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Editorial

EDITORIAL

Den Schwerpunkt der vorliegenden BzL-Nummer bilden Berich-
te zu finf aktuellen Projekten zur Lehrerbildung, wie sie
in der Arbeitsgruppe Lehrerbildung an der diesjihrigen
Jahresversammlung der Schweizerischen Gesellschaft fiir
Bildungsforschung SGBF in Delsberg vorgestellt und disku-
tiert worden sind. Seit 1983 treffen sich - unter der Lei-
tung ihres Griinders Bruno Krapf - an Lehrerbildungsfragen
interessierte Bildungsforscher und an Forschung interes-
sierte Lehrer alljdhrlich zu einem Forschungs- und Mei-
nungsaustausch. Die Projektberichte legen Zeugnis davon
ab, dass es in der schweizerischen Lehrerbildungsland-
schaft kleinere und grédssere Forschungs- und Entwicklungs-
projekte gibt, in denen sich Forschung und Praxis auf le-
bendige Weise begegnen. An der nichsten Jahresversammlung
der SGBF, welche erstmals gemeinsam mit dem SPV am 10./11.
November in Solothurn durchgefiihrt werden wird, soll die-
ser Austausch zwischen Forschern, die das Gesprich mit der
Praxis suchen, und Lehrerbildnern, die Einblick in die
Forschung wiinschen, vertieft werden. Ruedi Pfirter, Lies-
tal, danken wir an dieser Stelle fiir seine Protokoll-
skizzen, aufgenommen in der Arbeitsgruppe Lehrerbildung in
Delsberg am 3. Juni 1988.

"What makes him tick?" fragt Urs Aeschbacher in seiner
Wirdigung von Person und Wirken des bedéutenden (Pid-
agogischen) Psychologen, Didaktikers und Lehrerbildners
Hans Aebli anldsslich seiner Emeritierung am 30. September
1988. 1971 hat Hans Aebli in Bern die Abteilung Pidagogi-
sche Psychologie gegriindet und damit begonnen, Seminarleh-
rer auszubilden. Sie und ein grosser Kreis weiterer ehema-
liger Schiiler sind am 29. Juni Hans Aeblis Einladung zu
seiner Abschiedsvorlesung gefolgt, welche wir hier unge-
kiirzt abdrucken. Der Autor hebt darin zwei Motive oder
Formen des Wissens voneinander ab: das raphaelische Motiv
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Editorial

der (blossen) Beschaulichkeit und Kontemplation vom buo-
narrotischen Motiv des problemlosenden und zielgerichteten
Handelns und Werkschaffens. In seiner Betrachtung der die-
sen Motiven entsprechenden zwei Wege zum Wissen macht der
langjihrige Lehrer und Professor Aebli kein Hehl aus sei-
ner Auffassung, dass vielen hdheren und hdchsten Schulen
und Fakultidten (vor allem, was deren philosophisch-histo-
rischer Fiacherkanon anlangt) "kein klar umschriebener ge-
sellschaftlicher Handlungsbereich mehr entspreche."” Deut-
licher noch: "Gymnasien und philosophische Fakultidten bil-
den - mit etwas Distanz betrachtet - ein einziges System
der Pflege und der Tradierung von Gelehrsamkeit” und der
"reinen Erkenntnis.”

Mit der durch Urs Hedinger, Eric Oberli und Daniel Slongo
jingst fertig gestellten und deshalb aktuellen Literatur-
Recherche zum Problem der Rekrutierung und Auslese kiinfti-
ger Lehrkrifte, kniipfen wir ans Thema "die Person des Leh-
rers" der letzten Nummer (BzL 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 Lehrkriaften sinnvollerweise vorzunehmen
gsei"” - dies vor allem deshalb, weil "die Rekrutierungsvor-
ginge selbst und die Faktoren, die sie beeinflussen, in
den Studien kaum untersucht werden."

Wir haben uns entschlossen, ab der vorliegenden Nummer die
BzL kiinftig in kartonierten Versandtaschen auszuliefern.
Damit versuchen wir, den berechtigten Beanstandungen be-
schidigter Nummern, welche durch den bisher offenen Ver-
sand entstanden sind, Rechnung zu tragen. Wir entschuldi-
gen uns nachtrdglich bei allen Lesern, die ihre BzL bisher
nicht immer in einwandfreiem Zustand erhalten haben. Mit
der Beilage von Verlagsprospekten und Einladungen - wie
derjenigen zum Symposium VERSTEHEN LEHREN im Februar 1989
- hoffen wir, die durch die neue Versandart entstehenden
Mehrkosten aufzufangen.

Kurt Reusser, Peter Fuglister, Fritz Schoch
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Projekte aus der Lehrerbildung

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

Ende Juni iibergab die Schweizerische Gesellschaft Fiir Bildungsfor-
schung (SGBF/SSRE) -ihren Entwicklungsplan der (ffentlichkeit. Das be-
achtens- und lesenswerte Dokument (siehe Bezugsquellenangabe im Ka-
sten weiter hinten) ist inzwischen in verschiedenen Lehrerzeitschrif-
ten - u.a. SLZ 18/88 und SCHWEIZER SCHULE 9/88 - ausfiihrlich erwihnt
und kommentiert worden. Wir beschrinken uns an dieser Stelle auf den
Abdruck jener zwei Empfehlungen, die sich an die Lehrer- und Pidago-
genorganisationen wenden und fiir ein "Mitwirken bei der Gestaltung
und Verbreitung von Bildungsforschung” und fiir "vermehrtes Zuriick-
greifen" auf deren Ergebnisse "bei der Aus- und Weiterbildung von Leh-
rern” einsetzen. '

Dass der Rezeption der Bildungsforschung durch Lehrer Grenzen gesetzt
sind, geht aus den sechs Thesen aus einem Protokoll der SGBF-Arbeits-
gruppe "Grundlagen der Bildungsforschung" hervor. Den Stellungnahmen
zu den Thesen wére allerdings noch eine weitere beizufiigen, die der
Chefredaktor der SCHWEIZER SCHULE in seinen Ueberlegungen zum Entwick-
lungsplan (a.a.0.) als Frage an die Lehrerbildner wie folgt formuliert:
"Wenn ich daran denke, wieviel Anti-Reflexe gegeniiber Theorie, Wissen-
schaft und Forschung bei vielen Lehrern zu beobachten sind, frage ich
mich schon, was fiir eine Vorstellung von Theorie und Wissenschaft und
Forschung von ihren akademisch ausgebildeten Lehrern vermittelt wurde."

Die Ueberwindung der in Lehrerkreisen-bekanntermassen weit verbreite-
ten Abneigung gegeniiber Theorie und Wissenschaft diirfte dort am ehe-
sten gelingen, wo sich innerhalb der Lehrerbildung Forschen und Lehren
in anregender Weise begegnen. Von solchen fruchtbaren Symbiosen zeugen
die sogenannten Kleinproiekte. die in den jshrlichen Zusammenkiinften
der Arbeitsgruppe "Lehrerbildung” 'von forschenden und an Forschung
interessierten Lehrerbildnern dargestellt und diskutiert werden. Wir
geben im folgenden jenen Autoren das Wort, die am diesjihrigen SGBF/
SSRE-Kongress in Delémont ihre Projektarbeiten vor und zur Diskussion
gestellt haben - einem Publikum iibrigens, das den Ausfiihrungen mit ge-
spannter Aufmerksamkeit folgte, wie die von Ruedi Pfirter gekonnt
skizzierten Zeichen-Protokolle belegen. Und die hier eingestreuten
Riickmeldungen lassen erkennen, dass die Arbeitsgruppe "Lehrerbildung"
als ein Ort der Begegnung und des Austausches zwischen Wissenschaft
und Praxis betrachtet und geschdtzt wird. - Eine nichste Begegnung, an
der sich auch der SPV beteiligen wird, findet am 10./11.November 1989
in Solothurn statt (siehe Hinweis am Ende dieses Beitrags). Fg.
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Forschung in der Berufsbildung
Peter Fuglister, Regine Born, Verena Fliickiger

Verhaltenslernen in der Lehrerbildung
Bruno Krapf, Hermann Forneck
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Peter Fiiglister, Hermann Forneck
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Urs K.Hedinger
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Identitdt

Otto Baertschi

Mein berufliches Selbstverst3ndnis. Ansatze un-—
terrichtsnaher Fortbildung
Hans Joss, Peter Wiithrich

Kommunikationspsychologische Analyse von Unter-
richtsgesprdchen
Marianne Tauber

Kann Praxisberatung die Sozialkompetenz von Leh-
rerinnen erhdhen? Bericht {iber eine gualitative
Evaluation

Bernhard Cloetta

Der Behinderungsbegriff in der Theorie des kom-—
munikativen Handelns
Hans Furrer

Entwicklungsarbeiten zur Lehrerbildung im Rah-—
men der EDK
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(Die weiteren Beitrdge werden in diesem Heft
ausfihrlich referiert,)

Ausserordentliche Tagung 1987 in Bern

Lern—- und Erziehungsschwierigkeiten bei Schiilern
(Sonderpidagogik in der Lehrerbildung)
Helmut Messner

Gesamtkonzeption Lehrerbildung im Kanton Bern
Ueli Thomet
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Projekte aus der Lehrerbildung

DIE ARBEITSGRUPPE "LEHRERBILDUNG" DER SGBF/SSRE

Bruno Krapf

Die Arbeitsgruppe Lehrerbildung als Gruppe der Schweize-
rischen Gesellschaft fiir Bildungsforschung ist ohne
definiertes Programmziel gegriindet worden. Gedacht war an
ein Forum fiir interessierte Bildungsforscher und Bil-
dungsspraktiker aus dem Bereiche der Lehrerbildung, die
am Austausch von Erfahrungen und Wissen Anteil nehmen
wollten. Dass sich in der Zusammenarbeit trotzdem Stil
und Kontinuit&t abzeichnet, soll mit den folgenden
Ausflihrungen angedeutet werden.

Enstehung und Bestand der Arbeitsgruppe

Seit dem Bestehen der SGBF/ SSRE war den Mitgliedern
bewusst, dass die Gesellschaft ihre Zielsetzungen zur
Forderung und Unterstiitzung der Bildungsforschung in der
Schweiz nur dann verwirklichen konnte, wenn in den
Arbeitsgruppen eine entsprechende Arbeit geleistet wurde.
Die Initiative zur Bildung von Arbeitsgruppen lag ganz in
den Hidnden der Mitglieder der Gesellschaft.

Am Jahreskongress 1983 in Luzern trafen sich erstmals
Bildungsforscher aus dem Bereiche der Lehrerbildung mit
einem eigenen Programm. 17 Teilnehmer waren am Fortbe-
stand der Gruppe interessiert. Sie tagte seither regel-
mdssig an allen Jahreskongressen der Gesellschaft. Seit
1987 sind jahrliche, ausserordentliche Zusammenkiinfte
vorgesehen. Heute sind 71 Interessenten in der Kartei des
Gruppenleiters aufgefiihrt.

Auf den ersten Blick scheint das Programm sehr zufdllig
zu sein. Die einzelnen Beitrdge wurden thematisch nicht
weitergefithrt. Der berilhmte '"rote Faden" fehlt. Auf den
zweiten Blick allerdings fallen Leitplanken auf, inner-
halb derer fast alle Projekte angesiedelt sind.

Ausnahmslos erkennt man ein unmittelbar praktisches
Interesse. LEine gute Lehrerbildung wird angestrebt.
Wissenschaftliche Projekte dienen dazu, das gegenwdrtige
Geschehen in der Lehrerbildung zu erfassen, den Unge-
reimtheiten zwischen Bemithung und Zielerreichung auf die
Spur zu kommen und zukiinftige Aufgaben in den Blick zu
bekommen. -
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Projekte aus der Lehrerbildung

In den Projekten erkennt man hdufig die Ergebnisse
jahrelanger Entwicklungsarbeit. Die Alltagsarbeit, die
Problematisierung der gegebenen Verhaltnisse, der Wille
zur Veridnderung hat die Forschungsprojekte entstehen
lassen. Das Forschungsprojekt steht am Punkt des be-
schlossenen Neubeginns oder stellt schon den Versuch
eines neuen Anfangs dar.

Mit wenigen Ausnahmen sind die Projekte eher als Klein-
projekte zu bezeichnen., Meist werden sie von einer
kleinen Arbeitsgruppe mit ganz bescheidenen finanziellen
Mitteln durchgefiihrt. Der Zeitaufwand muss sich sehr in
Grenzen halten. Ein Grossteil der Forschungsarbeit ist
"FPreizeitarbeit" dank der Initiative engagierter Lehrer-
bildnerinnen und Lehrerbildner.

MGgliche Bedeutungen der Arbeitsgruppe

Beim Versuch, die mdgliche Bedeutung einer Arbeitsgruppe
zu beschreiben, kann es leicht dazu kommen, die Verh&lt-
nisse zu optimistisch einzuschdtzen. Andererseits ist das
gerade der Zweck solcher Ueberlegungen, lber die Realitét
hinauszugehen und dabei bisher nicht genutzte Ideen zur
Diskussion zu stellen.

In der Arbeitsgruppe Lehrerbildung haben Bildungsforscher
und Bildungspraktiker Gelegenheit sich kennen zu lernen.
Bei der Projektdarstellung, in der Diskussion aber auch
im freien Gespridch gibt es ein Zusammenriicken und eine
Auseinandersetzung zu Themen, die persdnlich interessie-
ren. Es wird ein Entscheidungsprozess unterstiitzt. Es
wird klar, welches Themen weiterverfolgt und welche
andern {lberlassen wrden sollen. PersdSnliche Arbeits-
schwerpunkte kristallisieren sich heraus.

In den vergangenen sechs Jahren wurden von Kolleginnen
und Kollegen immer wieder Projekte vorgestellt, die ohne
Bestehen der Arbeitsgruppe wahrscheinlich "geheim" ge-
blieben wiren. Die Bitte, die eigene Arbeit den Mit-
gliedern der Arbeitsgruppe vorzustellen, hat verschie-
dentlich dazu gefilihrt, 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 werden und
schon lag mindestens ein kurzer Publikationsbeitrag vor.
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Projekte aus der Lehrerbildung

Die Regelmissigkeit der Zusammenkiinfte filthrte dazu, dass
in der Arbeitsgruppe eine Atmosphdre der Zusammenarbeit
und gegenseitigen Unterstilitzung entstehen konnte. Grup-
penkultur ist vielleicht ein grosses Wort, aber es trifft
vielleicht doch die Art uns Weise der kritischen und
interessierten Zusammenarbeit, bei der das Geben und
Nehmen wichtiger ist als Profilierungszwang und Rechtha-
berei. Wissenschaftliches Fragen aus personlicher Betrof-
fenheit angesichts einer Forschungsleistung von Kollegin-
nen und Xollegen fiihrt offenbar zusammen.

In den Diskussionen konnten die Mitglieder der Arbeits-
gruppe in vielen Fdllen gut mitreden, weil ihnen die
Problemstellung aus der eigenen Arbeit bekannt war oder
gar, weil sie selber schon den gleichen oder &hnlichen
Fragestellungen nachgegangen waren. So wurden Projektdar-
stellungen verschiedentlich zur Anregung, etwas Angefan-
genes fortzufilhren oder den Plan flir ein Projekt unmit-
telbar nach der Tagung in die Tat umzusetzen. Die Ermun-
terung zu eigenen Projekten ist ofters geglickt und der
Ausbau von Projektansidtzen wurde ohne das Wissen der
Referenten verschiedentlich angeregt.

Die Gestaltung der Beitrdge kOnnte man als Didaktik des
wissenschaftlichen Austausches beschreiben. Verschieden-
ste Formen wurden praktiziert. Das krativen Ausgestalten
von Szenarien der 2Zukunft anhand von skizzenartigen Vor-
gaben wurde versucht, der Erfahrungsgewinn beim sequen-
zenweisen Rollenspiel bei der Unterrichtsbesprechung wur-
de untersucht, der klassische Vortrag mit gestalteter
Diskussion hatte seinen Platz, die Aufarbeitung der
emotionalen Situation nach l&ngerer Gruppendiskussion
erfolgte spontan und das Sammeln von Einzeleindriicken zur
Gewinnung eines Gesamtbildes sind Bespiele solcher Ge-
staltungselemente. Manche Teilnehmer haben solche Formen
aus ihrer Ausbildungsarbeit mitgebracht und haben aus den
Tagungen Arbeitsanregungen mitgenommen.

Die Arbeit in der Gruppe Lehrerbildung ist als Teil der

Arbeit der Gesamtgesellschaft zu sehen. Die Schweizeri-
sche Gesellschaft fiir Bildungsforschung hat mit der
Erstellung eines Entwicklungsplans der Schweizerischen
Bildungsforschung eine wichtige Arbeit geleistet und ist
mit der Zeitschrift "Bildungsforschung und Bildungspra-
xis" zu einer vielbeachteten Vereinigung geworden. Das
Bulletin orientiert iiber die "tdglichen Neuigkeiten". Die
Grindung neuer Arbeitsgruppen zeigt, dass Platz fir
Initiative und Gestaltung da ist. Der Leiter der Arbeits-
gruppe Lehrerbildung sieht seine Aufgabe darin, einen
solchen Platz zu pflegen und ihm Sorge zu tragen, um
damit lebendiges Lernen zu unterstiitzen. 271



SGBF/SSRE-Arbeitsgruppe GRUNDLAGEN DER BILDUNGSFORSCHUNG

An der Arbeitssitzung vom 19.5.88 legte Bruno KRAPF ein Thesenpapier
vor zum Thema REZEPTION DER BILDUNGSFORSCHUNG DURCH LEHRER. 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 BIldungsforscher nichts Neues?

Viele Lehrer erkennen ihre Praxis aufgrund von Forschungen als
nicht verdnderbar. Sie sehen den Zusammenhang zwischen den vor-—
liegenden Forschungsergebnissen und der eigenen Praxis ncht.
Lehrer haben andere Fragen als Forscher, Sie stehen beispielswei-
se Schiilern gegeniiber,die in 5 Tagen 11 Priifungen schreiben und
sich flir die Stunde von 1400-1500 Uhr nicht interessieren. Im
Buch iiber Motivation und Lernen ist dieses Thema nicht behandelt.

Lehrer sehen in der K@amplexitdt ihrer Problemsituation keine
Chance und keine Wirkung bei punktuellen Verdnderungen, wie sie
aufgrund von Forschungsarbeiten oft empfohlen werden. Sie erwar-—
ten konzeptionell und organisatorisch iibergreifende Innovationen.
Lehrer finden, Einzelergebnisse bringen fiir die Praxis nichts;
sie miissen in einem allgemeineren Konzept eingebettet sein, zB
Empfehlungen zur Notengebung gehdren in ein umfassenderes Konzept
des schulischen Lernens, in welchem mit der Kompetenz des Lehrers
gerechnet wird.

Lehrer verandern ihre Praxis ohne Bezug zur Forschung und nihern
sich dabei sehr oft den Erkenntnissen, die in Forschungsprojekten
gewonnen wurden.

Trotzdem verdndern Lehrer sehr wohl ihre Schulpraxis - einige be-
sonders begabte so sehr, dass man nur staunen kann, was alles im
bestehenden Schulsystem Platz hat!

