstjtut der Universität Fleiburg (Schweiz) (7)

Fiir Aerzte oder Juri=ten hat die Auseinändersetzung mit ifirem
Ferufseths= Tradition. Das Ethüs des Lehrerberufs wird
demgegenr-iber weder in der Lehrerschaft noch in der Eeffent-
Iichl-.:eit disl.:utiert - und dies, obwohl dieses Thema einen
=entralen Aspekt des Lehrerseins betrifft: die normativen
Erundlagen =einer Tätigkeit. ün {olgenden soll über For-
schungsarbeiten berichtet werden, die berufsethische Vorstel-
lungen in der Lehrergchaft mit Ferspektiven der Oe{-
fentlichkeit vergleichen.

Unter 'Ethos" verstehen wir jene Hognitionen von Lehrerlnnen,
die da= berufliche Handeln leiten, indem sie - oft unhewusst -
Alternativen werten und individuelle Erundlrberueugungen nor-
mativ auf Entscheidungen anwenden. Dabei geht es primär um
die Art der Verantwortung {ür et$räs oder jenanden (etua den
Schiiler) vor einer Instanz tetwa den Vorgeset=ten, dem eigenen
6ewi=sen, etc.l, Heltrhe Lehrerlnnen =u übernehmen bereit sind.
In der Entscheidung i.iber diese Verantwortungsbereitschaft
=pielen die lrlerte Eerechtigkeit, Fürsorge und lrlahrha{tigkeit
eine zentrale Rolle: Unar-rfhebbare hlidersprüchlichkeiten zwi-
schen diesen lrlerte'n und =wischen beruflichen Anforderungen
und nitrht-beruflichen Interessen nüssen unter alltäglirhem
Handlungsdruck geläst werden - und werden von verschiedenen
Lehrerlnnen sehr unterschiedlich geläst. Er=te Ergebnisse
empiri=cher Untersuchlrngen bei Lehrerlnnen aller Schulsf-ufen
{nit Interview= und schriftlichen Befragungen, die von k-onkre-
ten Schlrlsituatianen au=gehen, zeigen eine grosse Bandbreite,
an berr-rf=ethischen Orientierungen: Versuche, Verantwortung
ab=u=chieben, finden =ich genau=o wie die überlegte Balance
der verschiedenen Nerte. Die prozeduralen Herangehensweisen
än Ee'ru{sdilemmata, bei denen dislr-rrsiv versucht wird, alle an
Froblern involvierten Fersonen zu beteiligen und ihnen dabei
volles Verantwortungsbqwusstgein zu unterstellen, stehen in

1 Frr:jekt
(Frojeht

unter=tüt=t durch den Schweizerischen National{onds
+ 1.1E}E}-0-E}5). 295
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Mittelpunkt des Projektinteresses (weitere Details zum Kon-
strul*. vgl. OSER et al., l9B7r-

Einen Teilbereich des Berufsethos stellen die Einstellungen zu
explizit {ormulierten Berufsnornen dar, die_ hier untersucht
werden sollen. Es wurden zwei verschiedenen Personengruppen
{Lehrerlnnen und ehemalige Schüler} unter anderem vierzehn
Items zu golchen Berufsanforderungen vorgegeben; fifur die oben
skizzierten Elemente des Konstrukts 'Ethos" sind u.a. die fol-
genden besonders relevant:
- "Der Lehrer lässt die Schüler wirklich bei allen Fragen

nitbestinmen."
- "Der Lehrer kann seine Schüler davon überzeugen, dass sein

Handeln gerecht ist, wenn er einmal strafen muss."
- "Der Lehrer kürnrnert sich darum, dass gich seine Schüler

auch mit persänlichen Angelegenheiten an ihn wenden kännen.',

In der Lehrerbefragung gaben 18O Lehrerlrrnen an, fün wie be-
rechtigt sie diese Sollensforderungen halten und wie sie sel-
ber tatsächlich handeln (selbstperzipierter idealer und realer
Lehrer).

Stellvertretend fair die Oeffentlichkeit bzw. für die
(ehemaligen) Schüler ffremdper=ipierte ideale und reale Lehrer)
wurden etrla 145 ßekruten irn Rahrnen der Pädagogischen Rekru-
tenprüfungen (PRP) gebeten, bestimmte Lehrer einzuschätzen.
Etwa 5O beantworteten die Fragen in bezug auf den "idealen
Lehrer", während etwa 95 einen 'bestirnrnten Lehrer", den sie
einmal gehabt haben, einschätzten. Es handelt sich um eine
Voruntersuchung zu einer grässeren Rekrutenbefragung 19E}9.
Die Befragung von Relruten ergibt natür-lich kein rG!-
präsentatives Bild, doch haben früfiere Untersuchungen 0{LA6-
HOFER et al., 1987) gezeigt, dass die Ergebni=se solcher Be-
fragungen durchaus irn Einklang mit denjenigen von Untersu-
chungen anderer Populationen in anderen Hontexten stehen.

Für den Vergleich der Ergebnisse aus diesen beiden Befragun-
gen wurden vier Hypothesen aufgestellt:

HYIQfHESEJ: (Ehemalige) SchüIer betonen die Dimensionen des
Ethos bei ihren normativen Einstellungen stärker als andere
Kriterien.

Begrrlindung: Für eine positive oder negative Einstellung von
Lehrern zu Eerechtigkeit, Fürsorge fü' den Einzelnen oder
hlahrhaftigkeit sollten Schülerlnnen besonders sensibel seint
da sie deren Auswirkung auf das Lehrerhandeln unmittelbar
erleben ktirnen bzw. konnten.

Die Hypothese muss verlrorfen hrerden. Es gibt ftems, die für
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das Ethos sehr wichtig sind, auf die aber die Relruten bei
der Beschreibung des idealen Lehrers $renig ülert legen. Eeson-
ders auffällig ist dies bei der Frage nach der I'litbestirnmung .
Dies kann u.a. darauf zurüclzuführen sein, dass in der Item-
formulierung gesagt wurde, es sollte uirklich bei allen Fragen
I'litbestinmung bestehen. Eine weniger starke Formulierung
würde vielleicht rnehr Zustirnmung erhalten, üJeniger extrem,
aber doch deutlich worhanden ist die gleiche Tendenz in bezug
au{ die Notwendigkeit, die Schüler von der Eerechtigkeit sei-
ner strafenden Handlungen zu überzeugen. Schliesslich wird
auch deutlich weniger gefordert, die Schüler müssten sich auch
in persänlichen Angelegenheiten an den Lehrer wenden kännen.
Alle drei Items beziehen sich auf Variablen, die irn Zentrum des
Hon=trut<tes 'Ethos" stehen, und auf beide wird deutlich weni-
ger lrlert gelegt als auf andere ltems.

Allerdings weicht insbesondere die'lrlahrhaftigkeits-Dimension"
von dem negativen Ergebnis der aöderen Dirnensionen ab: Sie
wird erwartungsgemäss hoch eingeschätzt, etwa das Item 'I)er
Lehrer sollte jederzeit einen Irrtum zugeben". Han kann also
nicht generell sagen, Ethos-relevante Variablen würden
schlechter eingeschätzt; hingegen kann men nicht ohne weiteres
davon ausgehen, dass diejenigen Werte, die wir aufgrund ethi-
scher überlegungen als wertvoll einschätzen, von der tlef-
fentlichkeit ebenso beurteilt werden.

HYPOTHESE ?: Sowohl frernd- als auch selbstperzipiert ist die
Wirklichkeit nicht so, wie man es sich wünschen würde. Es
handelt sich hierbei um eine gerichtete Hypothese, die unsere
normativen Vorstellungen der Bevorzugung eines dislürsiven
Berufsethos oit seinen Realisierungschancen vergleichen will.

Begründung: Schulische Rahmenbedingungen und Berufssoziali-
sation der Lehrer (vgl. DANN et.al. 197E}) führen heute dazu,
dass eine partizipatorische Pädagogik eher Ausnahme als
Regel sein kann.

Eei den Lehrern besteht für jedes der 14 lterns ein signifi-
kanter Unterschied zvrischen real und ideal. Allerdings gibt es
eine ganz bemerkensnerte Ausnahme in bezug auf die Richtung:
In Item 'llitbestirnrnung" (vgl. oben) zeigt sich, dass die Lehrer
behaupten, den Schlilern nehr I'litbestinmung zuzugestehEln, äls
sie sie eigentlich fün angemessen halten! Bei den Relruten
sind nicht alle Unterschiede signi{ikant. krsbesondere zeigt
sich, dass nach Ansicht der Rekruten die Lehrer hinreichend
{i,ir Ordnung sorgen -r mehr ist nicht notwendlg -, dass es äuch
nicht notwendig ist, mehr vom Lehrplan abzuweichen und dass
den Schülern genügend Kenntnisge und Fertigleiten beigebracht
werden. Verbessert *erden kärnte nach Ansicht der ehemaligen
Schüler vor ällem, dass die Lehrer auch einmal einen lrrtum
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zugestehen ktinnen und dass der lJnterricht nicht
ist.

so langweilig

Dass bei den Relruten nicht alle Unter=chiede signifikant
rlaren, kann auf eine zu geringe Stichprobe zurüct=u{iitrren
sein; wir mächten deghalb dieses Resuttat nicht überbeuerten
und gehen von der Festätigung der Hypothese rnit der oben
erwähnten benerkenswerten Ausnahme aus.

FIYPETFIEFI_-I: Die (ähemaligenl Schüler hahen hijhere An=prüche
an die Lehrer {fremdperzipierf-} alg die=e selbst (selbstper=i-
piert).

Fegriindr-rng: Die Lehrer sind realistisch und gchät=en ihre
Häglichl'-.eiten bes=er ein, während von SchüIern erwartet
wird, da=s sie die Lehrer eher überfordern.

Diese Hypothese wurde l.;lar abgelehnt, Äu==er frir die beiden
Fereiche Frei=eit-Engagernent und l"litbestünmr_rng, wo der
fremdper:ipierte ideale Lehrer deutlirh hähere hlerte erhält
al= der selbstperzipierte ideale Lehrer. Son=t giht es kaum
nennengwerte Untergchiede. Allerdings wär es un= nicht mi[-
litrh, die=r Unterschiede auf Signifikan= =u prüfen,

lllf_O_![f_$*E".-.9-: Die Lehrer übersrhätzen sich, d.h. in ihrer
realen Ein=chät=ung attribuieren =ie sich =elber ein häheres
Ethos, als eg ihnen von au=sen r_rnterqtellt wird,

Eegründung: Fei Fefragungen neigen l*len=chen dazun ihre
positiven Seiten besonders deutlich hervorzuF*ehrenl {erner
untersteht man immer einem "Fnsitivitäts-Eias.,, dfi. rnan hat
die Tendenz, seine eigenen At<tivitäten als beqser ein=ustu-
fen, weil man die Gründe daiitr l":ennt und Rechtfertigungen
zur Ver{iJgung hat.

Auch die=e Ftypothe=e rnu== abgelehnt werden ar-r=ser für die
fterns "Irrtum rugestehen",',Gerechtigkeit.' und .Verfiigbarl.:eit
der Lehrer fiir ausgerschuIigche Angelegenheiten,'.

Aus diesen Ergebni=sen lassen sich fun wesentlichen die tol-
genden Schlussfolgerungen ziehen: Zwi=chen Sein und Sollen giht
eg gowohl nach An=icht der Lehrer wie der Relruten Un-
terschiede: Eleide, halten somit die Srhule liir verbes-
serung=fähig. Zwischen Sollen, rtie es von den Rekruten formu-
liert wird, und den Fnrderungen, die wir stellen, gi.bt eg aber
ebenfalls Unterschiede, und dag i=t bemerk_enswert: Die Re-
kruten sind erstaunlich ttrlerant rnit den Lehrern gerade in
be=ug auf Ethog-relevante Variableh, Ist dieg einfach ein
Zeichen dafür, dass mä.n tratz der Sein:Sollen-Di=l,repanz
zufrieden ist oder diege hlerte für nicht so wichtig häIt, sich
vielleicht bi=L.ang nur wenig Eedanken da=u gemacht hat? Oder
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wir[* sich hier eine Art Tabu-Effekt aus, der in und sogar
noch nach der Schul=eit dazu führt, dass nan siEh iiber diese
Themen nur sehr zuriicl*raltend äussert?

Eegonders interessant ist die Variable 'T,litbestinmung"n die
dag Po=tulat des dislarrsiven Problenläsens betrifft. Und hier
- wie in der Forder-ung nach mehr Engagement der Lehrer in
der Freiseit - sind auch die Ansprüche der befragten Relruten
an die Lehrerlnnen deutlich hiiher. Eei aller Vorsicht in der
Dateninterpretation (insbesondere sind Replikationgstudien zur
lJeberprüfung dieser Ergebnissen auch mit anderen kr=trumen-
ten, noch notwendigl las=en sich an diese Ergehnisse weitere
For=chungen ä.nschlies=enn die besonders die
Auseinanderset=ung mit den Urteilen der Lehrerlnnen selbgt
suchen, wie es beispielsweise in den ernähnten Interview= und
einer =ur Zeit durchgeführten Interventionsstudie der: FaII ist.
EEsonders angesichts der in Hypothese 4 angedeuteten
realistischen Selbsteinschätzung der Lehrerlnnen hoffen wir
hier weiteren Aufschlu=s über das Selhstverständnis zu ihrem
schwierigen Feruf.

Literatur:

Dann, H.-D., Eloetta, 8., l"liirller-Fohrbrodt, G.' ?x flgl6p'eich, R.
1978: lJmwettbedingungen innovativer Hompeten=. Stuttgart:
lc.lett-Cotta. ,/ Hlagho{er, R., Oser, F-, & Patryr J.-L. 1987: Der
Lehrer - besser als sein Ruf. Eericht über die PRF 19E}Ä irn
Itreis VIf =um Therna 'Ilas Eild des Lehrerg Äus der Sicht der
2ö-Jährigen". In: Bericht über die pädagogischen Flekruten-
prüfungen, Regards sur l'ecole,/Irnmagini sulla scuola/Ein Bild
der Schule; Sprachen in der Schweiz, Bern: EDI'IZ, S. 1ä9-219. ,/
Oser, F., & Zutavernr l'1. 1987: Eerufsethos von Lehrerlnnen.
lrlarum Lehrer Probleme au{ unterschiedliche lJei=e läsen. For-
schungen =ur Frofe=sion=moral. Eenicht Nr.?. Freiburg: Fädago-
gi=ches Institut der Universität.

Der nächsLe Kongress der SCHWEIZERISCHEN GESELLSCHAFT FUER BILDUNGS-
FORSCHUNG wird zusanmen mit dem SCH!'IEIZERISCHEN PAEDAGOGISCHEN VER-
BAND am I0./II.uovenber 1989 in Solothurn durchgeführt. Es soll eine
Gelegenheit für Gespräche sein zwischen Lehrerbil-dnern, die Einblick
in die Forschung wünschen, und Forschern, die das Gespräch mit der
Praxis suchen. Vertreter der SGBF und des SPV sind daran, das Thema
zu fassen (Arbeitstitel: SCHULE IM GESELLSCHAFTLICHEN WANDEi: Erneu-
erung in institutioneiler und didaktisch-cürricularer Hinsicht ?)
und den Ablauf cler Tagung zu konzipieren. Gerne greifen sie dabei
auf die guten Erfahrungen der SGBF/SSRE-Arbeitsgruppe "Lehrerbildung"
zurück. - Sind Sie auch mit dabei? Bitte, merken Sie den Termin vor.
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UNIVERSITAT BERN: ZUR EMERITIERUNG VON
PROF. DR. DR.H.C. HANS AEBLI, M.A.

LEITER DER ABTEILUNG PADAGOGISCHE PSYCHOLOGIE

Urs Aeschbacher

Auf den 30. sepienber 7988 ist professol. Hans Aeb7i, international
geachtetet Forscher und Lehrer und seit i.97i ordinarius für pädago-
gische PsgchoTogie und Pädagogik an der Universität Bern in den
Ruhestand getreten. urs Aeschbacher würdigt person und werk des be-
deutenden Psgchologen und Didaktikers.

(...) BruchstUcke von Kenntnissen wie 7x8 = 56 sind keine isolierten Fakten. Sie sind
Ausschnitte aus dem Reich der Zahlen, und wer am klarsten überschaut, uie sie sich zu-
sammen mit anderen Fakten über Zahlen dort einfügen, kennt sie am besten. Der Mathema-
tiker weiss unter vielen anderen Dingen, 7xS = 55 stellt eine Erläuterung der Tatsache
dar, dass Produkte gerader ZahIen wieder gerade Zahlen ergeben; dass ?xB dasselbe ist
wie 14x4 oder 28xZ oder 56x1; dass nur diese Paare positiver ganzer Zahlen das Produkt
56 ergeben; dass 7x8 = (gx8)-g ist oder (Tx7)r? usw. Er r,reiss ausserdem, dass ?xB = 56
in Zahlensymbolen eine Beziehung ausdrückt, die in der llelt der 0bjekte viele Formen
annehmen kann. Er weiss also, dass ein Rechteck, das 8 tinheiten lang und ? Einheiten
breit ist, eine Fläche von 56 Einheiten aufweist. Das Kind aber, das wie ein papagei
aufsagen gelernt hatrrSieben ma1 acht ist sechsundfünfzigrr, veiss nichts von solchen
Beziehungen, weder in der Dingweit noch in der hlelt der Zahlen. Es hat nichts als sein
blindes Gedächtnis. Lässt das Gedächtnis es im Stich, dann ist es durchaus imstande zu
behaupten, dass 7x8 = 2J oder dass 7x8 kleiner als ?x5 oder grösser als 7x10 ist. So-
gar wenn es fx8 kennt, weiss es vielleicht nicht, wieviel 8xz ist, und kann sagen, das
sei etwas ganz anderes. Falls es sich jedoch an 7x8 erinnert, so weiss es womöglich
nichts damit anzufangen. Gäbe man ihm ein Rechteck von Zcm x Bcm und fragte, wieviel
'l cmz stücke es für diese Fläche brauchte, so würde es das Rechteck über und über mit
Ouadraten belegen und sie mühsam auszäh1en. Es r,,ürde gar nicht den Zusammenhang zwi-
schen seinem Ergebnis und dem Einmaleins, das es auswendig gelernt hat, sehen.

Aus: John llOLI (1)

"What makes him tick?" Das war eine Frage, die Hans Aebli immer wie-
der hinsichtlich seiner beruflichen Mitarbeiter (oder auch Gegenspie-ler) stel lte: l,las bringt ihn (oder sie) ,,zum Laufen,,? Gibt es-einb
Grundidee, ein zentrales Anliegen, lvelche diesem Menschen in seinem
studium, in Forschung und Lehre, in seinem ganzen beruflichen Trachten
Energie und eine erkennbare Ausrichtung lieferb?
Nun hält hier ein ehemaliger Mitarbeiter augenzwinkernd und mit eben-
soviel Sympathie Gegenrecht und fragt im Rückblick auf die lange und
reichhaltige Karriere als Primarlehrer, Seminarlehrer, Forschei und
Universitätsdozent: lr'lhat made Hans Aebli tick?
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Ich meine, ein wichtiges Bündel dieser Motive sei im vorangestellten
Zitat des amerikanischen Pädagogen John Holt zusammengefasst - ohne
dass ein biographischer Einfluss in der einen oder anderen Richtung
gegeben wäre - und werde diesen Resonanzen und Parallelen ein Stück
weit folgen.
Wie John Holt in diesem Zitat war Hans Aebli als junger Primarlehrer
von den Denk- und Verstehensschwierigkeiten der Schüler stark betrof-
fen. Immer wieder machte er dieses Unbehagen und entsprechende Abhil-
febemühungen auch später an Beispielen aus dem Mathematik- und Geo-
metrieunterricht der Primarstufe fest (so etwa in seinen beiden ein-
flussreichen Werken zur Didaktik (2,3)). Und wie John Holt im obiqen
Zitat diagnostizierte auch Hans Aebli das Haupthindernis verstehenden
Lernens in der Tendenz zu vorschnellem, oberflächlichem Auswendigler-
nen und ging der Frage nach, welche untemichtlichen Bedingungen die-
ser fatalen Tendenz Vorschub leisteten.
l^Jas für ein Unterricht konnte das verstehende Lernen besser fördern?
Wer diese Frage beantworten wollte, musste zuerst das Verstehen ver-
stehen. Was John Holt im Eingangszitat darüber aussagt, erinnert an
die Theorie des berühmten Genfer Entwicklungs- und Denkpsychologen
Jean Piaget. Genau mit dieser Psychologie setzte Hans Aebli sich
einerseits gründlich auseinander (1951 Doktorat bei Jean Piaget).
Seinem leitenden Interesse gemäss setzte er in seiner Dissertation die
Erkenntnisse Jean Piagets in praktische Anweisungen für den Lehrer um.
Der Titel sagt es: Es handelt sich um eine (lern- denk- und entwick-
Iungs-) psychologisch fundierte Didaktik (2). Insbesondere lancierte
er in dieser ersten sehr einflussreich gewordenen Arbeit Begriff und
Unterrichtstechnik des "operatorischen übens". Der Auszug in Kasten 2
lässt erkennen, wie der Schüler dabei entlang systematischer Unter-
richtsschritte zu einem Verständnis der Art geführt wird, wie es auch
John Holt - wenigstens als ungefähre Zielvorstellung - beschreibt.
Begriff und Methode des "operatorischen übens" (oder Durcharbeitens)
machten Front gegen ein unbewegliches üben von Zusammenhängen in immer
gleicher Form, wie es nicht nur eine gewisse Trägheit des "Schulkar-
rens" mit sich zu bringen scheint, sondern wie es auch durch die da-
mals dominierende Lernpsychologie nahegelegt wurde. John Holt beklagt
in seinem Buch diese Dominanz der behavioristischen Lernpsychologie in
der amerikanischen Lehrerbildung. Hans Aebli nahm diese theoretische
Gegenposition innerhalb der wissenschaftlichen Psychologie ernst. Er
ging in die Vereinigten Staaten an die Universität Minnesota, wo er
seine Auseinandersetztung mit der behavioristischen Psychologie 1950
mit einem M.A.-Grad abschloss. Er war nun in der Lage, die Erkenntnis-
se und Stärken der damaligen amerikanischen Psychologie kritisch zu
würdigen, d.h. genauer anzugeben, wo und in welcher l,Jeise ihre Anwen-
dung im Schulunterricht nicht schädlich, sondern notwendig und nütz-
lich ist. 1961 erschien beim Klett-Verlag in Stuttgart sein Buch
"Grundformen des Lehrens" (3), welches in der Folge auf die Lehrerbil-
dung eienn grossen Einfluss erlangen und Hans Aebli im deutschsprachi-
gen Raum einen Namen schaffen sollte. Auch beruflich wandte er sich
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Kasten 1 "0peratorisches üben"
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Anderwandtafel]steinRechteckvon4dm.Tdmvorbereitet'daseineFen-
sterscheibe darstellt, deren Fläche bestimmt werden soll. (' ' ')

Lehrer: lch will dieses Rechteck zerlegen. Nennt die Zahl der Dezinreterqua-
drate, die ich zeigel
Mit Hilfe des großen Maßstabs (Länge I m, Breite l2 cm) decke ich einen Strei-
fen des Rechtecks nach dem andern ab. Die Schüler sagen: ,,Es sind drei Strci-
fen,2l dm2, zwei Streifen, l4 dm2, eiryStreifen, T dm2."
Dann baut äer Lehrer das Rechteck iin umgekehrten Sinn wieder auf. Hierauf
vergrößert er die B:eite des Rechtecks um 2 dm.

Schüter: Sie haben zwei Streifen hinzugefügt ...2 '7 dm2 '.. es sindjetzt sechs

Streifen. . . 6 mal 7 dmz = 42 dm2.
Das Rechteck wtd um 2 dm vergrößert'

Schüler: Der Streifen hat zwei dm2 mehr, neun im ganzen .. . Die Fläche des

Rechtecks ist um 5 . 2 dm2 vergrößert . . . Die Gesamtfläche setzt sichjetzt aus

sechs Streifen zu je 9 dmz , also aus 54 dm2, zusammen (- . .)

Der Lehrer fordett jetzt die Schüler auf, das karieile Blatt vorzunehmen{-"')

Jeder schüler erhäit einen streifen aus kräftigem Papier in L-Form. Diese Winkel
gestatten es, auf dem Gitter Rechtecke aller gewünschten Maße abzugrenzen und

ihre Größen in beiden Richtungen beliebig zu verändern.

Lehrer: Zeigt ein Rechteck mit einer Länge von 6 cm und einer Breite von 4 cm

t-- 6

t-
4cm

Schüler: Ich zeige vier Streifen von 6 cm2, das macht 24 cm2.

Der Lehrer leitet nun eine ganze Reihe von Übungen, indem er die Schüler auf-

fordert, die Zahl der Streifen und der in den Streifen enthaltenen Quadratzenti
meter zu vermehren und zu vermindern.
Außerdem verlangt er bereits die folgenden inversen Operationen:

--Zcist. nrit llill'e von 4 Strcitcn, 8,20,12,32 cntz!" usw. Und: ,,Zcigt nrit Strei-

iin öit a cm2,32,24,48 cm2l" usw. Unter diese Divisionsaufgaben mischt br

Multiplikationsaufgaben, was die Schüer daran hindert, automatisch vorzuge-

hen. l- Schließlictisuchen wir alle möglichen Arte!, eine Fläche uon l2 cm2 auf-

;;;;r""-'-i: l t' 
"Äi- 

i . e 
"t 

l, z' q imz q' 3 cm2, 6' 2 cmz, t2' I cm2' i"'1

Aus: AEBLI (2)
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nun ein erstes Mal intensiv der Lehrerbildung zu: Von 1950 - 1955 und
dann wieder von 1957 - 1962 amtierte er am Zürcher Oberseminar als
Dozent für Psychologie, Didaktik und Pädagogik.

Nach der Habilitation (1961 in Zürich, mit der Arbeit "Über die gei-
stige Entwicklung des Kindes" (4)) führte ihn sein l,{eg für lange Jah-
re nach Deutschland. Bereits 1955 - 1957 war er Lehrstuhlvertreter
und Direktor des Psychologischen Institutes der Universität des Saar-
landes gev,esen. In Jahre 1962 nun folgte er einem Ruf an die freie
Universität Berlin, wo er später ebenfalls das Psychologische Insti-
tut leitete. 1966 wechselte er nach Konstanz und baute dort - als
Gründungsmitglied der Universität - den Fachbereich Psychologie auf.
In diesen Jahren arbeif,ete er an einer immer ei genständigeren Inte-

ischer Ansätze, welchegration und Erweiterung denk- und lernp
z.B. die ältere deutsche Gestaltpsychol
wichtigen neuen Arbeiten des amerikanis
Bruner.

sycho I og

Mit der Rückkehr in die Schweiz folgte 1971 schliesslich eine erneute
tatkräftige Zuwendung zu Fragen der Didaktik und der Lehrerbildung.
Hans Aebli gründete im Rahmen des Pädagogischen Institutes der Uni-
versität Bern die "Abteilung Pädagogische Psychologie" und schuf -
als Neuheit in der Schweiz - einen vierjährigen Diplom-Ausbildungs-
gang für "Lehrer und Sachverständige für Erziehungs- und Bildungswis-
senschaften" (LSEB).

Sein altes Anliegen, zur Verbesserung des Schulunterrichts beizutra-
gen, konnte er nun auf nochmals höherem Niveau und mit nochmals er-
höhten l'lirkungsgrad verfolgen, indem er vielen werdenden Seminarleh-
rern für Psychologie und für Didaktik ermöglichte, einen hohen wis-
senschaftlichen und praktischen Stand in diesen Disziplinen zu emei-
chen. (Bis heute wurden insgesamt ca. 40 LSEB-Diplome erworben.) In
die Zeit der frühen Siebzigerjahre gehört auch Hans Aeblis Mitarbeit
in der einflussreich gewordenen Expertenkommission "Lehrerbildung von
Morgen" (LEMO). (Viele Kantone sind in ihren Reformen der Lehrerbil-
dung in den 70er und B0er Jahren dem LEMO-Bericht gefolgt; so z.B.
auch Bern mit der Verlängerung der Primarlehrerausbildung im Jahre
1 978. )

In den Berner Jahren brachte Hans Aebli ein weiteres Hauptwerk zur
Reife, nämlich seine Handlungs- und Wissenspsychologie. Er hatte dabei
die Genugtuung, von einer in den 70er Jahren in den USA einsetzenden
Forschungsrichtung in vielen grundsätzlichen Auffassungen bestätigt
zu werden, die er zuvor z-T. relativ isoliert ausgearbeitet und ver-
treten hatte. Es handelt sich um die sogenannte "Cognitive Science",
einen interdiszipl inären Forschungsansatz, in welchem Gedächtni s-,
Denk- und Sprachpsychologen zusammen mit Computerwissenschaftlern Mo-
delle des menschlichen Denkens und Wissens entwerfen und im psycholo-
gischen Experiment sowie in Computer-Simulationen überprüfen. In
einem zweibändigen Werk legte Hans Aebli 1980/ 81 eine Analyse und
Würdigung dieses potenten interdi szipl inären l,li ssenschaftszwei ges
vor, welche ebenso sehr durch ihre begriffliche und historisch-

ogie genau so einbezog wie die
chen Denkpsychologen Jerome
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Eneritierang Eans Aebi i

Eine,,Geschichte" laute:

,,Der Unternehmer X hat für eine Zeit eine Summe Geld geliehen. Nun
fragt er sich, ob er das Geld zur Zeit wieder bereithaben wärde.,.

v ee

-@* ek^

t,
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t
+

In dicscm Netz ntit hicrarchischen Einbcttungen sind <tic Awagen, <lic die
eingeg€t)inc ,,Geschichte., repräsentieren, dick ausgeiogen. Das Wissen dcs Dcu-
tsrs,. das. dcn Verstchenshintcrgrund licfcrt, ist dtin a-usgczogcn. Man sicht hicr
anschaulich, wie der Text in einen Kon-text integriert wirdundwie das Wissen dcs
Deuters zwischen defl bruchstückhaften Elementä der Geschichte Zusammenhängc
sliftet: ein Prozeß de: Synrhese.

Kasten 2 "Verstehen einer Geschichte" Aus: AEBLI (5)

HAT

-ZWECK

-zvEcK
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vergleichende Tiefe als auch durch die Umsetzung der verschiedenen
Fachsprachen in eine bei aller Präzision verständliche Prosa besticht
(5) (siehe Kasten 2). Immer blieb es aber sein Hauptanliegen, den er-
reichten Forschungsstand über das Wissen (und die Prozesse des ver-
stehenden Aneignens und Anwendens von l,lissen) für die Lehrerbildung
und damit für den Schulunterricht fruchtbar zu machen. Dies kam in
wiederholten Erweiterungen und Vertiefungen seines didaktischen Stan-
dardwerkes "Grundformen des Lehrens" zum Ausdruck, aber auch in der
laufenden Lehre und Forschung an der Abteilung Pädagogische Psycholo-
gie. Noch das bisher letzte grosse Forschungsprojekt galt der Förde-
rung problemlösenden Denkens bei Schülern aufgrund bewusster Anwen-

dung denkpsychologischer Erkenntnisse durch ihre Lehrer (6,7).
Hans Aebli hat beim jahrzehntelangen Verfolgen des geschilderten An-
liegens viel emeicht. Er konnte nicht nur der Psychologie, sondern
auch dem Schuluntemicht und denen, welche um dessen Qualität bemüht
sind, sehr viel geben.

"l.'lhat made/ makes Hans Aebli tick?" Diese kurze Retrospektive galt
einer einzigen Triebfeder. Damit ist "Hans Aebli" natürlich keines-
wegs in irgend einem abschliessenden Sinne beschrieben. Der Schrei-
bende hat ihn als einen Menschen kennen und schätzen gelernt, der
durch viele Faszinationen fasziniert und eigentlich wäre er nur von
einem überrrascht: Nicht von neuen Taten des Professors Emeritus
Hans Aebli übemascht zu werden.

Li te ra t u rhinue i se

(f) Zitat aus John H0LT: Chancen für unsere Schulversaqer. Freibur g: Lambertusr l!5!,
S. 85 (0riginal How children fail. New York,1964)

(2) AEBLI, Hans Didactique psychologique. Apptication ä 1a didactique de 1a psycholo-
gie de Jean Piaget. Neuchatel:0elaihaux et l'liest16,1966 (deutsch: Psychologische
Didaktik. Stuttgart: Klett, 1971; seither in seiben Sprachen übersetzt und in
! Auflagen erschienen)

(t) AEBLI, Hans Grundformen des Lehrens. Stutt prt, Klett,1961 (in 12 Auflagen er-
schienen und in 4 Sprachen übersetzt. Ab 1985 unter dem leicht veränderten TiteI
rr12 Grundformen des Lehrensrt;1987 ergänzt durch einen zweiten Band unter dem Ti-
tel ItGrundformen des Lehrensrt

(4) AtBLi, Hans Über die geistige Entwicklunq des (indes. Stutt gart: Klett,1961
(r) AEBLI, Hans Denken: Das 0rdnen des Tuns. Zwei Bände. Stutt gart: Klett, l9B0l 81
(6) AEBLI, llans, RUTHEMANN, Ursula und STAllE,Fritz Sind Regeln des Problemlösens

lehrbar? Zeitschrift für Pädagogik, 1986t 12, 617-618
(7)AEBLI'HaffingewandtiMetakognition:SchülervomNutzender

Problernlösestrategien überzeugen- Zeitschrift für Entwicklungspsychologie und Päd-
aqoqische Psychologie , 1987, y, 1\-19
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"Zvei Wege zum Wissen"

ZWEI WEGE ZUM WISSEN

ABSCHIEDSVORLESUNG VON HANS AEBLI
7

Zwei Wege zum Wissen zu betrachten, bedeutet, zwei Wege
des Lernens zu erkunden. Denn Wissen erwirbt man offen-
sichtlich durch Lernen, dieser Beqriff natürIich weit- rrnd
allgemei-n verstanden, so dass er alle Prozesse der Erfah-
rungsbildung - nicht bloss die schulischen - umfasst.

fst aber 9{issen das einzige ZieI des Lernens? Schon die
Alltagserfahrung belehrt uns eines anderen: Menschen müs-
sen handeln, und auch dies zwingt sie zu ständi.gem l:€rnen.
Gerade die innovativsten unter den Handelnden [/oJJen auch
lernen. Denn Lernen eröffnet dem Menschen nicht nur neue
Erkenntnis-, sondern auch neue Handlungsziele. fn einem
psychologi-schen Jargon können wir sagen: Durch Lernen er-
wirbt der Mensch nicht nur Wissen, sondern auch Zielvor-
steJ- lungen, Bedürf ni-sse und Motive .

Und dann noch ein Drittes. Man kann auch.Iernen, zu sej.nen
Handlungs- und Erkenntniszj-elen zu gelangen. Diese Vor-
stellung verbindet die beiden schon genannten Lernziele,
dasjenige des Wissens und dasjenige der Konzeption neuer
Ziele. Die Erreichung neuer Handlungsziele erforderL Fland-
lungsplanung, und die Erreichung neuer Erkenntnisziele
erfordert ProbIemlösen. In beiden FälIen reicht das vor-
handene Wissen nicht aus. wir müssen von diesem aus den
Irleg zu den Zielen bahnen. Das geschieht in der Handlunqs-
planung und am Problemlösen, zwei verwandte Prozesse, wie
wir sehen werden" Auch sie kann man er.Lernen.

Wie aber soll dieses Lernen geschehen? Wir werden sehen,
dass es zwei Wege gibt, einen scheinbar einfachen, direk-
ten, der si-ch bei genauer Betrachtung aber als proble-

Abschiedsvorlesung gehalten am 29. Juni 1988 an der Uni-
versität Bern
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matr-sch erweist, und einen anspruchsvoll.eren. indirekten,
der aber letztlich der ei-nzig gangbare ist. Darum der
Titel: Zwei Wege zum Wissen. Wir können nun ergänzen: zum
ltJissen I znr Konzeption neuer Handlungs- und Erkenntni-s-
ziele und zum praktischen und theoretischen Problemlösen.

fdissen a-ls LernzieL

Wer durch Lernen zu Wissen gelangen möchte, sucht in der
Regel zwei Dinge: Ein BiId der Welt, oder doch jenes Aus-
schnittes, mit dem er zu tun hat, und ein Repertoire von
Begriffen und Operationen, das er in seiner Auseinander-
setzung mi-t der Welt einsetzen kann. Man kann es auch so
sagen: Er sucht Orientierung, und er sucht nutzbare In-
formation. Die beiden Ziele hängen zusammen. Der kognitive
Psychologe pflegt sich das Weltwissen a1s netzartiges,
zusammenhängendes Geflecht von Beziehungen vorzustellen,
in dem die einzeLnen Knoten Wahrnehmungs- und Denkgegen-
stände, und ihre Verbindungen deren Zusammenhänge darstel-
len. Operationen stiften innerhalb dieser Wissensnetze Be-
ziehungen besonderer Art. Theoretisches Wissen hat die
Form von Begriffsnetzen, konkret-prakt.isches Wissen die
Form von Gefügen anschaulicher Vorstellungen. Entsprechend
den theoretischen Operationen, stiften hier beobachtbare
Prozesse Beziehungen zwischen anschaulichen Objekten.
Zwischen Begriffsnetzen und anschaulich-praktischen Wis-
sensnetzen bestehen mannigfaltige Beziehungen, auf die wir
hier nicht eingehen wo.L"l.en

Interessant ist nun die Tatsache, dass die Netzteile, also
die Begriffe, die Objektvorstellungen und die Relationen,
die sie verknüpfen, nicht untrennbar mit ihrer Umgebung
verbunden sind. Sie haben zu einem guten TeiI Baustein-
charakter. Sie können einzeln angesteuert und abgerufen
werden. Hierin bestehen allerdings individuelle Unter-
schiede. Untersehiede in der Abrufbarkeit bestehen auch
innerhalb der verschiedenen Regionen des Wissens eines
Menschen. Es gibt ein verfi.Lztes Wissen, aus dem einzelne
Teile nur schwer oder gar nicht herausgelöst und im Ie-
bendigen Denkprozess eingesetzt werden können, und es gibt
ein bewegliches, einsatzfähiges Weltwissen, dessen Ele-
mente wie in einem Repertoire frei verfügbar und viel-
seitig einsetzbar sind. Unnötig zu sagen, dass wir das
Ietztere anstreben.

Ziel-vorsteJ lungen i

Wenn wir von der Verwendung des Weltwissens sprechen,
blicken wir schon über das bLosse LernzieL des Wissens
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hinaus. offensichtlich liegen seinem Gebrauch ja bestimmte
Ziele zu Grunde, und das Denken und Handeln, das auf sie
hinstrebt, hat ebenso deutlich Problemlösecharakter. Das
wolLen wir nunmehr etwas genauer zu sehen versuchen.

Als erstes stellen wir fest: Menschen lernen nicht nur, um
Wissen zu erwerben. Sie suchen auch Ziele für ihr Handeln.
Schon das kleine Kind ist dankbar, wenn wir ihm neue
Dinge zeigen, die es sich vornehmen und die es bewirken
kann. Auch der ältere Schüler oder der junge Erwachsene
suchen nicht nur Mittel zur Erreichung von Zie.Len, die sie
schon klar vor sich sehen. Die hlerbung weiss das genau:
Sie ist auf weite Strecken darauf angelegt, neue Bedürf-
nisse zu wecken. Das ist ei.n anderes Wort für das Aufbauen
und Anheizen neuer ZieLvorstellungen: in den Wildflüssen
der Ardeche Kanu fahren, ein Haus an der Costa Brava bau-
en, Gitarre spielen lernen, die Kirchen am Jakobsweg stu-
dieren, aLte Münzen sammeln, ein Amateurastronom werden...
So lernen jüngere und ältere Menschen ihrem Aun neue Ziele
setzen. Ihr Denken und ihr praktisches Tun erfährt neue
Orientierungen und Perspektiven. Wenn der Lernprozess tie-
fer reicht, werden in den Menschen Werte geweckt oder ver-
wandelt. All das ist Lernen.

An unseren Beispielen ist auch sichtbar geworden, dass die
neuen Zielsetzungen das Erkennen ebenso wie das Handeln
betreffen können. Erkenntnisziele und Handlungsziele stel-
len "schematische Antizipationen" (SELZ L9221 dar. Sie
nehmen im einze.Lnen noch nicht realisierte Zustände des
möglichen Wissens und Tuns voraus. Sie können näher liegen
oder weiter gesteckt sein. fn jedem Falle aber haben Ziele
ihren Inhalt, "ihre Struktur", wie wir technisch sagen,
und die muss gelernt werden. Aber es sind keine "kalten"
Strukturen oder Inhalte . Ziele sind uns "am Herzen", wir
"endärmen" uns für sie. Es sind Strukturen in einem beson-
deren Zustand der Aktivierung. Im Zuge ihres Erwerbs wer-
den nicht nur ihre Inhalte aufgebaut, sie werden auch "an-
geheizt", in Schwingung versetzt. Erst dadurch werden sie
zu Zie.Ien des Erkennens und des Handelns.

Probf em.Iösen

Wer Ziele hat, möchte vom Orte, an dem er gedanklich
und/oder materiell steht, zu diesen Zielen gelangen. Wenn
praktische Ziele neu sind, so erfordert ihre Erreichung -
so haben wir schon gesagt - praktische Handlungsplanung.
Zu neuen Erkenntniszielen gelangen wir durch Problem-Lösen.
Die beiden Vorgänge sind eng verwandt. fn jedem Falle
reicht das vorhandene Wissen, reichen die bekannLen Ver-
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fahren, also die operationen und Prozesse' nicht aus, um
zum ziel- zu gelangen. Auch wo wir eine kompl.exere Handlung
planen müssen, ist Problemlösen nötig. Kompetent ist, wer
theoretische und/oder praktische Probl-eme zu lösen weiss.
Ausgehend von seinen geistigen und materiell-en Ressourcen'
vermag er die Plattform des bisherigen Wissens und Könnens
hinter sich zu Lassen und den weg zum schematisch antizi-
pierten ZieI zu finden. Das kann für den Intel.Iektuellen
heissen, einen Text zu deuten, eine Naturerscheinung zu
erklären, aber auch eine Exkursion zu planen, eine Ausgra-
bung zu organisieren oder ein Buch herauszugeben. Für den
Mann von der Strasse kann es heissen, herauszufinden, wie
ein Konflikt zwischen seinen Mitmenschen entstanden ist
und was er tun kann, um ihn beizulegen. Für einen Bauern-
sohn im Emmentaf kann es heissen, sich darüber klar zu
werden, ob er in Kanada einen Hof kaufen oder pachten
könnte und was es zu tun gäbe, um mit seiner jungen Fami-
lie dorLhin zu gelangen: Problemlösungen, die sowohl Ele-
mente des Erkennens als auch des Handelns umfassen.

Niederschlag unserer Problemlösungen sind neu entwickelte
Schemata des Erkennens und des llandel-ns. Das sind Wege des
erfolgr.eichen Suchens und Findens, die wir zu beschreiten
gelernt haben. wenn uns ähnl-iche Situationen begegnen,
finden wir die Lösungen prompter und sicherer. Wir verfü-
gen nun über ein Repertoire von Schemata des theoretischen
und des praktischen Problemlösens.

Zwei Weg.e, zu Wissen zu geJangen

Nun haben Schule und Erziehung di-e Aufgabe, das Lernen des
jungen Menschen, das dieser in seinem besten WoIlen sucht,
zu unterstützen. Denn dieser möchte sich ja entwickeln und
seinen P]atz in der Erwachsenenwelt finden. Darum sucht er
Wissen zu erwerben, seinem Handeln und Erkennen Ziele zu
setzen und diese durch geeignetes Planen und Problemlösen
zu erreichen. Wir fragen also, wie ihn Erziehung und Un-
terricht bei der Bewältigung di-eser drei Aufgaben
unterstützen könnten und sollten. In Rahmen dieser Vor-
lesung wollen wir diese Frage primär auf die höheren und
auf die hohen Schulen beziehen. Hier treffen wir nun
alJ.erdings auf eine besondere Situation. Im Bewusstsein
dieser Bil-dungsinstitutionen geht es beim Lernen zuerst
und vor allem um die Erreichung des ersten von uns genann-
ten Ziels, um den Erwerb von Wissen. Das ist an und für
sich kein Nachteil. Denn wir werden sehen, dass es innere
zu-sammenhänge zwischen dem Wissenserwerb, der Weckung von
ZieIen und Werten und der Entwicklung des Probfemlösens
gibt. Allerdings werden wir auch sehen, dass alles auf die
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Art und Weise ankommt, wie und in welchem Geist wir das
Ziel des Wissenserwerbs ansteuern.

Wir fragen a-Lso, wie man lernen sollte, um Wissen zu er-
werben, und daher auch, wie man lehren sollte, um es zu
vermitteln. Hier öffnen sich zwei klassische Wege: ein
direkter, den wir den kontemplativen nennen werden, und
ein indirekter, den wir den handelnden und problem.l-ösenden
nennen werden. Was soll das heissen?

Der direkte oder kontemplative Weg

Wenn es darum geht, jungen Menschen Wissen zu vermitteln:
was läge näher, al.s es da zu suchen, wo man es fertig aus-
gebiJ.det vorfindet, in den Handbüchern und Nachschlagewer-
ken und, für den Gebrauch der Lernenden aufbereitet, in
Lehrbüchern. Der Lerner nimmt dieses Wissen auf, zum Teil
Iesend aus dem Lehrbuch, zLlm TeiI zuhörend aus dem Munde
des Lehrers. Das braucht nicht primitiv zu geschehen. Der
Lehrer kann sich durchaus bemühen, das Wissen, seine Be-
griffe und Theorien, seine Ideen und Werte, dem Schüler zu
"erschli-essen" (der Ausdruck der geisteswissenschaftlichen
Pädagogik, z.B. KLAFKIs l-969), und dies kann ausser der
Beschreibung Elemente der Analyse, der Deutung und der Er-
kIärung umfassen. Der Lehrer kann auch versuchen, die
bloss symbolische, d.h. sprachliche Vermittlung zu über-
winden und den Unterricht anschaulich zu gestalten. Das
Referat des Lehrers kann lebendig, geistreich sein, und eö
kann än di.e Einsicht, die Rationalität, an Gefühle und
Werthaltungen und an das ästhetische Empfinden der Lernen-
den appell"ieren.

Bei all-edem bleibt es die teitvorstellung dieser Wissens-
vermittlung, dass sich das im Lehrbuch und durch die
Denkarbeit des Lehrers vorgeordnete BiId der WeIt in
Geiste des Schülers abbilde. Die diesem Lehren zugrunde-
liegende Psychologie und Epistemologie ist eine Abbild-
theorie. Die RoIIe des Lernenden ist eine kontemplaLive.
Kontemplation ist ja Betrachtung der WeIt. Sie verlangt
vom Lernenden nicht etwa nur Passivität und Rezeptivität.
Er muss die Lernschritte, die das Lehrbuch und der Lehrer
für ihn vorgeplant haben, durchaus nachvollziehen, sonst
gelingt der Abbildungsvorgang nicht. Seine Aktivität ist
aber eine nachvol..l"ziehende. Das ist ihre crenze. Man er-
kennt, warum wir hier vom "direkten" Weg zum Wissen
sprechen. Die Abbildung des überkommenen Wissens erfolgt
unmittelbar. Lektüre und Lehiervortrag sind die einfachen,
die Abbildung erzeugenden Prozesse. Diese beherrschen das
BiId, auch wenn eingestreute Kontrollfragen des Lehrers
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den Vorgang da und dort beleben und Veranschaulichungen
ihn bereichern. Geleitet wird die Aktivität des Lernenden
im günstigen Falle durch die Motive der Kontemplation ra-
tionaL und,/oder ästhetisch geordneter Strukturen. Das sind
milde Motive; ich habe sie "raphaelische" genannt. Was uns
warnen sollte, ist die Tatsache, dass es nicht die Motive
sind, weLche die Erforscher und die Schöpfer der Erkennt-
nisse und der Werke geleitet haben, di_e hier in ihrer
fertigen, gesicherten und bereini-gten Form betrachtet
werden. Die Motive und die Ziele. der Kontemplation sind
nicht die Motive und die Zie]e des Forschens und des Werk-
schaffens.

Anderseits gibt es durchaus praktische Gründe, die den
direkten Weg der Wissensvermittlung zu empfehlen scheinen.
Man kann z.B. sagen, dass bei den jungen Menschen die Wis-
sensgrundlagen gelegt werden müssen, bevor sie zum Handeln
und zur Praxis gelangen. Wir vermitteln ihnen zuerst eine
breite Allgemeinbildung; Anwendungen und berufliche Spe-
zifizierungen folgen später. "Learn now, act later" könnte
diese didaktische Maxime lauten. Weitere praktische Ueber-
legungen schei-nen diese Auffassung zu stützen. An der Uni-
versität sind ja viele Kurse der Grundausbildung leider
überfü1It. Die Hörerzahlen sind zu gross. Zum Gtück
scheint das nicht viel zu schaden, weiL wir ja noch wenige
praktische Uebungen veranstalten und schon gar keine be-
rufspraktischen, di-e nur in kleineren Gruppen mögIich
sind. Also können wir mit relativ gutem Gewissen Magis-
tralvorLesungen halten, in denen wj-r die grossen Zusammen-
hänge aufzeigen und vor lernbegierigen Anfängerstudenten
unsere wissenschaftliche Weltsicht entfalten und sie ihren
SeeLen einprägen.

Aber es gibt da auch kritische Stimmen. Sie sprechen da-
von, dass auf dem beschriebenen Weg keine Einsichten, son-
dern Scheinsichten (Scheinklarheiten, WAGENSCHEfN 19703)
vermittelt werden. Dass es mit der so vermittelten AIl-
gemeinbildung und ihrer Polyvalenz nicht so weit her sei..
Radikale Kritiker monieren, dass hier ein Wissen der zwei-
ten Hand vermittelt werde. Reine Kontempl.ation sei ein Weg
der Spätgeborenen, um nicht zu sagen: von Epigonen. Das
resultierende Wissen trage scholastische Züge. VieIe von
sei-nen Trägern seien handlungsunfähige und handlungs-
unwil-Iige Karikaturen der Gelehrsamkeit, kleine Wagner
eher a-ls Fauste. Kenner der Studentenszene bringen die
Iange Studiendauer der heutigen Studenten mit dem Ueber-
wiegen einer solchen pädagogischen Konzeption in Zusammen-
hang. Sie behaupten,, viele Studenten wol-Len die anregende,
aber unverpflichtende Atmosphäre der universitären Grund-
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ausbildung gar nicht hinter sich bringen, weil sie spüren'
dass sie weder den rauhen Wj,nden der Forschung noch der
Praxis gewachsen sind. Zugleich vermuten diese Kritiker
Zusammenhänge zwischen der verbreiteten Schufmüdigkeit an
Gymnasien und deren bloss kontemplativer Haltung gegenüber
der Wirklichkeit. Sie sagen, junge Menschen wollten die
9{irklichkeit nicht über Jahre bloss betrachten. Sie weisen
darauf hin, dass in den praktischen Berufslehren viel
weniger Lernrnüdigkeit und Lernunwille auftreten, und dies
bei weniger begabten Lernern und unter weniger günstigen
Bi I dung sbedingungen .

Der indirekte, problemlösende Weg

Den alternativen Weg wolfen wir vorerst theoretisch be-
schreibeni in einem zweiten Schritt sagen wir, was er di-
daktisch bedeutet.

Dieser a.l-ternative Weg ist derjenige des praktischen und
des theoretisehen Problemlösens. Hier entsteht auch ein
Wissen, aber es hat vorerst nicht die Form jenes über-
sichtl-ichen, zweckneutralen Lehrbuchwissens, das die Wirk-
lichkeit einfach abbildet. Es ist vielmehr zielorientiert'
d.h. auf ein Handlungs oder ein Erkenntnisziel ausgeri-ch-
tet. Durch Problem]öien erwerben wir vorerst ein Wissen
darüber, wie man zu einem gesetzten Ziel gelangt. Es ist
ein Wissen darüber, wie man verfahren muss, um das Problem
zu lösen. In der kognitiven Psychologie nennen wir es
"prozedurales Wissen", ei-n Wissen über prob.Lemlösende Pro-
zeduren: wie man einen Defekt diagnostiziert, an einem
Motor, in einem Computerprogramm oder - medizinisch oder
psychologisch - bei einem Menschen; wie man den Defekt
behebt oder heilt, oder das System neu konstruiert; wie
man heute - oder irn 16. Jahrhundert - nach Amerika oder
Indien gelangt(e); wie man eine Graphik, eine Textsl-elle
oder einen Fundgegenstand interpretiert, wie man eine Rede
oder ein Plädoyer aufbaut oder einen KonflikL löst.

Auch prozedurales Wissen kann man in Netzform darsLellen.
AlJ.erdings: es sind keine zweckneutralen Strukturen, son-
dern Netzp)äne von gedanklichen und/oder praktischen Auf-
bauschritten. Diese führen von dön verfügbaren gedank-
lichen und materiellen Ressourcen, dem Repertoire und der
Plattform des gesicherten Wissens, zum Erkenntnis- und zum
Handlungsziel (AEBLI l-980/81-). Derartiges Wissen ist hier-
archisch aufgebaut. Die Basis wird durch die gesicherten
und verfügbaren E.l.emente gebildet. Die Problemlösung kul-
miniert in einer begrifflichen Spitze, die den ganzen, auf
sie ausgerichteten Lösungsweg zusammenfasst. Desgleichen
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sind in einem Werk alle Aufbauschritte, die seine Her-
stellung erfordert hat, in objektivierter Wej-se zusanmen-
gefasst. Der Lernende, der ein theoretisches oder prakti-
sches Problem gelöst hat, verfügt über ein Schema, das ihn
befähigt, ähnliche Prob1emlösungen nunmehr prompter und
sicherer zu erreichen. Sein Wissen ist vorerst ebensosehr
ein Können: das Problem lösen, das Werk herstelLen können.

Ein derartiges Handel-n und Problemlösen hat auch eine mo-
tivationale Seite. Problemlösungen werden von Kräften
aktiviert, welche vom angestrebten ZJ-e\, der gesuchten
Lösung, dem intendierten Werk, ausgehen. Das Ziel orien-
tiert und motiviert die Lösungsarbeit. Das hat schon CLA-
PAREDE (l-93f) deutlich gesehen. Dieses motivationale Ge-
schehen ist kräftig bis dramatisch. Es hebt sich deutlich
von den milden, auf Ueberblick und auf ästhetischen Genuss
ausgerichteten Motiven der Kontemplation ab. Die Motive
des Handelns und des Problemlösens sprechen junge und
ältere Menschen an, auch wenn sie nicht schulisch soziali-
siert sind. Ich habe vorgeschlagen, sie "buonarrotische"
Motive zu nennen. Wir denken hier an den willensstarken
Pl.aner der Kuppel des Petersdoms, den Schöpfer eines risi-
koreichen Werkes der theoretischen und praktischen PIa-
nung, Michelangelo Buonarroti. Die Ivlotive der Kontempla-
tion sind - wie wir gesehen haben - raphaelisch milde: im
Geiste ein Netz von Beziehungen, die ein anderer schon
geordnet hat, zu durchwandern und es in sich aufnehmen.
Die Motive des Forschers und des Werkschaffenden sind
andere: auf ei-n Ziel hin arbeiten, das vorerst unerreich-
bar, d.h. mit den gegebenen geistigen und materiellen Mit-
teln nicht realisierbar erscheint, einen Weg des Forschens
und Erfindens antreten, ein Werk unternehmen' der,/das auch
im Misserfolg enden kann. Dabei aber auch die Erregung des
Abenteuers und die Befriedigung der schliesslichen Zieler-
reichung erleben! den Beweis finden, die vorerst unerklär-
Iiche Erscheinung erklären, das Werk vollenden. Im Risiko,
im Einsatz und im Stolz auf das erfolgreich durchlebte
Abenteuer auch Selbstvertrauen entwickel.n, den Status des
braven Schülers, des fleissigen Studenten und Assistenten
hinter sich lassen, zum Mann und zur Frau, zur Persönlich-
keit heranwachsen. Und schliesslich: vorerst ahnen, mit
der Zeit aber immer deutlicher sehen, dass hinter den kon-
kreten ZieLvorstellungen, den realisierten Projekten des
Forschens und Handelns bestimmte Werte stehen, nicht bloss
ein Weltbild, sondern auch eine ffeJtanscäauung, vielleicht
sogar ein Glaube. das ist lrlertbildung im Zuge des zielge-
richteten Nachdenkens und Handelns. Es ist der geheimnis-
volle Prozess der Sozialisierung dureh Involvierung in
Pro-jekte, die alle Beteiligten fordern. Warum hat man bei
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Diskussionen mit 2O-jährigen Handwerkern so häufig den
Eindruck, mit jungen Männ,ern zu sprechen, während einemgleichaltrige Maturanden so viel kindlicher vorkommen?
Weil sie durch die Teilnahme an kooperativen Arbeits-
prozessen der besehriebenen art geräift. sind.
Allerdings, wir müssen auch sehen, dass bloss problem-
lösendes und praktisch handerndes Lernen seine Grenzen
haben kann. Es kann im ungünstigen Falle auf der stufe desprozeduraren wissens stehenbreiben: ein wissen, ausgeri-ch-tet auf die Erreichung dieser und jener theoretischän oderpraktischen Zie.Ie, in diese,m Sinne nicht polyvalent undnur in wenigen Situationen einsatzfähig und äarum auchkeine allgemeine_Orientierung, keine allgemeinbildung um_fassend. Es ist die Begrenzung, die wir in vielen Fällenleider bei der herkömmlichen Berufsausbildung feststel.Ien.
Nun gibt es aber zum Grück einen prozess der Transforma-t1on, der vom prozeduralen Wissen zum polyvaLenten Orien-tierungswissen führt. rch habe es einen piozess d,er Eineb-nung genannt: man könnte auch von einer Depolarisierung
sprechen. Eingeebnet wird die hierachische struktur, däpo-larisiert wlrd das auf ein ZleI ausgerichtete, also po1ä-
risierte Schema. Die hierarchische problemlösung, derHandlungsplan wird zur kognitiven Landkarte, daÄ Schemawird zurn System. Aus dem Know-how, das in der spezifischenProblemlösung,steckt, wird ein allgemeines wissän über die
Zusammenhänge im betreffenden Rea]itätsausschnitt, das mirzur Lösung neuer Probl-eme dienen, und in dem ich mich auchbetrachtend bewegen kann. so wird aus dem Durchraufenkön-
nen spezifischer lrlege in einer unbekannten Landschaft dassynoptische wissen über ihren Aufbau und die verbindungen
in ihr, di-e innere Vorste.Llung der kognitiven Landkarte.Auf i-hr kann ich ganz neue punkte zum Zie.l- wäh.Ien und die-ses über die Verbindungen, die mir klar vor Augen stehen,sicher erreichen (TOLMAN 1932,LASHLEY 1951). nänei brauchtes sich nicht bloss um räuml-ich-geographische Zusammen_
hänge 2u handeln. Der Auswanderer aus dem Emmental hatnicht nur Einsichten über mögliche wege nach Kanada gewon-
nen. Er hat auch zusammenhänge innerhalb der strukturen
des internationalen Transportwesens kennen gelernt. Dersklave Menons hat nicht nur gelernL, wie *^.t di" Länge derDiagonale aus der Seite des euadrates bestimmen kann. Erhat ein allgemeines t{issen über Grössenverhältnisse inrechtwinkligen Vierecken erworben..

Wir erkennen nun aLso einen zweiten Weg zuIh Wissen. Erwird nicht direkt, durch Betrachtung gÄordneter Struk-turen, sondern indirekt, über den schäinbaren Umweg des
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Problemlösens und der PLanung und,Dut'chführung von Pro-
jekten des llandelns erworben. Erst durch einen Vorgang der
Einebnung oder der Depolarisier.ung entsteht die zweckneu-
tral"e kognitive Landkarte. das orientierungsrdissen über
den Ausschnitt der Wirklichkeit, in dem der Lerner vorerst
seinen hleg probleml-ösend und handelnd gesucht hat.

Aber der scheinbare Umweg lohnt sich. Der terner hat. in
seinem Verlaufe nic.ht nur eine Uebersicht gewonnen, son-
dern auch Handlungen planen und Probleme Lösen gelernt.
Zielvorstellungen haben sein Lernen motiviert. Dieses hat
immer wieder den Charakter des Abenteuers gehabt. Indem er
erfolgreich daraus hervorgegangen ist, hat er Hoffnung auf
Erfolg und Selbstvertrauen, Vertrauen i-n seine Denk- und
Handlungsfähigkeit, entwickelt. Sein Charakter. ist ge-
reift, hat Zielvorstellungen und Werte in sich aufgenom-
men, die seinem Leben eine Ausrichtung verleihen. Er ist
menschlich weiter gekommen.

Ja, wenn wir ein derartiges Lernen konkret betrachteD, s.o
stell-en wi-r fest, dass sol.che Lerner auch willens und
fähig werden, orientierende Lehrverantstaltungen zu be-
suchen, die sie mit Gewinn aufnehmen und assimilieren,
weil sie sie in ihrem Geiste nit den praktischen Aufgaben,
an denen sie arbeiten, in Verbindung bringen und verste-
hen, dass sie ihnen zu ihrer Lösung jetzL oder später
dienen werden. Diese Lehrveranstaltungen unterstützen und
ergänzen auch die Systembildung, die durch Einebnung und
Verknüpfung einzelner Problemlösungen und praktischer Ar-
beiten stattfindet, und öffnen ihnen im günstigsten FalIe
sogar die Augen für die Schönheit des entstehenden Welt-
bildes.

Lernwege im höheren Schul-wesen, insöesondere an den philo-
soplrisclren Fakul-täten der Aniversität

Nach diesen notwendig skizzenhaften theoretischen Ueber-
legungen über die Wege des Lernens wollen wir uns fragen,
wie sich dieses Problem an unseren höheren und hohen Schu-
len stellt und wie sie es l.ösen. Wir rücken auch diese
Frage in ein allgemeineres Licht und suchen die Antworten
auf einem historischen Wege.

Die hohen Schulen des Abendfandes dienten in den ersten
Jahrhunderten ihres Bestehens ganz eindeutig der Berufs-
bildung - wenn wirTdiesen Letzteren Begriff weit fassen.
Die mittelalterliche Universität bitdete nur drei Berufs-
gattungen aus; Kleriker, Juristen und Mediziner. Den drei
Abschlüssen entsprachen die drei "oberen" Fakultäten: die
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theologische, die juristische, mit ihren beiden Abtei-
lungen für das Kirchenrecht und das Zivilrecht, und die
medizinische. Diese Ordnung galt in der Schweiz bis in die
dreissiger Jahre des l-etzten Jahrhunderts. An den Akade-
mien von Bern und Zürich gab es ausschl-iesslich und genau
diese drei Abschlüsse: den theologischen, den juristischen
und den medizinischen.

Wo blieb da unsere philosophische Fakultät und wo war die
mittelalter-liche Philosophie angesi-edelt? Auch darauf gibt
es eine einfache Antwort, die nicht nur für die mittelal-
terliche Universität, sondern bis hin zur Berner und zur
Zürcher Akademie des I9. Jahrhunderts gilt. Die Vorläufe-
rinnen der philosophi-schen Fakultäten waren di_e sogenann-
ten "Artistenfakultäten". An diesen wurden i,m Mittelalter
die artes liberales, die "freien Künste", gelehrt. Worum
handelte es sich dabei? Wir würden heute sagen: um das
propädeutische grlissen des K-lerikers, des Juristen und des
Mediziners. Darum bildeten die Artistenfakultäten die
"untere Abteilung" der hohen Schulen. Genauso wie die
Philosophie im hoch-mittelal-terlichen Denken aIs ancilla
theologiae, als Magd der Theologie, galt, dienten die
freien Künste der blossen Vorbereitung auf die berufs-
bildende Phase, auf das Studium der Theologie, des Rechts
und der Medizin.

In modernen Begriffen würden wir a.Lso von einer deutlichen
Zweiphasigkeit. der Ausbildung sprechen: propädeutische
AllgemeinbJ-Idung j-n einer ersten, Berufsbildung in einer
zweiten Phase. Wie ist ein derartiges Ausbildungskonzept
entstanden, und wie hat es sich weiterentwickelt? A1s
erstes ste-llen wir fest, dass das zweiphasige Konzept im
Mittelalter keineswegs selbstverständlj-ch war. Denn die
Zünfte optierten schon damafs, wie die handwerkliche Aus-
bildung noch heute, konsequent für die Einphasigkeit: die
parallele und integrierte Vermittlung des Wissens, des
praktischen Handelns und der praktischen Fertigkeiten.
Dass die Universität das andere Modell wählte, hing mit
der besonderen Situation der Theologie, der Rechtswissen-
schaft und der Medizin zu Beginn des zweiten Jahrtausends
zusammen, der ZeiL, 1n der die ersten europäischen Univer-
sitäten entstanden. Die Praxis in den drei Handlungsbe-
reichen des Kultus, der Rechtsprechung und der Gesund-
heitspflege war äusserst rudimentär und entbehrte jegli-
cher theoretischen Fundierung, geschweige denn einer ent-
sprechenden Forschung. Anderseits. aber hatten die Klöster
Reste antiken enzyklopädischen Wissens in der Form einiger
weniger spätantiker Kompendien, etwa desjenigen von Mar-
tianus Capella (Ende des 4. Jahrhunderts) durch dle Nöte
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und Wirren des frühen Mittelalters gerettet. Dieses Wissen
bildete eben die sieben freien Künste: Grammatik, Dialek-
tik und Rhetorik aLs das Trivium, Arithmetik, Geometrie,
Astronomie und Muslklehre al"s das euadrivium. Die ur-
sprünglichen, aus der Forschung und der philosophischen
RefLexion hervorgegangenen euellen waren vorerst noch
grossenteils verschollen. AIs dann an den entstehenden
Universitäten zu Anfang des zweiten Jahrtausends Theolo-
gen, Juristen und Mediziner ausgebildet wurden, erschien
es ganz selbstverständlich, dass diese vorerst das propä-
deutikum der freien Künste in der Artistenfakultät zu
absolvieren hatten: Mit der Grammatik lernten sie einige
Regeln der lateinischen Sprache, mit der Dialektik einige
Regeln des logischen Denkens, mit der Rhetorik die Regeln
der rednerischen Kommunikation: das Trivium, das bald ein-
mal al-s elementar, und daher als "trivial" empfunden wur-
de. Das Quadrivium betraf die damaligen exakten und die
Humanwissenschaften: Die Arithmetik war die Vor]äuferin
der Mathematik, die Geometrie anfänglj-ch die VorLäuferin
der Geographie oder - allgemeiner - der Sozialwissenschaf-
ten, die Astronomie und die Musiklehre, deren Kern die
pythagoreische Akustik darsLell-te, waren die Vorl,äufer der
Physik. Mittelschulen in unserem Sinne gab es damals
nicht.

Unter psychologisch-didaktischen Gesichtspunkten stelLen
wir a.Iso fest, dass schon das Mittelalter im Bereiche des
höheren Bildungswesens eine Form der g{issensvermittelung
einführte, die wir a-l,s problematisch bezeichnet haben: die
Vermittlung von fdissen vor jedem HandeLn. Aber wir er-
kennen auch, dass die Vermittlung von Allgemeinbildung in
diesen ersten höheren Schulen des Abendlandes immer klar
propädeutische Funktion hatte. In der zweiten phase ver-
mittelten die Universitäten ja in jedem Falle die genann-
ten Berufsabschlüsse.

Bei der Beurteilung dieses curricularen Konzeptes bedenken
wir wei-ter, dass die Universitäten die Studenten bis im
l-8. Jahrhundert auch schon sehr jung, mit 1_3 oder l_4 Jah-
ren, aufnahmen, dass die propädeutischen Studien in der
RegeJ. nur zwei bis drei Jahre dauerten und vor allem auf
das Studium der lateinischen Sprache und ihrer Literatur
ausgerichtet waren, und dass das ständische Denken und die
ständischen Sozialordnungen es für die meisten Studenten
völlig klar sein liessen, dass sie den Beruf ihres Vaters
ergreifen würden, natürlich mit der Ausnahme der vorrefor-
matorischen und sodann der katholischen Theologen. Das
Bewusstsein der propädeutischen Funktion der ersten phase
und dasjenige des schliesslich zu erreichenden Berufsziels
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muss daher bei den Studenten ungleich viel stärker als
heute gerdesen sein, ein Bewusstsein, das sich sicher auch
auf die Sicht der allgemeinbildendeh Lernstoffe ausge-
wirkt hat.

Die entscheidende Veränderung dieser Bildungskonzeption
ergab sich durch die Emanzipation der Artes, der Wissen-
schaften der philosophischen Fakultät. In diesem Vorgang
kann man zwei Schübe unterscheiden: die Wiederentdeckung
des ganzen Aristoteles im 1-3. Jahrhundert und der aufkom-
mende Humanismus im 15. und L6. Jahrhundert.

Das Auftauchen des ganzen aristotelischen Werkes, das von
den christlichen Klöstern Syriens zu den Arabern gelangt
war und nun, ins Lateinische zurückübersetzt, über Sizi-
lien und Spanien wieder in den Norden gebracht wurde,
hatte keine unmittelbare, institutionelle Wirkung. In
seiner Langzeitwirkung trug es aber dazu bei, das Gewicht
der philologischen, der philosophischen und der natur-
wissenschaftlichen Fächer zu erhöhen und ihnen einen
intrinsischen Wert zu verLeihen. Die humanistische Bewe-
gung anderseits führte' zusammen mit den neuen Bildungs-
bedürfnissen der Reformation, zum Ausbau der Lateinschulen
in der Richtung des heutigen Gymnasiums. Damit war ein
eigenständiger Schultyp entstanden, dem dann im l-9. Jahr-
hundert die Verselbständigung der Artistenfakultäten und
darnit die Geburt der modernen philosophischen Fakultäten
folgte. Entscheidend war die Tatsache, dass dieser neu
erstarkte Strang des Bildungswesens im Verlaufe des 19.
Jahrhunderts seine bloss propädeutische Rolle abstreifte:
die Emanzipation der philosophischen Fakultäten. Selbstän-
dige Abschlüsse wurden möglich, die denjenigen der theolo-
gischen, der juristischen und der medizini-schen Fakultäten
entsprachen. Der Dr. phil. in seiner modernen Bedeutung
war geboren.

Damit aber war eine Ausbildung konzipiert, die auf keine
der bisherigen gesellschaftlichen Funktionen - Seelsorge,
Rechtssprechung, Regieren und Verwalten und Gesundheits-
pflege - ausgerichtet war. Und nachdem das obligatorische
Sprachstudium ins Gyrnnasium zurückverschoben war und die
Naturwissenschaften in einer eigenen Fakultät ausgeglie-
dert waren, blieben der philosophischen Fakultät nur Dis-
ziplinen, die wir deutsch die Geisteswissenschaften, fran-
zösisch die Humanwissenschaften und englisch die Sozial-
wissenschaften nennen. Entscheidend für unsere Fragestel-
lung ist die Tatsache, dass ihnen unmittelbar kein klar
umschriebener gesel I schafti icher Handlungsbereich mehr
entsprach. So zog in den philosophischen Fakultäten das
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Ideal der Gelehrsamkeit aus intrinsischen Motiven, aus dem
Interesse an der Erkenntnis um ihrer selbst wilIen, ein.
Die übrigen Fakultäten haben im Verhältnis dazu ein viel
stärker utilitaristisch und praktisch geprägtes Wissen-
schafts- und Ausbildungskonzept bewahrt.

Die Uebernahme der Ausbildung der Mittelschullehrer durch
die philosophischen Fakultäten korrigierte dieses BiId nur
teilwei-se. Zwar bezieht sich der Lehrerberuf auf einen
klaren gesellschaftlichen Handlungsbereich, denjenigen des
Erziehens und Bildensi aber insofern sich die philosophi-
schen Fakultäten ganz wesentLich der Ausbi-ldung der Gym-
nasiallehrer zuwandten und die Gymnasien ihre Absolventen
zu einem guten TeiI in eben diese Fakultäten weitergeben,
entstand eine Art geschlossener Kreisl,auf der ldeen, der
Motive und ihrer Träger: Gymnasium und philosophische Fa-
kultäten bilden -mit etwas Distanz betrachtet- ein einzi-
ges System der Pflege und der Tradierung von GeLehrsam-
keit. Die Variationsbreite ihrer Erscheinungsformen ist
zwar beträchtlich; sie reicht von der Leitvorstellung der
experimentellen Wissenschaft bis zum archivarischen Ideal
des Herausgebens und Samme1ns.

Dieses Ideal der reinen Erkenntnis begründet Chance und
Gefahr für die philosophische Fakultät. In den Begriffen
unserer lernpsychologischen Einleitung sind beide klar zu
fassen. Die Disziplinen der philosophischen Fakultäten
sind bildend, solange sie aktiv und problemlösend verfah-
ren. Sj-e verlieren ihre bildende Kraft, wenn sie sich nur-
mehr sammelnd und ordnend verhalten. Beim b]ossen Nach-
vollziehen und ordnen von Wissen, das andere gewonnen ha-
ben, wachsen keine Persönlichkeiten heran, die den An-
forderungen dieser WeIt gewachsen sind; auch nicht als
Lehrer. Die milden, raphaelischen Motive der Kontemplation
sind zu schwach, um Menschen zur Lösung echter Probleme zu
befähigen. Wenn wir jungen Menschen im Alter von 15 bis 25
Jahren keine anderen Aufgaben aIs diejenigen des Aufneh-
mens und Wieäergebens von fertig zubereitetem Wissen stel-
Ien, so dürfen wir uns nicht wundern, wenn sie sich vor
den rauhen Winden der ausser-universitären Wirklichkeit zu
fürchten beginnan und das milde Klima der Al-ma Mater gar
nicht mehr ver-lassen wolIen.

Ein entschieden aktiv konzipiertes, auf Problemlösen aus-
gerichtetes Studium kann hier korrigierend wirken. Das
kann man bei den experimentellen Wissenschaften beobach-
ten: Der Geist ist robust und die Motive sind dynamisch.
Nicht zufä1Iig fehlt es bei den experimentellen wissen-
schaften nie an Bewerbern um die Ausl.andstipendien des
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Schweizerischen Nationalfonds. Aehnliches wird aber auch
in typischen Studiengängen der phi-losophisch-historischen
Fakultät gelei-stet, z.B. dort, wo Archäologen l"ernen, die
praktischen Aufgaben ihres Berufes zu lösen, wo Erzieh-
ungsberater ausgebildet werden, aber auch wo Studenten der
Germanistik ern mittelalterliches Mysterienspiel erarbei-
ten und es aufführen lernen.

Wenn wir die Dinge zu Ende denken, besteht die Lösung da-
rin, Elemente der Berufsbildung in die AusbiJ.dung der phi-
losophischen Fakultäten aufzunehmen, in ihr eine Mischung
von Erkenntnismotivation und von praktischer Handlungs-
motivation einzuführen und das Wissen so zu gewinnen, wie
wir dies im ersten Teil dieser Vorfesung dargestellt ha-
ben: im zielgerichteten und problemlösenden Handeln, das
wir in einem zweiten Schritte depolarisieren und systema-
tisieren.