Wie kénnen Lehrer unterstiitzt werden,dass sie Innovationen wagen?

Wenn Bildungsforschung im Bereich der Aufgaenfelder der Lehrer
Wirkung haben soll, ist auf die Vorstellung von Forschungsanwen-
dung zu verzichten. Forscher miissen nach Erreichung einer For-
schungsetappe mit Lehrern zusammen die Praxisbedeutung und Hand-
lungswirksamkeit suchen.

Es ist eine Illusion, zu glauben, der Lehrer kdnne im Schulzimmer
fertige Forschungsergebnisse einfach "anwenden". Das Zusammen-
spannen von Bildungsforschern und —-praktikern sowie die Praxis-
orientierung der Forschung sind unerl&sslich. Man kann zB die Er-
gebnisse der Motivationsforschung nicht als "Stoff" an Junglehrer
weitergeben, sondern sie miissen sie sich handelnd erarbeiten,
liber Reflexion einer Praxis zu Erkenntnissen kommen.

Lehrer erwarten, dass auf Forschung begriindete Veridnderungen von
den Behorden gegeniiber den Eltern vertreten werden.

Alle Beteiligten miissen die anvisierten Ver&dnderungen auch wollen
- oder zumindest von deren Wirksamkeit iberzeugt sein.
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LEHRER + BILDUNGSFORSCHUNG

Zwel Empfehlungen an die Lehrerschaft und die Lehrerbildner aus dem
ENTWICKLUNGSPLAN DER SCHWEIZERISCHEN BILDUNGSFORSCHUNG DER SGBF/SSRE

Empfehlung 3: Mitwirkung der Lehreror-
ganisationen bei der Gestaltung und Ver-
breitung von Bildungsforschung

Die Konferenz schweizerischer Lehreror-
ganisationen (KOSLO) und die ¢inzeinen
Lehrer-. und Piddagogenorganisationen
(SLV, SPR, VSG, SPV, Schweizerischer
Kindergirtnerinnenverband u.a.m.) wer-
den eingefaden. auf der ihnen angemes-
sen erscheinenden Ebene Forschungs-
kommissionen mit folgenden Funktionen
zu griinden:

@ Verbesserung des Informationsflusses
iber wichtige Ergebnisse der Bildungs-
forschung. Insbesondere geht es dar-
um, den Lehrern die Moglichkeit zu
erdffnen, wissenschaftliche Erkennt-
nisse kritisch und selbstindig in der
Praxis zu nutzen und sie damit in ihrer
Professionalisierung und ihrem Stre-
ben nach Offenheit und Autonomie zu
unterstiitzen. Als Instrument daflir er-
scheinen u.a. die Publikationsorgane
der Lehrerorganisadonen und der
SGBEF, die Durchfiihrung gemeinsamer
Kongresse, die Veranstaltung von Fort-
bildungskursen usw. geeignet.

@ Information der Wissenschafter Gber
die Bedirfnisse und Interessen von
Lehremn im Hinblick auf eine bessere
Bericksichtigung dieser Bedifirfnisse
und Interessen in der Forschung, etwa
durch Formulierung von Forschungs-
bediirfnissen aufgrund von Praxispro-
blemen oder durch die Anregung von
Forschungs- und Entwicklungsprojek-
ten.

@ Selbstindige Initiadve und Mitarbeit
von Lehrern bei der Verbreitung und
praktischen Umsezung von ' For-
schungsergebnissen.

Empfehlung 4: Vermehrtes Zuriickgrei-
fen auf Ergebnisse der Bildungsfor-
schung bei der Aus- und Weiterbildung
von Lehrern

Die Triger der Aus- usd Fortbildung von

Lehrem werden eingeladen. vermehrt
Elemente der Bildunssrorschung in die

Lehrerbildung einzubauen, um die Lehrer

- mit Bildungsforschung vertraut zu ma-
chen,

- Gber die Forschungstatigkeit sowie de-
ren Mdglichkeiten und Grenzen zu in-
formieren,

- zur Kooperation mit
schern anzuregen und

- auf die Rezeption von Bildungsfor-
schung vorzubereiten.

Bildungsfor-

Besonders niitzlich erscheinen zu diesem

Zweck

- eine vermehrte Vermittlung von Ergeb-
nissen und Erkenntnissen der Bil-
dungsforschung auf interdisziplinarer
Basis;

- eine Einfihrung von Elementen der
Forschung und Entwicklung in das
Curriculum der Lehrergrundausbil-
dung, nicht in Form eines neuen Unter-
richtsfaches, sondern mittels geeigneter
Unterrichtsformen und  forscheénder
Arbeitsweise (z.B. Projektunterricht,
Kontakt mit Forschung und Entwick-
lung usw.);

- die Begegnung mit Forschung und Ent-
wicklung in der institutionalisierten
Lehrerforibildung;

- Lehrerfortbildung in Form von schul-
hausbezogener Entwicklungsarbeit:

- eine Beteiligung der Lehrer an For-
schung, u. a. durch die Institutionalisie-
rung von Freistellungsmoglichkeiten
fir Fortbildungspraktika in Forschung
und Entwicklung (wobei auf seiten der
Bildungsforschung die dafiir notwendi-
ge Kapazitit zur Verfiigung zu stellen
ist). ]

Aus: «Bildungsforschung und Bildungspra-
is», einem 120 Seiten umfassenden und 16
Empfehiungen begriindenden «Entwicklungs-
plan der schweizerischen Bildungsforschung»,
der fiir Fr. 10.- bezogen werden kann bei der
Schweiz. Koordinationsstelle fir Bildungsfor-
schung, Entfelderstrasse 61, 5000 Aarau.
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Projekte aus der Lehrerbildung

SCHREIBEN UND HANDELN - ZU EINEM FACHDIDAKTI-

SCHEN ARBEITSSCHWERPUNKT EINES LEHRERBILDUNGS-
INSTITUTS

Peter Bonati und Erika Werlen

In dieser kurzen Darstellung hier geben wir in erster Linie eine Be-
grindung des Spezifischen dieser Art Aufsatzlehre: die konsequente
Orientierung am Lernziel Kommunikative Kompetenz und die daraus resul-
tierende Didaktik. Wir skizzieren auch die mehr oder weniger bekannten
Schwierigkeiten der bestehenden Aufsatzpraxis, um die Situation des
Aufsatzschreibens, die wir als Ausgangspunkt aller didaktischen Bemii-
hungen betrachten, besser erfassen zu kénnen. Wir wollen vor allem das
Augenmerk aller Aufsatzbetroffenen auf die Rahmenbedingungen des Auf-
satzschreibens lenken. Mitte 1989 wird das Erarbeitete in Buchform er-

scheinen. Zentrale Stichworte des Buches stehen hier in eckigen
Klammern.

1. THEMA, ABSICHT, VORGEHEN

Pippi Langstrumpf: "Ich mochte 18 Pfund Bonbons."
Verkiduferin: "Du meinst wohl 18 Stiick.”
Pippi Langstrumpf: "Ich sage 18 Pfund,

und das meine ich auch."”

Das Projekt Schreiben und Handeln ist aus dem Unterricht
heraus entstanden und als 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
Aufsitzen als kommunikative Handlung, beschreibt und
lehrt es als Handlung, die auch den Bedingungen alltdgli-
chen Handelns unterliegt. Wir realisieren namlich das
Aufsatzschreiben als ein Versprachlichen von INTENTIONEN,
und Intentionen sind eben stets der Anfang (und der Aus-
gang) des sozial relevanten Handelns, der Kommunikation,
iiberhaupt und von Sprechen und-Schreiben im besonderen
[Intention, Absicht, Bedeutungl. Klassen von Texten, die
typenhaft Intentionen realisieren, nennen wir SCHREIB-
ARTEN. Der Lerngegenstand ist demnach nicht "Wie schreibe
ich einen guten Aufsatz?", sondern "Wie formuliere ich
sprachlich am besten meine Intention?" und "Wie plane und
kontrolliere ich meine Schreibhandlung?" Aus der Vielzahl
néglicher Texttypen haben wir fiinf ausgewdhlt: 'Dokumen-
tieren', 'Argumentieren', 'Appellieren', 'Fingieren' und
'Schreiben iiber sich'. Wir nennen diese Art Aufsatzlehre
das SCHRETIBARTENKONZEPT.

Das handlungsorientierte Aufsatzschreiben gibt den
Schiilern Intentionen (z.B. Dokumentieren, Informieren)
eines Schreibers/eines Textes vor und mit den Intentionen
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Projekte aus der Lehrerbildung

KRITERIEN FUR DIE HERSTELLUNG des Textes. Herstellungs-
kriterien angeben bedeutet 'fiir eine bestimmte Situation’
einem Text 'bestimmte Normen setzen' [Dialektik von Norm
und Freiheitl]. Der Zweck des Schreibartenkonzepts ist es,
Herstellungskriterien fiir einen bestimmten Text anzugeben
und ihre Realisierung einzuiiben. Der Vorteil dieses Vor-
gehens liegt v.a. darin, dass der Schiiler erfihrt, 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 Schiilern zu diskutieren sein [Aushandeln]. Denn,
wenn etwas beurteilt wird, dann muss gesagt sein, WIE WAS
zu machen ist [Von der Korrektur zur Lernanregungl, und
ausserdem sollten Fortschritte auf Lernziele hin fiir
Lehrende und Lernende kontrollierbar sein. Wir glauben,
dass dieser Handlungskontext einen handlicheren Umgang
mit den iiblichen Motivationsschwierigkeiten bietet,
transparentes Aufgabenstellen und Korrigieren erméglicht
und dass Aufsatzschreiben so dem Erlernen von Sprachbe-
herrschung dient, dem altbekannten Lernziel Kommunika-
kative Kompetenz.

Mit dem Schreibartenkonzept sollen die iiblichen Bedingun-
gen des Sprachhandelns Berilicksichtigung finden, und die
allgemeinen Bedingungen von Sprachhandeln sollen in
diesem Buch Lehrern und Schiilern nihergebracht werden.
Wir glauben, dass die ausdriickliche Kombination von UBEN
und EINSICHT, Einsicht in die (normativen) Bedingungen,
denen das zu Ubende unterliegt, angebracht ist: Aufsidtze
sollen geschrieben werden als Handlungen, die wie all-
tdgliche Handlungen "funktionieren", die man aber kon-
trolliert ausfithrt, und zwar in Kenntnis der Bedingungen
bzw. widhrend des Kennenlernens von Schreibzusammen-
hingen [Metakognition].

2. LERNZIEL UND HERSTELLUNGSKRITERIEN

Natiirlich weiss jeder, was das Lernziel des Deutschunter-
richts ist: Das Beherrschen der deutschen Sprache in
mindlichem 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 aufsetzen? Leser-
briefe fiir den Donnerstagsbund abschicken? Einsprachen
formulieren? Geburtstagsgedichte reimen? Gutenacht-
gschichtli erfinden? Priifungen bestehen?

Wegen der immensen Vielzahl und Vielgestaltigkeit tat-
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sdchlicher und denkbarer Situationen konnen wir als
Beherrschen der Sprache nur Sprachkompetenz im Sinne
einer aktiven situationsangepassten Sprachbeherrschung
sehen, keine reproduzierende Sprachbeherrschung, sondern
eine kommunikative Kompetenz. Die didaktische Zielset-
zung muss daher in der Vermittlung generativer Herstel-
lungskriterien bestehen, die kommunikative Bedingungen
beriicksichtigen. Das "Uben" von Einzelfdllen richtigen
Verhaltens ist weder ethisch vertretbar (wer sagt denn,
was richtig ist), noch ist es didaktisch und lernpsycho-
logisch sinnvoll. Es ist daher notwendig, im Unterricht
die herrschende Normenvielfalt zu explizieren, sie
zumindest nicht zu unterdriicken. Das ist auch fiir das
Verstandnis der Herstellungs- und Beurteilungskriterien
zentral, besonders auch fiir den Fall, dass diskrepante
Beurteilungskriterien bei Lehrern und Schiilern auftreten
(s.v.) [Aushandelnl].

Wenn wir Herstellungskriterien nennen, dann geben wir sie
als Realisierungsmittel: Wir sagen: Deine Absicht/deine
Intention xy kannst Du realisieren, wenn Du z tust.
Dieses Vorgehen ist ein Versuch, Wirkungsabsichten mit
Wirkungsmitteln zu verkniipfen. Und soweit es beim konkre-
ten Text mdglich ist, sollen als Herstellungskriterien
strukturelle Merkmale (z.B. Kohdrenz) UND konkrete
Einheiten (z.B. Adjektive) genannt werden. Wir sagen zum
Beispiel: ein Text, der informieren soll in der Situation

xyz, soll die strukturellen Merkmale x', y', und z'
(Struktur I) haben, u.zw. in der realisierten bzw. kon-
kreten Ausprdgung x'', y'', und z''(Struktur II).

Also geben wir die Anleitung sehr konkret: Nicht Anschau-
lichkeit, sondern 6 Adjektive auf 10 Worter, nicht Sach-
lichkeit, sondern nominale Wendungen, nicht Ausfiihrlich-
keit, sondern chronologischer Ablauf wie im gegebenen
Fall ... nicht eine "Struktur I" - die der Texteigen-
schaften - sondern eine "Struktur II" - die der sprach-
lichen Mittel selbst [Allgemeine und spezifische Text-
merkmalel]. Das ist natiirlich sehr problematisch, und in
der Regel werden diese Realisierungen vornehmlich auf der
Beurteilungsebene so konkret sein - nicht auf der
Herstellungsebene! [Gibt es Normen fiir einen guten
Aufsatz?]

Kompetenz kann so mithilfe von Anleitungen und Mustern
aufgebaut werden [Schreibarten und Darstellungsformenl,
aber ihr Sinn liegt nicht in deren Reproduktion, sondern
in deren Verarbeitung zur Produktion stets neuer,
differenzierter Strategien. Eine so verstandene Kompetenz
ist mehr als Sprachbeherrschung, denn sie beinhaltet

277



Projekte aus der Lehrerbildung

ebenso wie Sprachwissen ein Wissen von der Situation, von
den verschiedenen Situationen und ihren Erfordernissen.
Wir sprechen daher von KOMMUNIKATIVER Kompetenz: Kommuni-
kative Kompetenz besitzt derjenige, der in jeder Situa-
tion erfolgreich kommunizieren kann, d.h. kommunikative
Kompetenz heisst Beherrschung der sprachlichen Mittel
unter den Bedingungen der kommunikativen Situation.
Gerade wegen ihrer Aufgaben- und Situationsabhidngigkeit
dienen Aufsitze diesem Lernziel [Rolle der Aufgabenstel-
lung]. Gerade sie konnen die situationsdefinierende,
situationsmodifizierede Kraft sprachlicher Ausserungen,
die dieses verbale Zeichensystem, das wir "Sprache"
nennen, von allen anderen Zeichensystemen abhebt, bewusst
machen: Nur das sprachliche Zeichensystem kann sich
selber zur Diskussion stellen. Gestik kann - so zeichen-
haft sie auch sein mag - nicht sich selbst erkl&ren.

3. TEILKOMPETENZEN UND TEILHANDLUNGEN
Eine so verstandene Kommunikative Kompetenz ist sehr
komplex [Teilhandlungen; Schreibprozessl].
Sie spielt auf drei Ebenen: 1. Interaktionswissen, 2.
Sprachwissen und 3. Sprachanwendungswissen und Sachwis-
sen. Dabei ist das SPRACHWISSEN zu differenzieren in 1.
Sprachsystemwissen und 2. Sprachanwendungswissen [Text-
merkmale, Struktur- und Funktionsmerkmalel]l. Das SPRACHAN-
WENDUNGSWISSEN seinerseits beinhaltet 1. Regeln fiir
Sprache (Bedeutungspotentiale) und 2. Regeln fiir Situati-
onen (Situationstypen und Situationskomponenten) [Norm,
Grammatik, Still.
Die Ebenen und Teilkompetenzen gilt es zu unterscheiden,
wenn das Aufsatzschreiben als kontrollierte, als 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
{Auch Aufsitze sind Kommunikationl[Miindliche und schrift-
liche Kommunikationl.
A) Interaktions- und Sprachschwierigkeiten

1. Komplexitit der Handlung: 1.l1. Beim schriftlichen
(kommunikativen) Text ist die Antizipation umfangreicher
und langdauernder Verstehensleistungen notwendig. Die
Hypothesen iiber Wirkung, Treffsicherheit, Verstandlich-
keit hiufen sich; die Kumulation ist umso unangenehmer
als diese Hypothesen die uniiberpriifte Basis weiterer
Hypothesen bilden. 1.2. In der Regel gilt die intellek-
tuelle Leistung beim schriftlichen Text als grdsser. Fur
diese Annahme gibt es verschiedene Erkl&arungen: a) Die

278



Projekte aus der Lehrerbildung

schriftliche Sprachform gilt als hdherwertig und dadurch
die aufgewendete kognitive Leistung als besser. b) Der
Regelapparat fir miindliche Texte ist wohl genauso
komplex, aber mehr automatisiert. c¢) Fiir die Mehrheit der
Bevolkerung ist eine explizite, iliberprifbare Ausserung
ungewohnt und dadurch unangenehm oder allein wegen der
Einklagbarkeit gedusserter Stellungnahmen unangenehm.

d) Evtl. sind viele Themen ungliicklich gewahlt.

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

3. Undurchsichtigkeit, Unkenntnis der Regeln: Wir
kénnen an uns selbst ganz leicht beobachten, wie uns
krisenartige Situationen zur Einsicht zwingen, dass
unsere "Kenntnisse" von den Bedingungen des (Sprach)Han-
delns sehr unzureichend sind. Waren 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
misste feststellen konnen, warum genau bei einem Text der
Eindruck von Zusammenhangslosigkeit entsteht [Grammatik-
unterricht].

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

5. Komplexitidt der Aufgabe: Beim Aufsatzschreiben ist
eine innere und eine dussere Situation zugleich bewalti-
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 dafiir, was an
unnétigem Stress aufgeboten werden nuss, wenn der
Handelnde etwas tun muss, von dem er nicht weiss, wie er
es tun soll.

6. "Sprach"problem: Fiir manche geographischen Breiten
besteht zudem noch eine dem Aufsatzschreiben unzutragli-
che Spannung zwischen Mundart und Schrift(sic!)sprache,
was in manchen Fillen treffend mit dem Schlagwort der
Sprachbarrieren charakterisiert werden kann [Der Wert des
Schreibens in unserer Kulturl.

B) Sachschwierigkeiten
"Mir fallt nichts ein! Ich kann nichts schreiben!"
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Nicht schreiben konnen,
schreiben soll,
das uns v.a.

deshalb interessiert, weil die

well man nicht weiss,
ist ein hinreichend bekanntes Problem,
"Stoffbarrie-

WAS man

re" oft genug andere Schreibhemmungen verdeckt. Sie ist

kein genuines Problem der Aufsatzlehre,

insofern sich

diese mit dem sprachlichen Gestalten und Formulieren

befasst, mit dem WIE!
Schiiler weiss nicht nur nicht,
soll,
erwartet wird.

er welss eben iiberhaupt nicht,

[Rolle der Aufgabenstellungl.
was er woriiber schreiben
was genau von 1hm

Der

Will man kontrolliert und planvoll Texte verfassen, so

muss einfach klar sein,

zu welcher Teilhandlung die

aktuell auftretende Schwierigkeit gehdrt, damit man
entsprechende Gegenmassnahmen einleiten kann.
Desorientierung hidngt in erster Linie damit zusammen,
dass beim Aufsatz verschiedene Sprachfunktionen und

Situationen verkettet sind,
thematisiert wird:

Die

ohne dass eine Trennung
erst die Trennung der Situationen

ermdglicht ein Zurechtfinden und eine adidquate Reaktion

[Innere und aussere Situnation].

4. DIE SITUATION DES SCHULERS BEIM SCHREIBEN
Wir konzentrieren uns auf die Schwierigkeiten der

Formulierungsebene,

auf die Realisierung einer Schreibart

im Spannungsfeld von zwei Situationen: Die "&dussere",
umfassende Situation ist die soziale Einbettung des

Schiilers in all seinen sozialen Rollen.

Die

"innere"

Situation ist die linguistische Einbettung: die von der
Aufgabenstellung geschaffene fiktive "soziale Situation”.
Die dussere Situation ist in jedem Fall die entscheiden-

dere!

Gesetzen wird die innere Situation erfahren,

tiert und bewdltigt.

Innerhalb der Schule wird die Aufgabe gestellft,

Sie ist die umfassendere und nach ihren Regeln und
interpre-

in deren

Rahmen der Schiiler einen Text fiir den Lehrer herstellen

nuss.
— A

—— Schule -

————~— Aufgabe — H

Schﬁlel > Bewertung
schreibend bzw.
j Lehrer

L — Texl — -

Liese komaunikative Handlung vollzicht sich - wie jede
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alltiagliche kommunikative Handlung - unter bestimmten
Rahmenbedingungen.

jusserer sozialer Rahmen der Aufsatzsituation

innerer sozialer Rahmen der Aufsatzsituation

Schiiler > schreibend < Bewertender

ABSENDER PRODUKT: ADRESSAT
_T PRODUZENT TEXT REZIPIENT r——

Ein Text ist nun eben eine kommunikative Grésse, ist das
Resultat einer sozial und situativ bedingten Tatigkeit:
er ist eine handlungstheoretische Einheit. Der Schulauf-
satz ist ein Text mit allen sozialen und linguistischen
Inplikationen. Er unterliegt wie jeder alltidgliche,
"natiirliche" Text den Bedingungen menschlicher Sprachidus-
serungen [Auch Aufsitze sind "Kommunikation"l. Das
bedeutet: 1. Aufsatzschreiben ist als soziale Aktivitéat
das Resultat einer Interaktion: Schreiber u n d Empféanger
(Lehrer) prigen den Text. 2. Aufsatzschreiben hat als
soziale Titigkeit einen Sinn, der das Produkt aus einer
objektiven Gesellschafts-und Sprachstruktur und der Indi-
vidualitat der Beteiligten ist. Der Aufsatz ist/trans-
portiert eine Information, er hat eine Bedeutung: eine
Aussage iiber die Handlungsfihigkeit des Schreibenden, und
zwar ist diese Information (auf Beziehungs-und Inhalts-
ebene) der Aufsatz selbst [Validitdt der Beurteilung].
Aus der Beschaffenheit des Textes "Aufsatz"” entnimmt der
Leser-Lehrer die sozial relevante Information:

Kann der Schreiiende einen guten Text verfassen oder karn
er es nicht? Welche kommunikativen Fihigkeiten 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 "soziale Situation”, das fiktive Kommunikations-
ereignis, in jedem Fall einen "als ob"-Charakter aufweist
[Das Problem der Echtheitl. Ob der Lehrer nun "echte"
Leserbriefe schreiben lasst, die "echt" sind dadurch,
dass sie "wirklich" abgeschickt werden, oder ob die
Leserbriefe "unecht”, simuliert sind, dadurch dass sie
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eben nicht an den Bund geschickt werden, das indert an
der "dusseren" , an der entscheidenden Situation iiber-
haupt nichts [Motivation und Transfer]. Es ist unméglich
- bei dem im Jahre 1988 bestehenden Schulsystem wohlbe-
merkt - diese dussere Situation ausser Kraft zu setzen:
gleich wie man die Sache dreht und wendet, an der
Interaktion Schiiler-Lehrer, die die Aufsatztitigkeit
trdgt und die von der Aufsatztitigkeit etabliert wird,
dndert man nichts. Es hiesse die Natur sprachlicher
Kommunikation leugnen, wenn diese Tatsache ignoriert
wird. Solange ein Lehrer Schiiler unterrichtet zum Zwecke
ihrer Ausbildung, solange wird ein Aufsatz primir eine
Interaktion von Lehrer-Schiiler/Schiiler-Lehrer sein.

Die traditionelle und die moderne Aufsatzlehre ldsen auf
verschiedene Weise diese Problematik; u.E. ist die
Beriicksichtigung der natiirliche Sprachhandlungsbedin-
gungen eine effiziente Methode. Wenn uns nun bekannt ist,
dass a) der Aufsatz ein kommunikativer Text in einer
Situation 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.

Hierfiir stehen uns verschiedene Méglichkeiten zur Verfii-
gung, v.a. die Vermittlung der Herstellungskriterien. In
den Schreibarten bieten wir sie immer als situationsab-
hdngige Grossen an. Danach ist der Briickenschlag zu den
Beurteilungskriterien ganz naheliegend: die schulische
Aufsatzsituation macht aus den sonst gruppen-und kultur-
spezifisch bewerteten Kriterien explizite, 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 &dusseren Situation! In unserer
Publikation geben wir die prizisere Erfassung dieser
"Situation” mithilfe der Begriffe Schreibart, Schreibakt
und Text.

Mir sk es wichlq, dass ich
Menschen [Uind] Projelele
dleichze kg erleben kowmn.
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ERFAHRUNGEN MIT EINER KOMBINATION
VON MICROTEACHING, REFLECTIVE TEACHING
UND UNTERRICHTSBEOBACHTUNG

EINE EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG AN 146 LEHRAMTSKANDIDATEN
Jo Kramis

Nach Ansicht verschiedener Lehrerbildner/innen sind die traditionellen Formen der Lehrer-
bildung nur bedingt geeignet, Lefirer/innen auf ihre Kinftigen Aufgaben im Klassenzimmer
vorzubereiten. Verschiedene Lefirerbildungsstitten sind deshalb dazu iibergegangen, die
traditionellen Lehrveranstaltungen fir Lehrer/innen durch Lehrertrainings (2.B. Microteach-
ing, Reflective Teaching,...) zu ergdnzen. Bringen solche Lehrertrainings tatsichlich das, was
man von ihnen erwartet ? Sind sie nachweislich wirksame Formen der Lehrerbildung ?
Lohnt es sich, traditionelle Lehrveranstaltungen fiir Lehrer/innen durch Lehrertrainings zu
ergdnzen ? Wie Kdnnte ein solches wirksames Lehrertraining aussehen ?

1. Fragestellung

O Schliessen Lehramtskandidaten/innen, die an einem Lehrfertigkeitstraining (Micro-
teaching, Reflective Teaching) teilnehmen, in den unterrichtspraktischen Schluss-
priifungen (Priifungslektionen) besser ab als Kandidaten, die kein solches Lehrfer-
tigkeitstraining absolvieren ?

Ist der Effekt eines Lehrfertigkeitstrainings auch lingerfristig noch nachweisbar ?
Wie sehen solche Lehrfertigkeitstrainings im Urteil der Kursteilnehmer aus hin-
sichtlich der Kriterien Bedeutsamkeit, Effizienz, Lernklima, Lernanregung sowie
Lernausmass ?

oo

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

2. Theoretischer Hintergrund

Aufgrund von Forschungsergebnissen scheinen uns Lehrertrainings, die auf einem
oder mehreren der folgenden theoretischen Ansitze basieren, besonders erfolgsverspre-
chend zu sein: Modell-Lernen, Lernen durch eigenes Tun/Handeln, reflektierende
Selbstbeobachtung und -analyse, Lemnen durch konstruktives verhaltensbezogenes
Feedback der betroffenen Sozialpartner (hier: Schiiler). Wir postulieren, dass ein Leh-
rertraining, das mehrere der oben genannten Ansitze in geeigneter Form zu integrieren
vermag, besonders wirksam sein wird.
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3. Versuchsplan und Untersuchungspersonen

In die Untersuchung einbezogen wurden alle Sekundar-Lehramtskandidaten/innen der
Universitit Freiburg/Schweiz, die ihr Sekundarlehrer-Diplom in den Kalenderjahren
1985, 1986, 1987 sowie im 1. Halbjahr 1988 an der Universitiit Freiburg erwarben.
Diese Lehramtskandidaten/innen wurden in 2 Gruppen eingeteilt:

1. Kandidaten, die ein Lehrfertigkeitstraining absolviert haben (= Versuchsgruppe)
2. Kandidaten, die kein Lehrfertigkeitstraining absolviert haben (= Kontrollgruppe)

Es liegt also, gemiiss COOK/CAMPBELL 1979, ein quasi-experimenteller Design vor.
Die Stichprobengrdssen fiir Versuchs- und Kontrollgruppe entnimmt man Tabelle 1.

Tab.1: Sekundar-Lehramtskandidaten mit bzw ohne Lehrfertigkeitstraining (LFT)
in den Jahren 1985, 1986, 1987, 1988

Kandidaten 1985 1986 1987 1988 1985-88
mit LFT (= VG) 4 17 14 9 44
ohne LFT (= KG) 31 14 35 22 102
Gesamtgruppe 35 31 49 31 146

Aus der Tabelle 2 geht hervor: Im Zeitraum 1985 - 1988 (1988 nur 1. Halbjahr) haben
insgesamt 146 Sekundarlehrer/innen ihr Sekundarlehrer-Diplom an der Universitit
Freiburg erworben. Davon haben 30 % das Training absolviert, 70 % haben es nicht
absolviert.

4. Das Lehrfertigkeitstraining (die Intervention)

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

Konzeptuell basiert unser Lehrfertigkeitstraining in der heutigen Form wesentlich anf
Ueberlegungen, wie sie sich finden in WITTROCK 1986; WALBERG 1982,
1986; CRUICKSHANK 1984, 1985b; BECKER u.a. 1980; BECKER 1986.

Technisch basiert es wesentlich auf CRUICKSHANK 1984, 1985a, 1985b; DUBS
1981 sowie auf BECKER u.a. 1980; BECKER 1984, 1986.

In einem weiteren Kontext sind ins Training Ideen und Ueberlegungen eingeflossen
u.a. von den verschiedenen Beitriigen in MUTZECK/PALLASCH 1983; KRAPF
1983; WAGNER 1983; MESSNER 1985; BESSOTH 1986; neu auch von AEBLI
1987 (Vom Tun zum Lernen fiihren, Lebenstitigkeiten - Lerntitigkeiten).

Unser Lehrfertigkeitstraining besteht in der heutigen Form inhaltlich aus drei Teilen:
1. Beobachtung und Analyse von Modellen zentraler Unterrichtsfertigkeiten
(Skills) '

2. Microteaching
3. Reflective Teaching (siche CRUICKSHANK 1985a oder DUBS 1981).
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Das Training wurde auf 10-12 Wochen verteilt, mit wochentlichen Sitzungen zu 3
Stunden, was total 30-36 Trainingsstunden (zu 45 Minuten) ergibt.

5. Die abhingige Variable: Die Noten in den Priifungslektionen

Als abhéngige Variable fungiert in unserer Untersuchung die Note in den Priifungslek-
tionen, welche bei uns die schulpraktische Schlusspriifung darstellt.

6. Untersuchungsergebnisse
Die Ergebnisse unserer Untersuchung lassen sich folgendermassen zusammenfassen:

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

1. Einen hoch signifikant hheren Mittelwert in den schulpraktischen Schlussprii-
fungen (Priifungslektionen). Effektgrosse: 0.80

2. Sehr signifikant seltener die unterdurchschnittlichen Priifungslektionsnoten 4.5
oder tiefer.

3. Hoch signifikant hiufiger die iiberdurchschnittlichen Priifungslektionsnoten
5.5 oder 6.

4. Keiner der Kandidaten, die ein Lehrfertigkeitstraining absolvierten, war spiter
in den Priifungslektionen ungeniigend.

5. Der hoch signifikante Unterschied zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe
blieb auch bestehen, wenn die Unterschiede der Lehramtskandidaten in 4
Kovariaten, namlich den Noten in Allgemeiner Didaktik, Fachdidaktik, Allge-
meiner Piadagogik sowie Pddagogischer Psychologie auspartialisiert wurden.

6. Der Effekt des Lehrfertigkeitstrainings war ein Jahr nach Trainingsende ebenso
hoch wie unmittelbar nach Trainingsende. Der Trainingseffekt war also be-
stindig.

7. Das Lehrfertigkeitstraining im Urteil der Kursteilnehmer: Eine quantitativ-
numerische Evaluation des Lehrfertigkeitstrainings (verbunden mit einer quali-
tativen Auswertung) ergab: Auf einer 7-stufigen Beurteilungsskala gaben fast
100 % der Kursteilnehmer fiir alle verwendeten Beurteilungskriterien (Bedeut-
samkeit, Effizienz, Lernklima, Leranregung, Lemausmass, Gesamteindruck)
die beiden Bestnoten 6 bzw 7.

Die statistische Analyse der Priifungslektions-Noten und die subjektive Einschétzung
des Lehrfertigkeitstrainings durch die Kursteilnehmer zeichnen also beide das gleiche
sehr erfreuliche Bild eines bedeutsamen, effizienten, anregenden Lehrfertig-
keitstrainings mit iiberdurchschnittlich positivem Lemklima.

Im folgenden werde ich die Punkte 1 und 7 der oben genannten Untersuchungsergeb-
nisse durch je eine Abbildung noch veranschaulichen.
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I Die Abbildung 1 zeigt ein Hauptergebnis unserer Untersuchung, ndmlich den kon-

sistenten hoch signifikanten Unterschied in den Priifungslektionen zwischen den
Lehramtskandidaten mit bzw ohne Lehrfertigkeitstraining, und zwar iiber 4 aufein-
anderfolgende Diplomjahrginge hinweg.

Abb. 1: Vergleich der Noten-Mittelwerte in den Prilfungslektionen der Kandidaten mit

bzw ohne Lehrfertigkeitstraining fiir die Diplomjahrgdnge 1985, 1986, 1987,
1988 sowie die Gesamtgruppe 1985-88 (N=146)
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Die Abbildung 1 zeigt anschaulich die hochsignifikanten Unterschiede in den Priifungs-
lektionen zwischen der Versuchs- und Kontroligruppe.
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Dass das Lehrfertigkeitstraining nicht nur statistisch gesehen effektiv ist, sondern
dass es auch im subjektiven Urteil der Kursteilnehmer als in hohem Masse bedeut-
sam, lemneffizient, lernanregend und mit gutem Lemklima eingeschitzt wird, zeigen
die Ergebnisse der Kursevaluationen durch die Kursteilnehmer (siche Abbildung
2). Einzelheiten zu den Beurteilungskriterien siehe KRAMIS 1987, 1988a, 1988b,
in einem weiteren Kontext konnte auch KRAMIS/OSER/KRAMIS 1987 interes-
sieren.
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Abb. 2:Bedeutsamkeit, Lerneffizienz, Lernanregung, Lernklima, Lernausmass und
Gesamteinschdtzung des Lehrfertigkeitstrainings im Urteil der Kursteilnehmer
(Mintelwerte)
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Das Lehrfertigkeitstraining im Urteil der Kursteilnehmer I

7. Interpretation der Ergebnisse

Mit einer Effektgrosse von 0.80 gehort das hier dargestellte Lehrertraining zu den 10 %
der piddagogischen Interventionsprogramme mit der hochsten Effektgrosse (siehe
WALBERG 1986; vgl. auch z.B. DUBS 1982, 65).

Wir fiihren die sehr positiven Ergebnisse darauf zuriick, dass durch die Verbindung
von Microteaching, Reflective Teaching und Unterrichtsbeobachtung und die damit
ermoglichte Realisation von Modell-Lernen, Lemen durch eigenes Tun, reflektierende
Selbstbeobachtung und -beurteilung sowie durch das verhaltensnahe Feedback der
Schiiler/Kollegen eine sehr wirksame Kombination von im einzelnen schon wirksamen
Komponenten gelungen ist.

Dass sich der Treatment-Effekt wihrend 4 aufeinander folgender Jahre unabhingig
voneinander, bei insgesamt 15 verschiedenen beteiligten Beurteilern, replizieren liess,
bestirkt uns in unserer Annahme der hohen Effektivitit des dargestellten Leh-
rertrainings.

Unser Schluss: Es scheint sich zu lohnen, Lehrertraining der dargestellten Art (Kom-
bination von Microteaching, Reflective Teaching und Unterrichtsbeobachtung) ergéin-
zend zu den herkémmlichen Formen der Lehrerbildung mit ins Ausbildungsprogramm
fiir Lehrer/innen aufzunehmen bzw beizubehalten.

Einzelheiten zu der hier kurz dargestellten Untersuchung kann der Interessierte den
Forschungsberichten von KRAMIS 1988a, 1988b entnehmen (erhiltlich im Pidagogi-
schen Institut der Universitit Freiburg/CH).
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PADAGOGISCH-ZIELORIENTIERTE UNTERRICHTS-
GESTALTUNG

DAS PROJEKT ADAP AM PRIMARLEHRERSEMINAR ZURICH, ABT. IRCHEL

Walter Furrer
Hermann Landolt
Roger Vaissiére

Das Entwicklungsprojekt ADAP stellt den Versuch dar, Allgemeine Didak-
tik tiber die schulpraktische Ausbildung (Praktika und Uebungsschule) an
die Lehrerstudenten/innen heranzutragen. Der Inhalt unseres Modells
"Pddagogisch-zielorientierte Unterrichtsgestaltung” wird im Rahmen der
internen Fortbildung durch die Seminarlehrer/innen an die Praktikums-
lehrer/innen und durch diese an die Studenten/ innen vermittelt.

1. Ausgangslage, Rahmenbedingungen

Die Volksabstimmung von 1978 brachte im Kanton Ziirich eine
neue Organisationstruktur der Volkschullehrerausbil-
dung.Dabei wurde das Seminar filir Pddagogische Grundausbil-
dung (SPG) als gemeinsame Grundlage fir alle stufen-
spezifschen Berufsausbildungen geschaffen. Im SPG werden
die Studenten eingehend in die Inhalte der Allgemeinen
Didaktik (AD) eingefithrt. Die stundenmdssig gut dotierte
allgemeindidaktische Ausbildung hatte zur Folge, dass am
Primarlehrerseminar (PLS) dieses Unterrichtsfach nicht
mehr in die Stundentafel aufgenommen wurde. Dadurch fehl-
ten fiir die schulpraktische Ausbildung stufenspezifische
Impulse aus der AD. Aus dieser Situation heraus haben wir
das ADAP-Projekt in Angriff genommen. Das Kiirzel ADAP
schliesst zwei Bedeutungen ein:

ADAP = Allgemeine Didaktik am PLS

ADAP = Ausbildung der Ausbildner am PLS.