Diesen Entscheid haben auch wir im pädagogischen Seminar
der Universität Bern getroffen, als wir vor 17 Jahren ein
Studienprogranm für Seminarlehrer der Psychologie, der
Pädagogik und der Didaktik eingeführt haben. Es musste
noch entschiedener aIs dasjenige der Gymnasiallehrer von
Anfang an mit der Praxis verbunden werden, denn die Mate-
rie, welche di-e Lehrerbildner zu vertreten haben, ist
keine sachwissenschaft-liche, sie ist das Lehren selber.
Der Lehrerbildner bringt den werdenden Lehrern ja nichts
anderes als das Lehren bei-, eine höchst praktische Tätig-
keit, die zwar ihrerseits ref lektiert sein wi.l-l, bei der
jedoch Erkenntnis laufend in Handlung umgesetzt werden
muss. Darum haben wir dem Ausbildungsgang der Seminarleh-
rer vom l-. Studienjahr an eine Mischung von praktischen
und theoreti-schen Tätigkeiten zu Grunde gelegt. Sie rei-
chen von der Diagnose und der Therapie von Lernschwierig-
keiten über theoretisch fundi-erte Unterrichtsversuche und
Praktika bis zur Ausarbeitung von Diplomarbeiten mit theo-
retischer und praktischer Komponente. Wir meinen, dass ein
solches Vorgehen nicht nur das einzig mögliche nit Stu-
denten ist, von denen wir fordern müssen, dass sie sich
vor dem Antritt des Stu-diums selbst schon in der prak-
tischen Lehrtätigkeit bewährt haben. (Wer möchte von ihnen
fordern, dass sie die praktischen Probleme, die sie erlebt
und erlitten haben, nunmehr für Jahre einfach vergessen?)
Ein solches Vorgehen stellt auch für uns Lehrende die
beste Sieherung dafür dar, dass unsere Theorie so gut
bleibt, dass sie auch praktisch ist. Denn auch in den Er-
zi-ehungswissenschaften ist es leicht, gei-streich über die
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Dinge zu reden, ohne dass daraus etwas für die Lösung der
drängenden Aufgaben der Praxis folgt.

Dabei kennen wir sehr wohl die Schwierigkeiten und die Be-
lastungen einer ständigen Verknüpfung von theoretischer
und praktischer Ausbildung, und wir kennen auch die Ver-
suchung, diese Schwierigkeiten und Belastungen zu mildern,
indem wir auf eine zweiphasige Ausbildungskonzeption aus-
weichen, welche die zweite, praktische Phase ausserhaLb
der Universität und nach dem Abschfuss der Lizentiatsexa-
men ansiedelt. Eine Zeitlang scheint eine solche Lösung
nur Vorteile zu bieten: wir schaffen Luft für eine ver-
tiefte theoretische Ausbildung, und wir sichern anderseits
die Praxisnähe der Ausbildung in der zweiten Phase.

Langfristig aber gilt das andere: dass für die grosse Zahl
der Studierenden und der Dozenten die tragfähigsten Grund-
lagen und Anreize für eine valable theoretische Arbeit aus
den ständigen Anstössen der Praxis entstehen. Hier sind
kräftige buonarrotische Motive am Werk, bzw. können sie
geweckt werden, und hier stellen sich Aufgaben des Pro-
blemlösens, die unter dem harten Kriterium der theoreti-
schen und der prakti.schen Bewährung stehen. Hier vermag
eine unversitäre Ausbildung der Gesellschaft, die sie
trägt, auch jederzeit ad ocuLos zu zeigen, was sie leistet
und wie sie ihren Auftrag erfüllt.

Aber diese Gründe politischer Opportunität sind zweit-
rangig, meine Damen und Herren, Iiebe Kollegen. Zuerst und
vor allem geht es darum, der Universität und unserer Fa-
kul-tät die Kraftquellen zu erhalten, aus denen ein le-
bendiger Wissenschaftsbetrieb und ein dynamisches Forschen
und Lehren entspringen. Dazu sind ursprüngliche und starke
Motive notwendig. Diese entspringen zwar dem ursprüng-li-
chen Forschertrieb und der Neugier des Menschen; sie sind
aber auch immer der Gefahr ausgesetzt, sich im Beliebigen
zu verlieren. Darum die Notwendigkeit der Ausrichtung
unseres Forschens, unseres Problemlösens und unseres
Handelns auf die Probleme, welche sich unserer Gesell-
schaft in ihren mannigfaltigen Lebenstätigkeiten, auch den
beruf lichen,stel-.Ien. Es ist den Universitäten zu wünschen,
dass es ihnen immer mehr gelinge, ihre Aufgabe in diesem
Geiste zu erfüI1en.
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VON DER LEHRERGRUNDAUSBILDUNG
ZUR LEHRERFORTBILDUNG

ZUM AMTSANTRITT VON PROF. DR. HANS GEHRIG
ALS DIREKTOR DES PF,STALOZZ-IANUMS IN ZÜRICH

Werner Wiesendanget

Am l.Oktober 1988 wird H. Gehrig, Direktor des Seminars für Päda-
gogische Grundausbildung in Zürich, a1s Nachfolger von Dr. h.c.
H. Wymann die Leitung des Pestalozzianums übernehmen. Bei der zentralen
Bedeutung, die dem Pestalozzianum für die Zürcher Volksschule und
insbesondere für die Fortbildung aller Lehrer in der Volksschule
zukommt, werden im folgenden die jahrelangen und erfolgreichen Bemühun-
gen von H. Gehrig um eine Reform der Lehrerbildung in der Schweiz
und im Kanton Zürich näher vorgestellt.

Motto: "!{elchen Kreis sollen wir für unsere Theorie stecken, inso-
fern sie zugleich eine anwendbare sein soll?
Die Dignität der Praxis ist unabhängig von der Theorie, die
Praxis wird nur mit der Theorie eine bewusstere."
(F. E. D. Schleiermacher: Theorie der Erziehung)

Mit der Uebernahme dieser anspruchsvollen Aufgabe hätte wohl kaum
ein geeigneterer Pädagoge gefunden werden können als Hans Gehrig,
der alle Voraussetzungen mitbringt, um das Werk von H. Wymann erfolg*
rejch weiterzuführen und weiterzuentwickeln. A'ls Lehrer für Pädagogik
und didaktjsche Fächer am Zürcher 0berseminar beschäftigt sich H. Gehrig
seit 1966 intensiv mit den Möglichkeiten einer Reform der
in der Schweiz und im Kanton Zürich. Frucht dieser Bemühun
die 1969 veröffentlichte Schrift "Die
in der Lehrerbildung." Dje darin entha

ädagog'ischen Diszip
tenen Gedanken liessen die

p
I

Lehrerbi ldung
gen war
'l i nen

Fachwelt aufhorchen. Die damal igen Seminardirektoren Theodor Bucher
in Rickenbach/SZ und Paul Schäfer jn Wettingen baten H. Gehrig,
mit ihnen zusammen eine Arbeitsgruppe zu bilden, um einen Entwurf
zu erarbeiten zur "Lehrerbildung von morgen'in der Schweiz." Daraus
entstand ei ne umf angrei che schwei zeri sche EDK-Expertenkommi ss i on
"Lehrerbildung von morgen". Zu 'ihren ständigen Mitgliedern gehörten
ausser H. Gehrig Hans Aebli, Carlo Jenzer, Lothar Kaiser, Fritz
Müller und Toni Strittmat.ter, die in den Jahren 

.l969 bis 1976 den
wegweisenden Bericht "Lehrerbildung von morgen" und entsprechende
Real i si erungsvorschl äge / verf assten.

Bei diesen Arbeiten bemühte sich H. Gehrig vor allem um die Klä-
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rung der Ziele und Inhalte der Lehrerbildung. Dies versuchte erdurch eine grundsätziiche Besinnung, durch öinen wirkungivol'len Er-
fahrungsaustausch unter seminarreiiern, durch den Einbeiuq neuerpädagogischer strömungen und durch die Berücksichtigung t*oago-gisch-psychologischer Forschungsergebni sse zu erreiänei.' oaue.i
gr'ngen seine Bestrebungen dahin, aile Reforrpostulate pt,lioto-
phi-sch-anthropologisch zu begründen und damii einen u#assenden
und tragfähigen sinnzusamenhang für a'lles Tun in oer ietrierlildungherzustellen. solche Bemühungen-wurden erstmals in Älnei- lesamt-schweizerischen Zusannpnarbeit versucht, wobei alle Beteiiigten
einen wertvollen Lernprozess am gemeinsamen projekt erlebtei.-Im
weiteren war die Arbeit am Lemo-6ericht auch eiä versuchl-einen Aus-
weg zu finden aus der damaligen-allgemeinen geistigen veiunsicherung
und pädagogischen Orientierungs1osigkeit. Ni;ht zuietzt-wölIte
H. Gehrig durch seine Mitarbeit das-Ansehen des Kantons Zürich in
Lehrerbildungsfragen heben, wobei er in der Kommission ais üuerzäug-ter vertreter eines_maturitätsgebundenen weges in der LehrerbilAü;gauftrat. An dieser Position hält er bis heule aus entwicklungs-
psychologischen und standespolitischen Gründen fest.
Angeregt durch seinen Auslandaufenthalt übernahm er im Jahre .l969

an der universität Zürich in Zusammenarbeit mit der Freiburger Ar-
beitsgruppe für Lehrplanforschung (Leitung: Karl Frey) die ieitung
des Grundlagenprojekts "Bildungsbedürfnisie der vorkischullehrer l
BlV0-Projekt" und wirkte als Herausgeber von vier Forschungsberich-
ten zur schweizerischen Lehrerbildung:

- Entscheidungssituationen .im Berufsfeld des Lehrers, lgl4
(P. Roth/E. Schelihammer)

- Lehrerverhalten in Konfl'iktsituationen, wobe.i er h.ier auch als
Autor mitwirkte, 1975 (H. Gehrig, M. Geppert)

- Die Beratung der Junglehrer,1978 (p. Wanzenried)

- Veränderungen berufsbezogener Ejnstellungen während Lehrer_
ausbildung und Berufseinführung
Zürcher Dissertation, 1982 (H. Tanner) , z. Zt. im Druck

?i:,9!I.!,f. Gehrig im In- und Austand erworbene Fachkompetenz be_zugr'rch ailer. Fragen der Lehrerbildung führte dazu, dass er im Jahretett zum urrektor des Zürcher Oberseminars gewählt wurde. Die Ent-scheidung fü'r diese Aufgabe fiel ihm gar niöht leictri,-oänn siebedeutete, die in Erwägung, gezogene uid bereits Ä.iäii"äiän 
"in-geleitete akademische..[auitätrn äufzugeben. Im Rückbtiät aui die pä-

dagogischen wirkungsnögrichkeiten, die H. Gerrrig-iis öirä[io, oes
uberseminars und beim Aufbau der neuen Zürcher [ehrerbirdung ge-
geben waren, hat er aber seinen Entschluss nie Oeieut. -- '

Es. erstaunt nicht, wenn H- gqltig bei der Vorbereitung des neuenLehrerbildungsgesetzes von .l978 
im Kanton Zürich maiigeüiici, mit_wirkte. Dabei waren ihm fo'rgende Anliegen besonderi ,iittiö,

- Festhalten und weiterentwickeln des maturitätsgebundenen weges.
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- E'inbezug der zürcherischen Lehrerbildungstraditjon unter Be_
rücksichtigung der entscheidenden Gedanken von Heinrich
Pestalozzi, Thomas Scherr, Johann Caspar Sieber, Heinrich Wett-stein, Walter Guyer und Hans Aebli. D.ies stellt für den ur-
sprünglichen St. Galler ejne besondere Lejstung dar, sjch mit
der Zürcher Tradition derart auseinanderzusetzän, dass er s.ichvoll dahinter stellen konnte.

- Verwirklichung einer Gesamtkonzeption in der Lehrerbildun
pädagogischen Gründen "Ein Lehrer ist ein Lehrer,,, aus bi
dungsökonomischen und aus standespoljtischen Gründen.

g
I

aus

- Ejne gute Lehrerbildung beruht auf vier Säulen. Es müssen
folgende Kompetenzen in ausgewogenen Antejlen vermjttelt wer-
den:

-- pädagog.isch-psychologische Kompetenz

-- didaktische Kompetenz
(a1 1 gemeindidakt'isch und fachdidaktisch)

-- fachl iche Kompetenz in den zu unterrichtenden Fächern

-- schulpraktische Kompetenz

- Idee einer Grundausbildung für alie angehenden Volksschul-
lehrer mit gründf icher Eignungs- und Neigungsabklärung während
der ersten Ausb'iidungsphase im Sinne eines akademjschön Berufs-
wahljahres für angehende Lehrer.

- Er setzte sich ein für die 0rganisationsform a1s höhere pä-
dagogische Lehranstalt oder als pädagogische Hochschule.
Deshalb ist er mit der heutigen Bezeichnung ',Seminar" nicht zu-
fri eden .

H. Gehrig hat massgeblich beigetragen zum positiven Abstimmungs-
resultat für die Einführung der neuen Lehrerbi.ldung im Kanton Zü-
rich. Bei der Realisierung der neuen Lehrerbildung wurde .ihm freige-
ste11t, entweder das neu geschaffene Seminar für Pädagogische Gruid-
ausbildung (SPG) oder das Primarlehrerseminar zu übernehmen. 0b-
wohl ihm von seiner Laufbahn her das Prjmarlehrersem.inar eigentlich
nähergestanden hätte, übernahm er die Leitung des SpG. Es zäigte
s'ich nämlich, dass es für das Gelingen des Ganzen wichtig war, dass
jemand die Leitung des SPG übernahm, der mit allen Aspekten der
Lehrerbildungsreform vertraut war. Seit den sieben Jahren seines Be-
stehens hat sich das SPG unter der Führung von H. Gehrig in den
inhaltl ichen, organisatorischen und personellen Belangen wesentlich
konsol idiert. H. Gehrig hat auch einen entscheidenden-Beitrag
geleistet für die wirkungsvolle Arbeit der zürcherischen Seminar-
d'irektorenkonferenz. In diesem Gremium hat er nicht nur die Idee der
Gesamtkonzeption in der zürcherjschen volksschul lehrerausbi ldung m'it
Erfolg vertreten, sondern aüch massgebl ich mitgewjrkt bei der Ei-
arbeitung eines wegweisenden Konzepts für die Ausbildung der Ausbildner.
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HINWEISE AUF PUBLIKATIONEN VON HANS GEHRIG

1. Zur Lehrerbildung

- Gedanken zur Lehrerbildunq , in: l{eue Zürcher Zeitung, Nr. 2717t 22. Juni 1966

- Die pädagogischen Disziplinen in der Lehrerbildung, Bericht über eine lagung
des Schweizerischen Pädagogischen Verbandes, Basel,'1970

- Berichte zum BIV0-Projekt als Herausgeber bzw. Autor:

a) l(ritische Entscheidungssituationen im Berufsfeld des Lehrers, (Verfasser
P. Roth, E. Schellhamrner), Basel,1974

b) Die Beratung der Junglehrer, (Verfasser P. lrlanzenried), Basel 1975

c) Lehrerverhalten in Konfliktsituationen (Verfasser H. Gehrig, M. Geppert),

- Lehrerbildung v0n morqen, Eericht der Ex pertenkonrnission Lehrerbildung von

n0rgen, herausgegeben im Auftrag der EDK von F. Müller in Verbindung mit
H. Gehrig, C. Jenzer, L. (aiser, A. Strittmatter, Hitzkirch,1975

- Die Reform der Lehrerbildung aus der Sicht der Expertenkommission der EDl(, in:
Bildungsplanung und Schulreform, herausgegeben von Konrad t'lidmer, Frauenfeld,
1975

- l(onsequenzen aus den Expertenbericht trLehrerbildung von morqenrr für schweizeri-
sche Reformen der Lehrerbildunq, in: Lehrerbildu ng und lJnterricht, herausgege-
ben von der EDK, Been, llll

- Lehrerverhalten in Konfliktsituationen Irgebnisse im Rahmen des BIV0-Projektes
att des Kantons , Pädagogischer Teil, 5, 1976

- Die Höhere Pädagogische Lehranstalt des Kantons Aargau im Zusammenhang gesamt-

schweizerischer Reformbestrebungen, in: Festschrift zur Eröffnung der Höheren

@ns Aargau, s. 9r-100, Aarau, 19?6

- Das l(onzept Cer Pädagogischen Grundausbildung für die Volksschullehrer im Kan-

ton Zürich, in: Schulblatt des l(antons Zürich, Pädagogischer liel, J,1182

- Fachdidaktik, Allgemeine Didaktik und schulpraktische Ausbildung im Rahmen der
neuen Zürcher Lehrerbildung, in: Schureizer Schule, Nr.8r'1982

- Von allen Untuqenden seiner Schüler muss der Erzieher den Grund in sich selber
gg[93, Aspekte der Eignung, Beratung und Selektion in der Lehrerbildung' in:
Beiträge zur Lehrerbildung, Zeitschrift zu theoretischen und praktischen Fra-
gen der Didaktik der Lehrerbildung, Jubiläumsausgabe rt10 Jahre LEM0tr, Bernt
Februar 1985

2. Allgemeine pädagogische Fragen

- lrlesen und Eestand ästhetischer Bildung in Geschichte und Gegenvart, in: Zürcher
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- Zum Problem des vorschulischen Lernens, Berichte über Untersuchungen bei l(in-
n: Jahresberichte des 0berseminars,

1958 und 1970

- I'lalter Guyer, 1892 - 1980, Leben und lrlerk, Versuch einer ersten Uürdigung, in:
Schveizerische Lehrerzeitung, I'lr. 18, 1980

- Elitebildung in der Schweiz?, in: l'leue Zürcher Zeitung, Beilage rrSchule und

Erziehungrr, Nr. 21J, 198\

- lleimatkunde von Lavin in lJnterengadin, in: Schweizerische Lehrerzeitu ng, lir.J8,
September 1965

J. Zusanmenarbeit mit dem Pestalozzianum

- ttDie Zürcher Zünften , Unterrichtsprogramm für die l. Klasse

- rrDie ck-ReqeIrr, Unterricht sprogramm für die Mittelstufe

4. Studien über ausländische Schulsysteme

- Die Bildunqssituation in der Türkei, in: lieue Zürcher Zeitun g' lir. J778'
9. September 1966

- Schulen und Schulproblerne in Israel, in: Neue Zürcher Zeitung, Nr. J901r
Septernber 1967

- 8lick auf das Schulsystem der DDR, in: l,leue Zürcher Zei tung, llr 410,7. Juli
1 968

- Das Erziehungs- und Bildungswesen in der Deutschen Demokratischen Republik,
in: Gymnasium Helveticum, Heft 1 und 2, 19691 70

- Bildungswelt Asien, in: Schweizerische Lehrerzeitung, Nrn. 11 und J4, 1981
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Neuerscheinungen

N euheit auf de m pädagogß che n Z e its chriftenmarkt :

DIALOGOS

Nach längerer Vorbereitungszeit ist sie da,
die Null-Nummer des DIALOGOS. Der
Untertitel verät genaueres über den anzu-
strebenden Dialog: Ideen, Erfahrungen,
Nachrichten zur interkulturellen Erziehung
in der Schweiz. Hinter dem Projekt steht
der "Gruppo misto des Cenno pedago-
gico-didattico per la Svizzera" oder über
20 Frauen und Männer unterschiedlicher
kultureller Herkunft, die sich fiir den Aus-
tausch zwischen den Kulturen, speziell an
unseren Schulen, engagieren.

Interkulturelle Verständigung und Anre-
gung sind die Leitmotive dieser 4O-seiti-
gen Null-Nummer mit einer Beilage für
die Unterrichtspraxis (Unsere Grossel-
tern.- I nostri nonni - Nuestros abuelos).
Die Redaktion will nicht nur für passive
Konsumenten produzieren, sie möchte
"ein Sprachrohr, ein echtes Forum für
Schulleute" sein, die sich von Ideen an-

regen lassen und selbst von ihren Ideen
und Erfahrungen berichten.

Die Beiträge sind in der Originalsprache
abgedruckt, also deutsch, italienisch, fran-
zösisch oder spanisch. Ein Grossteil der
Texte liegt im hinteren Heftteil in Uber-
setzungen vor, für viele sicher eine Lese-
hilfe. Inhaltlich bietet das Heft 10 Seiten
Berichte über Projekte und Erfahrungen in
acht Kantonen, zwei kurze Beiträge zu
linguistischen Aspekten, ein Dossier zum
Thema "Anden sein?" und vieles anderes
mehr.

Um sich ein eigenes Urteil über die Neu-
erscheinung bilden zu können, empfiehlt
es sich, die kostenlose Null-Nummer zu
bestellen beim:

Centro Pedagogico-Didaffico,
Luisenstrasse 38, 3005 Bem,
Tel:031/4447 52

die oft emotionsgeladene Alltagsdiskus-
sion hinauszukornmen. Ein zutiefst sachli-
ches und trotzdem sehr engagiertes Buch.

Editions Delval, Ch-1774 Cousset
1985 (300 Seiten) sFr. 36.-

und ein Buch zumThema:

Fremde Heimat
Soziokulturelle und sprachliche Probleme von Fremdarbelterklndern

Armin Gretler, Ruth Gurny, Anne-Nelly
Perret-Clermont, Edo Poglia (tksg.)

Autoren aus verschiedenen Fachbereichen
legen ihre Untersuchungen zum brennen-
den Problem der Ausl?inderkinder in der
Schweiz vor. Ein Versuch, durch die
Kenntnis von Tatsachen unddie Erkl?irung
von Zusammenhängen einen Schritt über
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SPV scHwErzERtsrHiR 

'AEDA.,GIstHER 'ERBAND
SOCIFTF PEDA6OGIOUE 5UIEgE

EINLADUNG ZUR JAHRESVERSAMMLUNG SPV/VSG
4./5. NOVEMBER 1988 rN CHUR

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

dreierlei ist nicht wahr:
1. dass die Schweiz in Winterthur und Rapperswil aufhört
2. dass man die Churer wegen ihres "kaurerwelsch" (1) nicht

verstehe
3. dass Chur weit weg sei (2)

Ich selbst habe die Widerlegung dieser drei hartnäckigen Gerüchte schon
vor Jahrzehnten erfahren: Als "cand. phil." bekam ich für ein (kurzes
bündnerisches) Schuljahr eine Hi lfslehrerstelle am Lehrerseminar. So
bestieg ich jeden Montag den ersten Zug in Neuhausen, schlief bis Zü-
rich, stieg traumwandlerisch in den Churer Schnellzug um, um im leeren
Coup6 weiterzudösen. Am Walensee kam jeweils das Kaffeefräulein, und so
begann allmählich mein Churer Arbeitstag: 7 Lektionen Unterricht und
weit mehr an Arbeitsweg, bis ich spät abends wieder zu Hause war. Aber
die Bündner Regierung war nachsichtig und grosszügig mit dem Bettelstu-
denten: Sie zahlte mir das Erstklassbillett.
Das wird am 4.11.88 nicht mehr der Fall sein, und dennoch wird sich
dieses Wochenende in Chur lohnen, besonders wenn wir auch die gemein-
samen Hin- und Rückfahrten zum Wiedersehen und Gedankenaustausch be-
nützen.

(2)

(1)

kauderwelsch: Der Ausdruck für ,,unver-
stöndlich, vorworren, radebrechenrl" bezog
sich rrrspr. :rrrf die schrververstiindliche
Spraclu: dcr Rötoromslren arrs dönr lthcin-
tal von Olurr. Der ON Clurr larrtct im ?iro-
hircÄr, *u,ta.. l,)ber 'kaurern elsch' ent-
rvickclte sich - u'ohl unter denl Hinllutl von
rnrJol. k:rudcrn ,,kolleru; plappern" - 'Kau-
dern'elsch', das also eigtl.,,Clrurromanisch"
bctlctrtet (vgl. tcclschl. Abl.: karrrlcrwel-
Bchelr,,kau(lerryelsch reden" (18. Jh.).

n
,F.

IE
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S PV sc..wElzERrsrHtR 
'AEDA.,Grs(,,ER 'ERBAND

SOCIFTE PEDAGOGIOUE 5UISEE

Hauptanlass für die SPV-Leute wird das "Vorstellungs,'-Referat von prof.
Fend sein. Nachdem wir letztes Jahr Gelegenheit hatten, den neuen 0r-
dinarius für Pädagogik an der Universität Bern, Prof. Dr. J.Oelkers,
kennenzulernen, schliesst sich diesjahr Zürich an. Prof. Fend hat sich
bereits in den BzL 2/ 87 unserem Kreis eingeführt. In der vorliegenden
Nummer ist weiteres nachzulesen. Aber welcher Päd-Agoge möchte nicht
den Menschen persönticl kennenlernen? In Chur ist Gelegenheit dazu.
Im Samstagprogramm wird uns der VSG

"Grischun - Ina Svizra en miniatura" vorstellen. Das wird natürlich
etwas ganz anderes sein als die putzige "Swissminiatur" in Melide. Es
wird eine umfassende Scuntrada sein. Und sie könnte zu einem eindrück-
lichen Bekenntnis kultureller Verbundenheit v,/erden, wenn wieder 90% der
Eingeladenen ihr folgen, wie vor 50 Jahren, als 90% der Schweizer
Stimmbürger das Rätoromanische als Vierte Landessprache anerkannten.

In dieser Horrnuns: 
l,l"llilr8"cltälirur

Hans BrÜhtrleiler

A 77r"-1--,/"L-
Präsident 5PV

Fr.8O.-
können Sie ein Wochenende in
Chur geniessen (2 Nächte),
durch die Altstadt flanieren, Mu-
seen besuchen und vor den To-
ren der Stadt die Bergwelt Grau-
bündens erwandern.
Verlangen Sie GratisprosPekte
beim Verkehrsbüro, 7000 Chur.
Tel.08l/22 18 18

Bereits ab

Chun SY?
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S PV sc ,.wErzERtscHER pAEDA6ocrs('ER 

'ERBAND
SOClFTE PEDAGOGIOUE 5UI5EE

PROGRAMM DER JAHRESVERSAMMLUNG

Freitag, 4. November 1988 in Chur

Kirche St. Luzi
0rgel- und Cembalo-Konzert

Lehrerseminar, Zimmer C 15

Geschäftss itzung :

1. Begrüssung, Präsenzen, Entschuldigungen
2. l,lahlen: Stimmenzähler

Protokol lführer
3. Protokoll der Jahresversammlung vom 6.11.87 in

Baden, verfasst von Sepp Stadler, veröffentlicht
in BzL 1/ 88

4. Jahresbericht des Präsidenten
5. Geschäftsbericht "Beiträge zur Lehrerbildung"

14.00 Uhr

15.15 Uhr

16.15 Uhr

19.30 Uhr

6. Finanzen: Rechnungen 1987/ BB a

b
Revi sorenbericht
Budget 1988/ 89
Jahresbeiträge

)
)

Verei n
BzL

7. Verschiedenes

Vortrag von Prof. Helmut FEND

"Sozialgeschichte des Aufwachsens
Jugendgestalten und veränderte Bedingungen heute /
Pädagogi sche Konsequenzen"

Hotel Chur
Gemeinsames Nachtessen für Angemeldete
(Anmeldetalon in der Kongress-Broschüre)

**** *

Samstag, 5. November 1988 - Aula Kantonsschule

09.00 Uhr Plenarversammlung VSG

"Graubünden, Grigione, Grischun -
Ina Svizra en miniatura"
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F{elmut Fend
eschichte

lledingungcn dts zlufwirchsens
und Jugendgestaltcn

im nranzigsf en Jahrft undert
suhrftamp taschenbuch

wissenschaft

des
S

sens

LESEPROBE

ro.z Die Kernthese: die derzeitige Generationslage
als Ausdruck der Krise

des modernen okzidentalen Rationalismus

Ich möchte die bisherige Schilderung veränderter Bedingungen
des Aufwachsens in der These zusammenfassen, daß sie ver-
schärfte Spannungsverhältnisse und Konflikte indizieren, in die
jene geistigen Grundlagen unserer Zivilisation, die im Anschluß
an Max lfleber als ,moderner okzidentaler Rationalismus. be-
zeichnet werden,'mit realen gesellschaftlichen Enrwicklungen
und anderen Prinzipien der "W'eltgestaltung* geraren sind.
r. In der Geschichte der Bundesrepublik kann bis in die sechziger

Jahre eine zunehmende Gewißheit in der überzeugung festge-
stellt werden, daß eine immer bessere Sicherung der Lebens-
umstände möglich ist, daß die großen gesellschaftlichen Pro-
bleme kontrollierbar sind und daß jeder einzelne es auf der
Grundlage individuellen Bemühens und individueller Anstren-
gung zu erwas bringen kannn sein Glück machen kann. Heran-
wachsende erleben in dieser historischen Phase über zehn bis
zwenzigJahre im Bildungssystem ein sozides Regelwerk, das
diese Erwartungen über offene Laufbahnmuster fördert und
daran orientierte Lernanstrengung belohnt. Kontinuierliche
Ansrengun g und Leisrun gserbrin gun g im Schulsystem werden

Wr könncn die heuligcn Lcbensbedingun-
gen, Erziehungsbedingungen, Generalions-
gestallen nur verslehen, rvenn rrir sie in unse-
re Kuhur- und Gesellschallscntnicklung ein-
ordnen und diesc als singrrläre Seleklionslei-
slung aus einer Viclzahl von Lebensenhvürfen
verslchcn. l)ies hal mich zurick zu Max We-
bers Analyse der inneren Geslall des nrocler-
nen okzidentalen Rationalisnrus gefiihrt. tch
halre versurht, eine übcrschaubare Tlpologie
wtn wtrmodenten, nntdcrtten und posltttoder-
nen lltrnrcn der Exislcnzbctyälligung tu renl-
uickcln, um die Vcrändcrung dc'i tti'dingun-
gen des Aufwachscns in diescm Rahrnen t'in-
ordnen zu kiinnrn und die Spannungen dcut-
lich zu machen. unlcr dcncn Auluachscn hcu-
l0 slcht. ltelnrul !'cnd
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z. Die wichtigste Konsequenz des Rationalismus für die Alltags-
gestaltung, die methodische und disziplinierte Kultur der Le-
bensführung - etwa in der Form der "Berufsethik" und der
,Lernethik. - ist durch Enrwicklungen gefährdet, die sie teil-
weise selbst hervorgebracht hat. Komplementär zur gestiege-

nen Produktivität der \firtschaft und zur verbesserten Versor-
gungslage, hat sich ein Wertsystem enrwickelt, das den Genuß
der Früchte dieser Anstrengungen legitimien. Das !ü'ertsystem

unserer"Werbeindustrie repräsentiert eine oft aggressive Ver-
führung zu einer hedonistischen Lebensauffassung, die, wie
Daniel Bell schon festgehalten hat, jenes \(ensystem zu unter-
höhlen droht, das zur Erzeugung dieser Konsummöglichkeiten
beigetragen hat.
Für die heranwachsende Generation ist dieses Spannungsver-

hältnis doppelt g"qhtli.h, da ihr noch die Erfahrung der Häne
diszipliniener Berufsarbeit als Vorbedingung für Konsum-
möglichkeiten fehlt und sie verständlicherweise geneigt ist, die

Ansprüche und Versprechungen der hedonistischen \(eltdeu-
tung zu internalisieren. Die einfache Lösung, "soviel Arbeit
wie nötig, soviel Genuß wie mögligh", liegt sehr nahe.

Jahr für Jahr die erlebte Grundlage für soziale Belohnung, für
schulischen Aufstieg und größere schulische Bildungsmöglich-
keiten. Dagegen ist heute die \(rahrnehmung sehr verbreitet,
daß dieses Muster, welches Teil eines aktiven Stils der Lebens-

bewältigung auf rationaler und leistungsorientiener Grundlage
ist - und damit Teil des modernen okzidentalen Rationalis-
mus -, am Übergang ins Beschäftigungssystem brüchig gewor-
den ist. Hier wird also nicht der okzidentale Rationalismus
selbst in Frage gestellt. Im Gegenteil, sein normatiaer AnsPrttch

- etwa in der Form der Schaffung von Planungssicherheit und

leistungsbezogener Mobilität - wird ernstgenommen und zum

Maßstab der Kritik gegenwärtiger Lebensverhältnisse. Die

'versprochenen. Belohnungen werden nicht eingelöst, die un-
terstellte Planbarkeit und Planungsveranrwortung der eigenen

Biographie erweist sich als Schein, der geforderte Verzicht als

Lebensbetrug.
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3. Von einer dritten Seite gerät die disziplinierte Lebensführung,
gerät eine Berufsethik unter Druck: die Erziehungsbedingun-
gen im Elternhaus und auch in der Schule haben sich in den
letzten Jahrzehnten zunehmend verständigungsorientiert und
personoientiert entwickelt. Die konditionslose Akzeptany' ie-
des heranwachsenden Kindes, die Pflege seiner Individualität
und seiner je besonderen Möglichkeiten, die Perspektive, Kin-
der und Jugendliche uor Überfo.derung zu schützen uhd die
Anlagen von innen heraus zu enrwickeln, tragen alle dazu bei,
ein Edukatop entstehen zu lassen, das von jenem sehr verschie-
den ist, das Bescheidenheit, Demut, ja Selbsterniedrigung, Ein-
ordnungsfähigkeit, Verzicht, Selbstüberwindung, Aufschub
von Belohnungen usw. gefördert har.
Die auf Auronomie, Selbständigkeit und Ganzheitlichkeit aus-
gerichtete Persongenese, die besonders im Lebensraum der Fa-
milie und manchmal auch dem der Schule gepflegt wird, trifft
bei großen Gruppen von Heranwachsenden beim übergang
ins Beschäftigungssystem jäh auf Selbstentäußerungsnorwen-
digkeiten, auf nur beschränkte Möglichkeiten, sich selbst in
arbeitsteilige Prozesse "einzubringen..

Die Personalisierung der Beziehungen zu Heranwachsenden
bricht sich heute aber auch an der Instabilität der kleinen Le-
bensgemeinschaften und an den instrumentell-spezifischen Be-
ziehungsdefinitionen im Rahmen des schulischen Leistungs-
prinzips, welches in den letzten Jahrzehnten perfektioniert
wurde. Der Erfahrung einer jahrelangen Zuwendung, Persona-
lisierung und Intimisierung im familiären Lebensraum steht die
haufige Erfahrung der Instabilität dieses Lebensraumes gegen-
über. Das gestiegene Bedürfnis nach personaler Akzeptanz
trifft auf eine gestiegene instrumentelle \üTenschätzung des

Menschen nach Leistungen, physischer und sozialer Attrakti-
vität. Die Personalisierung der Veranrwortung für das "eigene
Schicksal" veqgrößert die Bedrohung des selbswerschuldeten
Verfehlens eines artraktiven Lebensenrwurfes.

769-Leseprobe
REfeTäT vo
des SPV.
Siehe
in Bz

Hinblick auf dasr Jahresversallltlllung
(a.a.0. Seite
n Prof. Helmu

)tFend an
im
de
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Rekrutierung und ÄusJese

REKRUTIERUNG UND AUSLESE
KÜNFTIGER LEHRKRAFTE
EINE LITERATURAUSWERTUNG

Urs K. Hedinger
Eric Oberii
DanieT STongo

Bei der Erarbeitung einer nGesantkonzeption LehrerbiTdungn durch die
Erziehungsdirektion Bern stützen sich die UeberTegungen zur künftigen
GestaTtung der LehrerbiTdung unter anderen auf Infornationen über die
Rekrutierung md Selektion von Lehrkräften. In diesen Zusannenhang
wurden die Autoren beauftragt, wichtige Literatur zun Thena zu sichten
und ausatwerten. Ferner wurden in Kt. Bern eigene Untersuchungen über
die Rekrutierung tmd AusTese der Prinarl-ehrer durchgeführt. Der fo7-
gende Text ist eine Kurzfassung der Berichterstattung über die Ergeb-
nisse dieser Recherchen (ausführTicher Bericht : SLON@/OBERLI/HEDINGER
1988). In der kritischen Diskussjon der Ergebnisse wird darauf hinge-
wiesen, dass der Literatur nur wenig konkrete Hinweise darauf zu ent-
nehaen sind, wie die AusTese von Lehrkräften sinnvoLLerweise vorzuneh-
nen sei.

1, Rekrutierung nach sozialer und regionaler Herkunft

Daten über die Herkunft von Lehrkräften, die aus anderen Ländern
stamment sind nur beschränkt auf die Schweiz übertragbar, So dürfte die
Tatsache, dass z.B. in der BRD die Lehrkräfte aller Kategorien an
Hochschulen ausgebildet werden und sich somit aus den Abiturienten re-
krutieren, die Studien- und Berufswahl beeinflussen und zu einer etwas
anderen Auslese führen. Neuere verlässliche Angaben über die Situation
in der Schweiz stammen aus einer Studie des Amtes für Unterrichtsfor-
schung Bern (HEDINGER o.J.) und der Untersuchung von EUGSTER
(1 s84).

Für Schweizer Verhältnisse bedeutsam ist die Feststellung, dass dort, wo
die Berufsausbildung der künftigen Lehrkräfte im Mittelschulbereich er-
folgt (seminaristische Form), Gymnasiasten und Seminaristen sich nur ge-
ringfügig in ihrer Zusammensetzung bezüglich sozialer Herkunft unter-
scheiden. Die beiden Schultypen rekrutieren heute im wesentlichen aus
den gleichen Bevölkgrungsschichten, und zwar schwergewichtig aus den
mittleren und höheren Berufsgruppen (Beruf der Eltern). Die These, das
Seminar stelle die rrMittelschule des kleinen Mannesrr darr trifft zumin-
dest heute kaum noch zu.
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Rektutietung und Ausiese

2. Femin des

(Kanton Bern, 1983)

Seminar Gymn.zus. Gymn. A/B Gymn. C Gymn. E

Die feststellbaren Unterschiede zwischen Gymnasium und seminar sind,
gemessen an dieser grundsätzlichen Aehnlichkeit, nur geringfügig: im
Gymnasium finden wir etwas höhere Anteile von Kindern von üatern mit
Mittel- und Hochschulbildung und mit akademischen Berufen. lm seminar
etwas höhere Anteile von Kindern von Vätern, die selber Lehrer sindn
und von Landwirten. Gymnasiasten stammen etwas häufiger aus Agglo-
merationen, seminaristen etwas häufiger aus Landgemeinden. runiiige
Lehrer stammen überzufällig häuf ig aus Lehrerkreisen (selbstrekrutierung
des Lehrerberufs). ln der Verwandtschaft der Seminaristen finden sich
merklich häuf iger Lehrer als in jener der Gymnasiasten. Der schüleran-
teil mit vätern, die Lehrer sind, ist im seminar doppelt so hoch wie im
Gymnasium (13 und 6 Prozent).

lm übrigen gilt ähnliches für die regionale Herkunft, Die Tendenz, dass
stadtkinder eher das Gymnasium, Landkinder eher das Seminar wählen,
hat sich deutlich abgeschwächt. Dies wohl vor allem als Folge der re-
gionalen Dezentralisierung beider Mittelschultypen.