Mit dem Projekt wurden 2zweli Probleme gleichzeitig ange-
gangen. Einerseits.ist beabsichtigt, eine primarschulbe-
zogene Allgemeine Didaktik iiber die Schulpraxis den Stu-
denten zu vermitteln und andererseits werden die Prakti-
kums—- und UebungslehrerInnen iiber die Interne Fortbildung
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zu qualifizierten MitausbildnerInnen im Fach Allgemeine
Didaktik gemacht. Die enge Bindung dieser Mitarbeiter an
das Seminar gewdhrleistet, dass in der schulpraktischen
Ausbildung gemeinsame Inhalte weitergegeben, dass eine
einheitliche Sprache, d.h. gleiche Begriffe verwendet
werden und dass der Praktikumslehrer zu einem neuen Rol-

lenverstédndnis finden kann.

2. ADAP - Das Fortbildungskonzept

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

Entwicklungsphase im Dreierteam

1.Grundelemente 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 SeminarlehrerInnen werden die Grundelemente des
Kurses bearbeitet, ergdnzt und auf ihre kurspraktische
Eignung hin durchleuchtet.

3.Ueberarbeitung

Im Dreierteam werden nun die Arbeitspapiere entworfen und
der Kurs der Seminarlehrer geplant.

Aufbauarbeit mit den Seminarlehrern

4 .Differenzierung

In Rahmen einer dreitdgigen Klausurtagung fiir Seminarleh-
rerInnen werden die Grundideen und Vorlagen durchdisku-
tiert, die nctwendigen Grundlagenpapiere abgefasst und die
Kurse fiir die Uebungs- und PraktikumslehrerInnen vorbe-

reitet.
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Durchfiihrung mit den Praktikums- und Uebungslehrern
5.Umsetzung

Die Seminarlehrer ihrerseits vermitteln die erarbeiteten
Inhalte im Verlaufe eines Zweitagekurses an die Uebungs-
und Praktikumslehrer und entwickeln gemeinsam Formen und
Vorgehensweisen, wie der Lehrstoff ins Praktikum integriert
werden kann.

6.Training

Die Praktikumslehrer arbeiten mit den Studenten in den Vor-
und Nachbereitungen auf der Grundlage der ADAP-Instrumente.
Der Seminarlehrer (Mentor) besucht wdhrend des Praktikums
den Studenten, beobachtet auf dem Hintergrund des Kurses
den Unterricht und bespricht ihn vor allem im Hinblick auf
die Realisierung der Kurselemente.

7 .Auswertung

Gegen Ende des Praktikums besprechen die Praktikumslehrer
mit dem Mentor im sogenannten Praktikumsgesprdach den Kurs-
verlauf, die Inhalte und ihre Umsetzung im Praktikum.

Auswertung und Verarbeitung der Erfahrungen

8 .Evaluation

In einer Mentorensitzung werden alle Kursschritte analy-
siert, auf ihre Wirkung hin gepriift und ausgewertet.
9.Ueberarbeitung

Das Dreierteam legt anschliessend die inhaltlichen Aende-
rungen fest und iiberarbeitet die Grundlagenpapiere.
10.Integration

Je nach Kursinhalt wird die Thematik in den Grundfachun-
terricht am PLS integriert und den Studenten vor dem n&ch-
sten Praktikum vorgestellt.

3. ADAP - Die Inhalte

1. Das "Flinf-Jahres-Programm”
Als verbindliche Inhalte fiir die Jahre 1986-%0 wurden die
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folgenden fiinf allgemeindidaktisch-p&ddagogischen Jahres-
themen festgelegt:

— Lernen und Entwicklung

— Lernziele und Unterrichtsformen

- Individualisierung und Differenzierung

- Schiilerbeurteilung

- Soziales Lernen und Klassenfiihrung

Die Thematik der ersten beiden Jahre (86/87) bildet den
Inhalt des Grundkﬁrses, der periodisch wiederholt wird und
von allen neueintretenden Seminarmitarbeitern obligatorisch

besucht werden muss.

2. Stiicke einer pddagogisch-zielorientierten Unterrichts-
gestaltung

Als 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 wiederum
mussten befdkigt werden in den knapp bemessenen Zeitriumen
wdhrend des Praktikums ihre Studenten mit den Instrumenten
zu f&érdern. So schufen wir Informationsgrundlagen und Be-
obachtungspapiere, die in ihrem Vereinfachungs- und Ver-
dichtungsgrad gerade noch verantwortbar erscheinen. Als

Beispiele fir die ersten beiden Jahre (die anderen sind in

Vorbereitung) seien erwdhnt:

— Uebersichtsblatt zur Unterrichtsvorbereitung mit den Be-
griffen Ziele, Inhaltsanalyse, Unterrichtssequenzen,
lernpsychologische Ueberlegungen, Methodische Detailge-
staltung

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

Sachkompetenz (Ganzheit, Lebenspraxis,Systematik,Symbo-
lik, Methoden-Verfahren-Regeln, Werte, Ursprung):
Selbstkompetenz (Subjektive Erfahrungen, Umweltbezug,
Grundf&higkeiten entwickeln, Selbstbild und Lernfdhig-
keit-Lernmethoden) ;
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Sozialkompetenz (Kontakt,Kommunikation, Zusammenarbeit,
Verantwortung, Konflikt)

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

- Faltprospekt mit "Lerngesetzen" zu den drei Lernarten

- Uebersichtsblatt zu den Unterrichtsformen geordnet nach
den Lernarten

- Diverse Beobachtungsinstrumente

- Glossar

= etern

Diese Papiere sind z.T. noch in redaktioneller und dar-

stellerischer Ueberarbeitung und k&nnen Interessenten fri-

hestens ab Friihling 89 zur Verfiigung gestellt werden.

Eine pddagogisch-zielorientierte Unterrichtsgestaltung
setzt voraus, dass bei der Definition von Unterrichts-
sequenzen und bei der Wahl von Unterrichtsformen sowohl die
pddagogischen Zielkriterien, wie auch die lernpsycholo-
gischen Ueberlegungen zum Tragen kommen. Das Unterrichts-
geschehen muss flir die Schiiler sinnvoll, die Inhalte er-
lernbar sein.

4. ADAP - Die Erfahrungen

Die Entwicklungs- und Fortbildungsarbeit am ADAP-Projekt
hat einen vielversprechenden Anfang genommen.Sowohl das
Modell "P&dagogisch-zielorientierte Unterrichtsgestaltung"
wie auch die gewdhlte Form der Fortbildung haben bei allen
Beteiligten grosses Interesse hervorgerufen. Trotzdem aber
wird deutlich, dass sich die Uebungs- und Praktikums-
lehrerInnen nur langsam fiir die neue allgemeindidaktische
Vermittlerrolle gewinnen lassen.Der Schritt vom Praktikum,
als berufsbezogene Arbeit im Feld hin zum Theoretikum, als
Anspruch, eigenen Unterricht zu reflektieren und auf seinen
alltagstheoretischen Hintergrund hin zu durchleuchten, um
eigenes unterrichtliches Handeln den StudentInnen einsich-
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tig und durchschaubar zu machen,

ist noch nicht getan.Damit

wird filir uns deutlich, dass wir der persdnlichen Auseinan-
dersetzung mit jedem/r einzelnen Uebungs- und Praktikums-
lehrerIn noch mehr Aufmerksamkeit schenken miissen.

Ubersichtsblatt zur UNTERRICHTSVORBEREITUNG in den ADAP - Kursen

Ein
Lermimhallt

wird ausgewdhlt Er besteht
aus einem Inetnander von
Teflthemen, Begriffen, As-
pelten und moglichen
Lernaufgaben. Wir suchen
scine Struktur.

(Lerapsychologisehse

7~
Inhaltsanalyse Unterzichts

Die Elemente und die inne- [Seguernizern
re Struktur des Lerninhalts Dic o .
werden erfasst und mit den -

vorhandenen Voraussetzun- werden nach lhm; Kﬂ:szm
lg?cn.bzw.t:;ndmbcnbugten .mgwrdn:t:von :md;
bracht. b e differenzierten/schwicrigeren

A T T U U L L R U R R, §
T

berlegungen

N T T T 0 L W

ERFAHRUNGSLERNEN

GEDACHTNISLERNEN
Wahmehmen Handeln_Erleben. Merken.Erinnern. Kennen. Wissen

ERKENNTNISLERNEN
Ordnen.Ve: en.Problemldsen.
relfen.
Vethedisehe Detallgestaltumng

Primarichrerseminar des Kantons Zirich . Abteflung Irchel . ADAP
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DER GERECHTE, FURSORGLICHE LEHRER -
SELBSTBILDER, FREMDBILDER

Jean-Luc Patry
Michael Zutavern
Richard Klaghofer
Fritz Oser

Pddagogisches Institut der Universitdt Freiburg (Schweiz) (1)

Fir Aerzte oder Juristen hat die Auseinandersetzung mit ihrem

Berufsethos Tradition. Das Ethos des Lehrerberufs wird
demgegeniiber weder in der Lehrerschaft noch in der Deffent-—
lichkeit diskutiert — und dies, obwohl dieses Thema einen

zentralen Aspekt des Lehrerseins betrifft: die normativen
Grundlagen seiner TAatigkeit. Im folgenden soll iber For-—
schungsarbeiten berichtet werden, die berufsethische Vorstel-
lungen in der Lehrerschaft mit Ferspektiven der Oef-
fentlichkeit vergleichen.

Unter "Ethos" verstehen wir jene Kognitionen von LehrerInnen,
die das berufliche Handeln leiten, indem sie — oft unbewusst -
Alternativen werten und individuelle Grundiberzeugungen nor-—
mativ auf Entscheidungen anwenden. Dabei geht es primar um
die Art der Verantwortung fir etwas oder jemanden (etwa den
Schiiler) vor einer Instanz (etwa den Vorgesetzten, dem eigenen
Gewissen, etc.), welche LehrerInnen zu ibernehmen bereit sind.
In der Entscheidung iber diese Verantwortungsbereitschaft
spilelen die Werte Gerechtigkeit, Firsorge und Wahrhaftigkeit
eine zentrale Rolle: Unaufhebbare Widerspriichlichkeiten zwi—
schen diesen Werten und zwischen beruflichen Anforderungen
und nicht-beruflichen Interessen miissen unter alltaglichem
Handlungsdruck gelost werden — und werden von verschiedenen
LehrerInnen sehr unterschiedlich geldst. Erste Ergebnisse
empirischer Untersuchungen bei LehrerInnen aller Schulstufen
mit Interviews und schriftlichen Befragungen, die von konkre-—
ten Schulsituationen ausgehen, zeigen eine grosse Bandbreite
an berufsethischen Orientierungen: Versuche, Verantwortung
abzuschieben, finden sich genauso wie die iberlegte Balance
der verschiedenen Werte. Die prozeduralen Herangehensweisen
an Berufsdilemmata, bei denen diskursiv versucht wird, alle am
Froblem involvierten Fersonen zu beteiligen und ihnen dabei
volles Verantwortungsbewusstsein zu unterstellen, stehen im

1 Projekt wunterstiitzt durch den Schweizerischen Nationalfonds
(Frojekt # 1.128-0.835). 295
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Mittelpunkt des Projektinteresses (weitere Details zum Kon-
strukt vgl. OSER et al., 1987).

Einen Teilbereich des Berufsethos stellen die Einstellungen zu

explizit formulierten Berufsnormen dar, die. hier untersucht

werden sollen. Es wurden zwei verschiedenen Personengruppen

(L ehrerInnen und ehemalige Schiiler) unter anderem vierzehn

Items zu solchen Berufsanforderungen vorgegeben; fir die oben

skizzierten Elemente des Konstrukts "Ethos" sind u.a. die fol-

genden besonders relevant:

— "“Der Lehrer lisst die Schiller wirklich bei allen Fragen
mitbestimmen."

— "Der Lehrer kann seine Schiiler davon iiberzeugen, dass sein
Handeln gerecht ist, wenn er einmal strafen muss."

— "Der Lehrer kimmert sich darum, dass sich seine Schiiler
auch mit personlichen Angelegenheiten an ihn wenden kénnen."

In der Lehrerbefragung gaben 180 LehrerInnen an, fir wie be-—
rechtigt sie diese Soallensfaorderungen halten und wie sie sel-
ber tatsachlich handeln (selbstperzipierter idealer und realer
Lehrer).

Stellvertretend fir die Deffentlichkeit bzw. fir die
(ehemaligen) Schiiler (fremdperzipierte ideale und reale Lehrer)
wurden etwa 145 Rekruten im Rahmen der Padagogischen Rekru-—
tenpriifungen ®RF) gebeten, bestimmte Lehrer einzuschitzen.
Etwa 50 beantworteten die Fragen in bezug auf den "idealen
Lehrer”, wadhrend etwa %95 einen ‘'bestimmten Lehrer", den sie
einmal gehabt haben, einschatzten. Es handelt sich um eine
Voruntersuchung zu einer grisseren Rekrutenbefragung 198%9.
Die Befragung vaon Relruten ergibt natirlich kein re-
prasentatives Bild, doch haben frihere Untersuchungen KLAG—
HOFER et al., 1987) gezeigt, dass die Ergebnisse solcher Be-—
fragungen durchaus im Einklang mit denjenigen von Untersu-
chungen anderer Populationen in anderen Kontexten stehen.

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

HYPOTHESE _ 1: (Ehemalige) Schiiler betonen die Dimensionen des
Ethos bei ihren normativen Einstellungen starker als andere
Kriterien.
Begriindung: Fir eine positive oder negative Einstellung von
Lehrern zu Gerechtigkeit, Firsorge fir den Einzelnen oder
Wahrhaftigkeit sollten SchiilerInnen besonders sensibel sein,
da sie deren Auswirkung auf das Lehrerhandeln unmittelbar
erleben konnen bzw. konnten.

Die Hypothese muss verworfen werden. Es gibt Items, die fir
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das Ethos sehr wichtig sind, auf die aber die Rekruten bei
der Beschreibung des idealen Lehrers wenig Wert legen. Beson-—
ders auffallig ist dies bei der Frage nach der Mitbestimmung .
Dies kann u.a. darauf zuriickzufilhren sein, dass in der Item—
formulierung gesagt wurde, es sollte wirklich bei allen Fragen
Mitbestimmung bestehen. Eine weniger starke Formulierung
wirde vielleicht mehr Zustimmung erhalten. Weniger extrem,
aber doch deutlich vorhanden ist die gleiche Tendenz in bezug
auf die Notwendigkeit, die Schiiler von der Gerechtigkeit sei—
ner strafenden Handlungen zu iiberzeugen. Schliesslich wird
auch deutlich weniger gefordert, die Schiiler missten sich auch
in persdnlichen Angelegenheiten an den Lehrer wenden kénnen.
Alle drei Items beziehen sich auf Variablen, die im Zentrum des
Konstruktes "Ethos" stehen, und auf beide wird deutlich weni-
ger Wert gelegt als auf andere Items.

Allerdings weicht insbesondere die "Wahrhaftigkeits—-Dimension®
von dem negativen Ergebnis der anderen Dimensionen ahb: Sie
wird erwartungsgemdss hoch eingeschatzt, etwa das Item "Der
Lehrer sollte jederzeit einen Irrtum zugeben". Man kann also
nicht generell sagen, Ethos—relevante Variablen wiirden
schlechter eingeschatzt; hingegen kann man nicht ohne weiteres
davon ausgehen, dass diejenigen Werte, die wir aufgrund ethi-
scher idberlegungen als wertvoll einschitzen, von der Oef-
fentlichkeit ebenso beurteilt werden.

HYPOTHESE 2: Sowohl! fremd- als auch selbstperzipiert ist die

Wirklichkeit nicht so, wie man es sich wiinschen wirde. Es

handelt sich hierbei um eine gerichtete Hypothese, die unsere

normativen Vorstellungen der Bevorzugung eines diskursiven

Berufsethos mit seinen Realisierungschancen vergleichen will.
Begriindung: Schulische Rahmenbedingungen und Berufssoziali-
sation der Lehrer (vgl. DANN et.al. 1978) filhren heute dazu,
dass eine partizipatorische P3dagogik eher Ausnahme als
Regel sein kann.

Bei den Lehrern besteht fir jedes der 14 Items ein signifi-
kanter Unterschied zwischen real und ideal. Allerdings gibt es
eine ganz bemerkenswerte Ausnahme in bezug auf die Richtung:
Im Item ‘Mitbestimmung" (vgl. oben) zeigt sich, dass die Lehrer
behaupten, den Schiillern mehr Mitbestimmung zuzugestehen, als
sie sie eigentlich fir angemessen halten! Bei den Rekruten
sind nicht alle Unterschiede signifikant. Insbesondere zeigt
sich, dass nach Ansicht der Rekruten die Lehrer hinreichend
fiir Ordnung sorgen — mehr ist nicht notwendig —, dass es auch
nicht notwendig ist, mehr vom Lehrplan abzuweichen und dass
den Schiilern geniigend Kenntnisse und Fertigkeiten beigebracht
werden. Verbessert werden kinnte nach Ansicht der ehemaligen
Schiiler vor allem, dass die Lehrer auch einmal einen Irrtum
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zugestehen kinnen wnd dass der Unterricht nicht so langweilig
ist.

Dass bei den Rekruten nicht alle Unterschiede signifikant
waren, kann auf eine zu geringe Stichprobe zuriickzufiihren
sein; wir miochten deshalb dieses Resultat nicht iiberbewerten
und gehen von der BRestitigung der Hypothese mit der oben
erwdhnten bemerkenswerten Ausnahme aus.

HYPOTHESE 3: Die (ehemaligen) Schiller haben héhere Anspriiche
an die Lehrer (fremdperzipiert) als diese selbst (selbstperzi-
piert).
Begrindung: Die Lehrer sind realistisch und schitzen ihre
Méglichkeiten besser ein, wihrend wvon Schillern erwartet

wird, dass sie die Lehrer eher iiberfordern.

Diese Hypothese wurde klar abgelehnt, ausser fir die beiden
Bereiche Freizeit—Engagement und Mitbestimmung, wo der
fremdperzipierte ideale Lehrer deutlich hihere Werte erhilt
als der selbstperzipierte ideale Lehrer. Sonst gibt es kaum
nennenswerte Unterschiede. Allerdings war es uns nicht még-
lich, diese Unterschiede auf Signifikanz zu prifen.

HYPOTHESE 4: Die Lehrer iiberschitzen sich, d.h. in  ihrer
realen Einschiatzung attribuieren sie sich selber ein hiheres
Ethos, als es ihnen von aussen unterstellt wird.
Begriindung: Bei Befragungen neigen Menschen dazu, ihre
positiven Seiten besonders deutlich hervorzukehren; ferner
untersteht man immer einem "Fositivitdts—PRias", d.h. man hat
die Tendenz, seine eigenen Aktivititen als besser einzustu-—
fen, weil man die Grinde dafiir kennt und Rechtfertigungen

zur Verfigung hat.

Auch diese Hypothese muss abgelehnt werden ausser fiir die
Items "Irrtum zugestehen", “Gerechtigkeit" und ‘Werfigbarkeit
der Lehrer fir ausserschulische Angelegenheiten.

Aus diesen Ergebnissen lassen sich im wesentlichen die fol-
genden Schlussfolgerungen ziehen: Zwischen Sein und Sollen gibt
es sowohl nach Ansicht der Lehrer wie der Relruten Un-
terschiede: Beide halten somit die Schule Fir verbes-—
serungsfahig. Zwischen Sollen, wie es von den Relkruten formu-—
liert wird, und den Forderungen, die wir stellen, gibt es aber
ebenfalls Unterschiede, und das ist bemerkenswert: Die Re-
kruten sind erstaunlich tolerant mit den Lehrern gerade in
bezug auf Ethos-relevante Variablen. Ist dies einfach ein
Zeichen dafir, dass man trotz der Sein—Sollen—Diskrepanz
zufrieden ist oder diese Werte fir nicht so wichtig hilt, sich
vielleicht bislang nur wenig Gedanken dazu gemacht hat? Oder
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wirkt sich hier eine Art Tabu—-Effekt aus, der in und sogar
noch nach der Schulzeit dazu +fiihrt, dass man sich iiber diese
Themen nur sehr zurickhaltend dussert?

Besonders interessant ist die Variable "Mitbestimmung”, die
das FPostulat des diskursiven Problemlosens betrifft. Und hier
— wie iIn der Forderung nach mehr Engagement der Lehrer in
der Freizeit - sind auch die Anspriche der befragten Rekruten
an die Lebrerlnnen deutlich hoher. Bei aller Vorsicht in der
Dateninterpretation (insbesondere sind Replikationsstudien zur
Ueberpriifung dieser Ergebnisse, auch mit anderen Instrumen—
ten, noch notwendig) lassen sich an diese Ergebnisse weitere
Forschungen anschliessen, die besonders die
Auseinandersetzung mit den Urteilen der LehrerInnen selbst
suchen, wie es beispielsweise in den erwihnten Interviews und
einer zur Zeit durchgefiihrten Interventionsstudie der Fall ist.
Besonders angesichts der in Hypothese 4 angedeuteten
realistischen Selbsteinschatzung der Lehrerlnnen hoffen wir
hier weiteren Aufschluss iber das Selbstverstandnis zu ihrem
schwierigen Beruf.

Literatur:

Dann, H.—D., Cloetta, B., Miller—Fohrbrodt, G., % Helmreich, R.
1978: Umweltbedingungen innovativer Kompetenz. Stuttgart:
Klett—Cotta. / Klaghofer, R., Oser, F., & Patry, J.—L. 1987: Der
Lehrer — besser als sein Ruf. Bericht iiber die PRF 1984 im
kreis VII zum Thema '"Das Bild des Lehrers aus der Sicht der
20—-Jahrigen". In: Bericht iber die padagogischen Rekruten-—
prifungen, Regards sur l'ecole/Immagini sulla scuola/Ein Bild
der Schule; Sprachen in der Schweiz. Bern: EDMZ, 5. 169-219. /
Oser, F., % Zutavern, M. 1987: Berufsethos von Lehrerlnnen.
Warum Lehrer Probleme auf unterschiedliche Weise losen. For-—
schungen zur Professionsmoral. Bericht Nr.2. Freiburg: Padago-
gisches Institut der Universitat.

Der ndchste Kongress der SCHWEIZERISCHEN GESELLSCHAFT FUER BILDUNGS-
FORSCHUNG wird zusammen mit dem SCHWEIZERISCHEN PAEDAGOGISCHEN VER-
BAND am 10./l1l.November 1989 in Solothurn durchgefiihrt. Es soll eine
Gelegenheit fir Gesprdche sein zwischen Lehrerbildnern, die Einblick
in die Forschung wiinschen, und Forschern, die das Gesprach mit der
Praxis suchen. Vertreter der SGBF und des SPV sind daran, das Thema
zu fassen (Arbeitstitel: SCHULE IM GESELLSCHAFTLICHEN WANDEL: Erneu-
erung in institutioneller und didaktisch-curricularer Hinsicht ?)

und den Ablauf der Tagung zu konzipieren. Gerne greifen sie dabei
auf die guten Erfahrungen der SGBF/SSRE-Arbeitsgruppe "Lehrerbildung"
zuriick. - 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. September 1988 ist Professor Hans Aebli, international
geachteter Forscher und Lehrer und seit 1971 Ordinarius fiir Pddago-
gische Psychologie und Pddagogik an der Universitdt Bern in den
Ruhestand getreten. Urs Aeschbacher wiirdigt Person und Werk des be-
deutenden Psychologen und Didaktikers.

(...) Bruchstiicke ven Kenntnissen wie 7x8 = 56 sind keine isolierten Fzkten. Sie sind
Ausschnitte aus dem Reich der Zahlen, und wer am klarsten iiberschaut, wie sie sich zu-
sammen mit anderen Fakten iber Zahlen dort einfiigen, kennt sie am besten. Der Mathema-
tiker weiss unter vielen anderen Dingen, 7x8 = 56 stellt eine Erlduterung der Tatsache
dar, dass Produkte gerader Zahlen wieder gerade Zahlen ergeben; dass 7x8 dasselbe ist
wie 1hxh oder 28x2 oder 56x71; dass nur diese Paare positiver ganzer Zahlen das Produkt
56 ergeben; dass 7x8 = (8x8)-8 ist oder (7x7)+7 usw. Er weiss ausserdem, dass 7x8 = 56
in Iahlensymbolen eine Beziehung ausdriickt, die in der Welt der Objekte viele Formen
annehmen kann. Er weiss also, dass ein Rechteck, das 8 Einheiten lang und 7 Einheiten
breit ist, eine Fliche von 56 Einheiten aufweist. Das Kind aber, das wie ein Papagei
aufsagen gelernt hat "Sieben mal acht ist sechsundfiinfzig", weiss nichts ven solchen
Beziehungen, weder in der Dingwelt noch in der Welt der Zahlen. Es hat nichts als sein
blindes Gedachtnis. Lisst das Gedichtnis es im Stich, dann ist es durchaus imstande zu
behaupten, dass 7x8 = 23 oder dass 7x8 kleiner als 7x5 oder griosser als 7x10 ist. So-
gar wenn es 7x8 kennt, weiss es vielleicht nicht, wieviel 8x7 ist, und kann sagen, das
sei etwas ganz anderes. Falls es sich jedoch an 7x8 erinnert, so weiss es womdglich
nichts damit anzufangen. Gibe man ihm ein Rechteck von 7cm x 8cm und fragte, wieviel
1 em? Stiicke es fiir diese Fliche brauchte, so wiirde es das Rechteck iiber und iiber mit
Quadraten belegen und sie mihsam guszihlen. Es wirde gar nicht den Zusammenhang zwi-
schen seinem Ergebnis und dem Einmaleins, das es auswendig gelernt hat, sehen.

Aus: John HOLT (1)

"What makes him tick?" Das war eine Frage, die Hans Aebli immer wie-
der hinsichtlich seiner beruflichen Mitarbeiter (oder auch Gegenspie-
ler) stellte: Was bringt ihn (oder sie) "zum Laufen"? Gibt es eine
Grundidee, ein zentrales Anliegen, welche diesem Menschen in seinem
Studium, in Forschung und Lehre, in seinem ganzen beruflichen Trachten
Energie und eine erkennbare Ausrichtung liefert?

Nun hdlt hier ein ehemaliger Mitarbeiter augenzwinkernd und mit eben-
soviel Sympathie Gegenrecht und fragt im Riickblick auf die lange und
reichhaltige Karriere als Primarlehrer, Seminarlehrer, Forscher und
Universitdtsdozent: What made Hans Aebli tick?
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Ich meine, ein wichtiges Biindel dieser Motive sei im vorangestellten
Zitat des amerikanischen Pddagogen John Holt zusammengefasst - ohne
dass ein biographischer Einfluss in der einen oder anderen Richtung
gegeben wdre - und werde diesen Resonanzen und Parallelen ein Stiick
weit folgen.

Wie John Holt in diesem Zitat war Hans Aebli als junger Primarlehrer
von den Denk- und Verstehensschwierigkeiten der Schiiler stark betrof-
fen. Immer wieder machte er dieses Unbehagen und entsprechende Abhil-
febemilhungen auch spdter 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 obigen
Zitat diagnostizierte auch Hans Aebli das Haupthindernis verstehenden
Lernens in der Tendenz zu vorschnellem, oberfldachlichem Auswendigler-
nen und ging der Frage nach, welche unterrichtlichen Bedingungen die-
ser fatalen Tendenz Vorschub leisteten.

Was fiir ein Unterricht konnte das verstehende Lernen besser fordern?
Wer diese Frage beantworten wollte, musste zuerst das Verstehen ver-
stehen. Was John Holt im Eingangszitat dariiber aussagt, erinnert an
die Theorie des berilihmten Genfer Entwicklungs- und Denkpsychologen
Jean Piaget. Genau mit dieser Psychologie setzte Hans Aebli sich
einerseits griindlich auseinander (1951 Doktorat bei Jean Piaget).
Seinem leitenden Interesse gemdss setzte er in seiner Dissertation die
Erkenntnisse Jean Piagets in praktische Anweisungen fiir den Lehrer um.
Der Titel sagt es: Es handelt sich um eine (lern- denk- und entwick-
lungs-) psychologisch fundierte Didaktik (2). Insbesondere lancierte
er in dieser ersten sehr einflussreich gewordenen Arbeit Begriff und
Unterrichtstechnik des "operatorischen Ubens". Der Auszug in Kasten 2
ldsst erkennen, wie der Schiiler dabei entlang systematischer Unter-
richtsschritte zu einem Verstédndnis der Art gefiihrt wird, wie es auch
John Holt - wenigstens als ungefdhre Zielvorsteliung - beschreibt.

Begriff und Methode des "operatorischen Ubens" (oder Durcharbeitens)
machten Front gegen ein unbewegliches Uben von Zusammenhdngen in immer
gleicher Form, wie es nicht nur eine gewisse Tragheit 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 Universitdt 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 Stdrken der damaligen amerikanischen Psychologie kritisch zu
wirdigen, d.h. genauer anzugeben, wo und in welcher Weise ihre Anwen-
dung im Schulunterricht nicht schéadlich, sondern notwendig und niitz-
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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An der Wandtafel ist ein Rechteck von 4 dm - 7 dm vorbereitet, das eine Fen-
sterscheibe darstellt, deren Fliche bestimmt werden soll. (...)

Lehrer: Ich will dieses Rechteck zerlegen. Nennt die Zahl der Dezimeterqua-
drate, die ich zeige!

Mit Hilfe des grofien Mafstabs (Lange 1 m, Breite 12 cm) decke ich einen Strei-
fen des Rechtecks nach dem andern ab. Die Schiiler sagen: ,,Es sind drei Strei-
fen, 21 dm?, zwei Streifen, 14 dm?, cin{SlreI[en. 7dm? .

Dann baut der Lehrer das Rechteck im umgekehrten Sinn wieder auf. Hierauf
vergroRert er die Breite des Rechtecks um 2 dm.

Schiiler: Sie haben zwei Streifen hinzugefigt .. .2 -7 dm? . .. es sind jetzt sechs
Streifen ... 6 mal 7 dm® = 42 dm?.

Das Rechteck wird um 2 dm vergrofiert.

Schiiler: Der Streifen hat zwei dm? mehr, neun im ganzen . . . Die Fliche des
Rechtecks ist um & - 2 dm? vergréBert . . . Die Gesamtfliche setzt sich jetzt aus
sechs Streifen zu je 9 dm?, also aus 54 dm?, zusammen(,--)

Der Lehrer fordert jetzt die Schiller auf, das karierte Blatt vorzunehmenyg...)

Jeder Schiiler erhii.t einen Streifen aus kriftigem Papier in L-Form. Diese Winkel
gestatten es, auf dem Gitter Rechtecke aller gewiinschten MaBe abzugrenzen und
ihre Gréfen in beiden Richtungen beliebig zu verdndern.

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

Fo——— 6 LM ———a]

|
!
I
|

Schiiler: Ich zeige vier Streifen von 6 cm?, das macht 24 cm?.

Der Lehrer leitet nun eine ganze Reihe von Ubungen, indem er die Schiiler auf-
fordert, die Zahl der Streifen und der in den Streifen enthaltenen Quadratzenti-
meter zu vermehren und zu vermindern.

Auferdem verlangt er bereits die folgenden inversen Operationen:

JZeigt, mit Hille von 4 Streifen, 8,20, 12,32 em® " usw, Und: ,Zeigt mit Strei-
fen von 8 cm®, 32, 24, 48 em®!* usw. Unter diese Divisionsaufgaben mischt er
Multiplikationssufgaben, was die Schiiler daran hindert, automatisch vorzuge-
hen. — Schlieflich suchen wir alle méglichen Arten, eine Fldche von 12 cm”® aul-
zubauen: 1 - 12¢cm?,2-6¢cm?,3 -4cm? 4-3em?,6-2¢cm?, 12-1em®. (..)

Kasten 1 "Operatorisches Uben" 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 Zircher Oberseminar als
Dozent fiir Psychologie, Didaktik und Padagogik.

Nach der Habilitation (1961 in Ziirich, mit der Arbeit "Uber die gei-
stige Entwicklung des Kindes" (4)) fiihrte ihn sein Weg fiir lange Jah-
re nach Deutschland. Bereits 1955 - 1957 war er Lehrstuhlvertreter
und Direktor des Psychologischen Institutes der Universitdt des Saar-
landes gewesen. In Jahre 1962 nun folgte er einem Ruf an die freie
Universitdt Berlin, wo er spdter ebenfalls das Psychologische Insti-
tut leitete. 1966 wechselte er nach Konstanz und baute dort - als
Grindungsmitglied der Universitdt - den Fachbereich Psychologie auf.
In diesen Jahren arbeitete er an einer immer eigenstdndigeren Inte-
gration und Erweiterung denk- und lernpsychologischer Ansdtze, welche
z.B. die dltere deutsche Gestaltpsychologie genau so einbezog wie die
wichtigen neuen Arbeiten des amerikanischen Denkpsychologen Jerome
Bruner.

Mit der Rickkehr in die Schweiz folgte 1971 schliesslich eine erneute
tatkréftige Zuwendung zu Fragen der Didaktik und der Lehrerbildung.
Hans Aebli griindete im Rahmen des Pddagogischen Institutes der Uni-
versitdt Bern die "Abteilung P&dagogische Psychologie" und schuf -
als Neuheit in der Schweiz - einen vierjahrigen Diplom-Ausbildungs-
gang fir "Lehrer und Sachverstédndige fiir Erziehungs- und Bildungswis-
senschaften" (LSEB).

Sein altes Anliegen, zur Verbesserung des Schulunterrichts beizutra-
gen, konnte er nun auf nochmals hoherem Niveau und mit nochmals er-
héhten Wirkungsgrad verfolgen, indem er vielen werdenden Seminarleh-
rern fir Psychologie und fir Didaktik erméglichte, einen hohen wis-
senschaftlichen und praktischen Stand in diesen Disziplinen zu errei-
chen. (Bis heute wurden insgesamt ca. 40 LSEB-Diplome erworben.) In
die Zeit der friihen Siebzigerjahre gehdrt 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 80er Jahren dem LEMO-Bericht gefolgt; so z.B.
auch ?ern mit der Verldngerung der Primarlehrerausbildung im Jahre
1978.

In den Berner Jahren brachte Hans Aebli ein weiteres Hauptwerk zur
Reife, ndmlich seine Handlungs- und Wissenspsychologie. Er hatte dabei
die Genugtuung, von einer in den 70er Jahren in den USA einsetzenden
Forschungsrichtung in vielen grundsdatzlichen Auffassungen bestdtigt
zu werden, die er zuvor z.T. relativ isoliert ausgearbeitet und ver-
treten hatte. Es handelt sich um die sogenannte "Cognitive Science",
einen interdisziplindren Forschungsansatz, in welchem Geddchtnis-,
Denk- und Sprachpsychologen zusammen mit Computerwissenschaftlern Mo-
delle des menschlichen Denkens und Wissens entwerfen und im psycholo-
gischen Experiment sowie in Computer-Simulationen iiberpriifen. In
einem zweibdndigen Werk legte Hans Aebli 1980/ 81 eine Analyse und
Wirdigung dieses potenten interdisziplindren Wissenschaftszweiges
vor, welche ebenso sehr durch ihre begriffliche und historisch-
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Eine ,,Geschichte* laute:

~Der Unternehmer X hat fiir eine Zeit eine Summe Geld geliehen. Nun
fragt ersich, ob er das Geld zur Zeit wieder bereithaben werde.*

DARLEHEN!
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In diesem Netz mit hicrarchischen Einbettungen sind dic Aussugen, dic die
cingegetiene . Geschichte” repriisenticren, dick ausgezogen. Das Wissen des Dew-
ters, das den Versteheashintergrund liefert, ist dinn ausgezogen. Man sicht hicr
anschaulich, wie der Text in einen Kon-text integriert wird und wic das Wissen des
Deuters zwischen den bruchstickhaften El der Geschichie Z !
stiftet: ein ProzeB de- Synthese. ;

Kasten 2 "Verstehen einer Geschichte" Aus: AEBLI (5)
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vergleichende Tiefe als auch durch die Umsetzung der verschiedenen
Fachsprachen in eine bei aller Prédzision verstdndliche Prosa besticht
(5) (siehe Kasten 2). Immer blieb es aber sein Hauptanliegen, den er-
reichten Forschungsstand {iber das Wissen (und die Prozesse des ver-
stehenden Aneignens und Anwendens von Wissen) fiir die Lehrerbildung
und damit fir 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 Pddagogische Psycholo-
gie. Noch das bisher letzte grosse Forschungsprojekt galt der Férde-
rung problemldsenden Denkens bei Schillern aufgrund bewusster Anwen-
dung denkpsychologischer Erkenntnisse durch ihre Lehrer (6,7).

Hans Aebli hat beim jahrzehntelangen Verfolgen des geschilderten An-
liegens viel erreicht. Er konnte nicht nur der Psychologie, sondern

auch dem Schulunterricht und denen, welche um dessen Qualitdt bemiiht
sind, sehr viel geben.

"What made/ makes Hans Aebli tick?" Diese kurze Retrospektive galt
einer einzigen Triebfeder. Damit ist "Hans Aebli" natiirlich keines-
wegs in irgend einem abschliessenden Sinne beschrieben. Der Schrei-
bende hat ihn als einen Menschen kennen und schdtzen gelernt, der
durch viele Faszinationen fasziniert und eigentlich wire er nur von
einem {berrrascht: Nicht von neuen Taten des Professors Emeritus
Hans Aebli lberrascht zu werden.