Eine deutliche Veränderung hat sich in den Anteilen der Geschlechter an
den Lehrerstudenten und - etwas verzögert und auch abgeschwächt - anden berufstätigen Lehrkräften ergeben. Die sog. Feminisierung des
Lehrerberufs ist ein internationales phänomen, das in der Literatut zwar
häufig erwähnt, aber selten differenziert behandelt wird,

Feminisierung'cer Lehrberufe bedeutet zunächst Feminisierung der ent-
sprechenden Lehrerausbildungen. Für die Schülerschaft der verschiedenen
Mittelschultypen im Kanton [3ern ergibt sich folgendes Bild:

Männer

Frauen

319ä

69o/o

58o/o

42Vo

80o/o

2oo/o

(28o)

591o

41o/o

Total

51o/o

49o/o

(6ss)

(634)

42o/o

58o/o

(N =) (ss1) (ss8) (3e2) (266) ( l 28e)
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lnsgesamt sind heute Knaben und Mädchen praktisch gleich stark in den
höheren Mittelschulen vertreten (siehe Total-Spalte). ln den verschie-
denen Typen sind die Mädchenanteile jedoch deutlich unterschiedlich.
Der Mädchenanteil ist mit rund 70 Prozent im Seminar am höchsten
(zum Vergleich:40 o/o in allen Gymnasien zusammen), im Gymnasium C
erwartungsgemäss am niedrigsten (2O Vo). Am ausgeglichensten sind die
Geschlechteranteile im Gymnasium A/8. Das heisst, dass Chancengleich-
heit zwischen Knaben und Mädchen bezüglich des Besuchs einer höheren
Mittelschule realisiert ist, falls das Seminar mitberücksichtigt wird. Für
die Gymnasien allein gilt, dass die Chancen der Knaben grösser sind als
diejenigen der Mädchen, eine solche Schule zu besuchen.

Mädchen entscheiden sich heute also gleich häufig wie Knaben für eine
Mittelschulausbildung. Sie wählen dabei häufiger als Knaben das Seminar,
da dieses von allen Mittelschultypen einem lnteressen- und Fähig-
keitsprofil entspricht, das bei Mädchen besonders häufig vorkommt.

Ein Vergleich von Männern und Frauen zeigt, dass bei den beiden Grup-
pen bei der Wahl des Lehrerberufs andere Gründe und Motive im Vor-
dergrund stehen. Für Männer ist der Lehrerberuf vor allem deshalb at-
traktiv, weil er soziale Sicherheit, Selbständigkeit und Freiheit in der
Gestaltung der Berufsarbeit und Möglichkeiten der Selbstverwirklichung
bietet. Frauen fühlen sich vor al lem deshalb zu diesem Beruf hingezo:
gen, weil er Umgang mit Kindern bedeutet, soziales Engagement ermög-
licht, eine flexible Arbeitszeitgestaltung zulässt und mit der Familien-
rolle gut vereinbar ist. Auch MILHOFER (1981) erklärt die Attraktivität
des Lehrerberufs für Frauen damit, dass dieser sich organisatorisch und
psychologisch mit der Familienführung verbinden lässt. Er nennt folgende
Punkte:

Die Erziehungstätigkeit bringt keinen Konflikt zwischen Berufs- und
Fam il ienrol le

Die Arbeitszeitgestaltung erleichtert das Erfüllen der Pflichten für
Familie und Haushalt

Beurlaubungen sind möglich, ohne dass der Arlreitsplatz verloren geht

Der Beruf ist mit wenig Konkurrenzverhalten verbunden

Der Lehrerberuf erhöht den Heiratswert der Frau, da er gute Ausbil-
dung und emanzipatorische Qualitäten mit hoher Disponibilität für
Familienführung und Kindererziehung verbindet.

Die Feminisierung des Lehrerberufs hat arbeitsmarkt- und personalpoliti-
sche Konsequenzen und beeinflusst das lmage des Berufs. Selten wird
nach den möglichen pädagogischen Konsequenzen der Feminisierung ge-
fragt.
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3. lnteressenprofile

Vergleicht man die Schülerschaften der verschiedenen Mittelschultypen
bezüglich ihrer lnteressen (allgemeine und fachbezogene lnteressen), so
findet man charakteristische lnteressenprofile, Für Seminarschüler sind
eine hohe Ausprägung der lnteressen für Tätigkeiten im Sinne der Sozi-
alpflege und Erziehung und für die Fachgebiete Pädagogik und Psycholo-
gie typisch, ferner die geringe Ausprägung der lnteressen für Naturwis-
senschaften und Technik sowie für Wirtschaft. Schüler des Gymnasiums
C sind charakterisiert durch starke lnteressen für Naturwissenschaften,
Mathematik und Technik, durch geringe lnteressen für Literatur, Kunst,
Musik und Sprachen. Der Bezug zu lnhaltsprofilen (Fach-Schwerpunkten)
der entsprechenden Ausbildungen ist offensichtlich. Da diese lnteressen-
ausprägungen schon am Anfang der Ausbildung bestehen, sind sie nicht
ein Ergebnis dieser Ausbildung; es ist anzunehmen, dass sie schon vorher
bestanden haben und einen der wichtigsten Faktoren darstellen, die die
Wahl der Mittelschule beeinflusst haben.

Aehnlich deutliche Unterschiede zwischen den Schülergruppen sind auch
bei berufsbezogenen Wert- und Zielvorstellungen festzustellen. Seminari-
sten bezeichnen es als wichtiger als Schüler der anderen Typen, dass ihr
künftiger Beruf eine soziale Tätigkeit darstellt, mit vielen Kontakten
verbunden ist, Gelegenheit gibt, anderen zu helfen und andere zu führen.
Es ist anzunehmen, dass auch solche berufsbezogene Vorstellungen und
Bedürfnisse die Mittelschulwahl beeinflussen: Man entscheidet sich vor-
zugsweise für jene Mittelschule, die am ehesten auf Berufe hinführ.t, die
solchen Wünschen und Vorstellungen entsprechen.

Die gleichen Daten zeigen auch auf, dass ein wesentlicher Grund für die
Feminisierung und das Uebergewicht der Frauen in der Lehrerausbildung
in den lnteressenstrukturen der Jugendlichen liegt. Mädchen zeigen deut-
lich häufiger als Knaben jene lnteressen in starker Ausprägung, die ty-
pisch sind für die Schüler im Seminar und auf die das lnhaltsprofil des
Seminars offenbar besonders gut zugeschnitten ist.

Ein ähnlich wichtiger Einflussfaktor für die Mittelschulwahl dürfte neben
den lnteressen und berufsbezogenen Wertvorstellungen die Selbsteinschät-
zung der fachbezogenen Fähigkeiten darstellen. Auch im leistungsbezoge-
nen Selbstbild gibt es bedeutsame Unterschiede zwischen den Schülern
der verschiedenen Schultypen. Die Seminaristen beurteilen vor allem ihre
Fähigkeiten in Muttersprache, in Zeichnen/Gestalten und in Singen/Musik
als höher als Schüler der andern Typen; dagegen beurteilen sie ihre Fä-
higkeiten für Physik als geringer. Auch hier liegt der Zusammenhang mit
dem lnhalts- und Anforderungsprofil des Schultyps auf der Hand,

4. Andere Persönlichkeitseigenschaften

Oft wurde versucht, das Besondere bzw. Typische an der Persönlichkeit
von Lehrern mittels differentialdiagnostischer Methoden, vor allem Per-
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sönlichkeits- und Einstellungstests und -fragebogen, zu erfassen, Man
hoffte dabei unter anderem, auf dieser Grundlage ein Testinstrumenta-
rium entwickeln zu können, das es erlaubt, den fähigen Lehrer möglichst
früh und treffsicher von anderen Personengruppen zu unterscheiden.

MUELLER-FOHRBRODT (1973), EUGSTER (1984) und auch andere kom-
men zum Schlusg dass eine eigentliche Lehrerpersönlichkeit, zumindest
mittels der vorhandenen Testinstrumente, vielleicht aber auch aus prin-
zipiellen Gründen, nicht eindeutig fassbar ist, Lehrerstudenten unter-
scheiden sich in den erfassten Kriterien nicht genügend klar von ver-
gleichbaren Gruppen wie Mittelschülern, Universitätsabsolventen usw. Von
der Allgemeinbevölkerung kann nach SIEKERKOETTER (1979) allenfalls
ein Typus "Studentenpersönlichkeitrr abgegrenzt werden, der sich durch
allgemein liberalere Einstellungen auszeichnet. Zudem sind Unterschiede
innerhalb der Gruppe der Lehrer (Männer - Frauen, Oberstufe - Unter-
stufe) oftmals grösser als die Unterschiede zwischen Lehrern und ande-
ren Gruppen. Auch MUELLER-FOHRBRODT stellt fest, dass die Lehrer
keine einheitliche Gruppe bilden. Es muss insbesondere zwischen den
Lehrern der verschiedenen Stufen differenziert werden. Die grössten Un-
terschiede zu Nichtlehrern zeigen die Volksschullehrer. lnnerhalb der
Gruppe der Lehrer zeigen Frauen eher höhere Werte auf den Dimensio-
nen Aengstlichkeit, Neurotizismus und Depressivität, sie sind aber auch
sozial interessierter und haben ein humaneres Menschenbild als ihre
männlichen Kollegen. Männer erscheinen eher autoritärer, direktiver und
reaktiv aggressiver, sie sind ferner politisch und ökonomisch stärker in-
teressiert als Frauen.

Auch EUGSTER kommt zum Ergebnis, dass Männer extravertierter, ge-
lassener und weniger nervösr aber auch dominanter als ihre Kolleginnen
sind. Unterschiede zwischen Seminaristen und anderen Mittelschülern er-
geben "ein Persönlichkeitsbild, das durch mehr Kontaktbedürfnis, Gesel-
ligkeit und Erregbarkeit und weniger Frustrationstoleranz gekennzeichnet
ist.r'(EUGSTER 1984, S.279) Zudem ergibt sich ein Unterschied auf der
Skala trDominanzrr, d.h. die Seminaristen beschreiben sich als nachgiebi-
ger bzw. gemässigter als die Schüler der übrigen Abteilungen.

CLOETTA et al. (1973) kommen bei ihrer Suche nach dem humanen
Lehrer für die humane Schule zur Erkenntnis, dass das in der Sozialpsy-
chologie bekannte Konzept der Einstellungen besser als Persönlichkeits-
variablen geeignet ist, die innovativen Kompetenzen des Lehrers zu be-
urteilen. ln diesem Zusammenhang sind dann auch eine Vielzahl von Ein-
stellungsuntersuchungen entstanden, deren gemeinsames Ergebnis ist, dass
durch die Lehrerausbildung die Einstellungen wohl verändert werden, dass
aber diese Einstellungsänderungen beim Eintritt in den Berufsalltag sich
zum guten Teil wieder zurückentwickeln. Dieses Phänomen ist unter dem
Schlagwort rrKonstanzer Wannen bekannt geworden.

Untersuchungen zur lntelligenz von Lehrerstudenten gehen von der weit
verbreiteten lvleinung aus, dass die Absolventen der Lehrerausbildung in-
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tellektuell weniger leistungsfähig seien als ihre Kolleginnen und Kollegen
am Gyrnnasium bzw. an der Universität.

Dieses (Vor)Urteil kann anhand der vorliegenden Literatur nicht erhärtet,
aber auch nicht eindeutig widerlegt werden. ACHINGER (1969) referiert
Untersuchungen von HORN (1968) und LUCKER (1965), welche eine in-
tellektuell schwächere Leistung der Lehrer fanden, aber auch Untersu-
chungen von HITPASS (1970) und HlLBtc (1963), welche für die Lehrer
eine höhere lntelligenz als für die Vergleichsgruppen ergeben. Hier kann
auch eine gewisse Schichtspezifität gefunden werden: Studierende aus
niedrigen sozialen Schichten haben tendenziell bessere Abiturnoten als
Kandidaten aus höheren Schichten.

EUGSTER (1984) fasst die Ergebnisse zu seinen Leistungsuntersuchungen
wie folgt zusammen:

rrDie Seminaristen sind leistungsmässig mit den übrigen Mittelschülern
absolut vergleichbar. lm nichtsprachlichen, die Grundintelligenz messen-
den lntelligenztest schneiden diese sowohl im Vergleich mit der Norm-
stichprobe wie mit den Maturitätsabteilungen sehr gut ab. Eine Minder-
leistung, wie diese den Urteilen von Lehrern zu entnehmen ist, kann
nicht auf mangelnde Grundintelligenz zurückgeführt werden. Bei den
Lernfähigkeitsproben kann ebenfalls die im Rahmen der Maturitätsabtei-
lungen liegende Leistungsfähigkeit bestätigt werden." (S. 317)

Aus der gefundenen Literatur kann geschlossen werden, dass die Perso-
nen, die den Lehrerberuf anstreben, sich lediglich in der Motivstruktur,
nicht aber in anderen Persönlichkeits- und auch nicht in Leistungsvari-
ablen von vergleichbaren Gruppen unterscheiden. Als empirische Grund-
lage für Rekrutierungsmassnahmen ist somit die Ebene der Motive besser
geeignet, eine klare Gruppe von Personen anzusprechen, als Persönlich-
keits- und Leistungsvariablen. Denn bei letzteren ist keine genügende
Differenzierung zwischen Lehrern und Nichtlehrern möglich.

5. Die Auslese künftiqer Lehrer

Der Selektion und den bei ihr verwendeten Verfahren und lnstrumenten
wird eine prognostische Funktion zugeschrieben: aufgrund des lst-Zustan-
des (bez. Leistungen, Fähigkeiten, Persönlichkeitsmerkmalen) soll die
künftige Bewährung in der Ausbildung und vor allem im Beruf abge-
schätzt werden.

Die Bedeutung von Persönlichkeitsfaktoren für die Selektion in die Leh-
rerausbildung wird in der Literatur ausgiebig diskutiert. Ueber die Aus-
wahl und die Gewichtung von Persönlichkeitsfaktoren herrscht aber keine
einheitliche Meirung. Auch gibt es nur wenige empirische Untersuchun-
gen zu diesem Thema. Das starke Auseinanderklaffen der Meinungen ist
nicht zuletzt auf die Persönlichkeitspsychologie zurückzuführen, welche
ihrerseits keine einheitliche Theorie entwickelt hat.
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Grundsätzlich wird entweder eine befürwortende oder eine ablehnende
Haltung zum Einbezug von Persönlichkeitsfaktoren in Selektionsverfahren
eingenommen. SCHRECKENBERG (1984) sieht in der Persönlichkeit die
ausschlaggebende Qualif ikation für die Lehrerselektion.

Auch bei den Befürwortern des Einbezugs von Persönlichkeitsfaktoren bei
der Selektion herrscht kein Konsens und aus der Literatur ergibt sich
kein einheitliches Bild. Sowenig die Psychologie den Begriff Persönlich-
keit klar umschreibt, sowenig klar kann die Lehrerpersönlichkeit defi-
niert werden. Die für die Lehrerpersönlichkeit als wichtig erachteten
Faktoren variieren von Autor zu Autor. Die bei SCHRECKENBERG
(1984) oder die bei DIETRICH et al. (1983) herausgearbeiteten Faktoren

- kognitive Differenziertheit resp. Komplexität
- geringes Angstniveau
- hohe intrinsische Motivation resp. Handlungskompetenz

sind die auch bei anderen Autoren am häufigsten genannten. Sie um-
schreiben aber .ihrerseits wiederum meist einen komplexen Sachverhalt.

Ein weiterer in der Literatur behandelter Themenkreis bezieht sich auf
die Art und Weise der Erfassung/Diagnose der Persönlichkeit und die
damit verbundenen Schwierigkeiten. Dabei fällt auf, dass, wie in der
Persönlichkeitspsychologie selber, keine allgemein gültigen Richtlinien
bestehen. Es wird Methodenkritik geübt, die Problematik der Reliabilität,
Validität und Objektivität von speziellen Messmethoden erläutert und es
werden Tests vorgestellt. Neue gangbare Wege mit alternativen Metho-
den werden nicht aufgezeigt.

Die Verfahren und lnstrumente, die bei der Auslese in die Lehrerausbil-
dung zur Anwendung kommen, werden in der Literatur nur spärlich be-
handelt,

Unsere eigenen Untersuchungen, die sich auf die Primarlehrerausbildung
im Kanton Bern beziehen, zeigen, dass bei der Entscheidung über die
Zulassung zur Seminarausbildung der Schulerfolg und die Leistungen in
den verschiedenen Schulfächern eindeutig die wichtigste Rolle spielen.
Die lnformationen liber entsprechende Leistungen stehen in Form von
Erfahrungsnoten aus der abgebenden Schule, einer Uebertrittsempfehlung
dieser Schule und (für einen Teil der Kandidaten) in Form von benoteten
Ergebnissen der Aufnahmeprüfung zur Verfügung.

ln welcher Weise und in welchem Ausmass die Uebertrittsempfehlungen
der abgebenden Schulen neben den Schulleistungen auch von Beobachtun-
gen und Erwägungen über die Persönlichkeit der Kandidaten und ihre
Eignung für den Lehrerberuf bestimmt werden, ist schwer abzuschätzen.
Auch bei den Entscheidungen aufgrund der Aufnahmeprüfung ist das Er-
reichen der gesetzen Notensummenlimite das wichtigste Kriterium. Er-
wägungen über rrPersöhlichkeitrt und rrEignungrr können vor allem bei
lrGrenzfällenrr eine gewisse Rolle spielen. lnsgesamt ergibt sich, dass in
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den Aufnahmeentscheiden der Seminare selbst Erwägungen über rtpersön-
lichkeitrr und trBerufseignungrt der Kandidaten faktisch kein grosses Ge-
wicht haben - im Gegensatz vielleicht zu deklarierten Absichten -, dass
sie nicht systematisch einbezogen sind und eher nur bei Einzelfällen zum
Zuge kommen.

Wir stellen fest, dass die Möglichkeiten, zum Zeitpunkt der Auslese für
das Seminar aufgrund der dannzumal verfügbaren lnformationen über die
Kandidaten (Urteile der abgebenden Schule, Aufnahmeprüfung) deren Er-
folg und Bewährung im Seminar vorherzusagen, sehr beschränkt sind. Die
Bewährungsvoraussagen erweisen sich als recht unsicher. Das giit schon
für die relativ rrunproblematischenrt Schulnoten. Darüber, wieweit dies
auch f ür andere berufseignungsrelevante Merkmale gilt - bzw. gälte,
falls sie bei der Auslese systematisch berücksichtigt würden -r sind
kaum Aussagen möglich.

Eine negative Auslese im Verlauf der Ausbildung am Seminar kommt
zwat vor, fällt zahlenmässig aber nicht stark ins Gewicht. Ein Ausschei-
den aus dem Seminar dürfte dabei ebenso häufig durch schullei-
stungsmässiges Ungenügen__ bedingt sein wie durch festgestellte "Nichteig-
nung für den Lehrerberuf". Die heutigen Ausbildungsstrukturen sind einär
Ueberprüfung der einmal getroffenen Ausbildungs- und Berufsentschei-
dung und ihrer allfälligen Korrektur nicht besonders förderlich. Es er-
scheint auch als fraglich, ob während der Grundausbildung von seiten der
Ausbildungsinstitution eine einigermassen gezielte Beurteilung der Stu-
denten nach ihrer Berufseignung erfolgt. Die Lehrkräfte kennen ihre
Studenten in der Regel zu wenig gut, um sie z.B. nach berufseignungs-
relevanten Persönlichkeitseigenschaften überhaupt beurteilen zu können.

6. Kritische Diskusssion der Ergebnisse der Literaturauswertung

lm Hinblick auf die künftige Gestaltung der Lehrerbildung verbinden sich
vor al lem pragmatische lnteressen mit dem hier behandelten Thema. Es
gtelle.n sich folgende Fragen: wie können Rekrutierung und Selektion
künftiger Lehrkräfte verbessert werden? welche Voraussötzungen sind in
der Lehrerbildung zu schaffen, damit entsprechende Verbesserungen
möglich werden? Welche Formen der Rekrutierung und Auslese werden
heute praktiziert? Was für Erfahrungen werden damit gemacht?

Wir kommen insgesamt zum Schluss, dass die gesichtete Literatur nur
sehr beschränkt zur Beantwortung solcher Fragen beiträgt. wie Rekrutie-
rung und Auslese von Lehrkräften - die ja allenthalben effektiv gesche-
hen - tatsächlich vor sich gehen, ist nur schlecht dokumentiert. Man
findet auch wenig konkrete Hinweise darauf, wie diese prozesse günsti-
gerweise vor sich gehen und gestaltet werden sollten. Das scheinbar ge-
ringe Forschungsinteresse am Thema steht im offensichtlichen Gegensatz
zur grossen praktischen Bedeutung, die der Rekrutierung und Auslese
künftiger Lehrkräfte beigemessen wird.
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Die empirischen Untersuchungen zur Rekrutierung sind zum grössten Teil
von der Art, dass festgestellt wird, welches die Ergebnisse dieser Rekru-
tierung sind, in Form von soziologischen und psychologischen Merkmalen
jener Personen, die effektiv in die Lehrerausbildung bzw. in den Lehrer-
beruf gelangen. Beispiele dafür sind etwa Untersuchungen über das so-
ziale Herkommen von Lehrern oder über deren psychologischen Merkmale
wie lntelligenz, Neurotizismus u,a.m. Solche Studien, auch wenn sie Ver-
gleiche mit Nicht-Lehrern einschliessen, lasssen höchstens sehr bedingt
und nur indirekt normative Aussagen darüber zu, Personen mit welchen
Eigenschaften in den Lehrerberuf rekrutiert werden sollen.

Aehnliches gilt für Untersuchungen über Motive und lnteressen von Leh-
rern und Lehrerstudenten und über entsprechende Unterschiede zu ande-
ren Ausbildungs- und Berufsgruppen, Ueber die Bedeutung bestimmter
Motivstrukturen und darüber, ob es zum Beispiel gerechtfertigt wäre,
bestimmte Motivstrukturen und -ausprägungen als Selektionskriterien zu
postulieren, sind keine gesicherten Aussagen möglich. Man erfährt näm-
lich kaum etwas darüber, was bestimmte Motivationsmerkmale etwa für
das Verhalten, den Erfolg und die Zufriedenheit im Lehrerberuf bedeu-
ten.

Die Rekrutierungsvorgänge selbst und die Faktoren, die sie beeinflussen,
werden in den Studien kaum untersucht. Somit erfährt man auch wenig
über die Notwendigkeit einer gezielten Beeinflussung dieser Vorgänge
sowie darüber, in welcher Weise sie geschehen könnte und mit welchen
Erfolgsaussichten dabei zu rechnen wäre.

Eher noch magerer fällt die Ausbeute zum Thema rrSelektion von Leh-
rern" aus, Literatur über Ausleseverfahren speziell im Bereich der Leh-
rerausbildung gibt es offenbar kaum. Dass rrPersönlichkeitsfaktorenrr bei
der Ausübung des Lehrerberufs eine entscheidende Rolle spielen, wird
allgemein anerkannt. Die Auffassungen darüber, ob solche Faktoren als
Kriterien in die Auslese künftiger Lelrrer einbezogen werden sollen, ge-
hen jedoch auseinander. Jene Autoren, die dies befürworten, sind sich
nicht einig, welche Persönlichkeitsmerkmale es sein sollen und wie sie
zu gewichten sind. Andere Autoren finden, dass die zu berücksichtigen-
den Merkkmale und Kriterien nicht auf der Ebene von Persönlichkeitsei-
genschaften, vielmehr auf derjenigen des effektiven Verhaltens im Un-
terricht zu suchen sind. lnsgesamt ergeben sich auch hier wenig abgesi-
cherte, konstruktive Hinweise darauf, wie die Auslese künftiger Lehr-
kräfte zu gestalten wäre.

Die Tatsache! dass Probleme der Auslese von Lehrern in der Forschung
wenig Beachtung gefunden haben, dürfte verchiedene Gründe haben' Wir
können uns z.B. folgelde vorstellen:

- Es fehlen wichtige theoretische Voraussetzungen dafür, dass die ge-
nannten praktischen Ausleseprobleme erfol gversprechend w issenschaft-
lich bearbeitet werden könnten. Beispielsweise fehlt es an geeigneten
klaren Konzepten aus der Persönlichkeitspsychologie.
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- Was den rrguten Lehrerrr ausmacht und damit rtErfolg im Lehrberufrt
undrrBerufseignungt', ist nur bedingt empirisch zu bestimmen. Die
Auffassungen darüber sind letztlich weitgehend von wertvorstellungen
bestimmt und gehen auseinander.

- Die Kenntnisse über Zusammenhänge zwischen t'persönlichkeitseigen-
schaftenrrund dem konkreten Handeln und Verhalten von Lehrern im
Unterricht sind begrenzt; ebenso die Kenntnisse über Ursache-Wir-
kungs-Zusammenhänge im pädagogischen Bereich, also z.B. über die
Wirkungen des Lehrerverhaltens auf die Schüler und deren Entwick-
lung.

Es ist auch nicht zu erwarten, dass diese Forschungslücken in absehbarer
Zeit geschlossen werden. Fal ls clie Auslese von Lehrkräften verändert
und verbessert werden soll, müssten Massnahmen ohne durchgängige wis-
senschaftliche Abstützung aufgrund eines stärker pragmatischen und kon-
sensual abgestützten Vorgehens getroffen werden. Allerdings dürfte das
nicht ohne Einschluss wissenschaftlicher Methdoen und Kontrollen ge-
schehen. Fal ls z.B. rrberufseignungsrelevante persönlichkeitsmerkmale, äls
Kriterien in die Auslese einbezogen werden sol len, würde das nach unse-
rer Auffassung im Minimum folgendes voraussetzen:

- Empirischer Nachweis, dass die betr. persönlichkeitsmerkmale relevant
sind für den Erfolg in der Lehrerausbildung, vor allem aber für Be-
währung und Erfolg in der Schulpraxis.

- Gezielte, mit wissenschaftlichen Methoden kontrollierte Entwicklung
von lnstrumenten und Beurteilungsverfahren, die die Erfassung der
betr. Merkmale beim Eintritt in die Ausbildung bzw. in deren Verlauf
erlauben.

Empirischer Nachweis der prognostischen Kraft (Möglichkeit der Be-
währungsvorhersage) der so erfassten Merkmale.

Darüber hinaus können eine Reihe von Bedingungen aufgezeigt werden,
die in den Lehrerausbildungenr insbesondere in oören Veilaufsitrukturen,
zu schaffen sind, falls die Auslese der künftigen Lehrkräfte in der ange-
deuteten Richtung weiterentwickelt und verbessert werden soll. Es sind
Voraussetzungen nicht nur für richtige und vertretbare selektionsent-
scheide der Ausbildungsinstitutionenr sondern ebenso sehr für Entscheide
im sinne der selbstbeurteilung und selbstselektion der Ausbildungs- und
Berufswählenden. Solche Bedingungen sind nach unserer Auffassung u.a.:

- Die Auslese der künftigen Lehrkräfte - und somit der Eintritt in die
Lehrerberufsausbildung - sollte nicht zu früh (in zu jungem Alter) ge-
schehen (Begründung: Reife der persönlichkeit, Mögiichkeit der Beur-
teilung relevanter Fähigkeiten und Persönlichkeitseigenschaften, Ab-
stützung.der subjektiven Entscheidung auf selbsterfahrung und -refle-
xion etc.).
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ln der Ausbildung selbst soll die Ueberprüfung der gefällten Ausbit-
dungs- und Berufsentscheidung ermöglicht und gefördert werden. Dies
setzt voraus:

Möglichkeiten der Selbsterprobung im pädagogischen Feld, möglichst
schon in frühen Phasen der Ausbildung.

Ausbildungsangebote und -formen, die die Selbstreflexion der Leh-
rerstudenten fördern und die Beurteilung ihrer Berufseignung erlau-
ben.

Ausbildungsstrukturen (Strukturierung der Lehrerbildung selbst und
ihre Einbettung ins Ausbildungssystem als ganzem), die die Korrek-
tur von Entscheiden, z.B. in Form von Uebertritten in andere Aus-
bildungszweige, erleichtern.

lm Hinblick auf die künftige Gestaltung der Lehrerbildung ergeben un-
sere Untersuchungen und Ueberlegungen somit vor allem Hinweise auf
Zusammenhänge zwischen Strukturmerkmalen der Ausbildung und Vorgän-
gen der Rekrutierung und Auslese. Diese Strukturen bestimmen weitge-
hend' in welchem Masse und in welcher weise sich wichtige postulate
zur Rekrutierung und Auslese, wie wir sie an anderer Stelle formuliert
haben (HEDINGER, 1986; HEDINGER u. THOMET, j988), realisieren las-
sen.
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EDK
CDIP
CDPE

Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
Conf6rence suisse des directeurs cantonaux de l'instruction publique
Conferenza svizzera dei direttori cantonali della pubblica educazione

Workshop zum Europaratprojekt

Neuerungen in der Primarschule

Montreux,22.bis 25. August 1988

Von 1982 bis 1987 führte der Europarat ein Projekt mit dem Titel "Innovation dans
I'Enseignement primaire" durch, an dem sich auch die Schweiz beteiligte - und zwar sehr
aktiv, bestanden doch zwischen dem Europaratsprojekt und dem Projelr SIPRI der EDK
nicht nur zeitliche sondem vor allem auch inhaltliche Parallelen. Durch die engagierte
Mitarbeit von Monica Gather-Thurler unter Mithilfe anderer SlPRl-Mitarbeiter gelang es,
Ideen aus schweizerischen Arbeiten zur Schulentwicklung in dieses europiüsche Projekt
einfliessen zu lassen. Schliesslich übemahm das Europaratsprojekt sogar die Idee der
"Kontaktschulen", und es entstand ein Netz von 12 Schulen aus den verschiedensten
Mitgliedstaaten, das zum Teil heute noch lebendig ist.

Der Europarat schloss sein Projelt mit einem gut 200 Seiten umfassenden Bericht ab. Die
schweizerischen Teilnehmer woliten es nicht da'oei bewenden iassen und organisienen in
Montreux einen "Disseminationsworkshop", zu dem sie einerseits die gesamte Pädagogi-
sche Kommission der EDK einluden, andererseits Mitarbeiter aus allen kantonalen und
regionalen Pädagogischen Stabs- und Arbeitsstellen. Darüber hinaus wurden an einem
"offiziellen Tag" die Departementsselsetäre eingeladen. Fiinf Experten des Europa-
ratsprojektes aus England, Frankreich, Schweden, Island und Holland hielten Referate
und standen in Gruppenarbeiten als Auskunftspersonen zur Verfiigung. Zwischen knapp
50 und gut hundert Personen konnten sich so ausführlich mit den Ergebnissen des Euro-
paratsprojektes auseinandersetzen.

Ein von Monica Gather-Thurler und Dook Kopmels (Ilolland) eigens für den Workshop
verfasstes Arbeitsdokument präsentiert auf knapp 10 Seiten schlagwortartig die "Bilanz''
des Europaratsprojektes:

Vielversprechende Schulentwicklungsprojekte konzenaieren ihr Augenmerk auf den lrh-
rer, die Klasse und das Beziehungsgefüge im Schulhaus: schulhausbezogene Schulent-
wicklung.

Die wichtigsten Innovationsthemen sind:
Individualisierung zur Steigerung der Lerneffizienz und zur Förderung der kindlichen
Entwicklung
Unterricht in gemischten Altersgruppen als vollwertige Altemative zurreinen Jahr-
gangsklasse
Die Förderung der Autonomie des Kindes und seiner Bereitschaft und Fähigkeit zur
Zusammenarbeit
Beobachtung und Beurteilung von Lernfortschritten und Entrwicklung des Knd"t 

3O7Wirkun gsvolleres Schulmanagement.
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An der Tagung wurde versucht, fünf schweizerische Projekte mit unterschiedlichem
Entwicklungsstand im Lichte der Ergebnisse des Europaratsprojektes zu diskutieren:

Schülerbeurteilung an der Scuola Media im Tessin
Lehrerfortbildung von Morgen (ein Projekt der EDK)
Amdnagement des programmes romands (GRAP)
Mensch und Umwelt (Kanton Luzem)
Irhrplanentwicklung (Kanton Solothurn)

Im Nachhinein darf man festhalten, dass der Versuch, gemeinsam mit ausländischen Ex-
perten aus einem internationalen Projekt im Bildungswesen fü1 schw_eizerische Schulent-
wicklungsprojekte zu lemen, trotz mannigfacher Schwierigkeiten gelungen ist.

Wer sich für das Europaratsprojekt interessiert, bestelle bitte auf dem Sekretariat der
EDK, Sulgeneckstr.TO, 3005 Bem:

NEUERUNGEN IN DER PRIMARSCHULE; Arbeitsdokument von Monica Gather-
Thurler und Dook Kopmels (Fr. 3.-, deutsch, französisch, englisch)

PROJET NO 8 DU CDCC "L'INNOVATION DANS L'ENSEIGNEMENT PRI-
MAIRE"; rapport frnal, Strasbourg 1988 (französisch, englisch)

l,lerner Hel ler

Schweizerische Forschungs- und Entwicklungsprojekte
zum Thema Lehrerbildung

Seit 1974 hat die Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung 48 For-
schungsprojekte zum Thema registriert. Hier einige ausgewählte Beispiele:

. Andreas Dick: Optimierung der Bewältigung der Berufseinführungqphase fta
Jungleker aufder Sekundarstufe I (88:014)

. Pierre Marc: La formation des enseignants en Suisse romande (U88n0)

. Willi Eugster: Eignung und Motivation fi.ir den Lehrerberuf (88:001)

. Fritz Osei, Jean-tuc Patry, Michael Zutavem, Rita lläfliger: Irherethos, Struktur
subjektiver Normen von lphrem (87:029)

. Ulrich Thomet: Gesamtkonzeption l-rhrerbildung für den Kanton Bem (87;025)

. Bruno Krapf: Sekundarlehrerausbildung an schweizerischen Universitliten; Orga-
nisationsstrukturen und lnhalte (83:041)

. Erich Ambühl Die Vorbereitung der lrhrer auf die Fflege von Eltemkontakten in
Lehrerausbildung, lrhrcrfortbildung und Junglehrerbetreuung (83:022

. Bruno Wenstein: Berufsbezogene Einstellungen von Oberstufenlehrern (81.014)

Wenn Sie an einer der envähnten Untersuchungen oder an einer Gesamtübersicht zum
Thema trhrerbildung interessiert sind, wenden Sie sich an:

Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschun g
Entfelderstr,61,5000 Aarau Tet: 0@l 212l8o
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Schreizqisch€ Koordimtionsstelle tür Bildungsbrsdrung
Centre suis$ de mrdination pour la rchqche en matiäß d'&u€tion
C€nro svizzero di @rdinaione della ri@@sdu@ionde
Swiss mrdination enter for resardr in edu€tion

Frilckecut
EndeldorsrGs6l
50(XlAaau
Tel. (oet) 21 21 80

Neues aus der Bildungsforschung

Erste Schulklima-Untersuchung
in der Schweiz

Zu einem Schritt besonderer Art hat sich
die Erziehungsdirektion Solothurn ent-
schlossen, als sie den Gymnasiallehrer
und Supervisor H.R. Faerber baauftrag-
te, das Schulklima an der Kantonsschule
Herrenweg in Solothurn wissenschaft-
lich zu untersuchen.

Das Klima einer Schule wird bestimmt
von vielen Faktoren der Organisation und
des täglichen Schullebens, die von den Be-
teiligten als negativ oder positiv wahrge-
nommen werden. Es geht bei der Klima-
untersuchqng nicht um das Aufspüren
konkreter Ubelstände; hingegen registriert
sie, wie sich solche Ubelstände im Klima
bemerkbar machen. Alle diese Wahrneh-
mungen zusurmmen geben Aufschluss
über den Zustand der Schule.

Alle 1400 Schülerinnen und Schüler, die
Lehrerschaft und einige Eltem wurden
grösstenteils schriftlich (Fragebogen) und
mündlich (Gespräch) befragt. Als weitere
Informationsquelle dienten Beobachtun-
gen und Einblicke ins tägliche Schulleben.

Die Befragungen und Beobachtungen er-
gaben das Bild einer insgesamt funktionie-
renden Schule. So liegen denn auch die
Mittelwerte der Schülerbefragung in allen
Bereichen günstiger als die Vergleichswer-
te jener Schulen der BRD, bei denen der
Fragebogen erprobt worden war. Pau-
schalfragen nach dem Wohlbefinden wer-
den im Durchschnitt von Schülern wie
von Lehrern eher positiv 'als negativ
beantwortet.

Bei konkreten Einzelfragen meldet sich

allerdings bei allen Gruppen von Befrag-
ten einige Kritik. Beispielhaft seien die
wichtigsten Kritikpunkte der Schülerinnen
und Schüler angeführt. Sie beklagen einen
Mangel an Beteiligungschancen, empfin-
den sich als blosse Rezipienten der Bi-
dungsversorgung, während sie als Ge-
sprächspartner weniger gefragt seien.
Auch die Unpersönlichkeit der lrhrer-
Schüler-Beziehungen macht vielen zu
schaffen.

Da der Bericht auch Anzeichen der Zuver-
sicht und Ver?inderungsbereitschaft fest-
stellen konnte, wird derAuftrag der Regie-
mng anr Festlegung und Durchführung
von Schritten zur Klimaverbesserung auf
fruchtbaren Boden fallen. Dies umso
mehr, als H.R. Faerber als aussenstehen-
der Experte zur Mitarbeit verpflichtet wer-
den konnte.

(Ref.Nr.88.032)

Berufseinführung:
Refl exionsprozess rt zw eit

Die beste Ausbildung kann die Praxis als
Lehrer oder Lehrerin nicht vorwegneh-
men. Berufseinsteiger haben sich mit
zwischenmenschlichen, fachlichen und
erzieherischen Problemen auseinander-
zusetzen. Wo aber können diese Proble-
me und Schwierigkeiten auf den Tisch
gelegt und diskutiert werden?