Literaturhinweise:

(1) Zitat aus John HOLT: Chancen fiir unsere Schulversager. Freiburg: Lambertus, 1969,
S. 86 (Original: How children fail. New York, 196%)

(2) AEBLI, Hans Didactique psychologique. Application 3 la didactique de la psycholo-
gie de Jean Piaget. Neuchatel: Delachaux et Niestlé, 1966 (deutsch: Psychologische
Didaktik. Stuttgart: Klett, 1973; seither in seiben Sprachen iibersetzt und in
5 Auflagen erschienen)

(3) AEBLI, Hans Grundformen des Lehrens. Stuttgart, Klett, 1961 (in 12 Auflagen er-
schienen und in & Sprachen iibersetzt. Ab 1985 unter dem leicht ver#nderten Titel
"2 Grundformen des Lehrens"; 1987 ergsnzt durch einen zweiten Band unter dem Ti-
tel "Grundformen des Lehrens"

(k) AEBLI, Hans Uber die geistige Entwicklung des Kindes. Stuttgart: Klett, 1963

(5) AEBLI, Hans Denken: Das Ordnen des Tuns. Zwei Bande. Stuttgart: Klett, 1980/ 81

(6) AEBLI, Hans, RUTHEMANN, Ursula und STAUB,Fritz Sind Regeln des Problemldgsens
lehrbar? Zeitschrift fir PEdagogik, 1986, 32, 617-638

(7) AEBLI, Hans und RUTHEMANN Ursula Angewandte Metakognition: Schiiler vom Nutzen der
Problemigsestrategien iiberzeugen. Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Pad-
agogische Psychologie, 1987, 31, 14-19
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"Zwei Wege zum Wissen"

ZWEI WEGE ZUM WISSEN

1
ABSCHIEDSVORLESUNG VON HANS AEBLI

Zwel Wege zum Wissen zu betrachten, bedeutet, zwei Wege
des Lernens zu erkunden. Denn Wissen erwirbt man offen-
sichtlich durch Lernen, dieser Begriff natiirlich weit und
allgemein verstanden, so dass er alle Prozesse der Erfah-
rungsbildung - nicht bloss die schulischen - umfasst.

Ist aber Wissen das einzige Ziel des Lernens? Schon die
Alltagserfahrung belehrt uns eines anderen: Menschen miis-
sen handeln, und auch dies zwingt sie zu stidndigem Lernen.
Gerade die innovativsten unter den Handelnden wollen auch
lernen. Denn Lernen erdffnet dem Menschen nicht nur neue
Erkenntnis-, sondern auch neue Handlungsziele. In einem
psychologischen Jargon kénnen wir sagen: Durch Lernen er-
wirbt der Mensch nicht nur Wissen, sondern auch Zielvor-
stellungen, Bediirfnisse und Motive.

Und dann noch ein Drittes. Man kann auch lernen, zu seinen
Handlungs- und Erkenntniszielen zu gelangen. Diese Vor-
stellung verbindet die beiden schon genannten Lernziele,
dasjenige des Wissens und dasjenige der Konzeption neuer
Ziele. Die Erreichung neuer Handlungsziele erfordert Hand-
lungsplanung, und die Erreichung neuer Erkenntnisziele
erfordert Problemldsen. In beiden Fiallen reicht das vor-
handene Wissen nicht aus. Wir missen von diesem aus den
Weg zu den Zielen bahnen. Das geschieht in der Handlungs-
planung und im Problemldsen, zwei verwandte Prozesse, wie
wir sehen werden. Auch sie kann man erlernen.

Wie aber soll dieses Lernen geschehen? Wir werden sehen,

dass es zwei Wege gibt, einen scheinbar einfachen, direk-
ten, der sich bei genauer Betrachtung aber als proble-

= Abéchiedé?bflesung gehalten am 29. Juni 1988 an der Uni-
versitat Bern
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matisch erweist, und einen anspruchsvolleren, indirekten,
der aber letztlich der einzig gangbare ist. Darum der
Titel: Zwei Wege zum Wissen. Wir konnen nun ergidnzen: zum
Wissen, zur Konzeption neuer Handlungs- und Erkenntnis-
zlele und zum praktischen und theoretischen Problemlosen.

Wissen als Lernziel

Wer durch Lernen zu Wissen gelangen mochte, sucht in der
Regel zwei Dinge: Ein Bild 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 mit der Welt einsetzen kann. Man kann es auch so
sagen: Er sucht Orientierung, und er sucht nutzbare In-
formation. Die beiden Ziele hdngen zusammen. Der kognitive
Psychologe pflegt sich das Weltwissen als netzartiges,
zusammenhdngendes Geflecht von Beziehungen vorzustellen,
in dem die einzelnen Knoten Wahrnehmungs- und Denkgegen-
stdnde, und ihre Verbindungen deren Zusammenhinge darstel-
len. Operationen stiften innerhalb dieser Wissensnetze Be-
ziehungen besonderer Art. Theoretisches Wissen hat die
Form von Begriffsnetzen, konkret-praktisches Wissen die
Form von Gefiigen 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 wollen.

Interessant ist nun die Tatsache, dass die Netzteile, also
die Begriffe, die Objektvorstellungen und die Relationen,
die sie verkniipfen, nicht untrennbar mit ihrer Umgebung
verbunden sind. Sie haben zu einem guten Teil Baustein-
charakter. Sie kdnnen einzeln angesteuert und abgerufen
werden. Hierin bestehen allerdings individuelle Unter-
schiede. Unterschiede in der Abrufbarkeit bestehen auch
innerhalb der verschiedenen Regionen des Wissens eines
Menschen. Es gibt ein verfilztes Wissen, aus dem einzelne
Teile nur schwer oder gar nicht herausgeldst und im le-
bendigen Denkprozess eingesetzt werden kodnnen, und es gibt
ein bewegliches, einsatzfihiges Weltwissen, dessen Ele-
mente wie in einem Repertoire frei verfiigbar und viel-
seitig einsetzbar sind. Unndétig zu sagen, dass wir das
letztere anstreben.

Zielvorstellungen

Wenn wir von der Verwendundg des Weltwissens sprechen,
blicken wir schon iber 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 Problemlésecharakter. 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 fiir 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 dltere Schiiler oder der junge Erwachsene
suchen nicht nur Mittel zur Erreichung von Zielen, die sie
schon klar vor sich sehen. Die Werbung weiss das genau:
Sie ist auf weite Strecken darauf angelegt, neue Bedirf-
nisse zu wecken. Das ist ein anderes Wort fiir das Aufbauen
und Anheizen neuer Zielvorstellungen: in den Wildfliissen
der Ardeche Kanu fahren, ein Haus an der Costa Brava bau-
en, Gitarre spielen lernen, die Kirchen am Jakobsweg stu-
dieren, alte Miinzen sammeln, ein Amateurastronom werden...
So lernen jiingere und dltere Menschen ihrem Tun neue Ziele
setzen. Ihr Denken und ihr praktisches Tun erfidhrt 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 koénnen. Erkenntnisziele und Handlungsziele stel-
len "schematische Antizipationen" (SELZ 1922) dar. Sie
nehmen im einzelnen noch nicht realisierte Zustidnde des
méglichen Wissens und Tuns voraus. Sie konnen niher liegen
oder weiter gesteckt sein. In 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
"erwdrmen”" uns fiir 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 Zielen des Erkennens und des Handelns.

Problemlésen

Wer Ziele hat, moéchte 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 Probleml&sen.
Die beiden Vorgidnge sind eng verwandt. In jedem Falle
reicht das vorhandene Wissen, reichen die bekannten Ver-
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fahren, also die Operationen und Prozesse, nicht aus, um
zum Ziel zu gelangen. Auch wo wir eine komplexere Handlung
planen miissen, ist Problemldsen notig. Kompetent ist, wer
theoretische und/oder praktische Probleme zu 18sen weiss.
Ausgehend von seinen geistigen und materiellen Ressourcen,
vermag er die Plattform des bisherigen Wissens und Konnens
hinter sich zu lassen und den Weg zum schematisch antizi-
pierten Ziel zu finden. Das kann fiir den Intellektuellen
heissen, einen Text zu deuten, eine Naturerscheinung zu
erkliren, aber auch eine Exkursion zu planen, eine Ausgra-
bung zu organisieren oder ein Buch herauszugeben. Fiir 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. Fiir einen Bauern-
sohn im Emmental kann es heissen, sich dariiber klar zu
werden, ob er in Kanada einen Hof kaufen oder pachten
konnte und was es zu tun gibe, um mit seiner Jjungen Fami-
lie dorthin zu gelangen: Problemldsungen, die sowohl Ele-
mente des Erkennens als auch des Handelns umfassen.

Niederschlag unserer Problemlésungen sind neu entwickelte
Schemata des Erkennens und des Handelns. Das sind Wege des
erfolgreichen Suchens und Findens, die wir zu beschreiten
gelernt haben. Wenn uns dhnliche Situationen begegnen,
finden wir die Ldsungen prompter und sicherer. Wir verfii-
gen nun iiber ein Repertoire von Schemata des theoretischen
und des praktischen Problemlésens.

Zwel Wege, zu Wissen zu gelangen

Nun haben Schule und Erziehung die Aufgabe, das Lernen des
jungen Menschen, das dieser in seinem besten Wollen sucht,
zu unterstiitzen. Denn dieser mdchte sich ja entwickeln und
seinen Platz in der Erwachsenenwelt finden. Darum sucht er
Wissen zu erwerben, seinem Handeln und Erkennen Ziele zu
setzen und diese durch geeignetes Planen und Problemlosen
zu erreichen. Wir fragen also, wie ihn Erziehung und Un-
terricht bei der Bewidltigung dieser drei Aufgaben
unterstiitzen koénnten und sollten. In Rahmen dieser Vor-
lesung wollen wir diese Frage primdr auf die hdheren und
auf die hohen Schulen beziehen. Hier treffen wir nun
allerdings auf eine besondere Situation. Im Bewusstseiln
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 fir
sich kein Nachteil. Denn wir werden sehen, dass es innere
Zu-sammenhinge zwischen dem Wissenserwerb, der Weckung von
Zielen und Werten und der Entwicklung des Problemldsens
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 also, wie man lernen sollte, um Wissen zu er-
werben, und daher auch, wie man lehren sollte, um es zu
vermitteln. Hier 6ffnen sich zwei klassische Wege: ein
direkter, den wir den kontemplativen nennen werden, und
ein indirekter, den wir den handelnden und problemlssenden
nennen werden. Was soll das heissen?

Der direkte oder kontemplative Weg

Wenn es darum geht, jungen Menschen Wissen zu vermitteln:
was ldge nidher, als es da zu suchen, wo man es fertig aus-
gebildet vorfindet, in den Handbiichern und Nachschlagewer-
ken und, fiir den Gebrauch der Lernenden aufbereitet, in
Lehrblichern. Der Lerner nimmt dieses Wissen auf, zum Teil
lesend aus dem Lehrbuch, zum Teil zuhdérend aus dem Munde
des Lehrers. Das braucht nicht primitiv zu geschehen. Der
Lehrer kann sich durchaus bemiihen, das Wissen, seine Be-
griffe und Theorien, seine Ideen und Werte, dem Schiiler zu
"erschliessen" (der Ausdruck der geisteswissenschaftlichen
Pidagogik, z.B. KLAFKIs 1969), und dies kann ausser der
Beschreibung Elemente der Analyse, der Deutung und der Er-
klarung umfassen. Der Lehrer kann auch versuchen, die
bloss symbolische, d.h. sprachliche Vermittlung zu iiber-
winden und den Unterricht anschaulich zu gestalten. Das
Referat des Lehrers kann lebendig, geistreich sein, und es
kann an die Einsicht, die Rationalitat, an Gefiithle und
Werthaltungen und an das &dsthetische Empfinden der Lernen-
den appellieren.

Bei alledem bleibt es die Leitvorstellung dieser Wissens-
vermittlung, dass sich das im Lehrbuch und durch die
Denkarbeit des Lehrers vorgeordnete Bild der Welt im
Geiste des Schiilers abbilde. Die diesem Lehren zugrunde-
liegende Psychologie und Epistemologie ist eine Abbild-
theorie. Die Rolle des Lernenden ist eine kontemplative.
Kontemplation ist ja Betrachtung der Welt. Sie verlangt
vom Lernenden nicht etwa nur Passivitdt und Rezeptivitit.
Er muss die Lernschritte, die das Lehrbuch und der Lehrer
fiir ihn vorgeplant haben, durchaus nachvollziehen, sonst
gelingt der Abbildungsvorgang nicht. Seine Aktivitat ist
aber eine nachvollziehende. Das ist ihre Grenze. Man er-
kennt, warum wir hier vom "direkten" Weg zum Wissen
sprechen. Die Abbildung des iliberkommenen Wissens erfolgt
unmittelbar. Lektiire und Lehrervortrag sind die einfachen,
die Abbildung erzeugenden Prozesse. Diese beherrschen das
Bild, auch wenn eingestreute Kontrollfragen des Lehrers
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den Vorgang da und dort beleben und Veranschaulichungen
ihn bereichern. Geleitet wird die Aktivitidt des Lernenden
im gilinstigen Falle durch die Motive der Kontemplation ra-
tional und/oder asthetisch 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 Schépfer der Erkennt-
nisse und der Werke geleitet haben, die hier in ihrer
fertigen, gesicherten und bereinigten Form betrachtet
werden. Die Motive und die Ziele der Kontemplation sind
nicht die Motive und die Ziele des Forschens und des Werk-
schaffens.

Anderseits gibt es durchaus praktische Griinde, die den
direkten Weg der Wissensvermittlung zu empfehlen scheinen.
Man kann z.B. sagen, dass bei den jungen Menschen die Wis-
sensgrundlagen gelegt werden miissen, bevor sie zum Handeln
und zur Praxis gelangen. Wir vermitteln ihnen zuerst eine
breite Allgemeinbildung; Anwendungen und berufliche Spe-
zifizierungen folgen spiter. "Learn now, act later" kénnte
diese didaktische Maxime lauten. Weitere praktische Ueber-
legungen scheinen diese Auffassung zu stiitzen. An der Uni-
versitdt sind ja viele Kurse der Grundausbildung leider
lUberfiillt. Die Horerzahlen sind zu gross. Zum Gliick
scheint das nicht viel zu schaden, weil wir ja noch wenige
praktische Uebungen veranstalten und schon gar keine be-
rufspraktischen, die nur in kleineren Gruppen moglich
sind. Also kénnen wir mit relativ gutem Gewissen Magis-
tralvorlesungen halten, in denen wir die grossen Zusammen-
hinge aufzeigen und vor lernbegierigen Anfingerstudenten
unsere wissenschaftliche Weltsicht entfalten und sie ihren
Seelen einpragen.

Aber es gibt da auch kritische Stimmen. Sie sprechen da-
von, dass auf dem beschriebenen Weg keine Einsichten, son-
dern Scheinsichten (Scheinklarheiten, WAGENSCHEIN 197032)
vermittelt werden. Dass es mit der so vermittelten All-
gemeinbildung und ihrer Polyvalenz nicht so weit her sei..
Radikale Kritiker monieren, dass hier ein Wissen der zwei-
ten Hand vermittelt werde. Reine Kontemplation sei ein Weg
der Spdtgeborenen, um nicht zu sagen: von Epigonen. Das
resultierende Wissen trage scholastische Ziige. Viele von
seinen Trdgern seien handlungsunfihige und handlungs-
unwillige Karikaturen der Gelehrsamkeit, kleine Wagner
eher als Fauste. Kenner der Studentenszene bringen die
lange Studiendauer der heutigen Studenten mit dem Ueber-
wiegen einer solchen piddagogischen Konzeption in Zusammen-
hang. Sie behaupten, viele Studenten wollen die anregende,
aber unverpflichtende Atmosphidre der universitiren Grund-
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ausbildung gar nicht hinter sich bringen, weil sie spiiren,
dass sie weder den rauhen Winden der Forschung noch der
Praxis gewachsen sind. Zugleich vermuten diese Kritiker
Zusammenhinge zwischen der verbreiteten Schulmiidigkeit an
Gymnasien und deren bloss kontemplativer Haltung gegeniiber
der Wirklichkeit. Sie sagen, junge Menschen wollten die
Wirklichkeit nicht iiber Jahre bloss betrachten. Sie weisen
darauf hin, dass in den praktischen Berufslehren viel
weniger Lernmidigkeit und Lernunwille auftreten, und dies
bei weniger begabten Lernern und unter weniger giinstigen
Bildungsbedingungen.

Der indirekte, problemldsende Weg

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

Dieser alternative Weg ist derjenige des praktischen und
des theoretischen Problemlésens. Hier entsteht auch ein
Wissen, aber es hat vorerst nicht die Form jenes iliber-
sichtlichen, zweckneutralen Lehrbuchwissens, das die Wirk-
lichkeit einfach abbildet. Es ist vielmehr zielorientiert,
d.h. auf ein Handlungs oder ein Erkenntnisziel ausgerich-
tet. Durch Problemldsen erwerben wir vorerst ein Wissen
dariiber, wie man zu einem gesetzten Ziel gelangt. Es 1ist
ein Wissen dariiber, wie man verfahren muss, um das Problem
zu lésen. In der kognitiven Psychologie nennen wir es
"prozedurales Wissen", ein Wissen iiber probleml&sende 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 im 16. Jahrhundert - nach Amerika oder

Indien gelangt(e); wie man eine Graphik, eine Textstelle
oder einen Fundgegenstand interpretiert, wie man eine Rede
oder ein Pliadoyer aufbaut oder einen Konflikt 1o&st.

Auch prozedurales Wissen kann man in Netzform darstellen.
Allerdings: es sind keine zweckneutralen Strukturen, son-
dern Netzpldne von gedanklichen und/oder praktischen Auf-
bauschritten. Diese fiihren von dén verfiigbaren gedank-
lichen und materiellen Ressourcen, dem Repertoire und der
Plattform des gesicherten Wissens, zum Erkenntnis- und zum
Handlungsziel (AEBLI 1980/81). Derartiges Wissen ist hier-
archisch aufgebaut. Die Basis wird durch die gesicherten
und verfiigbaren Elemente gebildet. Die Probleml&sung kul-
miniert in einer begrifflichen Spitze, die den ganzen, auf
sie ausgerichteten Lésungsweg zusammenfasst. Desgleichen
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sind in einem Werk alle Aufbauschritte, die seine Her-
stellung erfordert hat, in objektivierter Weise zusammen-
gefasst. Der Lernende, der ein theoretisches oder prakti-
sches Problem gelost hat, verfiigt iibber ein Schema, das ihn
befihigt, dhnliche Problemldésungen nunmehr prompter und
sicherer zu erreichen. Sein Wissen ist vorerst ebensosehr
ein Konnen: das Problem lésen, das Werk herstellen konnen.

Ein derartiges Handeln und Problemlosen hat auch eine mo-
tivationale Seite. Problemlosungen werden von Krdften
aktiviert, welche vom angestrebten Ziel, der gesuchten
Losung, dem intendierten Werk, ausgehen. Das Ziel orien-
tiert und motiviert die Loésungsarbeit. Das hat schon CLA-
PAREDE (1931) deutlich gesehen. Dieses motivationale Ge-
schehen ist kriaftig bis dramatisch. Es hebt sich deutlich
von den milden, auf Ueberblick und auf dsthetischen Genuss
ausgerichteten Motiven der Kontemplation ab. Die Motive
des Handelns und des Problemldsens sprechen junge und
iltere Menschen an, auch wenn sie nicht schulisch soziali-
sijert sind. Ich habe vorgeschlagen, sie "buonarrotische"
Motive zu nennen. Wir denken hier an den willensstarken
Planer der Kuppel des Petersdoms, den Schopfer eines risi-
koreichen Werkes der theoretischen und praktischen Pla-
nung, Michelangelo Buonarroti. Die Motive 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 ein 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 Errequng des
Abenteuers und die Befriedigung der schliesslichen Zieler-
reichung erleben: den Beweis finden, die vorerst unerklar-
liche Erscheinung erkliren, das Werk vollenden. Im Risiko,
im Einsatz und im Stolz auf das erfolgreich durchlebte
Abenteuer auch Selbstvertrauen entwickeln, den Status des
braven Schiilers, des fleissigen Studenten und Assistenten
hinter sich lassen, zum Mann und zur Frau, zur Persénlich-
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 Weltanschauung, vielleicht
sogar ein Glaube. Das ist Wertbildung im Zuge des zielge-
richteten Nachdenkens und Handelns. Es ist der geheimnis-
volle Prozess der Sozialisierung durch Involvierung in
Pro-jekte, die alle Beteiligten fordern. Warum hat man bei

313



"Zwel Wege zum Wissen"”

Diskussionen mit 20-jidhrigen Handwerkern so hidufig den
Eindruck, mit jungen Midnnern zu sprechen, wihrend einem
gleichaltrige Maturanden so viel kindlicher vorkommen?
Weil sie durch die Teilnahme an kooperativen Arbeits-
prozessen der beschriebenen Art gereift sind.

Allerdings, wir miissen auch sehen, dass bloss problem-
lésendes und praktisch handelndes Lernen seine Grenzen
haben kann. Es kann im ungiinstigen Falle auf der Stufe des
prozeduralen Wissens stehenbleiben: ein Wissen, ausgerich=-
tet auf die Erreichung dieser und jener theoretischen oder
praktischen Ziele, in diesem Sinne nicht polyvalent und
nur in wenigen Situationen einsatzfihig und darum auch
keine allgemeine Orientierung, keine Allgemeinbildung um-
fassend. Es ist die Begrenzung, die wir in vielen Fillen
leider bei der herkdmmlichen Berufsausbildung feststellen.

Nun gibt es aber zum Gliick einen Prozess der Transforma-
tion, der vom prozeduralen Wissen zum polyvalenten Orien-
tierungswissen fiihrt. Ich habe es einen Prozess der Eineb-
nung genannt: man kdnnte auch von einer Depolarisierung
sprechen. Eingeebnet wird die hierachische Struktur, depo-
larisiert wird das auf ein Ziel ausgerichtete, also pola-
risierte Schema. Die hierarchische Problemldsung, der
Handlungsplan wird zur kognitiven Landkarte, das Schema
wird zum System. Aus dem Know-how, das in der spezifischen
Problemlésung steckt, wird ein allgemeines Wissen iiber die
Zusammenhdnge im betreffenden Realititsausschnitt, das mir
zur Lo&sung neuer Probleme dienen, und in dem ich mich auch
betrachtend bewegen kann. So wird aus dem Durchlaufenksn-
nen spezifischer Wege in einer unbekannten Landschaft das
synoptische Wissen iiber ihren Aufbau und die Verbindungen
in ihr, die innere Vorstellung der kognitiven Landkarte.
Auf ihr kann ich ganz neue Punkte zum Ziel wihlen und die-
ses iber die Verbindungen, die mir klar vor Augen stehen,
sicher erreichen (TOLMAN 1932,LASHLEY 1951). Dabei braucht
es sich nicht bloss um rdumlich-geographische Zusammen-
hdnge zu handeln. Der Auswanderer aus dem Emmental hat
nicht nur Einsichten iiber mdgliche Wege nach Kanada gewon-
nen. Er hat auch Zusammenhinge innerhalb der Strukturen
des internationalen Transportwesens kennen gelernt. Der
Sklave Menons hat nicht nur gelernt, wie man die Liange der
Diagonale aus der Seite des Quadrates bestimmen kann., Er
hat ein allgemeines Wissen iiber Grossenverhidltnisse in
rechtwinkligen Vierecken erworben.,

Wir erkennen nun also einen zweiten Weg zum Wissen. Er

wird nicht direkt, durch Betrachtung geordneter Struk-
turen, sondern indirekt, iiber den scheinbaren Umweg des
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Problemlésens und der Planung und Durchfithrung von Pro-
jekten des Handelns erworben. Erst durch einen Vorgang der
Einebnung oder der Depolarisierung entsteht die zweckneu-
trale kognitive Landkarte, das Orientierungswissen iiber
den Ausschnitt der Wirklichkeit, in dem der Lerner vorerst
seinen Weg problemldsend und handelnd gesucht hat.

Aber der scheinbare Umweg lohnt sich. Der Lerner hat in
seinem Verlaufe nicht nur eine Uebersicht gewonnen, son-
dern auch Handlungen planen und Probleme l&sen 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 in seine Denk- und
Handlungsfihigkeit, entwickelt. Sein Charakter ist ge-
reift, hat Zielvorstellungen und Werte in sich aufgenom-
men, die seinem Leben eine Ausrichtung verleihen. Er ist
nmenschlich weiter gekommen.

Ja, wenn wir ein derartiges Lernen konkret betrachten, so
stellen wir fest, dass solche Lerner auch willens und
fdhig werden, orientierende Lehrverantstaltungen zu be-
suchen, die sie mit Gewinn aufnehmen und assimilieren,
weil sie sie in ihrem Geiste mit den praktischen Aufgaben,
an denen sie arbeiten, in Verbindung bringen und verste-
hen, dass sie ihnen zu ihrer Ldsung jetzt oder spater
dienen werden. Diese Lehrveranstaltungen unterstiitzen und
erganzen auch die Systembildung, die durch Einebnung und
Verkniipfung einzelner Problemldsungen und praktischer Ar-
beiten stattfindet, und 6ffnen ihnen im giinstigsten Falle
sogar die Augen fiir die Schonheit des entstehenden Welt-
bildes.

Lernwege im hoheren Schulwesen, insbesondere an den philo-
sophischen Fakultidten der Universitat

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

Die hohen Schulen des Abendlandes dienten in den ersten
Jahrhunderten ihres Bestehens ganz eindeutig der Berufs-
bildung - wenn wir ,diesen letzteren Begriff weit fassen.
Die mittelalterliche Universitdt bildete nur drei Berufs-
gattungen aus: Kleriker, Juristen und Mediziner. Den drei
Abschliissen entsprachen die drei "oberen" Fakultdten: die
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theologische, die juristische, mit ihren beiden Abtei-
lungen fiir das Kirchenrecht und das Zivilrecht, und die
medizinische. Diese Ordnung galt in der Schweiz bis in die
dreissiger Jahre des letzten Jahrhunderts. An den Akade-
mien von Bern und Zirich gab es ausschliesslich und genau
diese drei Abschliisse: den theologischen, den juristischen
und den medizinischen.

Wo blieb da unsere philosophische Fakultidt und wo war die
mittelalterliche Philosophie angesiedelt? Auch darauf gibt
es eine einfache Antwort, die nicht nur fiir die mittelal-
terliche Universitat, sondern bis hin zur Berner und zur
Zircher Akademie des 19. Jahrhunderts gilt. Die Vorliufe-
rinnen der philosophischen Fakultiten waren die sogenann-
ten "Artistenfakultaten". An diesen wurden im Mittelalter
die artes liberales, die "freien Kiinste", gelehrt. Worum
handelte es sich dabei? Wir wiirden heute sagen: um das
propddeutische Wissen des Klerikers, des Juristen und des
Mediziners. Darum bildeten die Artistenfakultidten die
"untere Abteilung"” der hohen Schulen. Genauso wie die
Philosophie im hoch-mittelalterlichen Denken als ancilla
theologiae, als Magd der Theologie, galt, dienten die
freien Kiinste der blossen Vorbereitung auf die berufs-
biidende Phase, auf das Studium der Theologie, des Rechts
und der Medizin.

In modernen Begriffen wiirden wir also von einer deutlichen
Zweliphasigkeit der Ausbildung sprechen: propideutische
Allgemeinbildung in einer ersten, Berufsbildung in einer
zweliten Phase. Wie ist ein derartiges Ausbildungskonzept
entstanden, und wie hat es sich weiterentwickelt? Als
erstes stellen wir fest, dass das zweiphasige Konzept im
Mittelalter keineswegs selbstverstidndlich war. Denn die
Zinfte optierten schon damals, wie die handwerkliche Aus-
bildung noch heute, konsequent fiir die Einphasigkeit: die
parallele und integrierte Vermittlung des Wissens, des
praktischen Handelns und der praktischen Fertigkeiten.
Dass die Universitdt das andere Modell wihlte, hing mit
der besonderen Situation der Theologie, der Rechtswissen-
schaft und der Medizin zu Beginn des zweiten Jahrtausends
zusammen, der Zeit, in der die ersten europiischen Univer-
sitidten entstanden. Die Praxis in den drei Handlungsbe-
reichen des Kultus, der Rechtsprechung und der Gesund-
heitspflege war dusserst rudimentdr und entbehrte jegli-
cher theoretischen Fundierung, geschweige denn einer ent-
sprechenden Forschung. Anderseits aber hatten die Kléster
Reste antiken enzyklopadischen Wissens in der Form einiger
weniger spidtantiker Kompendien, etwa desjenigen von Mar-
tianus Capella (Ende des 4. Jahrhunderts) durch die No6te
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und Wirren des frithen Mittelalters gerettet. Dieses Wissen
bildete eben die sieben freien Kiinste: Grammatik, Dialek-
tik und Rhetorik als das Trivium, Arithmetik, Geometrie,
Astronomie und Musiklehre als das Quadrivium. Die ur-
springlichen, aus der Forschung und der philosophischen
Reflexion hervorgegangenen Quellen waren vorerst noch
grossenteils verschollen. Als dann an den entstehenden
Universitdten zu Anfang des zweiten Jahrtausends Theolo-
gen, Juristen und Mediziner ausgebildet wurden, erschien
es ganz selbstverstandlich, dass diese vorerst das Propa-
deutikum der freien Kiinste in der Artistenfakultdt 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 als elementar, und daher als "trivial" empfunden wur-
de. Das Quadrivium betraf die damaligen exakten und die
Humanwissenschaften: Die Arithmetik war die Vorlauferin
der Mathematik, die Geometrie anfinglich die Vorliuferin
der Geographie oder - allgemeiner - der Sozialwissenschaf-
ten, die Astronomie und die Musiklehre, deren Kern die
pythagoreische Akustik darstellte, waren die Vorliufer der
Physik. Mittelschulen in unserem Sinne gab es damals
nicht.

Unter psychologisch-didaktischen Gesichtspunkten stellen
wir also fest, dass schon das Mittelalter im Bereiche des
héheren Bildungswesens eine Form der Wissensvermittelung
einfiihrte, die wir als problematisch bezeichnet haben: die
Vermittlung von Wissen vor jedem Handeln. Aber wir er-
kennen auch, dass die Vermittlung von Allgemeinbildung in
diesen ersten hoheren Schulen des Abendlandes immer klar
propddeutische Funktion hatte. In der zweiten Phase ver-
nittelten die Universitidten ja in jedem Falle die genann-
ten Berufsabschliisse.

Bei der Beurteilung dieses curricularen Konzeptes bedenken
wir weiter, dass die Universititen die Studenten bis im
18. Jahrhundert auch schon sehr jung, mit 13 oder 14 Jah-
ren, aufnahmen, dass die propideutischen Studien in der
Regel nur zwei bis drei Jahre dauerten und vor allem auf
das Studium der lateinischen Sprache und ihrer Literatur
ausgerichtet waren, und dass das stidndische Denken und die
stdndischen Sozialordnungen es fiir die meisten Studenten
vollig klar sein liessen, dass sie den Beruf ihres Vaters
ergreifen wiirden, natiirlich mit der Ausnahme der vorrefor-
matorischen und sodann der katholischen Theologen. Das
Bewusstsein der propaddeutischen Funktion der ersten Phase
und dasjenige des schliesslich zu erreichenden Berufsziels
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muss daher bei den Studenten ungleich viel stédrker als
heute gewesen sein, ein Bewusstsein, das sich sicher auch
auf die Sicht der allgemeinbildenden Lernstoffe ausge-
wirkt hat.

Die entscheidende Veridnderung dieser Bildungskonzeption
ergab sich durch die Emanzipation der Artes, der Wissen-
schaften der philosophischen Fakultat. In diesem Vorgang
kann man zwei Schiibe unterscheiden: die Wiederentdeckung
des ganzen Aristoteles im 13. Jahrhundert und der aufkom-
mende Humanismus im 15. und 16. Jahrhundert.

Das Auftauchen des ganzen aristotelischen Werkes, das von
den christlichen Klostern Syriens zu den Arabern gelangt
war und nun, ins Lateinische zuriickiibersetzt, iiber 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 Ficher zu erhdhen und ihnen einen
intrinsischen Wert zu verleihen. Die humanistische Bewe-
gung anderseits fiihrte, zusammen mit den neuen Bildungs-
bediirfnissen der Reformation, zum Ausbau der Lateinschulen
in der Richtung des heutigen Gymnasiums. Damit war ein
eigenstindiger Schultyp entstanden, dem dann im 19. Jahr-
hundert die Verselbstindigung der Artistenfakultdten und
damit die Geburt der modernen philosophischen Fakultidten
folgte. Entscheidend war die Tatsache, dass dieser neu
erstarkte Strang des Bildungswesens im Verlaufe des 19.
Jahrhunderts seine bloss propideutische Rolle abstreifte:
die Emanzipation der philosophischen Fakultidten. Selbstan-
dige Abschliisse wurden méglich, die denjenigen der theolo-
gischen, der juristischen und der medizinischen Fakultdten
entsprachen. Der Dr. phil. in seiner modernen Bedeutung
war deboren.

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 Gymnasium zuriickverschoben war und die
Naturwissenschaften in einer eigenen Fakultdt ausgeglie-
dert waren, blieben der philosophischen Fakultdt nur Dis-
ziplinen, die wir deutsch die Geisteswissenschaften, fran-
z6sisch die Humanwissenschaften und englisch die Sozial-
wissenschaften nennen. Entscheidend fir unsere Fragestel-
lung ist die Tatsache, dass ihnen unmittelbar kein klar
umschriebener gesellschaftlicher Handlungsbereich mehr
entsprach. So zog in den philosophischen Fakultidten das
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Ideal der Gelehrsamkeit aus intrinsischen Motiven, aus dem
Interesse an der Erkenntnis um ihrer selbst willen, ein.
Die iibrigen Fakultiten haben im Verhdltnis dazu ein viel
starker utilitaristisch und praktisch geprigtes Wissen-
schafts- und Ausbildungskonzept bewahrt.

Die Uebernahme der Ausbildung der Mittelschullehrer durch
die philosophischen Fakultdten korrigierte dieses Bild nur
teilweise. Zwar bezieht sich der Lehrerberuf auf einen
klaren gesellschaftlichen Handlungsbereich, denjenigen des
Erziehens und Bildens; aber insofern sich die philosophi-
schen Fakultaten ganz wesentlich der Ausbildung der Gym-
nasiallehrer zuwandten und die Gymnasien ihre Absolventen
zu einem guten Teil in eben diese Fakultidten weitergeben,
entstand eine Art geschlossener Kreislauf der Ideen, der
Motive und ihrer Trager: Gymnasium und philosophische Fa-
kultdten bilden -mit etwas Distanz betrachtet- ein einzi-
ges System der Pflege und der Tradierung von Gelehrsam-
keit. Die Variationsbreite ihrer Erscheinungsformen ist
zwar betridchtlich; sie reicht von der Leitvorstellung der
experimentellen Wissenschaft bis zum archivarischen Ideal
des Herausgebens und Sammelns.

Dieses Ideal der reinen Erkenntnis begriindet Chance und
Gefahr fiir die philosophische Fakultdt. In den Begriffen
unserer lernpsychologischen Einleitung sind beide klar zu
fassen. Die Disziplinen der philosophischen Fakultdten
sind bildend, solange sie aktiv und problemlésend verfah-
ren. Sie verlieren ihre bildende Kraft, wenn sie sich nur-
mehr sammelnd und ordnend verhalten. Beim blossen Nach-
vollziehen und Ordnen von Wissen, das andere gewonnen ha-
ben, wachsen keine Persdnlichkeiten heran, die den An-
forderungen dieser Welt gewachsen sind; auch nicht als
Lehrer. Die milden, raphaelischen Motive der Kontemplation
sind zu schwach, um Menschen zur L&sung echter Probleme zu
befihigen. Wenn wir jungen Menschen im Alter von 15 bis 25
Jahren keine anderen Aufgaben als diejenigen des Aufneh-
mens und Wiedergebens von fertig zubereitetem Wissen stel-
len, so diirfen wir uns nicht wundern, wenn sie sich vor
den rauhen Winden der ausser-universitdaren Wirklichkeit zu
firchten beginnen und das milde Klima der Alma Mater gar
nicht mehr verlassen wollen.

Ein entschieden aktiv konzipiertes, auf Problemldsen 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 zufillig fehlt es bei den experimentellen Wissen-
schaften nie an Bewerbern um die Auslandstipendien des
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Schweizerischen Nationalfonds. Aehnliches wird aber auch
in typischen Studiengdngen der philosophisch-historischen
Fakultidat geleistet, z.B. dort, wo Archdologen lernen, die
praktischen Aufgaben ihres Berufes zu l6sen, wo Erzieh-
ungsberater ausgebildet werden, aber auch wo Studenten der
Germanistik ein mittelalterliches Mysterienspiel erarbei-
ten und es auffiihren lernen.

Wenn wir die Dinge zu Ende denken, besteht die Lésung da-
rin, Elemente der Berufsbildung in die Ausbildung der phi-
losophischen Fakultaten aufzunehmen, in ihr eine Mischung
von Erkenntnismotivation und von praktischer Handlungs-
motivation einzufiihren und das Wissen so zu gewinnen, wie
wir dies im ersten Teil dieser Vorlesung dargestellt ha-
ben: im zielgerichteten und problemldésenden Handeln, das
wir in einem zweiten Schritte depolarisieren und systema-
tisieren.

Diesen Entscheid haben auch wir im padagogischen Seminar
der Universitdt Bern getroffen, als wir vor 17 Jahren ein
Studienprogramm fiir Seminarlehrer der Psychologie, der
Paddagogik und der Didaktik eingefiihrt haben. Es musste
noch entschiedener als dasjenige der Gymnasiallehrer von
Anfang an mit der Praxis verbunden werden, denn die Mate-
rie, welche die Lehrerbildner zu vertreten haben, ist
keine sachwissenschaftliche, sie ist das Lehren selber.
Der Lehrerbildner bringt den werdenden Lehrern ja nichts
anderes als das Lehren bei, eine héchst praktische Tatig-
keit, die zwar ihrerseits reflektiert sein will, bei der
jedoch Erkenntnis laufend in Handlung umgesetzt werden
muss. Darum haben wir dem Ausbildungsgang der Seminarleh-
rer vom 1. Studienjahr an eine Mischung von praktischen
und theoretischen Tadtigkeiten zu Grunde gelegt. Sie rei-
chen von der Diagnose und der Therapie von Lernschwierig-
keiten iiber theoretisch fundierte Unterrichtsversuche und
Praktika bis zur Ausarbeitung von Diplomarbeiten mit theo-
retischer und praktischer Komponente. Wir meinen, dass ein
solches Vorgehen nicht nur das einzig moégliche mit Stu-
denten ist, von denen wir fordern miissen, dass sie sich
vor dem Antritt des Stu-diums selbst schon in der prak-
tischen Lehrtatigkeit bewdhrt haben. (Wer mochte von ihnen
fordern, dass sie die praktischen Probleme, die sie erlebt
und erlitten haben, nunmehr fiir Jahre einfach vergessen?)
Ein solches Vorgehen stellt auch fiir uns Lehrende die
beste Sicherung dafiir dar, dass unsere Theorie so gut
bleibt, dass sie auch praktisch ist. Denn auch in den Er-
ziehungswissenschaften ist es leicht, geistreich iiber die
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Dinge zu reden, ohne dass daraus etwas fiir die Losung der
drdangenden Aufgaben der Praxis folgt.