Andreas Dick von der Univenität Frei
burg geht einen neuen Weg, die Fähigkeit
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zum Überdenken der kaxis ananrcgen.
Irhramtskandidaten in höheren Semes-
tern, die er.ste Berufserfahrungen in Prak-
tika und Ubungslektionen böreits hinter
sich haben, erhalten die Möglichkeit, er-
fahrene lrhrlcräfte zu "erfoischen". Sie

venuchen mit qualitativen Forschungs-
methoden, wie teilnehmende BeobaCh-
tung, Video- und Tonbandaufzeichnun-
gen, Interviews, "Lautes Denken" usw.
hinter die sichtbare Oberfläche, hinter das
aktuelle Unterrichtsgeschehen in der Klas-
se ihrer "Experten"-Kollegen und -Kolle-
ginnen zu leuchten.

TiteVThema:

Charakterisierung

Laufzeit: 1987 - 1988

Kontaktperson: AlexBuff,UrsVögeli-Mantovani

Die Aufzeichnungen werden dem erfahre-
nen Kollegen laufend geznigtund mit ihm
besprochen. Auf diese Weise soll ein Re-
flexionsprozess zu zweit über unterricht-
liches Handeln in Gang gesetzt werden,
der für den zukünftigen Lehrer mehr
Nutzen zu bringen verspricht als manche
theoretische l,ehweranstaltung.

(Ref.Nr.88.014)

SchüIerbeurteilung im 1. und 2. Schuljahr an den
öffentlichen Schulen der Schweiz

Zeignisregelungen und Promotionsbestimmungen in allen Kantonen
(Srand Februar 1988). Die Studie gibt Auskun_rt über die gültisen Zeus-
nisformen (Noten, Wortetiketten, schriftliche Schulberictite uiC neurtEi-
lungsgespfiche) und entsprechende Schulversuche. - Eine erhebliche
Anzahl von Kantonen ist in ihren homotionsbestimmungen vom Noten-
durchschnin abgewichen und zuteuen, durcbschnittsunabhangigen
Verfahren übergegangen. Dies gilt vor allem für die erse Khslöund die
Romandie.

vor-zu den
erhalten Sie

Aktuelles in Ktirze
Actualites er bref
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Institution: Amt für Unterrichtsforschung und -planung der Erzielungsdirettion des
Kantons Bem, Sulgeneckstr. 70, 3005 BerO Tel: 031 /46 85 ll

Publikationen Urs Vögeli-Mantovani, Zeugnisformen und homotionsbestimmungen in
den l. und 2. Primarschulklassen, in: Magazin himanchule, 1/1988, S.
10ff, und in "Schulpraxis" 1/1988, S,7ff
Alex Buff, Uübedegungen zu Reformen in der Schülerbeurteilung, in
Schweizer Schule,4/1988, S. 25tr
Sclilussdotument: encheint im Sommer 1988

Deskriptoren himarsclnrlq Schwe2; Schüler; Benotrmg; Zeugnis; Venezung in eine
(EIJDISED): andere Klasse

2l8gt0

TiteUThema: Projekt Informatik ftir Mittelschulen des Kantons
St. Gallen

Charakterisierung: Der Informatikunterricht und die Integration der Informatik in die ein-
zelnen Fächer soll aufeinen halbwegs professiorrllen Stand gebracta
werden. In drei Abeitsgmppen werden folgende Bereicle beaöeitet:

Weiter- und Fortbildung allerlrhrerinnen und Lehrcr/t ehrpläne für
Lehrerausbildung und Untenicht / Brtwicklung von Untenichtshilß-
mitt€ln und didalaische Hilf.. en / Evaluatiorl Anpassung und Entwicklung
von Soft- und Hardware / Übenpachung von 6jetcau-fträgen. Daneben-
sollen der Kontakt mit eidgerttssisclren Informatikgremine und die Mt-
aöeit bei eidgenössischen hojetcen geförder werden.

Laufzeit:

Kontaktperson:

Institution:

bis Frütiling l99l ftann vedängert werden)

R. Hugelstnfer

Pädagogiscfrc fubeitsstelle des Kanons Sr Gallen,
Museumstrasse 39,9001 St Gallen,
Tel.O71 1242022

hrblikationen

Deskriptorm hformatik;Lehrcöilduru;C'uniculum;Evaluatim;ComFrte[
(EIlDISno): Sehdarsur& tr; St Gallen

1/88/36
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IST OEKOLOGIE LEHRBAR?
BERICHT üsnn nrx syMposruM rN BERN

Lucien Cribiez

fst die Umwelt noch zu retten? Die verbreitete Ansicht,
dass dazu Umdenken, Lernen notwendig sei, war für das
Pädagogische Seminar der Universität Bern Anlass, dieser
Frage in einem 3-tägigen Slanposium (23. - 25. Juni ISBB in
der Schulwarte Bern) nachzugehen. Vor allem die drei
Hauptreferenten machten auf die Grenzen der pädagogischen
Möglichkeiten aufmerksam, wenn auch jeder aus einer an-
dern Sichtweise. Lehren und Lernen von Oekologie, von
umweltgerechten Einstellungen und urnweltgerechtem Ver-
halten, ist nicht so einfach, wie es scheint. Die schwie-
rige Frage wurde nicht nur in den llauptreferaten, sondern
auch in den Arbei-tsgruppen i.nterdisziplinär angegangen.

Oekologie und Kommunikation

Niklas LUHMANN, Soziologe aus Bielefeld, machte auf der
Grundlage seiner funktionalistischen Systemtheorie auf die
Grenzen aufmerksam, die dem ökologischen ternen durch das
Gesellschafts-System gesetzt sind. In nicht ganz üblicher
Weise definiert er Gesellschaft aIs Kommunlkation, al1es,
was nicht Kommunikation ist, rechnet er der Umwelt zu.
Oekologie wie Umwelterziehung sind Themen der Kommunika-
tion innerhalb der Gesel"lschafL oder genauer: Oekologie
thematisiert die Differenz zwischen System und Umwelt in
der Gesellschaft. Für ökologische Bemühungen ist nun zen-
tral, ob und in welcher Weise die Gesellschaft fähiq ist,
auf das Therna Oekologie zu reagieren. Diese Resonanz-
fähigkeit der GeseLlschaft wurde bisher durch zwei herr-
schende Modelfe reduzlert: das Marktmodell, wonach alles
produziert werden darf, was der Markt abnimmt und das
EvoLutionsmodell, wonach das besser Angepasste sich als
das Höherwertige quallfiziert.
Da gerade durch diese beiden Modelle die Zukunft der Ge-
sellschaft problematisch, die Selbstzerstörung möglich
geworden ist, scheint eine Neuorientierung unumgänglich.
Aber gerade diese slösst auf die'Grenzen des Systems, wie
LUHMANN an weiteren Elementen der Systemtheorie zeigte:
Die zunehmend komplexer werdende moderne Gesellschaft
steigert ihre Leistungsfähigkeit durch Differenzierung in
Funktionssysteme wi-e z.B. Wirtschaft, Religion, politik,
Wissenschaft, Recht, Erziehung usrd.. Diese Teilsysteme
sind in hohem Masse voneinander unabhän9ig, in sich ge-
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schlossen und auf sich selbst bezogen (seJ.bstreferent). Da
es zwischen den Teilsystemen weder Hierarchie noch
Koordinationsmechanismen gibt, können nur einzelne Teil-
systeme, nicht aber das Gesellschaftssystem a.Is ganzes auf
die Umweltproblematik reagieren. Eine Grenze der Umwel't-
bemühungen besteht darin, dass Teilsysteme nur Bagatellen
verändern können, die Summe der Bagatellen aber bei weitem
nicht reicht, um die Umweltprobleme zu lösen.
Eine zweite Schwierigkeit sieht LUHMANN in der: Komplexität
und Differenzierung der modernen Gesellschaft. Angesichts
von 5 Milliarden Erdenbewohnern und immensen geseII-
schaftlichen und kulturel.Ien Unterschieden schei-nt ein
weLtweites Etablieren von ökologischem Bewusstsein ej-n
unmögl iches Unterfangen.
Die dritte crenze für Umweltbemühungen besteht in der so-
genannten Autopoiesjs der Funktionssysteme: Systeme sind
konservativ, sie haben die Tendenz, sich sel.bst fortzu-
setzen, zu erhalten, zu reproduzieren. Dies ist zugleich
LUHMANNs Kritik und Erweiterung der Evolutionstheorie:
Anpassung ist nicht der einzige Mechanismus des "survi-
vaI", sondern muss in Kombination mit der AuLopoiesis qe-
sehen werden.
LUHMANNs Funkti-onssysteme 1ösen Probleme selbstreferen-
trelI, auf sich selbst bezogen; sie sind Reparaturwerk-
stätten ihrer selbst. oekologisches Problemlösen kann -
systemtheoretisch gesehen - nur Fortsetzung des Bisheri.gen
sein: Wirtschaftswachstum und Kapitalbildung. Die Pro-
blemlösung ist zirkulär, weil diese Strategien ja zur
ökoloqischen Krise beigetragen haben. Mehr Forschung aIs
Lösungsvorschlag blej-bt deshalb problematisch, weil mehr
Forschung seit der Aufklärung ein Teil der Entwicklung zur
Umweltkrise war. Aber auch mehr und bessere Erziehung
scheint in diesem Zusammenhang ein problemat-ischer Vor-
schlag: Ist nicht ein technisches Verständnis von Erzie-
hung mitbeteiligt an den Entwicklungen' die zur Krise
führLen?
Führt das zum KolJaps? LUHMANN weiss es nicht. Seine Ana-
lysen scheinen mir interessant und führen einige starke
Argumente gegen mein aufklärerisches BewussLsein und gegen
meine idealistischen Hoffnungen an. Aber die Lösungs-
vorschläge bleiben dürftiq: Dem Individuum die Mechanismen
der Gesellschaft bewusst zu machen bleibt eine zu allge-
meine Lösungsformel. Es bleiben zumindest zwei radikale
pärlagogische Fragen offen: Welchen Stellenwert hat das
Indj';iduum in einem systemtheoretischen Gesellschafts-
modeLl? Und wie soll dieses Verstehen gelehrt und gelernt
werden, wenn das Lehren und Lernen von Verstehen (als
zentrales Problem moderner Erziehungswi.ssenschaft; vg1.
LUHMANN/SCIIORR l-986) nicht rein technisch gedacht ist?
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Werte und Erziehung

Hartmut von HENTIG, Bielefelder Pädagoge (und Altphilolo-
ge) ging in seinem Referat davon aus, dass die ZahI der
Werte klein sei. Zentrale Frage war für ihn, ob denn die-
se hlerte gelehrt werden können. Das Bedürfnis nach Sinn
bleibt nach einem Vierteljahrtausend der Aufklärunqt un-
befriedigt. "Die traditionellen Vorstellungen des Glaubens
sind angefochten, geschldächt. beseitigt; die Erwartung,
AufkLärung könne die Religion restlos ersetzen, ist not-
wendig enttäuscht; die entfessel-te Ratio hat selber zu
neuen Lebensschwierigkeiten geführt, für die die alten
Religionen Antworten gar nicht haben konnten. Nun greift
man zu den Werten". Aber die Werte, so HENTIG, sind nicht
andere geworden, sondern die Gesellschaft vermag ihren
Werten nicht mehr zu genügen. Sowohl die These vom Wert-
wandeL wie diejenige vom Wertezerfall hält er deshalb für
unzutreffend. Auch eine neue Ethik sei nicht notwendig,
"die Frage nach einem guten Sinn unseres Lebens" aber
verweist er an die ReIigion.
Was kann denn Erziehung angesichts dj-eser Lage tun? Von
HENTIG hat Ueberzeugungen, die ihm als Leitlinien der
Erziehung in einer modernen Gesel-Lschaft dienen: Die Er-
ziehung sei immer moralische, aber immer auch politische
Erziehung. Moral-ische Erziehung müsse auf Freiheit be-
ruhen und Freiheit schliesse immer die Möglichke.it zu
unmoralischem Handeln ein. Erziehung in Freiheit kann also
scheitern. "Die Freiheit haben wj-r nie ganz und wirklich'
aber wir müssen sie immer und ganz beanspruchen". Die
Selbstverantwortung des jungen Menschen darf nicht durch
die Ethik des Erziehenden zugeschüttet werden. Jeder
Mensch muss seine ZieLe selber setzen und verantworten.
"Alle Lehre vom Guten Menschen, von der: Guten Gesell-
schaft, vom Guten Leben ist zu vermeiden; alle Fragen nach
dem Guten Menschen, der Guten GeseLlschaft ... sind
dagegen zu stelfen, zu ermutigen, weiterzuführen, wei-l sie
die morafische Phantasie und Urteilskraft fördern".
Da die Schule, die Erziehung die ökologi-schen Weltprobleme
nicht l.ösen kann, fordert von HENTIG von der Politik, dass
sie Schritte unternehme: So müssten die Entwicklungen so
verlangsamt werden, dass die Menschen noch mitzulernen
imstande seieni die Lebenseinheiten sollten so verkleinert
werden, dass sie noch mit Wi-rkung ausgefül.lt werden können
"skepsis ist das Merkmal. der heutigen Aufklärung - und ein
guter Antrieb zu entschlossener Politik, lebensnaher
Philosophie, pf iffiger Pädagogik".
Von HENTIG bleibt ldealist. Im Gegensatz zu LUHMANN glaubt
er - obwohl skeptisch - daran, dass die Welt sich ver-
ändern lasse, wenn nur genügend Menschen dies wollten und
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sich der richtigen Philosophi-e und der ri-chtigen Strategie
- eben eher Politik als Erziehung - bedienten. Dass es für
die Pädagogik irn Bereich der Umwelterziehung Lösungen
gibt, dass wir nicht der Resi-gnation, aber auch nicht
einem irreafen aufklärerischen Optimisrnus zu verfal,len
brauchen, versuchte Jürgen OELKERS aufzuzeigen.

Schulreform und Praxisnormen

OELKERS lässt sich dabei von 5 Glaubenssätzen leiten: L.
Wissen kann Verhalten verändern, aber nur afs Einsicht und
wenn es richtig gelehrt wird. 2. Was wir nicht verstehen,
können wir nicht kontro.Llieren. 3. Oekologisches Lernen
bedingt Schulreform. 4. Man muss Opti-mist bleiben und sich
bemühen, real-istisch zu sein. 5. Der Gegensatz von LUHMANN
und von HENTIG lässt sich auf das Problem von Determi-
nismus und Indeterminismus zurückführen. Die Pädagogik
kann sich aber einen Determini-smus nicht leisten.
Eine erste Komplikation der Lehrbarkeit von Oekologie er-
gibt sich für OELKERS aus der unklaren Begrifflichkeit.
Wie wiII man etwas fehren oder Lernen, dessen Begriffe
erst im Entstehen sind? Denn Oekologie wird verschieden
verstanden: Sie ist zugleich interdisziplinäres For-
schungsgebiet zwischen Systembiologie und Theologie der
Ganzheit, "Lebensform und Hoffnungsprogramm, eine Praxis
und eine Metaphysik". Ein zweites Problem ergibt sich
daraus, dass ganzheitliche Auffassungen in partikularen
Institutionen gelehrt werden so11en. OELKERS stellt auf
diesem Hintergrund 3 Fragen: 1. Kann Ganzheit die Voraus-
setzung ökologischen Lehrens sein oder "verbirgt sich
dahinter ein gefährli-cher Begri-ff der Einäeit, den keine
Lehre einlösen kann"? 2. Wie können wir Lehren und Lernen
für eine Zukunft bewerkstelligen, die wir nicht kennen,
die aus ökologischen Gründen aber nicht beliebig sein
darf? 3. "Ist Oekologie lehrbar, wenn si-e der Verschulung
ausqesetzt wird, die bei einer gesellschaftlichen All-
gemeinbildung unumgänglich ist"?
1-. Gregory BATESON (L982) bezeichnet Lernen und Evolution
aIs stochastische Prozesse. OELKERS beschreibt dies so:
"Lernen und Evolution sind Prozesse, über. deren Ergebnis
wir immer erst im Nachhinein befinden können, die wir aber
nicht anders behandeln können, als sie zu vollziehen".
Stochastische Prozesse können im Guten beginnen, müssen
aber nicht im Gut-en enden. BATESON beschreibt B fatale
Ergebnisse von solchen Prozessen. Deshalb sollten diese
Prozesse nicht einfach laufengelassen werden.
Die stochastischen Prozesse Lernen und EvoLution nehmen
wir immer selektiv wahr, interpretieren sie aber ganz-
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heitlrch. Ganzheit in diesem Sinne ist ein Deutungsmusber
und keine reale Erfahrung, somit ist sie auch nicht päda-
gogisierbar.
2. Wj-e kann Erziehung trotzdem zum Guten führen, obwoh-I
pädagogischer Pessimismus eher begründet wäre? Dieter
BIRNBACHER (1988) bietet aus der Sicht OELKERS' mit der
Forderung nach einer Zukunftsverantwortung ohne Global-
zuständigkeit einen gangbaren Lösungsvorschlag an. Uni-
verselle Zukunftsvorslellungen, die Idee, für a.lles
verantwortlich zu sein, nehrnen dem einzelnen jede Motiva-
tion zu handeln, enden in Ausweglosigkeit. BIRNBACHER
sieht drei Voraussetzungen, unter denen wir bereit sind,
Zukunftsverantwortung zu übernehmen: "Es sind di-es die
tatsächliche oder vermeintliche' BeeinfLussbarkeit der
Zukunft', die tatsächliche oder vermeintliche'Äeänlich-
keit der Betroffenen sowie deren zeitliche Nähet ". Da eine
nur pessimistische Zukunftsvorstellung in Handlungsun-
fähigkeit endet, formuliert BIRNBACHER auf der Grundlage
der motivationalen Voraussetzungen Praxisnormen. Solche
Praxisnormen wären z.B.: Unterstützung anderer bej- der
Verfolgung zukunftsorientierLer ZieLe, Wachsamkeit - ge-
genüber negativen Veränderungen usrd.. Diese Praxisnormen
sol.l.en dem einzeLnen dazu verhelfen, troLz pessimistischer
Zukunftserwartung handlungsfähiq zu bleiben.
3. "Lernen ist kreatlv und folgt damit keiner Linie der
Entwicklung, die wir von der Gegenwart aus in die Zukunft
beliebig verlängern könnten". Ist al-so eine speziali-
sierte Lehr- und Lerninstitution wie die Schule fähig,
einen Beitrag zur Lösung der ökologischen Probleme zu
leisten, wenn sie "offenbar nichts weniger verträgt als
Routine im Lehren und Lernen"? OELKERS beantwortet die
Frage unter der Bedingung einer Schulreform mit einem Ja.
Denn die nach Schulfächern und Lernzielen differenzi-erte
Schule lehrt nicht einen Zusammenhang, sondern Verei.nzel-
tes. Ei-ne Schulreform müsste nach OELKERS deshalb in Rir:lr-
tung Zusanmenhang gehen. Einen Ausweg sieht er nur in der
Bildung des Verstehens als sinnstiftendem Zweck der
Schule. Denn ei-ne "vorbeugende Einsicht" ist nur auf der
Grundlage von Verstehenszusammenhängen möglich. "Soll im
Rahmen dieser Bemühungen Oekologie lehrbar sein, geht dies
nicht ohne Reform. Die Erfahrung ... zeigL, dass die
Reform kommt, auch wenn sie das Establishment nichL will".

Die Referate des Symposiums werden in einem kleinen Band
gegen Ende Jahr publiziert.
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,P-si-d-as"eg.r-k... Frankf u r L / YL. : Suhrkamp .

BERUFSETHOS DES LEHRERS 1

Kurzbericht über den WBZ-Kurs vom 4.-9. Juli 1988

Leitung: Fritz 0ser, Michael Zutavern, Jean-Luc Patry, Rita Häfliger
vom Pädagogischen Institut der Universität Freiburg
(Schweiz) in Zusammenarbeit mit 0tfried Höffe, Lehrstuhl
für Ethik und Sozialphilosophie an der Universität Freiburg
( Schweiz )

Für Arzte oder Juristen hat die Auseinandersetzung mit ihrem Berufs-
ethos Tradition. Die 18 Teilnehmerlnnen des Kurses "Berufsethos des
Lehrers" aus der Schweiz, Liechtenstein und Südtirol betraten dage-
gen eher Neuland, als sie eine Woche lang über die ethischen Dimen-
sionen ihres beruflichen Handelns reflektierten.
"Ethos" wurde nicht mit dem erhobenen "moralischen Zeigefinger" und
einem Tugendkatalog gleichgesetzt; vielmehr wurde die Funktion des
Ethos ali Selbstveipilichtüng und Engagement für den Schüler betont.
In intensiver Arbeit wurden an konkreten Situationen aus Unterricht
und Schulalltag Aspekte von Gerechtigkeit und Sorge für den einzel-
nen Schüler analysiert und über "richtiges", verantwortungsbewusstes
Handeln konstruktiv gestritten.
Hi ntergrundinformationen aus Pädagogik, Psychologie und Phi losophie
ergänzten diese Ref lexionen. Die positive Schlussevaluation deutete
daraufhin, dass ein erstes Ziel emeicht wurde: dass in den Schulen
Gespräche über das Lernen von Verantwortung durch die tätige Mitver-
antwortung und den diskursiven Umgang zwischen Lehrern, Schülern und
Eltern in Gang kommen können.

Michael Zutavern

1 Der Kurs basiert auf'den Ergebnissen des Projektes "Lehrerethos als
positive Einstellung, Verpflichtung und Gerechtigkeit", welches vom
Schweizeri schen Nationalfonds (Projekt-Nr. 1 . 188-0.85) gefördert
wird.
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V e r ans tal tung s b e r ic ht

DENKEN UND HANDELN DES LEHRERS

ISATT - 1988 - THE FOTJRTH CONFERENCE OF THE INTERNATIONAL
STUDY ASSOCIATION ON TEACHER THINKING

Erwin Beck

vom 14--18. september 1988 trafen sich 130 psychologen, pädagogen, Leh-rerausbildner und Soziologen aus 1g Nationen im uneiwaitet söniigen
Nottingham.,.England, .um Eifahrungen und rorschungsergeuniise zum Thema"leacher Thinking and Action: Evolution of a per-pective', auszutauschen.
Die Konferenzbeiträge befassten sich mit Aspekten' des Lehrerverhaltens,
mit Zusammenhängen zwischen den Kognitionen'des Lehrers und der schülei
und mit Ergebnissen der Aus- und Förtbildung von Lehrern.
Auffällig.an dieser anregenden Konferenz war die Toleranz, rnit der mander Methodenvielfalt. begegnete. Es war unumstritten die Meinung, dasszur Erforschylg v9n Lehrerkognitionen mögl ichst verschiedene qüäntita-
tive.und qualitative Forschungsmethoden ängewendet werden sollten. Der
englische soziologe Robert G.-Burgess stelite dies in Äinem vielbeach-
t'eten Referat zur Methodologie sogar als Notwendigkeit für die Erfor-
schung der Erziehungs- und unterrichtswirklichkeii dar. Er machte aber
auch deutlich, dass die Forscher ihre Daten selbstkritisch durchleuch-ten und die Generalisierbarkeit ihrer Ergebnisse klar definieren müss-ten., um glaubwürdige.Aussagen über die uitersuchte rrzienüngspiäxi;--
machen zu können. Seine. Forderung, die Lehrer aktiv in oie Erioisirrung
ihres tserufsfelds einzubeziehen, -löste intensive Diskussionen aus. Mai
war sich gitlis' dass_ein weg gefunden werden müsste, die Lehrerperspek-tive durch die Betroffenen ielbst zu erfassen, es konnte aoer ih tei-
nem Beitrag von einem überzeugenden Modell beiichtet werden, in demdieses hohe Ziel der kollaborätiven Forschung emeichi woroön ist.
Dass auch die Lehrer selbst an einer Mitarbeit in erziehungswissen-
schaftlicher Forschung interessiert wären, ging aus einer Studie her-vor, in der die Ausbildungsbedürfnisse von isräelischen volksschulleh-rern für einen Bildungsurlaub erfasst wurden.
In^ei.ner.,fleihe von Beiträgen wurde versucht, die Lehrerperspektive
auf dem weg der Beschreibung von Lehrergeschichten, alsä mii uio-
graphischen Methoden-und Fallanalysen zü erfassen. Dabei zeigten sich
zwei kontroverse Auffassungen von- Lehrerausbildung. Beim eher tradi-
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tionellen Modell wurde untersucht, was für die Ausbildung zu effizi-
enten, erfolgreichen Lehrern, die in der Praxis bestehen können, not-
wendig ist. In neueren Modellen ging man eher davon aus, dass auch
der gut ausgebildete Lehrer in seiner Praxis Situationen des Schei-
terns erleben wird und daher schon in der Ausbildung den Umgang mit
mit schwierigen Unterrichts- und Erziehungssituationen erfahren sol l-
te. In diesen Modellen wurde dem Umgang mit solchen Situationen gros-
se Beachtung geschenkt. Das Schwergewicht der Ausbildung Iag auch
nicht mehr nur auf der Lehrerausbildung, sondern vielmehr auf einer
gezielten, permanenten Fortbi ldung.

In verschiedenen programmatischen Referaten ist darauf aufmerksam ge-
macht worden, dass künftig der Einfluss der Eltern und der Politiker
auf das Schul- und Erziehungsgeschehen besser untersucht werden müss-
te. Eine in Dänemark durchgeführte Studie dazu zeigte, dass die Zu-
sammenarbeit zwischen SchuIe und Elternhaus aber nicht einfach von po-
litischer Seite dekretiert werden kann, sondern durch gezielte Mass-
nahmen auf beiden Seiten gefördert werden muss.

Die grosse methodische und thematische Offenheit, die in den verschie-
denen Beiträgen dieser Konferenz zum Ausdruck kam, erweckte manchmal
den Eindruck, es bestünden wenige klare Theorien über das Lehren und
über das Berufsfeld des Lehrers. Die lSATT-Konferenzen hätten neben
dem Ziel des Austausches von Forschungsergebnissen die wichtige Auf-
gabe und die Chance, auf der Grundlage der neuen Erkenntnisse' didak-
iische Konzeptionen zu entwickeln. In diesem Bereich hätte das klassi-
sche "schulmeisterland" Schweiz wohl auch einiges zu bieten. Es wäre
daher sicher zu begrüssen, wenn an der nächsten ISATT-Konferenz, die
1990 in Salzburg stattfindet, mehr als zwei Vertreter aus der Schweiz
teilnehmen würden.

v e r ans tal tung s b e r icht
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Schulhausinterne Fortbildung in der lviittetschule -
ein neues Konzept der SBP / WBZ

"Arbeits- und Gesprächsrunden von lvlittelschullehrern- und Iehrerinnen"

1. Idee und Zielsetzung
Lehrerinnen und Lehrer einer Mittelschule treffen sich zum Ge-
spräch über arbeitsbezogene Themen. Dabei liegt ein Akzent auf
dem Einbezug persönlicher Sichtweisen und Erfahrungen. Es hängt
von der jeweiiigen Gruppe ab, in welchem Grad persönliche Fragen
einzelner Teilnehmer zum Thema der Gruppe gemacht werden. Die
Teilnahme ist freiwillig. Ein Gruppenleiter, der nicht zum Team
gehört, leitet die Gespräche.

2. Inhalt
In einer ersten Besprechung werden die Themenwünsche zusammenge-
tragen. Unter anderem sind Themen folgender Art zu erwarten:
Lehrerrolle, Rollendistanz / Fragen des Klassenlehrers / Umgang
mit Schülern, die Mühe bereiten / Als Lehrer zwischen Institu-
tion und Eltern / Gruppenprobleme in der Klasse / Verarbeitung
von Enttäuschungen bei der Arbeit / Schwierige Situationen für
mich als Lehrer / Besprechung spezieller 'Fälle', usw.
Andere oder weitere Themen werden von den Gruppen vorgeschlagen.

3. Form

Es besteht die Vorstellung, dass sich die Gruppen alle vierzehn
TaEe für 2-3 Stunden, insgesamt 6-8 mal treffen. Andere Interval-
le oder Zeiten sind aber denkbar. Einzelheiten werden von den
Gruppen mit ihren Leitern festgelegt.
Eine Gruppe besteht aus 6-12 Teilnehmern. Je nach Grösse der
Gruppe kann der Leiter auch einen Koleiter beiziehen.
4. 0rganisation und Verantwortunq
Studienkommission für bi ldungspsychologische Fragen (SBP).
.Koordination: Dr. J. Lang, Gutenbergstrasse 21, 3011 Bern
(031/64 64 57). Die Schweizerische Zentralstelle für die Weiter-
bildung der Mittelschullehrer in Luzern (l,lBZ) hat das Projekt ge-
prüft und unterstützt es.

5. GruDDenleiter
Psychologen (auch Lehrer mit psychologischer l,leiterbildung) mit
einschlägigen Erfahrungen.

6. Kosten
Die Mittelschulen, bzw. die Lehrerweiterbildungsinstitutionen der
Kantone regeln die Finanzierung.

Mitteilung der [,rlBZ, August 1988
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ENTWICKLUNGSPSYCHOLOGIE:
DtE 13- BIS 1SJAHRIGEN

V e r an s tai tung s be r icht

Bericht über den wBZ/sPV-Kurs nit professor Dieter BAACKE, u.niversi-tät BieTereTd, von B.- l0.August igBB i, -a1üägZL"i'i'äÄ"brZp"t"i
WisTikofen/AG

l'laren es im vorjahr zur analogen Thernatik über die 6- bis l3jährigenfast ausschliesslich Fachpädagogen, so vereinigte der Folgekurs überdie Entvicklung der 13- bis r8jährigen eine stärk gernischie Gruppe
von Lehrkräften verschiedener schuliypen und Fachrfchtungen. Dei ver-antwortliche Leiter und vertreter des SpV, Dr.Helnut MesJner, vermerk-te diese erfreuliche Tatsache, dass ein Kursangebot des pädagogischen
verbands auch Kolleginnen und Kollegen anderer Fachverbände anzuspre-
chen vermochte, gleich zu Beginn mii sichtlicher Genugtuung. und ärkonnte arn Ende der inhaltlich und methodisch anregendän Foitbildungs-
veranstaltung aus den Rückmeldungen auf einen hohÄn Grad der Zufriä-denheit der 30 Teilnehmerinnett und reilnehmer mit verlauf und Angebot
- und nicht zuLeLzt mit der bildungsfreundlichen Tagungsstätte -schliessen. A1s praktische Konsequenz aus dem Kurs wuräe in derschlussrunde wiederholt die Bereitschaft bekundet, den schülerinnen
und Schülern mit nehr verständnis für den Eigenwert jugendlichen ver-haltens und rnit grösserer 0ffenheit begegnen zu wo11änl
Professor Baacke nannte zu Beginn seine methodischen Grundsätze derKursgestaltung (und gab damit den Lehrerbildnern indirekt Hinweise
und überzeugendes Beispiel für einen gewinnbringenden pädagogik- undPsychologieunterricht ) :
- l'/enn wir über Jugendliche, zu denen wir ein rnitmenschliches ver-hältnis haben, reden, rnüssen wir von uns selber ausgehen, d.h.von

unserer persönlichen Beziehung zu Jugendlichen und iu unserer ei-
genen Jugendzeit.

- hlollen wir den Jugendlichen gerecht werden, nüssen wir sie in derPluralität ihrer Lebensbezüge. wahrnehnen, also nicht nur in ihrerRolle als schüler, sondern auch als Gestalter und Konsumenten von
Subkulturen und Freizeitangeboten u.a.

- Die_Annäherung an das Phänomen Jugend erfolgt über vier schritte:1. sammeln von Fakten aus den verschiedenstän Quelren (selbst-
zeugnissen Jugendlicher, Eigenerfahrung, Beobachtungen, empiri_
schen Erhebungen' literarischen Darsteilungen, Biogiaphien etc.)
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Erklärungsversuche für das gesanmelLe und gesichtete Material
Deuten und Verstehen der Daten aus der Si-cht der Betroffenen
Entwerfen angemessener pädagogischer Interventionen

Diese rnethodischen Grundsätze fanden irn Kurs ihre Anwendung in Klein-
gruppengesprächen über Erinnerungen an die eigene Jugendzeit, in wis-
senschaftlichen Kurzreferaten und in Plenurnsdiskussj-onen. Eine päd-
agogisch anregende Leitlinie durch den ganzen Kurs bildete das von
HAVIGHURST 1948 erstmals veröffentlichte und in der Folge von den
Sozialwj-ssenschaftlern wiederholt überarbeitete Konzept der Entwick-
lungsaufgaben, die Jugendliche beim Aufbau ihrer fdentitäL zu 1ei-
sten haben. Die sich ständig wandelnden beruflichen Anforderungen,
Medien- und Konsumwelt sowie die in unserer pluralistischen Gese11-
schaft zu beobachtende Wertverschiebung bieten den Jugendlichen fas-
zinierende (und die Erzieher oft irritierende) Lösungsmöglichkeiten.
Die Heranwachsenden werden heute mit Schwierigkeiten konfrontiert,
die sie teils mit innovatlvem Einfallsreichtum überwinden, teils
aber auch entmutigen und sie vom Weg einer gelingenden ldentitäts-
entwicklung abbringen. Der Sozialpädagoge Baacke bekennt sich zur er-
zieherischen Grundhaltung der Partizlpation, verstanden als rrechte

Hereinnahme jugendlicher Interessentt in die schulischen Bildungs- und
Erziehungsprozesse .

In anregenden Diskussionen und abendlichen Gesprächen ttunter der Lese-
lampett bzw. vor dem Bildschirm im Anschluss an rrTele-Visionenrt von
Dokurnentaraufnahmen Jugendlicher aus dem bundesdeutschen und dern
schweizerischen Fernsehen (vgl.Kasten) ermutigtensich die Kursteil-
nehmerinnen und -teilnehrner zu einer offenen Begegnung mit den Jugend-
lichen.an ihren Sähulen und zu mehr pädagogischer Phantasie und per-
sönlichern Courage im Unterricht und bei der Mitgestaltung eines ju-
gendfreundlicheren SchulalJ-tags. Die realutopischen Entwürfe einer
rrEntschulung der Schulett gewannen nicht zuletzt an Faszination, weil
sie in diesem Kurs weniger von Fachpädagogen erträumt, a1s vorwie-
gend von den zahlreich vertretenen Fachlehrerinnen und -lehrern erson-
nen und in glaubwürdiger lr/eise vertreten v/urden.

Peter Füglister

ITINhIEIS
auf zwei Publikationen des Kursreferenten

BAACKE, D. (1987) Jugend und Jugendkulturen. Darstellung und Deutung.
Weinheim und München: Juventa (Jugendforschung)

BAACKE u.a.(1988) Jugend uad Mode. Kleidung a1s Selbstlnszenierung.
0pladen: Leske * Budrich

und auf das von Kursteilnehner Peter Sieber redigierte
März-Heft der SCHWEIZER SCHULE 3/1989 zum Thema

Entricklungspsychologie in Jugendalter
darin u.a. ein Beitrag von Professor Dieter Baacke

2
J
4
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VIDEO-FILME AI^S EINSTIEG I]ND DISKIISSIONSGRI]NDLAGE A]M TEEMA T'JUGENDII

ZFRIDE - ITMFRIDE Schweizer Fernsehen 7 .12.84 Dauer: 35t

Alois BERGBR, Berufsschullehrer in Muttenz, reagiert mit diesem von
und mit Lehrtöchtern und Lehrlingen zusammen mit dem Schweizer Fern-
sehen realisierten Streifen auf die einseitig aus der Optik der Mit-
telschüler dargestellte ttJugendtt. Je ein Schlosser-, Konstruktions-
schlosser- und Bäckerlehrling, sowie eine Gärtner- und Bäckerlehr-
tochter geben Einblick in ihren Berufsalltag und stellen Ausschnitte
aus ihrer Freizeit dar und sagen, wieso ihnen die Lehre gefä11t oder
eben nicht gefällt, warum sie mit ihren Leben zufrleden oder auch un-
zufrieden sind. Sie bemängeln beispielsweise eine Arbeitssituation,
die zuwenig Kreativität zulässt, beklagen sich über Druck ihrer Lehr-
meister und setzen sich gegen Bevormundung von seiten Erwachsener zlJr
tr'lehr; sie nachen auf die ungleiche Stellung von Lehrlingen und Gym-
nasiasten aufrnerksam...
Der Filrn macht keine Angaben über Arbeitsmoral, schildert keine Fa-
milienverhä1tnisse, liefert keinen soziologisch aufgeklärten Hinter-
grund - jedenfalls nicht zeigfingerhaft aufdringlich. Bild und Ton
bleiben auf der Seite der Jugendlichen, jedoch nicht mit mitleidigem
Blick auf sie, der Film stellt sich vielmehr hinter die Jugendlichen
im Lehrlingsalter. Der Blick ist der, womit die Jugendlichen die an-
genehmen und die weniger angenehmen Seiten ihres Lebens sehen und
i-hre aktuelle Situation bejahen oder aber in Zweifel ziehen.
Verleih:Schweiz.Arbeiterbildungszentrale 3000 Bern (Tel.03f 455669)

CHEESE - DISCOIUGEND SRG:Zeitspiegel 7.1.87 Dauer: 44'

Paul RINIKER portraitiert in seinem Filn fünf Jugendliche zwischen
18 und 20 Jahren. Sie verkehren a1le in derselben Zürcher Discothek,
sind hübsch, modisch gekleidet und ttaufgestellt". Der Autor befragt
sie über ihre Lebenseinstellungen und -ziele, über ihre Ansichten zu
Beruf, Liebe, Elternhaus und Gesellschaft, und er fordert sie auf,
einen lJunschtraum zu erzählen, der dann verfifunt wird. Diese Träume
sind einandey'erstaunlich ähnlich: Sie drehen sich un Geld, teure Au-
tos, hübsche Partner(innen), modische Kleider und gutes Essen. Die
Bemühungen Rinikers, hinter der lächelnden Fassade Lebensängste und
Sehnsüchte,hinter der angepassten und scheinbar oberflächlichen Le-
benseinstellung Zweifel oder sogar revolutionäre Ideen aufzuspüren,
scheitern weitgehend. trWas können wir schon verändern? Lieber nachen
wir das Beste aus unserer Situationltt So reagieren die Jugendlichen
auf Rinikers diesbezügliche Fragen.

Verleih: Berner Schulwarte 3001 Bern Bestellnumrner: VC 87.016.1
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Die Ilardschrift des Referenten auf der Hp-Folie...
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ENTNICK,I]NASAAFGABEN IM JUGENDALTER

Seit HAVIGHURSTs soziaTwissenschaftTichen Untersuchungen (1948) ge1-
ten a7s die wichtigsten EntwickTungsaufgaben' die Jugendliche in
HinbTick auf eine geTingende ldentitätsentwickTung zu 7ösen habenz

- Angang nit Gleichaltrigen JugendTiche erhaTten in Ungang nit A7-
tersgTeichen die Chancet sich a77näh7ich der Unterordnung Erwachse-
ner zu entziehen und ein selbständiges Leben zu führen. Die Erfah-
rungen nit GTeichaltrigen sind ihnen dabei eine starke Hilfe.
- Verhä7tnis zun Körper Der Jugendliche nuss Ternen, seinen eigenen
Körper zu akzeptieren so wie er ist: nännTich oder weibTich, Tang
oder gedrungen. Er versucht aber auch,die körperTichen EntwickTungs-
nögTichkeiten zu optinieren. Darun treiben JugendTiche gerne Sporti
es geht nicht nur un Gesundheit,sondern vor a77en un Körpererfahrung.

- RoTTenverhaTten Jugendliche nü'ssen ernsthaft Ternen' dass es vie-
7e VerhaTtensbereiche gibtr wo nan nicht spontan derjenige sein kannt
a7s der nan sich füh7t' sondern wo nan nach RoTTenvorschriften agie-
ren muss: a7s LehrTingt a7s TrainingsTeiter' a7s Konsument...

- Intinbereich In der Jugend ßuss nan Ternent sexueTTe Beziehungen
aufzunehneni nan nuss sie so organisieren könnent dass sie nicht nur
aus Sexualität und Ausnutzung des Körpers des andern bestehen, son-
dern sot dass Intinität inmer auch die Achtung vor den andern und
Geborgenheit und Schutz der beiden Intinpartner niteinbezieht.
- Ab7ösung vom ETternhaus Der Jugendljche rruss nehr und nehr auch
ohne ETtern Teben können und Ternefits€in Leben seTber zu organisieren.

- brufswahT und brufsbiTdung Der JugendTiche nacht sich Gedanken
über seine naterieTTe Lebenssicherung und über die Frage, wieweit der
zu wähTende oder der gewäh7te Beruf Lebenssinn beinhaTtet. Es sind
Entscheidungen von existentieTTer Tragweite zu treffen und berufTi-
che Lernerfahrungen zu nachen.

- Partner rmd FaniTie Diese Aufgabe hat eine Nähe zur nlntimitätn 
'ist aber nit ihr nicht deckungsgTeich. Oie Werteverschiebung eröffnet

der heranwachsenden Generation neue SpieTfornen und Gestaltungsnög-
Tichkeiten des Zusannenlebens' bringt aber auch Unsicherheiten.

- Entvickl-rmg des Selbst Der Jugendliche nuss sich nit sich seTbst
beschäftigen und seine PersönTichkeit zu einer gewissen VoTTendung
bringen.

- llerthaTtungen Den JugendTichen steTTen sich Fragen wie "Warun Tebe
ich?n, nWie setze ich neine LebenszieTe in die Praxis un?n, nWofür

setze ich nich ein? Was ist rnir persönlich nicht wichtig?n

- Zukunftsprspektiven Man nuss Ternen zu pTanen und Zukunftsaufga-
ben zu bewä7tigen. - Und gewissernassen nunter den Strichn'jedoch
nicht weniger bedeutsan und anspruchsvoTT die EntwickTungsaufgabe:
- fuchkonpetenz erverben.

V e r an s tal- tuag s be r ic h t
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V e r ans tal tung s b e ticht

WAGENSCHEINS LEHRKUNST . HEUTE

VERSTEHEN LEHREN - GENETISCH, EXEMPLARISCH,

SOKRATISCH
Berichx über den wBz/ SPV-Kuts vom 70.-73. August 7988 in Hasjiberg-
Reuti
Dieter Ortner

Ist Didaktik eine Kunst oder eine Wissenschaft? Oder ist Didaktik
vielleicht die lr{issenschaft von der Lehrkunst, die Lehrkunstwissen-
schaft?
An 0stern 1988 verstarb Martin I.IAGENSCHEIN, 92 jährig, letzter Vertre-
ter in der Reihe grosser Reformpädagogen wie Maria MONTESSORI, Paul
GEHEEB, 0tto }{ILHELM und Adolph REICHWEIN.

Ein "Jahrhundert des Kindes" sollte vor bald 90 Jahren eingeläutet
werden. Wir wissen, dazu ist es nicht gekommen. An die Stelle der
Schule als lebendige Lehr- und Lerngemeinschaft trat seit Ende des
Zweiten }Jeltkrieges mehr und mehr das staatlich wohlorganisierte
Schulwesen mit Curricula, Stundentafeln und Promotionsordnungen. Aus
der Kunst des Lehrens wurde die l.lissenschaft vom Lehren und Lernen.
Den richtungsweisenden Gedanken grosser Pädagogen wurde die Berechti-
gung entzogen, für das Schulwesen wirksam zu werden.

Wohl letztlich aus einem Gefühl des Unbehagens an der heutigen Schule
kommt es, dass man seit einiger Zeit wieder nachschaut und nachschlägt
bei WAGENSCHEIN, dass sich die "offizielle Pädagoqik,' wieder auf die-
sen Mann besinnt. Dieser Umstand hat sicher auch dazu beigetragen,
dass die Nachfrage für diesen Kurs so gross war.
Die beiden Referenten, Hans Christoph BERG von der Universität Marburg
und Christoph RAEBIGER von der Universität Dortmund waren bemüht, den
26 Kursteilnehmern die Lehrkunst WAGENSCHEINS nach dessen eigenen di-
daktischen Prinzipien nahe zu bringen: genetisch, exemplarisch und
phänographisch. Im Wechsel von Durchführung einiger "Lehrstücke" und
Darstellung der Theorie der WAGENSCHEINschen Lehrkunst.

- Genetisch heisst "werdend", dem I'lerdegang des Wissens folgend -
nicht dem Werdegang der Sache.

- Sokratisch ist die Methode: im Zentrum steht die Auseinander-
setzung im Gespräch. Der Lehrer ist in der Rolle der Hebamme,
aber auch in der Rolle der lästigen und bohrenden Stechmücke.
Die sokratische Methode verlangt ein Eingehen und sich Einlas-
sen auf das Thema, verlangt Zeit und eine emotional ungetrübte
Atmosphäre.

- Exemplarisch bedeutet die Beschränkung auf Weniges und Bei-
spielgebendes. Damit unser Wissen nicht verdunkelt werde durch
eine nicht mehr zu bewältigende Flut von "Wissensplunder".- Phänographisch bedeutet Ausgang vom Phänomen, Ausgang von der
Naturerscheinung - nicht Ausgang von Fakten.
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Die Bezeichnung "Lehrstücke" stammt von H. C. BERG; in ihr steckt eine
Metapher aus der Welt des Theaters. So wie das Stück eines Dramatikers
oder' Komponisten verschiedene Inszenierungen erfahren kann, so kann
auch ein' unterrichtliches "Stück" in verschiedenen Situationen unter-
schiedliche Inszenierungen erfahren. Dabei ist es dann gleichgültigt
ob es sich um ein entlehnte: oder selbstgefertigtes Lehrstück handelt.
Die Inszenierung muss immer wieder neu geleistet werden' muss vor
allem der jeweiligen Situation angepasst werden.

In einem Grundsatzreferat stellte Hans Christoph BERG die Wurzeln von
I.,IAGENSCHEINS Lehrkunst in der mehrhundert iährigen Didaktikgeschichte
dar und eröffnete die Möglichkeit und Chance, WAGENSCHEIN nicht als
Begründer einer Sekte von Wagenscheinanhängern zu sehen, sondern als
ein etied in der Kette bedeutender Didaktiker. Nicht mehr' aber auch
nicht weniger. Es wäre eine bedeutsame Aufgabe der Didaktik von heute
und morgen, diese Tradition der Lehrkunst fortzuführen und weiterzu-
entwickeln.
So ist es denn dringend geboten, die Lehrstücke WAGENSCHEINS nur als
Exempel anzusehen. Sie können umgeschrieben werden, sie müssen durch
neue Lehrstücke ergänzt werden. Christoph RAEBIGER brachte neben den
WAGENSCHEINschen Siäcken "sechsstern" (Math.) und "Wurfparabel" (Phy-
sik) auch ein vorzügliches eigenes Stück zur "Aufführung", ein Stück'
welches er mit "Schwebestab" betitelt und in welchem die Problematik
von GIeit- und l'laftreibung, von Schwerpunkt, Hebel und Proportionali-
tät "dramatisiert" wird. Und Katrin Kesten, Studentin von Marburg'
unternahm den Versuch, ein literarisches Thema, nämlich Fabeln von
Lessing, als genetisches Lehrstück zu inszenieren. Mit Erfolg - dle
Teilnehmer wuiden gleich selbst zu Fabelschreibern -, wenngleich in
einem solchen Fall der Begriff des Genetischen eine gewisse Erweite-
rung erfahren muss und sich damit das ohnehin schon bestehende Pro-
blem der relativen Unschärfe des Begriffs vergrössert. Vielleicht
wäre es auch hier besser, einfach von einem Stück "Lehrkunst" zu
sprechen.

Die Kursteilnehmer versuchten auch selber, zumindest in Ansätzen'
eigene Lehrstücke zu entwerfen, und es wurden eine Reihe verschiedener
Arbeiten von Studenten der Universität Marburg aus den Bereichen
Mathematik, Physik und Biologie vorgelegt.
t,rlie weit die Eindrücke und Einsichten dieses Kurses wirksam werden'
bleibt abzuwarten. Durch die Teilnahme einer grossen Zahl von Lehrer-
bildnern ist ein gewisser Multiplikationseffekt nicht ausgeschlossen.
Herzlichen Dank den beiden Referenten für ihre Mühe und ihren Ein-
satzund vor allem auch 'Judith Gessler für ihre kluge und umsichtige
Leitung des Kurses.

Hinweis: Eine Würdigung des Lebenswerkes von Martin WAGENSCHEIN durch
Hans Chrisioph BERG, seinen Nachlassverwalter, wird in der
nächsten Nunner folgen.

V e r an s tal tung sbe rich t
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SEMTNAR SVHS/SLV
LEHRER UND LEHRERBILDUNG IN DER HEUTIGEN ZEIT

Josef Kühne

wissen Sie, was ein Quagltreter ist? Nein? stellen sie sich eine wipp-
schaukel vor. Auf jeder Seite sitzt ein Kind. Wenn die beiden aber 

"
nicht etwa gleich schwer sind, funktioniert die schaukel nicht. Aufgabe
des Quagltreters ist es nun - in der Mitte auf der schaukel stehend -,
den Ausgleich zwischen den beiden Seiten herzustellen.
Dieses Bild führten PD Dr. Jean-Luc patry und Diplompädagoge Michael
Zutavern am svHS/ sLV-Seminar "Lehrer und Lehrerbildung In-der heutigen
Zeit" ein, das vom 4.-8. Juli in Glarus stattfand. rs iterrt für den
Lehrer, der oft genug balancieren muss, z.B. zwischen Erziehung und un-terricht, zwischen Förderung und selektion, zwischen der Klassö und dem
einzelnen schüler, der einzelnen schülerin. und um Balanceakte im Zu-
sammenhang mit Lehrer, Lehrerberuf, Lehrerbildung ging es in der Kurs-
arbeit immer wieder.
Kursleiter Prof. Josef weiss, st. Gallen, konnte in Glarus um die fünf-
zig Lehrkräfte verschiedener stufen und schultypen, Lehrerbildner, In-
lpektoren und weitere interessierte personen bbgrüssen. Angesagt waren
Referate zu den Themen "Lehrer und Lehrerpersr;nlichkeit,' (Frau Dr.
H. Kaspar, Stadträtin, St. Gallen), ,'Der Lehrer und sein Rollenver-
ständnis" (PD Dr. J.L. Patry und Dipl. päd. M. Zutavern, Universität
Freiburg), "Rolle und Aufgabe des Lehrers im Wandel" (piof. Dr.
R- Dubs, Hochschule st. Gallen). vertieft wurden diese Ausführungen
durch Gruppen- und Plenumsarbeiten zu den Themen "Der Lehrer in äer
Auseinandersetzung mit seiner umwelt", "Der Lehrer und seine probleme,,,
"Die Lehremolle". Der Donnerstag t,tar ganz den schulfragen des Kantons
Glarus gewidmet. Exemplarisch für neuere Bemühungen in der Lehrerbil-
dung wurden am letzten Tag die Lehrerbildungsreförmen in den Kantonen
Zürich (Prof. Dr. H. Gehrig) und Bern (H. Riesen, Dr. U. Thomet) auf-gezeigt. - Die Kursarbeit mündete aus in einen Katalog von Folgerungen.
Es ist unmöglich und wäre auch wenig sinnvoll, die einzelnen Referate
und Gruppenarbeiten zusammenzufassen. Ich bes6hränke mich, subjektiv
und selektiv, auf ein paar Konstanten, die sich - bei aller veischie-
denheit der Referenten und der vertretenen positionen - herauskristal-
lisiert haben. Es sind dies: persönJichtkeit, Ethos, Aus- und FortbiJ-
dung.

Die wichtigkeit der Lehrerpersöniichkeit wurde von allen Referenten be-
tont und kam in allen Diskussionen zur Sprache. Dabei ging es immer
wieder um die Frage, wie denn die Lehrerpersönlichkeit-mit all den
Spannungsfeldern, in denen sie steht, umgehen könne. Vom Lehrer wirdFlexibilität errvartet. Er soll den Schülein, den Kollegen, der öffent-
lichkeit, den Eltern, den Behörden, der eigenen Familie gerecht werden.
Er soll zwar engagiert sein, sich aber nicht aufopfern. öbendrein soll
er auch noch die soziale Demontage des Lehrerberufs ertragen. Ganz zu
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schweigen von der Verunsicherung, die der Lehrer erfährt durch wider-
sprüchliche Definitionen seiner Berufsrolle: Ist er nun ,'Lehrer', oder
Moderator, Bewahrer oder Modernist, Administrator oder Erzieher...?
Wohl am eindrücklichsten erlebten Lehrerinnen und Lehrer den Stellen-
wert der Lehrerpersönlichkeit in der Aufarbeitung eigener Erfahrungen
mit Lehrern. Das Ergebnis: Weder der fachlich brillante, noch der me-
thodi sch raff inierte Lehrer hinterl ässt unvergessl iche,,Eindrücke',,
sondern die "Persönlichkeit" - und zwar im positiven wie im negativen
5i nne.

Etäos des Lehrers:
Sollen unter diesem Titel normative Pädagogiken (wieder) eingeführt
werden? Bestimmt nicht. Aber gerade angesichts der pluralistischen Ge-
sellschaft, die keine gemeinsame normative Basis mehr hat, ist es nö-
tig, die ethische Fragestellung neu aufzugreifen, und zwar im Sinne
des Bewusstwerdens der eigenen Normen und Ziele, im Sinne des Nachden-
kens über (berufs-)ethische Fragen, im Sinne der Entwicklung einer
professionellen Ethik der Verantwortung. - Balancieren und abwägen al-
so auch da.

AusbiTduns UIld rorrbj]dung Silld demnach herausgefordert, Persönlich-
keit und Ethos des Lehrers zu pflegen und zu fördern. Gewiss ein hoher
Anspruch, dem die Ausbildungsstätten versuchen gerecht zu werden. "Werin den Lehrerberuf eintritt, muss über Hinweise verfügen, dass er sich
eignet", heisst es etwa bei den Verantwortlichen der Lehrerbildungsre-
form in Bern; und das Zürcher Seminar für pädagogische Grundausbildung
möchte nicht nur Orientierung ermöglichen und erste didaktische und
praktische Grundlagen vermitteln. Erklärtes Ziel ist die Entwicklung
der Persönlichkeit; dazu gehört auch die Reflexion der angesprochenen
ethischen Fragen. - Der FortbiTdung - darin waren sich alle in Glarus
Anwesenden einig -, kommt zunehmend grössere Bedeutung zu. Fortbildung
soll institutionalisiert und professionalisiert werden. Sie soll sy-
stematischer werden und sich öffnen, auch zur "Aussenwelt" hin, damit
die Persönlichkeit der einzelnen Lehrerin, des einzelnen Lehrers in-
stand gesetzt wird, die mannigfachen Balanceakte zu meistern.
Vor zehn, fünfzehn Jahren - zur Zeit der Curriculum- und Strukturdis-
kussionen - wäre ein Seminar zum Thema "Lehrer und Lehrerbildung in
der heutigen Zeit" anders verlaufen. Inzwischen haben sich die Schwer-
punkte verschoben von der "äusseren" zur "inneren" Schulreform; der
Glaube an die quasi technische Machbarkeit von Bildungsreform ist ver-
flogen. Dass manches im Umfeld von Persönlichkeit und Ethos im Skiz-
zenhaften steckenblieb, liegt wohl in der Natur der Sache bzw. in der
Existenz der einzelnen Lehrerin, des einzelnen Lehrers als Quagltre-
ter-
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KINDERWELTEN - KINDHEIT ZWISCHEN ELTERNHAUS

UND SCHULE tN DER INDUSTRIEGESEIiLSCHAFT

Heimut llfessner

Bericht über eine pädagogische Faehtagung, die'im Rahmen der 600-Jahr-
feier der Universität Kö7n unter Leitung von Ftau Prof. Dz'. Christa
Betg vom 6.-8. Juli 7988 stattfand.

Im Rahmen der 600-Jahr-Feier der Universität zu l(öln fand im Seminar
für Pädagogik unter der Leitung von Frau Prof. Dr. Christa Berg vom

6.-8. Juli 1988 eine pädagogische Fachtagung zum Thema "Kinderwelten -
Kindheit zwischen Elternhaus und Schule in der Industriegesellschaft"
statt. Mich hat vor allem d,ie Frage interessiert, wie sich die Bedin-
gungen des Aufwachsens von Kindern in der Gegenwart veränderR, und wie
sich diese Veränderungen im Verhalten und in der Entwicklung von, Kin-
dern spiegeln. Die Tagung war interdisziplinär angelegt und bot eine
Reihe von Vorträgen, Diskussionen in Arbeitsgruppen, sowie Aus.stellun-
gen und Exkursionen zum Thema an. Als "Kinderweltenn wurden jene Erfah-
rungsräume und -ausschnitte verstanden, in denen Kinder leben und auf-
wachsen. Diese Erfahrungsräume umfassen den Erziehungsstil im Eltern=
haus, die Medienerfahrungen (Buch, Fernsehen), die Spielerfahrungen mit
Altersgenossen bis hin zur schulischen Erfahrungswelt mit ihren lnhal-
ten, Umgangsformen und Medien.

Bei der Analyse der Lebenswelten von Kindern überwog die sozialge-
schichtliche Betrachtungsweise: das Aufwachsen von Kindern im Kaiser-
reich, im Arbeiter- und Bürgermilieu, in der Zeit des Nationalsozialis-
mus wurde mit der Gegenwart kontrastiert. Als Grundlage dafür dienten
Biografien und Lebensläufe, aber auch zeitgeschichtliche Dokumente wie
Familienbilder (Prof. Ingeborg l'leber-Kellermann), Jugendbücher und son-
stige zeitgeschichtliche Dokumente. Stärker auf die Gegenwart bezogen
waren soziologische und pädagogische Analysen. Dr. Helga Zeiher berich-
tete aus einer Studie über Tagesabläufe bei Berliner Kindern in ver-
schiedenen Stadtteilen. Insgesamt glaubt sie eine Tendenz zunehmender
Institutional isierr:ng und Verplanung des Kinderlebens festzustel len'
r.Jas spontane soziale Kontakte und Initiativen unter Kindern erschwert.
Prof. Bettina Humelmann referierte über eine Studie zum Leseverhalten
von Kindern im Vergleich mit dem Fernsehkonsum. Das Fernsehen wird ge-
mäss den Ergebnissen dieser Studie insgesamt wichtiger als das Buch.
Die Lesegewohnheiten von Kindern sind jedoch in stärkerem Masse von den
erwachsenen Bezugspersonen abhängig als der Fernsehkonsum. Lesen lernt
das Kind nur in einer Welt mit Lesekultur. Hier liegt die Aufgabe und
Chance der Schule. Katharina Rutschky kritisierte einmal mehr die
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äusseren Bedingungen, unter denen Kinder unterrichtet werden. Die Ri-
tuale des Stillsitzens, des Meldens, der Sitz- und Schreibhaltung
seien Ausdruck einer Schulzucht, die als kinderfeindlich abzulehnen
sei.
Prof. Ulrich Hermann aus Tübingen untersuchte die Bedeutung der indi-
viduel len Lebenslaufforschung im Vergleich zur Generationenforschung
für die Pädagogik. Die individuelle Lebenslauf- und Biografieforschung
biete eine fruchtbare Mögl ichkeit zur biografischen Selbsterkundung
und zur Gewinnung von pädagogischen Einsichten, "Für den Pädagogen ist
nichts fruchtbarer als die Analyse von Lebensläufen". Die Generationen-
forschung arbeitet das jeweils Typische der Erfahrungen und des Ver-
haltens einer Generation heraus und hilft, die individuellen Leben-
läufe besser zu verstehen.
Neben den Vorträgen un Diskussionen fanden auch interessante Ausstel-
lungen und Exkursionen statt. In einer Kinderbuchausstellung (Sammlung
Theodor Brüggemann) wurden Bücher und Bilder für Kinder aus sechs Jahr-
hunderten gezeigt und kommentiert. In einem Konzert mit Schulkindern
und Studierenden wurden Kinderlieder aus verschiedenen Epochen und zu
verschiedenen Themen vorgetragen. Eine bi ldungshistorische Exkursion
führte uns zu Kindheits- und Schulspuren aus früherer Zeit im Raume
Köln. Dazu gehörte elne alte Industrieschule, die Freiluft- und Garten-
arbeitsschule aus der Zwischenkriegszeit (heute eien Stätte zur Umwelt-
erziehung), sowie ei'ne Museumsschule, in der wir die Schule aus der
wilhelminischen Zeit konkret erfahren konnten.

Die Eindrücke und Erfahrungen an dieser Tagung waren vielfältig und an-
regend. Es waren fast zu viele für die kurze Zeit von drei Tagen. Es

bleibt die Einsicht in den historischen t{andel von Kinderwelten und die
geradezu epochalen Veränderungen in der Gegenwart. Was dies für die
Kinder selbst bedeutet, welche Einschränkungen und Chancen damit ver-
bunden sind, blieb weitgehend unbeantwortet. Auch wie wir auf diese Si-
tuation als Eltern und Lehrer reagieren sollen, bleibt für mich eine
offene Frage.
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8.-11. FEBRUAR 1989: "VERSTEHEN LEHREN "
VERSTEHEN ALS PSYCHOLOGISCHER PROZESS
UND ALS DIDAKTISCHE AUFGABE
SYMPOSION AUS ANLASS DER EMERITIERUNG
VON PROFESSOR HANS AEBLI, BERN

Was ist der heutige Wissensstand zum prozess des Verste-
hens und seiner Anleitung? Das Symposium soll plattform
sein für einen Dialog, welcher interdisziplinär geführt
wird und das Spannungsfeld zwischen Theorie und praxis
überbrückt. Es werden theoretische positionen bezogen und
kritisch befragt sowie didaktische Realisierungen zur
Diskussion gestellt.

- Welches sind die wissens-, motivations- und handlungs-
theoretischen Grundlagen des Verstehens sowie seiner
Anleitung und Vertiefung irn Unterricht?

- Wie ist theoretisch fundierter, auf Verständnis und
EinsichL aufbauender, begriffsbildender Unterricht
mög1ich?

- Wie erfolgt die Umsetzung von theoretischer Einsicht in
Handlung? Unter welchen Bedingungen wird Wissen
hand lungswi rksam?

- Wie kann das Verstehen und dessen Anleitung zum Gegen-
stand des berufsbildenden Unterrichts für zukünftige
Lehrkräfte gemacht werden?

- Wie lassen sich die Prozesse und Bedingungen des Verste-
hens durch den Schüler selbst reflektieren, steuern und
transferwirksam verbessern?

Die Veranstaltung richtet sic}r an:

Pädagogen, Psychologen, Didaktiker, sprachwissenschafter
und Studierende dieser Fachrichtungen; Bildungsforscher
Lehrkräfte in der Lehrer(berufs)bildung und der Fort-
bildung
Didaktisch interessierte Gymnasiall.ehrer und Dozenten

Arbeitsweisez

Die Referate bieten den Aufriss von Perspektiven und er-
lauben die Darstellung von Denkpositionen. In thematischen
Gruppen wird wird eine eingeschränkte und präzi-sierte
Fragestellung im Kreise der Teilnehmer entfaltet und
erörtert. Die Konkretisierungen bieten einen "Markt der
guten Anwendung". Praktiker und Forscher steLlen hier ihre
Realisierungen des Verstehen Lehrens zur Diskussion. Sie
tun dies mit Posters, Videobändern, Computerprogrammen,
Demonstrationen und durch Vorlegen von Arbeitsmaterialien.
Die Denkanstösse beabsichtigen origineLle Weiterungen des
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Symposiumsthematik. Lassen Sie sich

A.Is thematisehe Gruppen sind vorgeseäen:

- Lernen lernen und das eigene Lernen verstehen.
- Theorie und berufliches Handeln in der Lehrerbildung:

Wieviel erziehungswissenschaftliche Theorie braucht ein
Lehrer?

- Verstehen im mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterricht.

- Verstehen von Sachtexten und von literarischen Texten.
- Verstehen wollen: Soziale, emotionale und motivationale

Faktoren beim Verstehen.

Als Referenten und Gruppenleiter haben bisher zugesagt:

Hans Aebl.i, Berni Urs Aeschbacher, Basel; Erwin Beck,
Rorschach; Fredi Büehel, Genäve; Hanns-Dietrich Dann,
Nürnbergi lflaus Foppa, Bern,. peter Füglister, Zollikofen;
Rolf Hänni, Bern,. Hermann Härtel, KieI; Walter Kintsch,
USA; Fritz Kubji, Zürichi peter Labudde, Bern; Erno
Lehtinen, Finnland, [Jrs p, Meier, Burgisteini Helmut
i{essner, Zofingen; Jürgen Oe)kers, Bern; Rurt Reusser,
Bern; Horst Rumpf, Frankfurti peter RusterhoLz, Bern;
Thomas B. Seil.er, Darmstadti Bernd hleidenmann, München;
Eranz E. Weinert, München; Michael Wertheimer, USAi Erich
Ch. hlittnann, Dortmund; Ileinz Wyss, Biel .

Information: Dr. Kurt Reusser, Universität Bern, Abteilung
Pädagogische Psychologie, postfach 264, Muesmattstrasse
27, 30L2 Bern. 03L/ 65 82 75.
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VORANZETGE

'IMPROVING EDUCATION BY IMPROVING TEACHER EDUCATION"

Hinweis auf ein Kontaktseminar usA - schweiz in der I'loche
26. - 30. Juni 1989 an Pestalozzianum Zürich

vom

1. Anlass und Zielsetzung

Das gegenwärtige amerjkanj sche Schulwesen ist gekennzeichnet
durch eine intensive öffentliche Diskussjon. Die Frage, wie
das öffentliche Unterrichtswesen verbessert werden könnte,jst zu einem nationalen Anl iegen erster Priorität geworden.
Darüber sjnd eine ganze Reihe von Büchern und Expertenberjchten
erschjenen, die alle grosse Auflagen erzjelt haben.

In der Schwei'z wurden im Rahmen nationaler Programme (EDK-Exper-
tenkommissionen) in den s iebziger und achtziger Jahren Empfeh-
lungen für die Reform der Lehrerbildung (Primar- und Sekundar-
stufe I) ausgearbeitet. Die Realisjerung der Vorschläge ist
unterschiedljch weit gediehen. Ende 1987 ist überdies das Pro-
jekt SIPRI, welches die Situatjon der Primarschule in der
Schweiz untersuchte, zum Abschluss gebracht worden.

Da zwi schen Schu l entw i ck1 ung/Schulreform und Lehrerbi ldung
zweifellos Verknüpflrngen bestehen, stellen sich Fragen wie:

- l,las kahn durchldje Lehrerbildung in den Schulen
verbessert werden?"Was nicht?

oder

- Welches sind 'Vorpussetzungen zur iVerbesserung der Lehrer-
bi ldung? Die Sö'hul retor'm? Das Lehrer:bi lduigs-Curricul'um?
Die Organisatibn? Die Berufseinführung? Usw.

Die Tagung 'tnöChte .in erster Linie Möglichkeiten der Zusammen-
arbejt -2wi\chen ddn Verantwortlichen- der Lehrerbi ldung (Un'i-
vbrsität, ' Lehdblbi ldrJngsanstalten) und der öffentl jchen- Schule
'aufzei!en.

tirl,.lOje:Teil4ehmer bejder Seiten wird es interessant sein,
Elfa[rbngdn, :IEeen und Konzepte auszutauschen und vonejnander
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zu lernen.

"In particular, the sYmPosium
to examine the premise that it
educat i on curri cul um through
schools and universities."
Z i el ebenen

1. Zusammenhänge zwischen Schulrefoqqtr upd Lehqerbildgng

2. Zusammenarbeit zwischen Institu!i;gnen der Lehreqbildung
und Schulen (Theorie-Praxis-Pr:ob.11qm),

3. Innovationen in der Lehrerbilduns (npue Ziele, !nha1te,
Methoden )

4. Erfahrungs- und Gedankenaustausctp,

2. Trägerschaft
. Pestalozzjanum Zütich (0rganisqliqq)

. Seminardi reklo,qqpl5onfeqenz dei K++tqpq Zü;rigll

. Erziehungrd,i,pek\!916 ffs Kanlops 4[i!]ctr' f lid'aqogische Abteilung

. Universitii! }qrfiqht Bäflagqgisshgs l,qstitut

. Univers,itrit {i{r.ighl Aqleilqns hl$heres Lehramt

3. Referenterl: ie 4 tqgh,igqle ayq den USA und der Schweiz

4. Taqunqs achen: 0eutsch und Engl isch

willt prqvide an imPortant means
iE popsibJe to imProve teacher

i ncr;g{sgd' bo I I abor:at i on between

q Vorläufiqe P!"ogr r
Montag, 26. Juni 1989, nachmittags: Einführppgsrefprqte
Diensiag, 27. Juni 1989, ganztags: Schulbesuche
Mittwoch, 28. Juni 1e8e, sanztass: 

T;tEil|;"H.d 
Diskqqsignen

Donnerstag, 2e. Juni 1e8e, sanzt"nt, 
T;tEil|;.H"d 

Diskusq!qqsrr

Ein detailliertes Programmn wird im Laufe des Sompersepg9tgpq
1988 publ jziert.

6. Anmeldung: Im Verlaufe des Wintersemesters 1988/8!

7. Interessenten wenden sich für weitere Auskünfte an die folggndg
Kontaktadresse: Hans Gehriq, Seminar für Pädagogische GrqqflqgS-
bildung, Rämistrasse 59, 8001 Zürich, Telefon \Llzsl 35 4+-
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19,30 Uhr im Gasthaus Sonne in Windisch
Kontaktadresse: Aktion neue Lehrerbildung im Aargaupostfach 2Sg, SZ00 }'lindiich
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3. November 1988

Versammlunq der "Akti on

5./6. November 1988

Tagung: Schule ist auch E

/6. November 1988

aqunq: Inteqrat ion im Alltaq

neue Lehrerbildunq im Aarqau,,

Iternsache
Mütter, Väter, Lehrerinnen und Lehrer sowie Schulbehörden
auf dem l.Ieg zu einem neuen Selbstverständnis
Ziel: Die'schweizerische studiengruppe Zusammenarbeit Eltern-

Lehrer-Schulbehörden, und dör''Schweizerische VerUänd
Schule und Elternhausr vertreten eine neue Sicni äÄr-
Zusarnmenarbeit zwischen Eltern, Lehrern unO SehördÄn:
Die Eltern bleiben auch nach dem Schuleintritt iniÄ"
Kinder für deren Erziehung und Bildung die Haupiverant_
wortl ichen.

Inhalte: Im Zentrum der Tagung stehen Fallbeispiele, welchedie Entwicklung der Elternmitwirkung in Schulen
schweizerischer Gemeinden aufzeigen.

Patronat: Forum Schweizerischer Elternorganisationen FSE0

Information und Programm: Isabelle Frei-Moos, Kreuzbuchstrasse 10,l,
6006 Luzern

Ort: Gottlieb Duttweiler-Institut, park rIm Grüene'
8803 Rüschtikon ZH

5

T

Die Integration von behinderten Kindern und Erwachsenen stellt vieleFragen: was bedeutet. Integration für ;edes einieinÄ-Miigii;d einer
$1upne? Inwieweit soll Iniegration duich gemeinsame oäei-göirennteAktivitäten oder Lebensräumö erfolgen? l.to-müssen neue l,Jeqö der tnte-gration beschritten werden - auch legen WiderstandÄi-
Die Tagung richtet sich an behinderte Jugendliche und Erwachsene,Ansehörise, Lehrer/innen, in der Behindeitenäioäit-iätiöö-üüo weitereinteressierte Personen.

Programm und Anrneldung: paulus-Akademie, carl-spitteler-Strasse 3g
Postfach 361, 8053 Zürich, Tel. 01/53 34 00

Tagungsort: paulus-Akademie, Zürich
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Ve r ans taL tung skai end e r

27. Februar - 3. März 1989

Internationale Bildungsmesse DIDACTA in Stuttqart
Information: Messe Stuttgart, Postfach 990, D-7000 Stuttgart

Freitagabend 3. März - Sonntagmittag 5. März 1989

Stanser Pestalozzi-Taqe 1989

Die Initiativgruppe der Stanser-Pestalozzi-Tage steckt mitten in den
Vorbereitungsarbeiten für die B9er-Tage. Das beliebte und anerkannte
Forum für pädagogisch Interessierte findet im nächsten Jahr bereits
zum drittenmal statt, und zwar vom 3.-5.3.1989, im Kollegium Stans.
Standen 1985 und 1987 didaktische Themen (Individualisieren/Lernen
durch Erfahrung) im Mittelpunkt, so wird nächstes Jahr noch etwas tie-
fer und breiter geschürft. Das Thema, das neben Lehrpersonen vor allem
Eltern und Schulbehördenmitglieder ansprechen soll, heisst denn auch:
Kinder von heute in d hule von gestern

Die Initianten gehen davon aus, dass die heutigen Kinder ganz anders
aufwachsen und leben als noch vor wenigen Jahren. Von diesen Veränder-
ungen der kindlichen Lebenswelt nimrnt die Schule bis heute einseitig
oder nicht Kenntnis. Sie ist in vielen Bereichen die Schule von ge-
stern geblieben: Die Kinder passen nicht mehr zur Schule, die Schule
passt nicht mehr zu den Kindern.
Was soll und kann die Institution Schule angesichts der veränderten
Situation tun? Was bedeutet diese Situation für die Kinder und ihre
Eltern? Wie können Lehrpersonen in ihrem Unterricht mit dieser Aus-
gangslage umgehen? Solchen und ähnlichen Fragen wollen die Stanser
Pestalozzi-Tage 1989 nachgehen. Wiederum mit-den bewährten Arbeits-
formen: Kurzreferate, Ateliers, themenzentrierte Gespräche usw.
Genauere Angaben zum Programm werden folgen. 0. F.
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STEINER Gerhard (1988)

Lernen - 20 Szenarien aus dem Alltag
Bern: Hans Huber, 368 Seiten, Fr. 34.-

In den vergangenen Jahren sind eine Reihe von Büchern zur Lernpsycho-
logie erschienen, die auch in der Lehrerbildung verwendet wprden (2.8.
Joerger 1976, Edelmann 1978/ 79, Gasser/ Singer 1979, Gagn6 1980).
Gerhard Steiner, Professor für Psychologie an der Universität Basel,
legt ein neues Buch zu diesem Thema vor. Es drängen sich Fragen auf
wie: Was bringt es Neues? Ist es überhaupt nötig? l,Jas unterscheidet es
von anderen Einführungen in die Lernpsychologie?

Der Autor möchte "das Lernen nicht im Labor, sondern in einigen typi-
schen Alltagssituationen betrachten und analysieren, mit anderen Wor-
ten, dem Leser die theoretischen Erkenntnisse der lernpsychologischen
Forschung anhand konkreter, nachvollziehbarer Alltagsfälle exempla-
risch erläutern, ihm dabei ermöglichen, ein entsprechendes Begriffsvo-
kabular aufzubauen und das erworbene Wissen analytisch auf die ent-
sprechenden Alltagssituationen, d.h. auf die eigenen Erziehungs-,
Lehr- und Instruktions- oder Führungsaufgaben, anzuwenden" (S. 8).
20 a;,itagssituatioaen Sind es, anhand derer die klassische und jüngere
Lernpsychologie veranschaulicht und exemplarisch dargestellt wird. In
den Kapiteln 1 - 6 werden die klassischen Lerntheorien zur Konditio-
nierung und zum Reiz-Reaktions-Lernen behandelt. Inhaltlich geht es um

Auf- und Abbau von Angsten, um den Erwerb und die Veränderung von Ge-
wohnheiten, um den Abbau der Freude in einem Schulfach. Diese Fallbei-
spiele werden lernpsychologisch interpretiert. Dabei bleibt der Autor
nicht bei der engen behavioristischen Interpretation stecken, sondern
öffnet den Blick auch auf neuere Interpretationsmöglichkeiten. In wei-
teren 5 Kapiteln wird an verschiedenen Fallbeispielen gezeigt, wie
neue komplexere Verhaltensmuster aufgebaut werden, die nicht ohne wei-
teres auf der Grundlage von Reiz-Reaktions-Verknüpfungen zu erklären
sind. Hier ist die Rede vom Aufbau von Verhaltensplänen und von Hal-
tungen, die das Verhalten zu steuern vermögen. Inhaltlich geht es um

den Erwerb sozialer und emotionaler Verhaltensweisen: Warten und Ver-
zichten, Prosoziales Verhalten lernen, Abbau von Prüfungsängsten, ge-
lernte Hilflosigkeit. In einem speziellen Kapitel wird am Beispiel des
Jonglierens der Erwerb von motorischen Fertigkeiten untersucht und im
Lichte neuerer kognitionspsychologischer Erkenntnisse erklärt. In den
letzten 8 Kapiteln ist von den höheren Lernprozessen, vor allem vom
Erwerb von l.lissen in den verschiedensten Formen die Rede. Der inhalt-
liche Bogen reicht vom Lernen aus Texten über das sinnvolle Auswen-
diglernen zum Lernen des Rechnens und der Geometrie bis hin zum Lösen
von Streichholzaufgaben und zum Erlernen des Schachspiels. In den
lernpsychologischen Analysen wird deutlich, dass es bei solchen Lern-
aufgaben um den Aufbau ,von dynamischen Systemen des Denkens geht, die
trotz grosser i nhaltl icher Unterschi ede wesentl iche Gemei nsamkeiten
bezüglich ihres Aufbaus aufweisen. Es ist ein Charakteristikun der
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höheren Lernprozesse, dass sie ein Stiften von Bedeutungen, ein Ver-
stehen der zu lernenden Inhalte erfordern.
Für wen ist das Buch gedacht? Das Buch ist in erster Linie als Lehr-
mittel gedacht, das sich zur Einführung in die Lernpsychologie eignet.
Als Adressaten kommen nicht nur Psychologen und Pädagogen in Frage,
sondern auch Lehrerstudenten und Erzieher, die etwas mehr von den Pro-
zessen verstehen möchten, die sie im erzieherischen Umgang und im Un-
terricht anregen möchten. Das Buch ist konsequ€flt exempJarjscä aufge-
baut, indem jedes Kapitel von einer realistischen Alltagssituation
ausgeht, die in der Folge analysiert und lernpsychologisch gedeutet
wird. Dies ist auch der entscheidende Unterschied zu gängigen Einfüh-
rungen in die Lernpsychologie, die häufig nach lernpsychologischen
Konzepten oder Schulen gegliedert sind.
Die einzelnen Kapitel sind teserfreundiich gestaltet. Das Aufnehmen
und Behalten der vermittelten Inforrnation wird durch einen einleiten-
den Überblick der einzelnen Kapitel, durch das Fallbeispiel und durch
eine abschliessende Zusammenfassung im Sinne einer Memo unterstützt
und erleichtert. ObwohI es theoretisch anspruchsvoll ist, ist es
trotzdem auch für den Anfänger gut verständlich, weil Fachbegriffe
sorgfältig eingeführt und immer wieder wiederholt werden.

Das Buch trägt def neueren Lernpsgchologischen Folschung Rechnung und
behandelt vor allem auch die komplexeren höheren Lernprozesse, die in
traditionellen Lehrbüchern oftmals zu kurz kommen bzw. bei der ge-
staltpsychologi schen Interpretation stehen blei ben. Die theoreti sche
Betrachtungsweise ist in erster Linie eine kognitionspsychologische.
Motivationale und soziale Aspekte des Lernens werden nicht ausgeklam-
mert, aber nicht weiter vertieft. Viele der hier behandelten Lernpro-
zesse erfordern individuelle Anstrengung und willentliches Lernen.

Das Hauptinteresse des Buches gilt den Lernprozessen und nicht den Be-
dingungen für optimales Lernen. "Demnach will das Buch kein prakti-
scher Ratgeber für geplagte Mütter, Lehrer und Manager sein, wenn die-
se auch bei genauem Hinsehen manche Idee für die Bewältigung ihrer je-
weiligen Aufgaben ... ableiten können" (S. 12).
Ich habe auf ein solches Buch lange gewartet. Es ist eine wertvolle
Grundlage, um Lehrerstudenten nit einer theoretisch fundierten lern-
psychologischen Betrachtungsweise vertraut zu machen, die auch für das
Verständnis inhaltlicher Lernprozesse in der Schule fruchtbar ist. Das
Buch eignet sich, um die lernpsychologischen Alltagstheorien unserer
Studierenden mit den lernpsychologisch elaborierten Deutungen von
Steiner zu konfrontieren. Die Alltagssituationen stellen jeweils einen
methodisch fruchtbaren Ansatzpunkt dar. In diesem Sinne wünsche ich
dem Buch eine gute Aufnahme in der Lehrerbildung.

Helmut Messner
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HUGELSH0FER Ren6 (Hrsg.) (1988)

I nformat i k
Anwendungen, Algoritlrmen, Computer, Gesellschaft
Aarau: Sauerländer Verlag AG. 128 Seften;-Tr. T8.-

ZUSAMMENFASSUNG

Im Informatikunterricht zeichnet sich zunehmend ein Konsens über die
zu vermittelnden Inhalte ab. Das Buch rnrornatik entspricht in seinen
vier Kapiteln genau den Anforderungen an einen modernen Informatikun-
temicht. Es geht von praktischen Anwendungen aus, befasst sich mit
Problemlösungsmethoden und dem llesen Computer in all seinen Erschei-
nungsformen und schliesslich mit der historischen Entwicklung, die im-
mer noch viel zum Verständnis des Phänomens Computer und seiner Wir-
kungen beiträgt. Themen, die man in vielen Informatikbüchern nicht,
oder nur am Rande findet, haben den ihnen zukornmenden Stellenwert,
etwa die gesellschaftlichen Auswirkungen der Informatik. Damit ist das
lrJerk eine wertvolle Hilfe, um vom Informatiklaien zum qualifizierten
Informatikanwender zu werden. Das Buch enthält keine programmierübun-
gen in einer höheren Prograrnmiersprache. Sprachenstreite sind damit
hoffentlich endgültig vorbei. Dafür vermittelt es Hintergründe und Zu-
sammenhänge, womit erst der Computerbenutzer vom Tastenjockey zum
sachkompetenten Anwender wird. Es wird dem Anspruch der Autoren ge-
recht, ein Buch zu sein, "das einen Einblick in die Möglichkeiten und
Grenzen der Infcrmatik gibt".

EIGNUNG UND EINSATZ DES BUCHES

Das Buch ist als Lehrbuch für die Sekundarstufe ll gedacht und mit
seinen unzähligen Aufgaben und Beispielen auch, und dies vor allem,
als Werk für die Hand des Lehrers geeignet. Mehr noch als das: Ich
betrachte es schlicht als das standardwerk für Lehrer. Damit ist es
ein Muss, für alle, die im Untericht mit Informatik zu tun haben,
egal auf welcher Stufe. Jede Lehrerin und jeder Lehrer findet im Buch
viele Gebiete und viele Details, auf die sie oder er im Untemicht
gerne zurückgreifen wird. Das Buch enthält total 196 Aufgaben und
zahlreiche Beispiele. Es wurde geschaffen als Lehrbuch für einen Jah-
reskurs mit etwa zwei wochenstunden Informatik. Es ist weder das Ziel
des Buches, noch möglich, alle Aufgaben zu lösen. Der Lehrer wir die
Gelegenheit gerne wahrnehmen, um entsprgchend seinen eigenen Interes-
sen und Kenntnissen, sowie den Interessen seiner Schüler, inmer wie-
der neu eine Auswahl zu treffen. Das Buch ist in einem gut lesbaren,
von unnötigem Fachjargon weitgehend freien Deutsch geschrieben.

STICHWORTE ZUM INHALT

Es ist hier nicht der 0rt, ausführlich auf den Inhalt einzugehen. Dazu
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verweise ich auf die Rezension, die in der Informatikzeitschrift
backupl erschienen ist. l,{as ich hier wiedergebe, ist lediglich ein
Auszug aus dem von mir dort über das letzte Kapitel Gesagte.

Im Abschnitt "Auswirkungen der Informatik im Arbeitsprozess" fallen
die vielfältigen und sehr guten Aufgaben auf. Ich gebe hiezu ein Bei-
spiel einer Aufgabe (S. 102, Aufgabe 4.34):
"Beobachte in einer Bank, wo es sowohl den Schalter wie auch einen
Geldautomaten gibt, was die Menschen bevorzugen und frage nach ihren
Gründen. Untersuche vor allem die Situation, vtenn an beiden Orten
nicht gewartet werden muss.rl
Durch Aufgaben wie diese wird der Schüler und die Schülerin einmal auf
die Probleme rund um den Einsatz von Informatikmitteln aufmerksam ge-
macht und zudem veranlasst, sich damit aktiv auseinanderzusetzen. Im
dritten Abschnitt dieses Kapitels - Informationsgesellschaft - wird
einmal mehr deutlich, dass das von Ren6 Hugelshofer herausgegebene
Buch zu recht den Anspruch erhebt, ein Informatik-Buch für die Allge-
meinbildung zu sein. Allgemeinbildung wird damit nicht nur verstanden
als die Summe der Lerninhalte in den sogenannten allgemeinbildenden
Schulen, sondern. Allgemeinbildung wird verstanden als Grundlage unse-
res Menschseins schlechthin.
Für mich liegt hier ein zentraler Aspekt der Informationsgesellschaft.
Weil der Computer vieles besser tut als der Mensch, soll er. es ruhig
tun. Wir aber müssen an die Stelle der wegfallenden Tätigkeiten ande-
re, spezifisch menschliche setzten. Dies beginnt beim Nachdenken über
die Veränderungen, in denen wir mitten drin stecken. Anders aIs viele
frühere Bücher, in denen das Thema Gesellschaftliche Auswirkungen über
wenige Schlagworte nicht herauskommt, wird hier ernst gemacht mit der
Auseinandersetzung mit diesen Auswirkungen. Als weiteres Beispiel hie-
zu diene ein Satz aus den Abschnitt über die Künstliche Intelligenz,
Diskutiert wird die Gewichtung der analytischen Intelligenz, vergli-
chen mit der Intuition. Die Autoren geben ein Zitat von Einstein wie-
der (S.115): "Zu diesen elementaren Gesetzen führt kein logischer Weg,
sondern nur die Intuition, die dadurch unterstützt wird, dass sie in
sympathetischer Verbindung steht rnit der Erfahrung."
Ich füge diesem Zitat ein weiteres bei, es stammt vom Schweizer Phy-
sik-Nobelpreisträger 1987, Alex Müller, der für seine Verdienste in
der Supraleitung geehrt wurde. "Innovation ist keine Frage der Aus-
rüstung, sondern eine Frage der Fantasie."

Peter Kradolfer

lback up, Informatikzeitschrift für Schule und Weiterbildung,
Nr. 2188; Verlag Sauerländer Aarau.
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Dementsprechend beginnt die Reise durch die Schullandschaften

mit dem Schulanfang, wie er vom ehemaligen Schüler Christoph
Geiser und - nach einem ersten, unvermittelten Wechsel der Per-

spektive - von der Lehrerin Claudia Storz erlebt und erzätrlt wird.
Ein weiterer Perspektivenwechsel - und es ist bei weitem nicht der

letzte - führt mitten ins Schülerdasein ft den Pausen, wie es von

Flurin Spescha, und in Die Landschaft des Schülers, wie sie von Ernst
Eggimann beobachtet und beschrieben wird. Das Schülerpult als

Horizont der Schullandschaft - es hat sowohl unbewußt bei der

Titelwahl ftir diese Textsammlung wie auch offensichtlich bei der

Umschlaggestaltung durch Heinz unternährer Pate gestanden- ist

zugleich Scheidewand zwischen oben und unten; was sich unter
dem Pult abspielt, trägt stets den Stempel des Heimlichen, [Jner-

laubten, und erfülltjedenfalls die sichtbare obere Hälfte des Schülers

mit oschuld und Schande<, wie Marcel Konrad zu berichten weiß.

Damit ist der Zeitpunkt fiir einen neuerlichen Wechsel der

Perspektive gekommen: Aus dem bedrückenden, schuldbeladenen

Alltag des Klassenzimmers wird der Ort des Geschehens verlegt in
die feierlich gespannte Atmosphäre der Aula, wo ein Schülerkonzert

stattfindet; Helen Meier hat die Story. Hermann Burger, der sich

als Meister der Schilderung einer Schulanlage erweist, ermöglicht

unmittelbar anschließend einen Blick ins Lehrerzimmer. Dehaben
denn die Lehrkräfte das lUort; Lukas Hartmann erzählt von Erleb-
nissen im lnternat, wo - heute noch - Lehrer ausgebildet werden.

Otto Steiger erzählt von Erfahrungen Auf Stellensuche, und Ernst
Kap peler s teuert S elbs terleb te s als S chulmei ster auf Wand er s ch aft bei.
Dann macht sich Hans Hehlen allerlei Skrupel id,ber Aufsätze, Peter

Bichsel sinniert über Die grammatikalische Zukunft, und Heinrich
'Wiesner leidet unter der Notennot Jetzt ist der Zeitpunkt für eine

Schriftstellerlesrrg gekommen, denn auch das gibt es in der Schule,

und Hans Manz weiß davon zu berichten.
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Und nochmals Perspektivenwechsel-E. Y. Meyer schreibt über
das Gerad-Schulh r8j4; auch hier wenig Erfreuliches aus dem

Schulalltag. Doch sie sind nicht allein mit ihren Nöten, die Lehrer,

von denen berichtet wird: andere Lehrkräfte leiden nicht minder,

sind nicht weniger von Fragen, Zweifeln und Skrupeln geplagt;

und den Schülern geht es oft auch nicht besser. Wo bleiben da die

rHeiteren Schulgeschichten<,'o, in denen sich ehemalige Schüler

über die Schule lustig machen? Schulleben ist keineswegs die

unbeschwerte Angelegenheit, die betagte Memoirenschreiber

Rückschau halterrd gerne daraus machen; Leben in der Schule ist

schon eher eine Sache zum Davonlaufen - Zündels AbgaTg, wie er

von Markus Werner geschiidert wird, hat daihit zu tun, undJürg

Amann geht einen Schriti weiter, wenn er sich in Die Baumschule

zurückzieht. Und zu guter - oder vielmehr unguter: Letzt fin-
den sich die Überlebenden zur Klassenzusammenkunft zusammen'

wovon Jörg Steiner berichtet. Damit ist der Bogen geschlossen

und - der Streifzug durch Schullandschaften kann von vorne

beginnen.
Diesen Streifzügen entsprechen verschiedene Lesarten, die von

der Textzusammenstellung her gegeben sind. So kann man sich

vom Schulanfang bis zur Klassenzusammenkunft durch die

Sammlung durchlesen und dabei den mehrfachen Perspektiven-

wechsel erfahren: Schul-Leben kann auf diese Weise wiedertnt-
deckt werden. Denkbar ist aber auch eine andere Leseart, welche

die Perspektiven bündelt und die Texte um den Blickwinkel von

Schülern oder Lehrern gruppiert: Auf diese Weise werden Texte

herausgelesen und zu einer Art Landstrichen verknüpft. Und

schließlich kann man in der Sammlung lesen - nach Belieben, nach

Vorlieben fiir Autorinnen und Autoren, in alphabetischer oder

chronologischer Abfolge . . .; lauter Streifzüge durch Schulland-

schaften.

In &t ldtrerbtldng kirl-:rtffi nrit IIiJfe vorliqertder Antlnlqie brartip nsteifziigeo

a-Eh in K.a rqffi - etua aLs Eititülnry in fui Pädagogilantetriüt &r als b-

venng fui Nick zu xhärfan wd vershütrete Erirnenngat an die eigae &IuTzeit zt
rcckst - ztEi widttige Vora-wtznga tür eitE lefr:tdige af, m klrul7fut oriqtiq-
te Iärc;l:bild-atg.
&s &lch 7ä1t afu anh dazr ein' füt rJveiffi1 l(ollqil;ran wfr KoTTqat in ein
Ztiq6ryi*11 zr tretaT, fu; je rwh Statfurt afr Ces;idltsa.n1kr, da afr brt in ein
l<stt&i/if;ori,x]re C6FaA nüdrlt. Glaserrpssr aLs fustz &r z-r Wifubleng
vq&te Idverzircrgnwi*Je. &r gilE eintrch al. fuirztTidrs Fa-iaverentign.
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"Kinder vor dern Bildschirrn"

eine Publikation über den Umgang mit Kindern und Fernsehen
und andern lvledien
Autor: Urban Zehnder, Menzingen, Umfang: 48 Seiten
BezuE: Brügger AG, Graphischer Betrieb, 3860 Meiringen
Preis: Einzelexemplar Fr. 6.- / ab 20 Exemplaren Fr. 4.S0

Der Umgang mit Fernsehen und mit den vielfältigen Angeboten anderer
Medien ist angesichts deren rasanter Entwicklung vielfältig aktuell.
Die von der kath. Arbeitsstelle für Radio und Fernsehen (ARF) in Zü-
rich und dem Schweiz. Verband Schule und Elternhaus (S+E) in Bern ge-
meinsam herausgegebene Broschüre "Kinder vor dem Bildschirm" will hier
eine Hilfe anbieten. Sie unterstützt Eltern, Lehrpersonen und Bil-
dungseinrichtungen in ihrer Arbeit und eignet sich als Unterlage oder
als Zusammenfassung von Elternabenden und für die selbständige Lektü-
re.
Die 48-seitige Broschüre enthält Informationen und Ueberlegungen so-
wie Beispiele aus dem Alltag und legt mögliche Entscheidungen und kon-
krete Verhaltensweisen dar. Die Darlegungen fordern zum Nachdenken
über den eigenen Medienkonsum und die Bedürfnisse der Kinder auf.
Unter anderem werden Kriterien für die Auswahl von Sendungen für Kin-
der genannt; es wird auf Fragen eingegangen wie zum Beispiel wie lang
und wie viel Kinder fernsehen und ob das Fernsehen als Erziehungsnrit-
tel taugt.
Grundanliegen der Publikation ist eine partnerschaftliche Medienerzie-
hung: "Das Fernsehen bietet uns täglich Uebungsgelegenheiten im Mit-
einanderreden und Konfliktlösen. Diskussionen um das Programm oder um
die Fernbedienung können uns helfen, ... unsere individueilen Bedürf-
nisse wahrzunehmen, sie gegenüber denjenigen anderer im Gespräch ab-
zuwägen und dann gemeinsam Entscheide zu fällen, die für alle annehrn-
bar sind" (S.3).

Das Pestalozzi anun Zürich gibt ein bibl iograf i sches Sonderverzeich-
nis zum Themenbereich

heraus. Darin
Al lgemeines
Garten / Ko
schaft / ltla
Verkehr / W

UmwelterziehunE

sind weit über 200 Titel aufgeführt zu den Untergruppen:
/ Abfall / Begrünen / Energie / Ernährung /

nsum / Landschafts- und Naturschutz / Landr.lirt-tur erleben - Umwelt erfahren / Tourismus /
asser / l'lohnen-Bauen.

Zu beziehen bei: Pestalozzianum, Beckenhof 35, 8035 Zürich
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BLICK IN DIE PRESSE
VOM LEHRERÜBERFLUSS ZUM LEHRERMANGEL

In den nächsten Jahren wird sich der ceburtenrückgang auch auf die
schweizetischen Ggmnasien und DipTonnitterschuien auswirken: statisti-
ker rechnen mit einer Abnahme der WochenLektjonen um gut j8 prozent.
yon dje,ser EntwickTung wird auch der Lehrersteljenmarkt berührt.
Seit 10 bis 15 Jahren beschäftigt der Schülerrückgang die schweizeri-
sche Bildungspolitik. Anfänglich war er bloss ein Problem des Kinder-
gartens und der Volksschule. Mittlerweile werden auch die Berufsbildung
und die höheren Schulen davon erfasst. 1986 wurden den 55'000 Schülern-
der schweizerischen Maturitäts- und Diplommittelschulen rund 110'000
Lektionen erteilt. Infolge der Bevölkerungsentwicklung wird die Zahl
der Lektionen bis 1996 um annähernd 20'000 Einheiten oder gut 18 pro-
zent sinken.
Zu diesem Ergebnis kommt eine untersuchung der schweizerischen Dokumen-
tationsstelle für Schul- und Bildungsfragen (CESDOC) mit Sitz in Genf.
Die Studie entstand auf Anstoss des Vereins schweizerischer Gymnasial-
lehrer (VSG) und im Auftrag der Erziehungsdirektorenkonferenz- (EDK);
Vertreter des VSG und der EDK stellten die Untersuchung am Montag in
Bern vor.
Seit einigen Jahren, so führte EDK-Generalsekretär Moritz Arnet aus,
finden junge Gymnasiallehrer kaum mehr eine Stelle - oder dass nur eine
provisorische oder teilzeitliche. Das Gros der beamteten, vollange-
stellten Gymnasiallehrer ist heute zwischen 35 und 50 Jahren alt.
Bis 1996 dürften schätzungsweise 900 Lehrer pensioniert werden - unge-
fähr die Zahl der Arbeitsplätze, die wegen des Schülerrückgangs ver-
lorengehen werden.
überalterung des Lehrkörpers?

Das Problem des Stellenmangels für Junglehrer beschränkt sich aber
nicht auf das Einzelschicksal des betroffenen (stellenlosen) Lehrers.
Damit verbunden ist das Problem der überalterung des heutigen Mittel-
schullehrkörpers. "Wenn zu wenig frisch ausgebildete, initiative Jung-
lehrer an die Gymnasien kommen, würden diesen Instituten zweifelsohne
die nötige Innovation und Animation fehlen", befürchtet Arnet.
Erziehungsbehörden und Vertreter der Lehrerschaft sehen noch eine wei-
tere Gefahr: Wenn heute zu viele junge Leute vom Lehrerstudium abgehal-
ten werden, könnte der Lehrerüberfluss mitte der neunziger Jahre wie-
derum in einen Lehrermangel umkippen.
Denn die Prognosen zeigen, dass der Tiefpunkt 1995 ereicht sein wird
und dass infolge des seit Anfang .der 80er Jahre beobachteten langsamen
Geburtenanstiegs die Lektionenzahl ab 1996 wieder zunehmen dürfte.

Vorschläge der Lehrer

Als Vertreterin der direkt betroffenen Lehrerschaft pflichtet die Ver-
einigung schweizerischer Gymnasial lehrer (VSG) der Lagebeurtei lung in
der CESDOC-Untersuchung grundsätzlich bei. Für sie gilt es, zwei Ziele
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weiterzuverfolgen - nämlich die Erhaltung der Qualität der Schule
einerseits und die Attraktivität des Lehrerberufs andererseits. Des-
halb sollten junge Leute nach Meinung der VSG jetzt nicht vor einem
Lehrerstudium abgeschreckt werden.
Im weiteren erachten die Lehrer die gegenwärtige Entwicklung als gün-
stig, um alte Postulate l,tie Reduktion der Pflichtstunden, Einführung
von Bildungsurlauben oder Verkleinerung der Klassen zu realisieren.
Schliesslich sollten die Schulbehörden aufgefordert werden, den künf-
tigen Lehrern Arbeitsplätze zu garantieren.

Hilfe für Schulplanung

Der Schülemückgang wirft auch Fragen pädagogischer Art auf (Klassen-
grössen, Schaffung von Mehrklassenschulen, Aufnahme behinderter Kinder
in die kleiner gewordenen Normalklassen usw.). Zur Lösung dieser Pro-
bleme sind in erster Linie die Kantone zuständig. Die nun vorgelegte
Studie soll ihnen und den Schulbehörden die weitere Planung erleich-
tern.

Bund 23. 8. 88

BALD ZU GERINGER LEHRERNACHWUCHS

Rasch veränderte Beschäf tigungsaus,sicäten
Es j,st erst ein paar Jahre her, da hatten die Absofventen der treärerse-
minarien noch al7en Grund, über ihre schiechten Eerufsaussjchten zu
kTageni im Zuge rück7äufiger SchüTerzahTen waten so rzie-Ze SteJ-Zen an
den Schuien aufgehoben worden, dass füt iunge Lehret kaum mehl^ Bedatf
bestand. Jetzt hat sich das BTatt gewendet: Bereits jn dea nächsten
Jahren droht ein gravierender LehrermangeT, sofern die Eintritte in die
Seminarien nicht zunehmen.

"Folgt auf den Lehrerüberfluss zwangsläufig ein Lehrermangel?" fragt
Beda Imhof, der Leiter der Bildungsstatistik bei der Erziehungsdirek-
tion, in der neuesten Ausgabe der "Schulstatistik". Die Frage hat in
bezug auf die Primarlehrer ihren realen Grund darin, dass schon 1990

die Zahl der neu patentierten Lehrer nicht ausreichen dürfte, um die
Rücktritte aus dem Schuldienst aufzuwiegen. Dazu kommt, dass infolge
wieder steigender Schülerzahlen die Anzahl der Klassen zunehmen dürfte;
mit einiger Verzögerung wird diese Entwicklung auch die Oberstufe er-
fassen.

Unsicherheiten der Prognose

Zu betonen ist, darauf legte Imhof.wert, dass eine Prognose der Zahl
der freien Stellen nur schwer zu erstellen ist. Manche Faktoren können
sich sehr rasch ändern, zudem sind die kaum beeinflussbar. Lässt sich
noch annähernd eruieren, wie viele Lehrer in den nächsten Jahren pen-
sioniert werden, ist nicht voraussehbar, wie viele Lehrkräfte wegen
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beruflicher oder anderer Gründe aus dem Schuldienst ausscheiden wollen.
Dies ist darurn entscheidend, weil die Zahl der freiwillig zurücktreten-
den Lehrkräfte zehnmal grösser sein kann als die Zahl der wegen Errei-
chens der Altersgrenze in den Ruhestand versetzten Lehrer. Einige Bei-
spiele mögen diei belegen: 1980 verzeichnete man 457 Rücktritte von

Piimarlehiern, davon wären 40 alters- oder krankheitsbedingt. 1987 re-
duzierte sich die Zahl der Rücktritte stark auf 239; davon gingen 36

auf Pensionierung und Gesundheitsgründe zurück. Dabei fällt vor allem
ins Gewicht, dasi die Zahl der wegen Berufswechsels ausgeschiedenen
Lehrkräfte innert sieben Jahren von 140 auf noch 46 abgenommen hat. Be-

sonders stark schwankt die Zahl der Primarlehrerinnen, die Heirat als
Grund dafür angeben, dass sie den Schuldienst quittieren:-die entspre-
chenden Zahlen-lauten für 1980 85, 1986 v',aren es sogar 162' 1987 nur
noch 50.

Abwanderung der stellenlosen Lehrer

Für die Junglehrer, die in den letzten Jahren eine stelle suchten,
wirkte sich-'erschwerend aus, dass der wegen rückläufiger Schülerzahlen
vorgenormene Stellenabbau mit der Abnahme der freiwilligen Rücktritte
zusämmenfiel. Seit 1980 wurden laut "Schulstatistik" an der Volksschule
(Primarschule und 0berstufe) 530 Stellen abgebaut, die Zahl der_Rück..-

iritte ging von 653 auf noch 331 im letzten Jahr zurück. Ganze Jahrgän-
ge von Seminarabgangern hatten daher bei der Stellensuche grösste Mühe'

äie meisten mussien-ausserhalb des Schuldienstes ein Auskommen suchen.

Weni ger Semi narabso I venten

Die schlechten Beschäftigungsaussichten hatten ihre Rückwirkung auf die
Zahl der Maturanden, die-ein Lehrerseminar absolvierten: Die Zahl der
neu patentierten Primarlehrer hat sich von 550 im Jahr 1977 auf 225 in
voriben Jahr verringert. l,legen der jetzt durchgeführten.Verlängerung
der Frimarlehreraus6ildung üm ein Jahr werden überdies im kommenden

Jahr nur wenige Lehrer paientiert werden, und für-1990_und_die folgen-
den Jahre ist laut Imhoi mit einem Manko von jährlich 50 bis 80 Primar-
lehrern zu rechnen, sofern es nicht gelingt, mehr Mittelschüler für den

Schuldienst zu interessieren. Mit einer zweiiährigen Verzögerung gilt
die Möglichkeit eines Lehrermangels auch für die 0berstufe.

Keine übertriebenen f'lerbemassnahmen

Muss man jetzt die Werbetrommel rühren, damit man in zwei' drei Jahren
nicht wieäer vor einem Lehrermangel steht? william Knecht, Leiter der
Abtei lung Mittel schulen und Lehrerbi ldung der. Erziehungsdirektion'
meint, für eine eigentliche Kampagne sei es sicher zu früh, man müsse

sich vor übertreibüngen hüten. nain den Worten von Hans Gehrig' Direk-
tor des Seminars für-pädagogische Grundausbildung, hat die Verlängerung
der Ausbitdungsdauer vorerst zu einem Rückgang bei den Anmeldungen ge-
führt. Gerade-Mädchen hätten sich offenbar in besonderem Masse ab-
schrecken lassen. Auf den Herbst hin zeichnet sich aber erneut ein mar-
kanter Anstieg der Zahl der Interessenten ab: Waren es im Vorjahr rund
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120, sind es jetzt 160. ,'Das wirkt beruhigend,', meint Gehrig; er be_tont aber, dass diese Zahl längerfristig nocn nicrrt qenügt, um den Be-darf sicherzustellen.

Lehrermangel bereits spürbar

Y9l ftgnt Pfister, dem für die stellenplanung zuständigen sekretär derAbteilung volksschule der Erziehungsdirektiön, wai iü'ärräÄren, bereitsheute hätten einige Gemeinden schwierigkeiten bei oer aesÄizung oerLehrerstellen. Gingen vor kurzem noch hundert oder runtiig-bewörbungen
auf eine.ausgeschriebene Stelle ein, ist die wahlmöglic[iöil neute rurdie schulpflegen oft sehr klein gewörden. Zum Teil tanen iicn oiese da-mit beholfen, ehemalige Lehrerinnen wieder furs unteiiilnien zu animie-ren- Zudem versucht.man., ausgebildete Lehrer, die wegen cei steilenman-gels in andere Berufe abgewandert waren, für den scnüioiänit zurückzu-gewinnen. Dabei hat man freilich die Eriahrung geraCÄi, däii aiese taumLust..haben, ihre jetzige position mit dem schüläiensi zu-vÄitauscnen.
ure Melnung, dlese Lehrer bildeten ein Reservoir, das man bei Bedarf
anzapfen könne, war falsch.
somit bleibt festzuhalten, dass sich der in gewissen Gegenden bereits
1pürbare Lehrermangel stärker bemerkbar machön dürfte. Äui-äer anderenseite stellt man fest, dass sich die jungen Menschen rascrr äur die ver-
änderte situation einstellen, wie die-Zuiahme der AnmeldungÄn für denEintritt ins Seminar für pädagogische Grundausbildung zeigi.

NZZ 29. Juni 1988
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Festschrift
.Bildung und Bildungspolitik"
Zum 60. Geburtstag von Ernst Rüesch,
am 12. Juni 198ti, haben Freunde des
St.Gallcr Politikcrs und Pädagogcn ei-
ne 180 Seiten starke F€stschrift heraus-
gegcben. Artikel von namhaften Schul-
fachleuten und Politikern beleuchten
zahlreiche Fragen des Schul- und Bil-
dungswescns. von Zukunftsvisionen
über die Chancengleichheit, die Fami-
lienpolitik, den Leistungsbegriff,
Sport, Handarbeit, Gymnasium, Schü-
lerbeurteilung, Lehrerpersönlichkeit
und Lchrerfortbildung bis hin zum
Schulföderalismus, Stipendienpolitik,
Privatschulen und Schulgesetzgebung.
Das lesenswerte "Kompendium" kann
beim Kantonalen Lehrmittelverlag
St.Gallen, 9400 Rorschach, bezogen
werdcn. A.S.
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Würdigung

SEMINARDIREKTOR DR. ALFRED CANALE -
EINE WÜRDIGUNG

Edg Wgttenbach

Mittwoch, den 4. August, gegen vier Uhr nachmittags, ist in seinem Di-
rektionszimmer im Seminar "Räumli", mitten in seiner Arbeit,
Dr. Alfred Canale, Direktor des Staatlichen Seminars Spiez, in seinem
61. Altersjahr völlig unerwartet einem Herzversagen erlegen.
Wir haben Mühe, mit dieser Tatsache fertig zu werden. Noch sehen wir
ihn, wie er jeweils am Morgen mit schwarzblauer Schiffermütze und Ta-
bakspfeife ins Lehrerzimmer trat, alle freundlich grüsste, hier
schnell einem Kollegen eine Frage stellte, dort einem andern eine kur-
ze-spassige Bemerkung zuwarf - so begann meist der Schultag für das
Kollegium.

Diese fast zum Ritual gewordenen Morgenanfänge sind bezeichnend für
zwei Grundzüge seines Wesens: Seine Liebenswürdigkeit, und damit eng
verknüpft seine stete Hilfsbereitschaft. Deshalb mochte man ihn. Auöh
wenn er wohl erkannte, dass das eine oder andere Mal diese Qualitäten
missdeutet v,,urden und zur Ausnützung reizten, so hat er doch nicht
aufbegehrt und in seiner Bescheidenheit Aufgaben übernommen, die ande-
ren zugedacht waren. Diese Bescheidenheit kam aus dern l.lissen um die
eigene menschliche Grenze und Unzulänglichkeit, und so war ihm denn
auch jede überheblichkeit fremd. -

Dank seiner spontanen und offenen Art, auf seine Gesprächspartner zu- .

zugehen, fanden alle, die sich an ihn wandten, sehr rasch den Kontakt
zu ihm. Er war stets bereit zu geben, und häufig gab er mehr, als von
ihm verlangt wurde. Dienen war ihm ein Bedürfnis,-im Grossen wie im
Kleinen. Seinen Kollegen schnitt er im Herbst die Bäume und Sträucher,
beriet sie in Gartenbaufragen und versuchte, auch in verschiedenen Ge-
genden des Oberlandes "seine" Feigenbäume zu pflanzen. Zwar vlar er von
Haus aus in erster Linie Geograph, und es war auch auf diesem Gebiet,
dass er sich mit seiner Dissertation über die Geologie des 0nsernone-
tales bei Prof. Gygax an der Universität Bern den Döktortitel erwarb.
Er war aber ebensb-leicienschaftlicher Biologe mit einem enormen l,'lissen
über Pflanzen, insbesondere auch über Bäume.
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Man konnte sich aber auch an ihn wenden in Fragen über die Bienen-
zucht. Das "Bejelen" vüar ihm eine seiner liebsten Freizeitbeschäfti-
gungen. Seine Kenntnisse über die Bienenzucht im wissenschaftlichen
wie auch im praktischen Bereich kamen vielen Absolventen der Berg-
bauernschule Hondrich zugute, wo er viele Jahre lang Bienenzucht un-
terrichtete.
Alfred Canale war nicht eine Natur, die sich in den Vordergrund dräng-
te, womit aber nicht ausgedrückt werden soll, dass er sich zu verstek-
ken suchte, im Gegenteil: Er suchte die Nähe der andern. So war die
Verbindungstüre vom Sekretariat zu seinem Direktionszimmer fast immer
offen, eine wohl eher selten anzutreffende direktorale Gewohnheit. Er
wollte nicht der gegen aussen in seinem Arbeitsraum abgeschirmte Di-
rektor sein, sondern teilhaben am Betrieb der Schule, die gewichtigen
und banalen Sorgen der Mitglieder seiner Seminarfamilie kennen, und
wer das Sekretariat aufsuchen musste, der fand sich, wenn auch nur
einen kurzen Augenblick lang, in Kontakt mit seinem "Chef". Diese
offene Türe hat für llesen und Führungsstil des verstorbenen Direktors
Symbolcharakter: sie war einerseits stets offen für die, die seine
Hilfe suchten, andererseits aber auch offen für ihn, um ungehindert
dem andern entgegenzugehen.

Alfred Canale hat sich vom ersten Tag an, da er die Leitung des 1974
eröffneten Seminars Spiez übernahm, mit seiner Schule identifiziert.
Sein Führungsstil war kooperativ; das sagt aber zu wenig aus. Sein
Führungsstil war, seinem I'lesen entsprechend, grosszügig. Er war be-
reit, geduldig die verschiedenen Auffassungen anzuhören, sie zu ver-
arbeiten, das Gerneinsame herauswachsen zu lassen und das Auseinander-
strebende schliesslich auf höherer Stufe zum Ausgleich zu führen.
Das einzige Anliegen seiner Führungsarbeit war das l,tohlergehen von
Kollegium und Schülerschaft, und damit das Wohlergehen und der gute
Ruf seiner Schule, ein Anliegen, das er auch unter Vernachlässigung
seines eigenen seelischen und körperlichen l,lohlbefindens unbeimbar
verfolgte. Die in den letzten Jahren stark angestiegenen Ansprüche an
das Führungsamt, bedingt durch die inneren Reformen der Lehrerbildung
und durch die Ungewissheit über das weitere Schicksal der Schule, de-
ren Weiterexistenz er mit zusätzlichen Anstrengungen zu sichern ver-
suchte, überstiegen oft das Mass dessen, was einem Einzelnen zugemutet
werden darf. Für jeden auf diesem Posten wäre die Lösung dieser Auf-
gaben eine grosse Belastungsprobe gewesen. Für Alfred Canale, mit sei-
nem ausgeprägten Verantwortungsgefühl, mit seiner vorbildlichen Ar-
beitsmoral und seiner Sensibilität, war sie vielleicht grösser. Dank-
bar halten wir heute fest, dass er noch erleben durfte, wie sich nach
der Gemeindeabstimmung vom 12. Juni die Möglichkeit einer guten Zu-
kunft für sein Seminar abzeichnet.

Wir können diesen Nachruf kaum besser abschliessen als mit einem Ge-
danken, den Alfred Canale auf einem Notizzettelchen in seiner Pult-
schublade aufbewahrte. Es vlar ein Bekenntnis, das wohl das Grundanlie-
gen seines Wirkens war: "Eigentlich hat man auf der Welt nur zwei
Pflichten zu erfüllen: seiner Persönlichkeit zum ganzen Wert zu ver-
helfen und sie in den Dienst der andern zu stellen."
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BRD 'DREI-FACH-LEHRER'

Stuttgart: die }{eiterbildung von
Gymnasial lehrern zu "Drei-Fach-
Lehrern" läuft im Herbst in Baden-
Württemberg für 116 Teilnehmer an.
Trotz "äusserst strenger" Auswahl-
kriterien habe es eine grosse Re-
sonanz auf dieses Angebot gegeben,
tei lte Kultusminister Gerhard
Mayer-Vorfelder (CDU) am 11. Juli
mit. Beworben hätten sich 360 Leh-
rer aus dem ganzen Land. Mit den
Seminaren will die Landesregierung
die Jahre überbrücken, bis die er-
sten in drei Fächern ausgebildeten
Lehrer von den Universitäten kom-
men.
Als "unbegründet" bezeichnete der
Minister Befürchtungen, die Wei-
terbildung führe zum Einsatz man-
gelhaft qualifizierter Lehrer in
der Schule. Das Programm umfasse
16 Wochenstunden, davon zwei an
Universitäten, und dauere 32 l.{o-
chen. Mit diesen insgesamt rund
500 Stunden entspreche der Kurs
etwa dem Zeitumfang, der an Päd-
agogischen Hochschulen für das
Fach Bildende Kunst veranschlagt
werde. Ausserdem sei zu berück-
sichtigen, dass die Teilnehmer
"bereits wissenschaftlich zu ar-
beiten gelernt haben" und über Un-
terrichtserfahrung verfügten.

Der Minister erinnerte daran, dass
Gymnasiallehrer im Land seit vie-
len Jahren in der Regel nur noch
in zwei Fächern ausgebildet wer-
den. Mit Hinweis auf den Schüler-
rückgang und die Verringerung der
Klassenstärken verteidigte er er-'
neut die Notwendigkeit der Ausbil-
dung von "Drei-Fach-Lehrern".
Sonst drohe die Gefahy', dass Leh-
rer verstärkt Fächer unterrichten
müssten, die sie nicht studiert
haben, oder dass sie an benachbar-
te Schulen teilabgeordnet bezie-

{

beziehüngsweise ganz versetzt
werdenl Der Tiefststand der Schü-
terzatildn sei überdies erst Mitte
der gderA Jahre zu erwarten.
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CHlFTi ERWACHSENENBILDUNG

Die katholischen Bi ldungshäuser
der hen Schweiz haben im
Jahre gen
an

;'ifür die sie ledi
ihr Verfügung ste
Total 112'000 Personen von
den Mögl ichkeiten
profiti

ch iiienausgegebene Sta-
asst die 22'deutsch-

J
i

1r600 Eigentagun
neben rund 21400

gl
1l

Gast-
ich
ten.

Die ährl i
ti st k erf
sprachigen und zweisprä:nigen
Bildungshäuser der Schweiz und
Liechtensteins; sie gehören der
Kathol i schen Arbeitsgemeinschaft
für Erwachsenenbildung der
Schweiz und des Fürstentums
Liechtenstein (KAGEB) an.
Das Tei lnehmer-Spitzenergebni s
wurde wieder im Mai ereicht;
schwächste Frequenzen weisen die
Ferienmonate Juli und August auf.

CH HOCHSCHULKONFERENZ

llechsel in der Leitung der Hoch-
schulkonferenz:
Neuer Präsident wird Hans Rudolf
Striebel, Erziehungsdirektor des
Kantons Basel-Stadt, neuer Gene-
ralsekretär wird Nivardo Ischi.
Striebel löst mit Amtsantritt am

1. Juli Ständerat Ernst Rüesch
ab, der als Erziehungsdirektor
des Kantons St. Gallen zurück-
tritt und nun auch den Vorsitz
der Schweizerischen Hochschulkon-
ferenz abgab. Nivardo Ischi,
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bisher Schulungsleiter der Pro
Senectute Schweiz wird sein Amt am
1. Februar1989 antreten. Er löst
Generalsekretär Rolf Deppeler ab,
der von der Möglichkeit der vor-
zeitigen Pensionierung Gebrauch
macht.

CH PERSONELLES AUS DER EDK

In drei der vier EDK-Regionalkon-
ferenzen gibt es neue Präsidenten:
Die Nordwestschweizerische Erzie-
hungsdirektorenkonferenz wird neu
von Regierungsrat Dr. Hans Fünf-
schilling, Basel-Land, präsidiert.
In der EDK-0st hat Landammann Hans
Höhener, Appenzell Ausserrhoden,
die Nachfolge angetreten. Neuer
IEDK-Präsident wird auf 1. Juni
Regierungsrat Alfred von Ah, 0b-
walden. In der EDK wechselt auch
der Regionalsekretär: Dr. Hanspe-
ter Büchler, Zug, ist der neue
amt i erende Departementssekretär.

Mutationen auch in der Kommission
für Stipendienpolitik der EDK.
Neuer Präsident wird der bisheri-
ge Vizepräsident, Landammann Hans
Höhener, Appenzell Ausserrhoden.
Zu neuen Mitgleidern wählte der
EDK-Vorstand ferner die Heren
Erzi ehungsd i rektoren Bernard
Comby, Wallis, und Hans Fünfschil-
ling, Basel-Land.

In der Depatementssekretärenkom-
mission hat neu lic. iur. Arnold
Hassler, Direktionssekretär der
Zürcher Erziehungsdirektion, Ein-
sitz genommen. Neue Mitglieder der
Pädagogischen Kommission sind Dr.
Hans Stricker, Leiter des Amts für
Unterrichtsforschung Bern, und
Robert Galliker, Sekretär der
Deutschschweizeri schen Berufsbi l-
dungsämterkonferenz, Luzern.

EDK MUNDART UND HOCHSPRACHE
IN SCHULE UND MEDIEN

Die Schweizerische Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren
(EDK) und die Schweizerische Ra-
dio- und Fernsehgesellschaft (SRG)
haben gemeinsam eine rund 100 Sei-
ten starke Broschüre zum Thema
"Mundart und Hochsprache in Schule
und Medien" herausgegeben. Dabei
handelt es sich im wesentlichen
um die Referate und Ergebnisse
einer auf nationaler Ebene geführ-
ten Diskussion, die im Herbst 1987
auf der Lenzburg stattfand.
Im Unterschied zu anderen Abhand-
lungen zum gleichen Thema liegt
der Wert dieser Publikation in der
Herausarbeitung der staatspol iti-
schen Bedeutung und Brisanz des
Themas. Von besonderem lJert ist
zudem die Aufarbeitung der schuli-
schen Aspekte einerseits, der me-
dienpolitischen andererseits. In-
zwischen sind denn auch schon er-
ste konkrete Schritte sowohl im
Bereich der Schule als auch im Be-
reich der SRG eingeleitet worden.
Dies belegen beispielsweise die
"Richtlinien zur Pflege der Hoch-
sprache in der Schule", die der
Zürcher Erzi ehungsratim November
1987 erlassen hat - oder auch die
von Radio und Fernsehen DRS erar-
beiteten internen Sprachregelun-
gen.

Die Broschüre "Mundart und Hoch-
sprache in Schule und Medien', ent-
hält ausgezeichnete Material ien,
um in breiten Kreisen unseres Lan-
des das weitere Gespräch anzuregen
und das Bewusstsein für die kultu-
rell und staatspolitisch wichtige
Thematik zu schärfen.
Die Broschüre ist - solange Vor-
rat - erhältlich bei der
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- Schweizerischen Konferenz der
kantonalen Erzi ehungsdirektoren
(EDK), Sulgeneckstrasse 70,
3005 Bern, Tel. 031 46 83 13

oder bei der
- Schweizerischen Radio- und

Fernsehgesellschaft (SRG), Gia-
comettistrasse 3, 3000 Bern 15,
Tel. 031 43 91 11.

AG NEUE DIPLOMMITTELSCHULEN

Nach einer mehrstündigen Debatte
hat sich der aargauische Grosse
Rat mit 72 zu 44 Stimmen für die
Schaffung von Diplommittel schulen
ausgesprochen. Vor rund einem
Jahr hatte der Rat das Dekret
über die Errichtung einer DMS im
Aargau an den Regierungsrat zu-
rückgewi esen.

Die Diplommittelschule ist ein
zwischen Berufslehre und Maturi-
tätsschule angesiedelter Mittel-
schultyp. Sie bereitet auf Be-
rufsbildungen vor, welche in Be-
zug auf die Vorbildung, das Alter
und die Persönl ichkeitsentwick-
lung besondere Anforderungen
stel len.

Kurznachrichten

FR STUDIUM OHNE MATURA

Ab Herbst 1988 sollen auch Stu-
dienwi I I ige ohne Mittelschulab-
schluss ein rechtswissenschaft-
liches Studium aufnehmen können.
Sie müssen jedoch mindestens 30
jährig sein und ein Eintrittsge-
spräch erfolgreich bestreiten.
Die Regierung hat ein Postulat
entgegengenommen, wonach diese Be-
stimmung des Immatrikulationsreg-
lementes aus dem Jahre 1984 nun
angewendet werden soll.

GR WENIGERPFLICHTLEKTIONEN

Auf den Beginn des kommenden
Schuljahres wird die wöchentliche
Pflichtlektiohenzahl für die Leh-
rer der Kantonsschule, des Lehrer-
seminars und der Frauenschule im
Kanton Graubünden um 1 auf 27 re-
duziert. Einen entsprechenden Ent-
scheid fasste der Regierungsrat,
nachdem der Grosse Rat im vergan-
genen Herbst die wöchentliche Ar-
beitszeit des kantonalen Person-
nals von 44 auf 42 Stunden herab-
gesetzt hatte.

BE NEUES UNI-FACH

Die Phi losophisch-historische Fa-
kultät genehmigte ein Konzept zur
Einrichtung des Faches Theater-
wissenschaft. Doch noch stehen
die notwendigen finanziellen Mit-
tel zur Verwirklichung aus.

BE NEUES GYMNASIUM

LU WENIG TNTERESSE AN
REALLEHRERAUSBILDUNG

Im Schuljahr 1988/ 89 wird am
Zentralschweizerischen Real lehrer-
bildungsinstitut Luzern wieder ein
Kurs mit 14 Teilnehmerinnen und
Teilnehmern geführt. Im Schul
1989/ 90 wird hingegen - wie

j
i
ahr
m

In Spiez wurde das erste Gymna-
sium des Oberlandes für Berufstä-
tige offiziell eingeweiht.

jetzt laufenden Schuljahr - kein
Kurs begonnen. Die Innerschweizer
Erz i ehungsdi rektorenkonferenz
zieht in Erwägung, den Zweijahres-
rhythmus def initiv einzuführen.
Diese Aussagen macht der Luzerner
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Kurznachrichten

Regierungsrat in seiner Antwort
auf eine Interpellation. Der im
Schuljahr 1986/ 87 eröffnete Kurs
war mit 9 Reallehramtskandidaten
begonnen worden. Der für das
Schuljahr 1987/ BB vorgesehene
Kurs musste gar abgesagt werden,
weil sich zu wenig Leute dafür
interessiert hatten.
Der Luzerner Regierungsrat sieht
verschiedene Gründe für das sin-
kende Interesse an der Ausbildung
zum Reallehrer oder zur Realleh-
rerin. Der Beginn der Lehrerar-
beitslosigkeit habe bewirkt, dass
sich Lehrpersonen, welche Interes-
se an der Ausbildung hatten, aus
Angst vor dem Verlust ihrer Stelle
nicht angemeldet hätten. Auch die
geringe Zahl von freien Stellen im
Realschulbereich habe Interessen-
ten von einer Anmeldung abgehal-
ten.
Der Regierungsrat geht davon aus,
dass für den Beginn eines Ausbil-
dungsganges mindestens zehn Anmel-
dungen notwendig sind. t,{eil 1987
nicht genügend qualifizierte An-
meldungen vorgelegen seien, habe
man auf den Beginn eines Kurses
verzichtet. Für den Kurs, der im
Schuljahr 19BB/ 89 beginnt, sind
16 Anmeldungen eingegangen; 14
davon konnten berücksichtigt wer-
den.Im Schuljahr 1989/ 90 werde
kein Kurs begonnen; so stehe genü-
gend Zeit zur Verfügung, um wei-
tere Massnahmen zu prüfen. "Ins-
besondere wird die Institutionali-
sierung eines Zweijahresrhythmus
ernsthaft in Erwägung gezogen. So
könnten gemäss den bisherigen Er-
fahrungen jeweil genügend grosse
Kurse erreicht werden", schreibt
die Regierung in ihrer Antwort.
Auch müsste so keine zu grosse Be-
standeslücke an Reallehrern be-
fürchtet werden.

Schweizer Schule 7/88

SO SCHULKLIMAERFORSCHT

Die Kantonsschule Solothurn ist
eine "verwaltete" Institution, die
zwar funktioniert, aber echte
Lehr- und Lernfreude wenig för-
dert. Zu diesem Schluss kommt eine
wissenschaftl iche Untersuchung des
Schulklimas, die Anfang Mai vom
Erziehungsdepartement der Presse
vorgestellt wurde. Der solothur-
nische Regierungsrat will in den
nächsten Jahren Konsequenzen da-
raus ziehen und Massnahmen zur
Verbesserung einleiten.
Die Klimauntersuchung betraf die
drei Schultypen Gymnasium, 0ber-
realschule und l.lirtschaftsgymna-
sium/ Handelsschule mit rund 1400
Schülerinnen und Schülern. Sie
wurden schriftlich und teilweise
mündlich befragt. Die Lehrerschaft
erhielt ebenfalls einen Fragebo-
gen, und einige Lehrer wurden in-
terviewt, ebenso eine Anzahl von
E I tern.
Die Befragungen und Beobachtungen
des Experten ergaben ein Bild
einer insgesamt funktionierenden
Schule. Pauschalfragen nach dem
Wohlbefinden wurden im Mittel von
Schülern wie von Lehrern eher po-
sitiv beantwortet. Bei konkreten
Einzelfragen kam jedoch Kritik zum
Ausdruck. Die Schüler beklagten
einen Mangel an Beteiligungschan-
cen und empfanden sich als Ge-
sprächspartner wenig gefragt. Auch
machte die unpersönliche Lehrer-
Schüler-Beziehung vielen zu schaf-
fen.
Unter der Lehrerschaft hielten
sich nach den Ausführungen der Ex-
perten Zustirnmung zum derzeitigen
Zustand und Selbstkritik etwa die
Waage. Beim Gymnasium stellt er
auch Anzeichen von Resignation
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fest, weil Reformimpulse engagier-
ter Lehrkräfte im Sand verliefen.
Fast die Hälfte der Eltern äusser-
te sich positiv über die Schule.
Kritik gab es an der kühlen und
wenig schülerfreundlichen Atmo-
sphäre, an mangelnder Gesprächs-
kultur, am minimalistischen Ver-
halten einiger Lehrkräfte und am

Mangel an Kontrolle.
Erziehungsdirektor Fritz Schneider
'führte dazu aus, die Untersuchung,
seines l,lissens eine Pilotbefragung
für die Schweiz, könne durchaus
als ein Akt der Selbstkritik ver-
standen werden. Die Erziehungsbe-
hörden und der Regierungsrat be-
trachten sie als Chance und seien
gewillt, die Konsequenzen aus den
Ergebnissen zu ziehen. Die zustän-
dige Rektorenkonferenz erhielt den
Auftrag, den Bericht auszuwerten
und Anträge für Massnahmen zu
stellen.

sda

SZ NEUERSEMINARDIREKTOR

Der Regierungsrat des Kantons
Schwyz hat Max Küng zum neuen Di-
rektor des Lehrerseminars Ricken-
bach gewählt. Küng folgt Iwan
Rickenbacher nach, der von diesem
Posten nach seiner Wahl zum Gene-
ralsekretär der CVP Schweiz zu-
rücktritt.
Max Küng ist 46 Jahre alt und be-
sitzt das Aargauer Bezirkslehrer-
diplom und das TurnlehrerdiPlom
der ETH Zürich. Seit 1969 unter-
richtet er am Lehrerseminar
Rickenbach und ist gleichzeitig
Turninspektor der 0berstufe der
Vo I ks schu I en.

sda

Kurznach?ichten

UR KEINE SEK-PRÜFUNG MEHR

Als erster Kanton der Zentral-
schweiz schafft Uri die Prüfung
für den Übertritt von der Primar-
in die 0berstufe ab. Der kanto-
nale Erziehungsrat hat am Mitt-
woch die neue Regelung beschlos-
sen, die erstmals für das Schul-
jahr 1989/ 90 gültig ist.Seit
1982 liefen in Uri Versuche mit
einem prüfungsfreien Übertritt
an der Kreisschule Seedorf.

Der übertritt wird dann im ganzen
Kanton generell ohne Prüfung mög-
lich sein. Weil der Entscheid für
einen Übertritt von den Leistun-
gen in der 5. und der 6. Primar-
klasse abhängt, gilt die Neuerung
bereits für die nächstjährige
5. Klasse.

Einen tei lweise prüfungsfreien
übertritt kennt in der Zentral-
schweiz sonst nur der Kanton
Schwyz. Schülerinnen und Schüler,
die in der 6. Klasse eine Jahres-
note von mehr als 5,0 erreichen,
können dort ohne Prüfung in die
Sekundarschule eintreten. In Nid-
walden läuft seit diesem Schul-
jahr 1991/ 92 ein Versuch, bei
dem Gespräche zwischen Lehrer und
Eltern die Übertrittsprüfung er-
setzen.

Schweizer Schule 7/ 88

VS SCHÜLERDEMONSTRIEREN

800 der rund 1000 Oberwalliser
Mittelschüler des Kollegiums Brig
haben in den Strassen von Brig
gegen die Dezentralisierung der
Schule protestiert.
Seit längerer Zeit will die t,{al-
liser Regierung die bestehenden
Mittelschulen aufteilen und neu
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Subzentren errichten. Laut Regie-
rungsrat Bernard Comby soll so
der Schulweg verringert werden.
Auch sollen bereits bestehende
Subzentren belebt werden. Im Mit-
telwallis beispielsweise wird
derzeit ein Teil des Kollegiums
Sitten nach Siders verlegt.
Gleiches verlangt nun die Ge-
meinde Visp vom Kollegium Brig.
Doch davon wollen die Schüler
nichts wissen-

VS TJAHRIGE LEHRERBILDUNG?

Eine Arbeitskommission hat für
den zweiten Teil der Revision des
Erziehungsgesetzes einen Vor-
schlag ausgearbeitet. Dieser istjetzt beim Staatsrat. Anschlies-
send wird eine sehr breite Ver-
nehmlassung durchgeführt. Die
wesenlichen Punkte dieser Ge-
setzesvorl age betreffen :

1 . Lehrergrundausbi ldung
Es werden zwei Varianten zur Dis-
kussion stehen.

a. Im Anschluss an das achte Jahr
der Volksschule (zweite Orientie-
rungsklasse) folgt ein Ausbil-
dungsgang von sieben Jahren.
In den ersten sechs Jahren wird
unter speziel ler Berücksichti-
gung vor allem des musischen und
auch des pädagogischen Bereichs
die eidgenössisch anerkannte
Matura D (neusprachliches Gymna-
sium) erworben. Dieser Ausbil-
dungsgang zur Matura dauert ein
Jahr länger als jener in den
kantonalen Gymnasien. An diese
sechs Jahre wird ein weiteres
Jahr angefügt, das der berufs-
spezifischen Ausbi ldung dient.
b. Maturaweg. Die Kandidaten/in-
nen erwerben zunächst eine eidge-
nössisch anerkannte Matura

irgendwelchen Typs. Eine zwei
Jahre dauernde Ausbi ldung führt
dann zum Primarlehrerdiplom.
2. Forl- und lleiterbildung der

Lehrer
Dafür wird ein eigenes Institut
geschaffen. Dieses arbeitet eng
mit der Lehrergrundausbildung zu-
sammen und befasst sich auch mit
beruf sspezif i schen Ausbi ldungs-
problemen der Sekundar- und Mit-
telschul lehrer.
3. 0rganisation des Schuljahres
Der Kanton Wallis sieht vor, über
diese Gesetzesvorlage die 4 1/2
Tage -Woche einzuführen. Dies be-
dingt eine Reduktion der Unter-
richtsstunden pro Woche. Vorge-
sehen sind für die Primarschulen
27 Stunden ä 55 Minuten, für die
Orientierungsschulen 32 Stunden
ä 50 Minuten und für die Mittel-
schulen 32 Stunden ä 45 Minuten.

ZH NEUE VIZEDIREKTORIN

Der Regierungsrat des Kantons Zü-
rich hat auf den Beginn des lr.lin-
tersemesters 1988 Dorothea Meili-
Lehner zur neuen Vizedirektorin
des Primarlehrerseminars Zürich,
Abteilung Irchel, gewählt. Doro-
thea Meili-Lehner übernimmt die
Nachfolge von Walter Furrer, der
zum Direktor des Serninars für
Pädagogische Grundausbi ldung des
Kantons Zürich ernannt worden
i st.
Der Wahl von Dorothea Meili-Leh-
ner kommt insofern besondere Be-
deutung zu, als die die erste
Frau ist, die eine Schulleiter-
funktion in einer Volksschulleh-
rerausbi ldungsinstitution des
Kantons Zürich übernimmt.

Dorothea Meili-Lehner wurde 1940
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in Zürich geboren. 1962 erwarb sie
am damaligen Oberseminar das Pri-
marlehrerpatent des Kantons Zü-
rich. Von 1962 bis 1983 arbeitete
sie in einer kleinen zürcherischen
Landgemeinde als Primarlehrerin.
Bereits von 1964 an vlar sie mit
der Lehrerausbildung als Prakti-
kums- und später als übungslehre-
rin eng verbunden. 1973 übernahm
Dorothea Meili-Lehner einen Lehr-
auftrag am 0berseminar für Didak-
tik der Biblischen Geschichte und
der Lebenskunde. 1983 wurde sie
zur Seminarlehrerin ans Primarleh-
rerseminar, Abteilung Irchel, ge-
wäh lt.
Die neue Schulleiterin kann sich
für ihr neues Arbeitsfeld auf
einen breiten schulischen Erfah-
rungsbereich abstützen. Sie hat
einen umfassenden Einblick in
die berufspraktischen Fragen der
Primarschule und der Lehreraus-
bildung erhalten als Mitglied der
Lehrmittelkommission der Unterstu-
fe, der Redaktion der Zeitschrift
"RL- Zeitschrift für Religionsun-
temicht und Lebenskunde", im pro-
jektteam Sexualerziehung sowie als
Kursleiterin in der Erwachsenen-
bildung und als Präsidentin einer
Bez i rksschu I pfl ege.

Wir gratulieren Dorothea Meili-
Lehner herzlich zu ihrer Wahl und
wünschen ihr bei ihrer neuen Auf-
gabe viel Freude und Erfolg.

Hermann Landolt

Fomilienrqt

DRS-2 lieweils Somstog 09.05 Uhr)
Progromme Oktober bis Dezember lgBB
lAnderungen vorbeholten I

Der Zürcher Kantonsrat sprach
sich gegen eine kürzere Dauer
der Maturitätsschulen aus.

Kurznachrichten

ZH KEINE VERKÜRZUNG

15. r0. 1988
Iogesschulen - wozu? für wen?
Ein Beispiel {Gerhord Dillier}

22.10.1988
Schulbesuch
{Ru.i.li HelferJ

29. r0.1988
Forum: Scheidung - Entscheidung
2. Die <Verlossenen> lRuedi Welten)

5. il.l9BB
Mocht mochl Angst
Über die Einsomkeit herrischer Kinder
(Cornelio Kozis)

r2. il.1988
Denn söller holt
Mochtkömp{e in
{Ruedi Welten)

go!
der Fomilie

19. il.1988
Ach du lieber Compuler!
(Ruedi Helferl

26. il. t9BB
Forum: Scheidung - Entscheidung
3. Und die Kinder {Cornelio Kozis)

3. r2. ]9BB
Die Zweitfromilie
lCornelio Kozis)
.l0. 

t2.1988
Rlou-schou-wem!
Wenn Kinder stehlen lMorgrit Keller)

l7.l2.l9BB
Feiern mit Kindern
{Ruedi Helfer)

24.12.1988
Housmusik
Eine Sendung in Zusommenorbeit mii der
Rubrik <Schweizer Musizieren> vom glel-
chen Somstog, 14 Uhr, DRS-I
{Ruedi Weltenl

31. 12. t988
Fomilienrot imteom
Unvertroutes ous dem trouten Heim!
{Fo milienrotteo m }

,\\2
DRS
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Seminarlehrerinnen-Ausbildung
der Eziehungsdirektorenkonferenz der Ostschweiz
(EDK-Ost)

Mit Beginn im August'l 990 ist der dritte Ausbildungskurs für aktive oder künftige
Lehrkräfte an Handarbeitslehrerinnen-, Hauswirtschaftslehrerinnen- und Kin-
dergärtrerinnenseminarien in Aussicht genommen. Der/die neue

Ku rs- und Ausbildungsleiter/in
soll frülzeitig die Planung der zweijährigen, berufsbegleitenden Ausbildung an
die Hand nehmen und sich schrittwe;se einarbeiten können.

Aufgabenbereiche

- Erarbeiten eines Ausbiidungskonzeptes auf der Basis bestehender Grundlagen
unter Auswertung der Erfahrungen von Pilotkursen,

- Bildung eines Leiterteams und damit verbundene Weiterführung der konzep-
tionellen Arbeit;

- Organisatorische Vorbereitung und Detailplanung;
- Verantwortliche Leitung und Durchführung des Kurses.

Anforderungen

- Persönlichkeit mit akademischer Ausbildung in Eziehungswissenschaften;
- Mehrjährige praktische Berufstätigkeit als Lehrer bzw. Erwachsenenbildner

mit t,reiiem lnteressenfeld j

- Fähigkeit zur Führung und Kooperation im Rahmen einer prozessorientierten
Ausbi ldu ngsstru ktur;

- Bereitschaft, sich mit der Thematik <Frau und Gesellschaft> sowie den ein-
schlägigen Berufsbildern auseinanderzusetzen.

A n ste I lu n gsbed in g u n ge n

Das Engagement erfolgt nach den Gegebenheiten schrittweise. Die Anstellung
beginnt anfangs 1 989 mit einem Teilpensum und beträgt während der Dauer der
Ausbildung mindestens 50% eines Vollpensums.

Auskü nfte u nd Anmeldung

Persönlichkeiten. die sich durch diese ganz besondere Aufgabenstellung ange-
sprochen fühlen. erhalten weitergehende Auskünfte und reichen ihre Bewerbung
mit kurzem, handgeschriebenem Lebenslauf sowie Photographie und ausrei-
chenden Unterlagen ein beim Präsidenten der Aufsichtskommission, Herrn
Eduaro Schmid, Sekretär des Erziehungsdepartementes des Kantons Schaff-
hausen, Bahnhofstrasse 28, 8201 Schaffhausen.

Anmeldefrist

bis 31 . Oktober 1 988
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Universität Bern

Am Plldagogischcn Institut dcr Philosophisch'histori'
schcn Fakültet ist einc na gcschaffcnc

vollamtliche Professur in Pädagogik
mit besonderer Berücksichtigung der

Berufs- und
Erwachsenenbildiiäg

zu bcscEcn. Von dcn Bcwcrbcrinoen und Bewcöcm wird
Oie Habilitation odcr einc äquivalcnte Qualifilation ver-

langl.

Venraulheit mit der Praxis, besonders im Bereich der Be-
rufsbildung und -fonbildung, ist erwünscht. Von der
künfticm Stelleninhaberin biw. dem künftigen Stellen-
inhabe-r werden Impulse für das schweizerische Berufsbil-
duncswesen erwariet. Es bestehen Wohnsitzptlicht im
Kanion und die Verpflichtung zum Einkauf in die Pen-

sionskasse,

Bewerbuncen mit Lebenslaui Angaben über die bisherige
Lehr- undiorschungs' sowie Praxistätigkeit und Publika-
tionsverzeichnis (Sch'ri fien nur cut' Anforderung) si no bis

zum 31. Oktober'1988 zu richten an die Eziehungsdirek-
iion des Kantons Bern. Abteilung Hochschulwesen' Ve-r-

merk <Lehrsruhl Pädagogik IllD. (1500.2:/38) Sulgeneck-

strasse 70. i005 Bern.

Inserat

An der Erwachsenenausbildu ng
interessiert?

Wir suchen Kontakt zu

ausgewiesenen Lehrkräften

die an unseren Seminarien und Gesprächen am

Unternehmerforum Lilienberg in
Ermatingen

als Supervisor eingesetzt werden möchten.

Angesprochen sind interessierte, methodisch-dF
daktisch erfahrene Pädagogen, die eine ungewöhn-
liche Herausforderung suchen.

Ehemalige Lehrerinnen, Lehrkräfte mit flexibler Ein-
satzmöglichkeit, pensionierte Lehrer erhalten erste
Auskünfte überTelefon 01 938 01 1 |, intern &5. 399



fnserat

Dieses rrserat sizd ricrr fff triq 1(m Fersrcrr beaclrtet, die errbieder irr der r€tr-
rerbil.drq tätig oder an der l€üreürilörg irrteessiert sird.

sollten sie sich um eine der in diessn Heft ausgesctlriebenen stellen bsderben,
ervrähnen Sie bitte als guelle Ihrer Infornration die

BETREGE AN, IEERE8tsIf,üIG.
hrir tröcfiten die Personalchefs der Kantonalm Erziehr:nqsdirelctionen und die Leiter
von Sefülen r:nd Auslcildmosstättm auf die Disstleistmqsfunl<tim der BzL als

aufinerksam mctra -
in beidseitigan Interesse und zr.un Vorteil mserer L€serschaft.

Auf den 3 1. Dezember| 988 tritt die Handarbeitsinspeklorin des 3. Kreises
von ihrsm Amt zurück. Dis Erziehungsdirektion suchi deitriiU eire1n1 9äe-i9:nete(n) Nachlolgar(in).
Der/di€ n6ue

Ha ndarbeitsinspektor[inf

wird dla Amlsbezirka Konollingen, Signau und Trachselwald zu betreuen
hab€n.

Dl€ Handarbeitsinspektoren und -lnspektorinnen üb€n die Aufsicht über denunlsrrlcht im Fach Handarbeiten/Werken aus, beraten die Fachlehrkräne
und sorgen türeinen reibungslosen Abtaulder adminlstraivLn öeschäfte.

Dlera rnrpruchavolle Aulgabe rtellt.tolgendc A;torderungen:
a Pgrnisches Lehrpatent und Unterrichtspraxis im ganzen Fachbereich

Handarbeiten/Warken

! gy:g9präSta.p^ädagogisc.ta und methodisch-didaktisch€ Fähigkeitena. ht€resse und Geschick türdie Beratung von Lehrkrätten und BeiördenO Ertahrungen in administrativen Arbeitön
O gule Französischkenninisse

Eroünscht isl ausserdem eine intensive Fort- und Weilerbildung.

?i9,8919rbunqs!nlertagen.mit tabeilarischem Lebenstaut, Zeugniskopien,
Ausweasen und Folo sind bis zum 1S. Oktober 1gg8 zu richtenän di6

Er:lehungrdlrektlori de3 Kantons Bern
(2600.1 6/88)
Sulgeneckstrasse 70, 3005 Bern
Teleton (031) 46 85 11

?$s65/1t6

M
w

(Beschäfi igung qr ad: 42%)

Erziehungsdirektion
des Kanlons Bern
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Der SCHWEIZERISCHE PADAGOGISCHE VERBAND (SPV) ist ein Verein
zur Förderung der. Lehrerbildung aller Stufen und Kategorien
(Grundausbildung, Fort* und Weiterbildung). Insbesondere un-
terstützt er die fachliche Fortbildung seiner Mitglieder in
pädagogisch-psychologischen und didaktischen Fragen, vermit-
telt Kontakte für Erfahrungs- und Informationsaustausch, ver-
tritt die Interessen der Lehrerbildner in den schweizerischen
Bestrebungen zur Reform und Koordination der Lehrqrbildung,
und er nimmt Stellung zu bildungspolitischen bzw. pädagogi-
schen Grundsatz- und Tagesfragen, soweit diese mit den Ver-
bandszielen zusammenhängen.
Mitglieder des SPV sind in erster Linie Lehrer und Dozenten
der erziehungswissenschaftl ich-berufspraktischen Fächer an
den Lehrerbildungs-Institutionen der Primarstufe sowie der
Sekundarstufe I und ll.
Die Gemeinsamkeit einer Reihe von Problenen und Anliegen in
den Ausbildungsgängen aller Lehrerkategorien öffnet den Ver-
band auch für die Mitgliedschaft der Lehrerbildner an Hand-
arbeits- und Hauswirtschaftslehrerinnenseminaren, an Kinder-
gärtnerinnenseminaren sowie an Lehrerbi ldungseinrichtungen
im berufsbi ldenden Sektor.

Die Zeitschrift BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG (BzL) wendet sich
an Personen, die an Lehrerbildungsfragen interessiert sind.
Sie bietet Raum zur Veröffentlichung und Diskussion von prak-
tischen Beiträgen (Erfahrungsberichte, didaktische ldeen,
Untemichtsmaterialien etc. ) und von fachwissenschaftlichen
Artikeln (grundsätzliche Reflexion von Themen zur Didaktik
der Lehrerbildung, Fachartikel, theoretische Konzepte etc.).
Zudem möchten die BzL erziehungswissenschaftliche, bildungs-
und gesellschaftspolitische und kulturelle Erscheinungen un-
ter dem Gesichtspunkt "Folgerungen für die Lehrerbildung" be-
fragen und diesbezüglich relevante und nützliche Informatio-
nen vermitteln.
Die BzL dienen fÖrner als Mitteilungsorgan und Forum des
Schweizerischen Pädagogischen Verbandes (SPV).



P.P )(

342 Lyssncn

DIE AUTOREN UND MITARBEITER DIESER NUMMER

llans AEBLI, Prof. Br., Bucherstrasse 1r 1400 Burgdorf / Urs ATSCHBACHER, Dr., Hirten-
hofstrasse 45,6005 Luzern I Erwin BECK, Dr., Forschungsstelle der Pädagogischen }loch-
schule St. Gallen,9000 Si. Gallen / Peter B0NATI, Dr., Direktor der Abteilung für das

llöhere Lehramt der Universität Bern, Pestalozzistrasse, J400 Burgdorf / Hans BRIJE}ITJEI-

LER, Dr., Präsident des Schneizerischen Pädagogischen Verbands, Seminarlehrer, Land-
strasse 1?, 4\52 Itingen / Lucien CRIBLEZ, Lic. phil. Pädagogisches Institut der Uni-
versität Bern, Abt. Allgemeine Pädagogik, Muesmattstrasse 27t 1012 Bern / Peter FUEG-

LISTER, Dr., Dozent SIBP, Hofvilstrasse 20, t05J Münchenbuchsee / l'lalter FURRER, Prof.
[)r., Vicedirektorg llermann LAND()LI, Prof. Dr., Seminarlehrer; Roger VAISSIERE, Prof.
Dr., Seminarlehrer, Prirnarlehrerseminar Zürich, Abteilung Irchel, Schaffhauserstrasse
2?8r 805? Zürich / flans GEHRIG, Prof. Dr., Leiter des Pestalozzianuns Zürich, Becken-
hof 15r 8015 Zürich I ljrs. l(. HEDII'IGERr Dr., Leiter der Akademischen Berufsberatungs-
stelle 8ern, Gutenbergstrasse 21r 1011 Eern / t'lerner HELLtR, EDl(-Beauftragter, Sulgen-
eckstrasse 70,1005 Bern / Richard KLAGH0FER, Dr., Heilpädagogisches Institut der lJni-
versität Freiburg (schueiz), Petrus-l(anisius-Gasse ?1, 1?00 Fribourg I Peter KRAD()L-

FER, dipl. Ing. tIll/SIA, Eerufsschullehrer, Innerbergstrasse 27b, t0\4 Innerberg /
Jo KRAMIS, Dr., Pädagogisches Institut der Universität Freiburg (Schneiz), Route des

Fougöres,1700 Fribourg / Bruno KRAPF, Prof. Dr., Säntisstrasse 18r 8111 Brütten /
Josef l(UEHIiE, Dr., Serninarlehrer, Mühletobelstrasse 82,9400 Rorschach / LinOa l,tAtlt0-
VAI{MEGELI, Schweiz. Koordinationsstelle für Bildungsforschung, Entfelderstrasse 61,

5000 Aarau / llelrnut MESSNER, Dr., Dozent Höhere Pädagogische Lehranstalt Zofingen,
Rankmattweg 4, 4802 Strengelbach / Eric oBERlI, 6üterstrasse t6, 1008 Bern / Dieter
0RTlrlER, Gymnasiallehrer, Haldenhofr 646T Sctrattdorf / Jean-Luc PAfRY, PD Dr.; Michael
ZUIAVERI{, dipl. paed.; Fritz 0SER, Prof. Dr., PädagoEisches Institut der Universität
Freiburg (Schveiz), Route des Fougöresr 1?00 Fribourg / Ruedi PFIRTER, Zeichnungsleh-
rer, Lehrerseninarr'4410 Liestal / Kurt REUSSER, Dr., lJniversität Bern, Abteilung Päd-

agogische Fsyohologie, Muesmattstrasse 27, 1012 Bern / Daniel SLONG0, Stöckackerstrasse
72r 1018 Bern / Erika tERLEN, Dr., Gymnasiallehrerin, 8rühlmattveg, ,044 Sarisuil /
irlerner t{IESEIIDANG[R, Dr., Direktor des Prirnarlehrerseminars des l(antons Zürich, Schaff-
hauserstrasse 228r 8017 7ürich I Edy tIYTIEiIBACH, Seminarlehrer, HofachernweS 10, ,700
Spi ez.

Bitte alle Adressänderungen oder Abonnementsmitteilungen schriftl ich
an folgende Adresse melden:

Beiträqe zur Lehrerbildunq / Postfach 507 / 3421 L.yssach

rsst{ 0259-353X