Dabei kennen wir sehr wohl die Schwierigkeiten und die Be-
lastungen einer stidndigen Verkniipfung 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 Universitdt und nach dem Abschluss der Lizentiatsexa-
men ansiedelt. Eine Zeitlang scheint eine solche Losung
nur Vorteile zu bieten: wir schaffen Luft fiir eine ver-
tiefte theoretische Ausbildung, und wir sichern anderseits
die Praxisnidhe der Ausbildung in der zweiten Phase.

Langfristig aber gilt das andere: dass fiir die grosse Zahl
der Studierenden und der Dozenten die tragfihigsten Grund-
lagen und Anreize fiir eine valable theoretische Arbeit aus
den stindigen Anstossen der Praxis entstehen. Hier sind
kriaftige buonarrotische Motive am Werk, bzw. konnen sie
geweckt werden, und hier stellen sich Aufgaben des Pro-
blemldsens, die unter dem harten Kriterium der theoreti-
schen und der praktischen Bewdhrung stehen. Hier vermag
eine unversitdre Ausbildung der Gesellschaft, die sie
tragt, auch jederzeit ad oculos zu zeigen, was sie leistet
und wie sie ihren Auftrag erfiillt.

Aber diese Griinde politischer Opportunitidt sind zweit-
rangig, meine Damen und Herren, liebe Kollegen. Zuerst und
vor allem geht es darum, der Universitdt und unserer Fa-
kul-tat die Kraftquellen zu erhalten, aus denen ein le-
bendiger Wissenschaftsbetrieb und ein dynamisches Forschen
und Lehren entspringen. Dazu sind urspriingliche und starke
Motive notwendig. Diese entspringen zwar dem urspriing-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 Probleml&sens und unseres
Handelns auf die Probleme, welche sich unserer Gesell-
schaft in ihren mannigfaltigen Lebenstatigkeiten, auch den
beruflichen,stellen. Es ist den Universitdten zu wiinschen,
dass es ihnen immer mehr gelinge, ihre Aufgabe in diesem
Geiste zu erfiillen.
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VON DER LEHRERGRUNDAUSBILDUNG
ZUR LEHRERFORTBILDUNG

ZUM AMTSANTRITT VON PROF. DR. HANS GEHRIG
ALS DIREKTOR DES PESTALOZZIANUMS IN ZURICH

Werner Wiesendanger

Am 1.0ktober 1988 wird H. Gehrig, Direktor des Seminars fiir Pida-
gogische Grundausbildung in Ziirich, als Nachfolger von Dr. h.c.

H. Wymann die Leitung des Pestalozzianums iibernehmen. Bei der zentralen
Bedeutung, die dem Pestalozzianum fiir die Ziircher Volksschule und
insbesondere fiir die Fortbildung aller Lehrer in der Volksschule
zukommt, werden im folgenden die jahrelangen und erfolgreichen Bemiihun-
gen von H. Gehrig um eine Reform der Lehrerbildung in der Schweiz

und im Kanton Zirich ndher vorgestellt.

Motto: "Welchen Kreis sollen wir fiir unsere Theorie stecken, inso-
fern sie zugleich eine anwendbare sein soll?

Die Dignitdt der Praxis ist unabhdngig 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 hdatte wohl kaum

ein geeigneterer Pddagoge gefunden werden konnen als Hans Gehrig,

der alle Voraussetzungen mitbringt, um das Werk von H. Wymann erfolg-
reich weiterzufiihren und weiterzuentwickeln. Als Lehrer fiir Pddagogik
und didaktische Facher am Ziircher Oberseminar beschdftigt sich H. Gehrig
seit 1966 intensiv mit den Moglichkeiten einer Reform der Lehrerbildung
in der Schweiz und im Kanton Ziirich. Frucht dieser Bemiihungen war

die 1969 veroffentlichte Schrift "Die pddagogischen Disziplinen

in der Lehrerbildung." Die darin enthaltenen Gedanken liessen die
Fachwelt aufhorchen. Die damaligen Seminardirektoren Theodor Bucher

in Rickenbach/SZ und Paul Schdfer in 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 eine umfangreiche schweizerische EDK-Expertenkommission
“Lehrerbildung von morgen". Zu ihren stdndigen Mitgliedern gehorten
ausser H. Gehrig Hans Aebli, Carlo Jenzer, Lothar Kaiser, Fritz

Miller und Toni Strittmatter, die in den Jahren 1969 bis 1976 den
wegweisenden Bericht “Lehrerbildung von morgen" und entsprechende
Realisierungsvorschldge’ verfassten.

Bei diesen Arbeiten bemiihte sich H. Gehrig vor allem um die K1d-
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rung der Ziele und Inhalte der Lehrerbildung. Dies versuchte er
durch eine grundsdtzliche Besinnung, durch einen wirkungsvollen Er-
fahrungsaustausch unter Seminarleitern, durch den Einbezug neuer
padagogischer Stromungen und durch die Beriicksichtigung pddago-
gisch-psychologischer Forschungsergebnisse zu erreichen. Dabei
gingen seine Bestrebungen dahin, alle Reformpostulate philoso-
phisch-anthropologisch zu begriinden und damit einen umfassenden
und tragfdhigen Sinnzusammenhang fiir alles Tun in der Lehrerbildung
herzustellen. Solche Bemijhungen wurden erstmals in einer gesamt-
schweizerischen Zusammenarbeit versucht, wobei alle Beteiligten
einen wertvollen Lernprozess am gemeinsamen Projekt erlebten. Im
weiteren war die Arbeit am Lemo-Bericht auch ein Versuch, einen Aus-
weg zu finden aus der damaligen allgemeinen geistigen Verunsicherung
und padagogischen Orientierungslosigkeit. Nicht zuletzt wollte
H. Gehrig durch seine Mitarbeit das Ansehen des Kantons Ziirich in
Lehrerbildungsfragen heben, wobei er in der Kommission als iiberzeug-
ter Vertreter eines maturitatsgebundenen Weges in der Lehrerbildung
auftrat. An dieser Position hdlt er bis heute aus entwicklungs-
psychologischen und standespolitischen Griinden fest.
Angeregt durch seinen Auslandaufenthalt iibernahm er im Jahre 1969
an der Universitdt Ziirich in Zusammenarbeit mit der Freiburger Ar-
beitsgruppe fiir Lehrplanforschung (Leitung: Karl Frey) die Leitung
des Grundlagenprojekts "Bildungsbediirfnisse der Volksschullehrer =
BIVO-Projekt" und wirkte als Herausgeber von vier Forschungsberich-
ten zur schweizerischen Lehrerbildung:

- Entscheidungssituationen im Berufsfeld des Lehrers, 1974

(P. Roth/E. Schellhammer)

- Lehrerverhalten in Konfliktsituationen, wobei er hier auch als
Autor mitwirkte, 1975 (H. Gehrig, M. Geppert)

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

- Verdnderungen berufsbezogener Einstellungen wihrend Lehrer-
ausbildung und Berufseinfiihrung
Zircher Dissertation, 1987 (H. Tanner), z. Zt. im Druck

Die durch H. Gehrig im In- und Ausland erworbene Fachkompetenz be-
ziiglich aller Fragen der Lehrerbildung fiihrte dazu, dass er im Jahre
1971 zum Direktor des Ziircher Oberseminars gewdhlt wurde. Die Ent-
scheidung fiir diese Aufgabe fiel ihm gar nicht leicht, denn sie
bedeutete, die in Erwdgung gezogene und bereits erfolgreich ein-
geleitete akademische Laufbahn aufzugeben. Im Riickblick auf die pi-
dagogischen Wirkungsmdglichkeiten, die H. Gehrig als Direktor des
Oberseminars und beim Aufbau der neuen Ziircher Lehrerbildung ge-
geben waren, hat er aber seinen Entschluss nie bereut.

Es erstaunt nicht, wenn H. Gehrig bei der Vorbereitung des neuen
Lehrerbildungsgesetzes von 1978 im Kanton Ziirich massgeblich mit-
wirkte. Dabei waren ihm folgende Anliegen besonders wichtig:

- Festhalten und Weiterentwickeln des maturitdtsgebundenen Weges-
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- Einbezug der ziircherischen Lehrerbildungstradition unter Be-
rlicksichtigung der entscheidenden Gedanken von Heinrich
Pestalozzi, Thomas Scherr, Johann Caspar Sieber, Heinrich Wett-
stein, Walter Guyer und Hans Aebli. Dies stellt fiir den ur-
spriinglichen St. Galler eine besondere Leistung dar, sich mit
der Ziircher Tradition derart auseinanderzusetzen, dass er sich
voll dahinter stellen konnte.

- Verwirklichung einer Gesamtkonzeption in der Lehrerbildung aus
pddagogischen Griinden "Ein Lehrer ist ein Lehrer", aus bil-
dungsokonomischen und aus standespolitischen Griinden.

- Eine gute Lehrerbildung beruht auf vier Siulen. Es miissen
folgende Kompetenzen in ausgewogenen Anteilen vermittelt wer-
den: ’

-- pddagogisch-psychologische Kompetenz

-- didaktische Kompetenz
(allgemeindidaktisch und fachdidaktisch)

-- fachliche Kompetenz in den zu unterrichtenden Fichern
-- schulpraktische Kompetenz

- Idee einer Grundausbildung fiir alle angehenden Volksschul-
lehrer mit griindlicher Eignungs- und Neigungsabkldrung wihrend
der ersten Ausbildungsphase im Sinne eines akademischen Berufs-
wah1jahres fiir angehende Lehrer.

- Er setzte sich ein fiir die Organisationsform als héhere pi-
dagogische Lehranstalt oder als pddagogische Hochschule.
Deshalb ist er mit der heutigen Bezeichnung "Seminar" nicht zu-
frieden.

H. Gehrig hat massgeblich beigetragen zum positiven Abstimmungs-
resultat fiir die Einfiihrung der neuen Lehrerbildung im Kanton Zii-
rich. Bei der Realisierung der neuen Lehrerbildung wurde ihm freige-
stellt, entweder das neu geschaffene Seminar fiir Pddagogische Grund-
ausbildung (SPG) oder das Primarlehrerseminar zu iibernehmen. Ob-
wohl ihm von seiner Laufbahn her das Primarlehrerseminar eigentlich
ndhergestanden hdtte, iibernahm er die Leitung des SPG. Es zeigte
sich nédmlich, dass es fiir das Gelingen des Ganzen wichtig war, dass
jemand die Leitung des SPG libernahm, der mit allen Aspekten der
Lehrerbildungsreform vertraut war. Seit den sieben Jahren seines Be-
stehens hat sich das SPG unter der Fiihrung von H. Gehrig in den
inhaltlichen, organisatorischen und personellen Belangen wesentlich
konsolidiert. H. Gehrig hat auch einen entscheidenden Beitrag
geleistet fiir die wirkungsvolle Arbeit der ziircherischen Seminar-
direktorenkonferenz. In diesem Gremium hat er nicht nur die Idee der
Gesamtkonzeption in der ziircherischen Volksschullehrerausbildung mit
Erfolg vertreten, sondern auch massgeblich mitgewirkt bei der Er-
arbeitung eines wegweisenden Konzepts fiir die Ausbildung der Ausbildner.
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HINWEISE AUF PUBLIKATIONEN VON HANS GEHRIG

Zur Lehrerbildung
~ Gedanken zur Lehrerbildung, in: Newe Ziircher Zeitung, Nr. 2757, 22. Juni 1966

- Die pddagogischen Disziplinen in der Lehrerbildung, Bericht iiber eine Tagung
des Schweizerischen Pddagogischen Verbandes, Basel, 1970

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

a) Kritische Entscheidungssituationen im Berufsfeld des Lehrers, (Verfasser
P. Roth, E. Schellhammer), Basel, 1974

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

c) Lehrerverhalten in Konfliktsitvationen, (Verfasser H. Gehrig, M. Geppert),
Basel, 1975

- Lehrerbildung von morgen, Bericht der Expertenkommission Lehrerbildung von
morgen, herausgegeben im Auftrag der EDK von f. Miller in Verbindung mit
H. Gehrig, C. Jenzer, L. Kaiser, A. Strittmatter, Hitzkirch, 1975

- Die Reform der Lehrerbildung aus der Sicht der Expertenkommission der EDK, in:
Bildungsplanung und Schulreform, herausgegeben von Konrad Widmer, Frauenfeld,
1976

- Konsequenzen aus dem Expertenbericht "Lehrerbildung von morgen” fiir schweizeri-
sche Reformen der Lehrerbildung, in: Lehrerbildung und Unterricht, herausgege-
ben von der EDK, Bernm, 1977

- Lehrerverhalten in Konfliktsituationen, Ergebnisse im Rahmen des BIVO-Projektes
in: Schulblatt des Kantons Ziirich, Padagogischer Teil, 5, 1976

- Die Hdhere Pidagogische Lehranstalt des Kantons Aargav im Zusammenhang gesamt-
schweizerischer Reformbestrebungen, in: Festschrift zur Ergffnung der Hheren
Pidagogischen Lehranstalt des Kantons Aargau, S. 93-100, Aarau, 1976

- Das Konzept der Pddagogischen Grundausbildung fiir die Volksschullehrer im Kan-
ton Ziirich, in: Schulblatt des Kantons Ziirich, Pidagogischer Tiel, 5, 1982

- Fachdidaktik, Allgemeine Didaktik und schulpraktische Ausbildung im Rahmen der
neuen Ziircher Lehrerbildung, in: Schweizer Schule, Nr. 8, 1982

- Von allen Untugenden seiner Schiiller muss der Erzieher den Grund in sich selber
suchen, Aspekte der Eignung, Beratung und Selektion in der Lehrerbildung, in:
Beitrdge zur Lehrerbildung, Zeitschrift zu theoretischen und praktischen Fra-
gen der Didaktik der Lehrerbildung, Jubildumsausgabe "10 Jahre LEMO", Bern,
Februar 1985

Allgemeine pidagogische Fragen

- Wesen und Bestand &sthetischer Bildung in Geschichte und Gegenwart, in: Ziircher
Beitrdge zur P#dagogik, herausgegeben von Leo Weber, Ziirich 1964
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Zum Problem des vorschulischen Lernens, Berichte iiber Untersuchungen bei Kin-

dergartenschiilern des Kantons Ziirich, in: Jahresberichte des Oberseminars,
1968 und 1970

Walter Guyer, 1892 - 1980, Leben und Werk, Versuch einer ersten Wirdigung, in:

Schweizerische Lehrerzeitung, Nr. 38, 1980

Elitebildung in der Schweiz?, in: Neue Ziircher Zeitung, Beilage "Schule und
Erziehung®, Nr. 213, 198%

Heimatkunde von Lavin im Unterengadin, in: Schweizerische Lehrerzeitung, Nr.38,

September 1965

Zusammenarbeit mit dem Pestalozzianum

"Die Zircher Zunfte", Unterrichtsprogramm fiir die 5. Klasse

- "Die ck-Regel", Unterrichtsprogramm fiir die Mittelstufe

. Studien iiber ausléndische Schulsysteme

Die Bildungssituation in der Tirkei, in: Newe Zircher Zeitung, Nr. 3778,

9. September 1966

Schulen und Schulprobleme in Israel, in: Neue Ziircher Zeitung, Nr. 3901,

September 1967
Blick auf das Schulsystem der DDR, in: Neue Ziircher Zeitung, Nr 410, 7. Juli

1968

Das Erziehungs- und Bildungswesen in der Deutschen Demokratischen Republik,

in: Gymnasium Helveticum, Heft 41 und 2, 1969/ 70

Bildungswelt Asien, in: Schweizerische Lehrerzeitung, Nrn. 33 und 34, 1981
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Neuerscheinungen

Neubheit auf dem piddagogischen Zeitschriftenmarkt:

DIALOGOS

Nach lingerer Vorbereitungszeit ist sie da,
die Null-Nummer des DIALOGOS. Der
Untertitel verrét genaueres {iber den anzu-
strebenden Dialog: Ideen, Erfahrungen,
Nachrichten zurinterkulturellen Erziehung
in der Schweiz. Hinter dem Projekt steht
der "Gruppo misto des Centro pedago-
gico-didattico per la Svizzera" oder iiber
20 Frauen und Minner unterschiedlicher
kultureller Herkunft, die sich fiir den Aus-
tausch zwischen den Kulturen, speziell an
unseren Schulen, engagieren.

Interkulturelle Verstindigung und Anre-
gung sind die Leitmotive dieser 40-seiti-
gen Null-Nummer mit einer Beilage fiir
die Unterrichtspraxis (Unsere Grossel-
tern.- I nostri nonni - Nuestros abuelos).
Die Redaktion will nicht nur fiir passive
Konsumenten produzieren, sie mdchte
"ein Sprachrohr, ein echtes Forum fiir
Schulleute" sein, die sich von Ideen an-

und ein Buch zum Thema:

Fremde Heimat

regen lassen und selbst von ihren Ideen
und Erfahrungen berichten.

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

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

Centro Pedagogico-Didattico,
Luisenstrasse 38, 3005 Bern,
Tel: 031/ 44 47 52

Soziokulturelle und sprachliche Probleme von Fremdarbelterkindern

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

Autoren aus verschiedenen Fachbereichen
legen ihre Untersuchungen zum brennen-
den Problem der Ausldnderkinder in der
Schweiz vor. Ein Versuch, durch die
Kenntnis von Tatsachen und die Erkldrung
von Zusammenhingen einen Schritt {iber
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die oft emotionsgeladene Alltagsdiskus-
sion hinauszukommen., Ein zutiefst sachli-
ches und trotzdem sehr engagiertes Buch.

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



SPV SCHWEIZERISCHER PAEDAGOGISCHER VERBAND

SOCIETE PEDAGOGIQUE SUISSE

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

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

dreierlei ist nicht wahr:
1. dass die Schweiz in Winterthur und Rapperswil aufhért
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 hartndckigen Geriichte schon
vor Jahrzehnten erfahren: Als "cand. phil." bekam ich fiir ein (kurzes
biindnerisches) Schuljahr eine Hilfslehrerstelle am Lehrerseminar. So
bestieg ich jeden Montag den ersten Zug in Neuhausen, schlief bis Zi-
rich, stieg traumwandlerisch in den Churer Schnellzug um, um im leeren
Coupé weiterzudGsen. Am Walensee kam jeweils das Kaffeefrdulein, und so
begann allmdhlich mein Churer Arbeitstag: 7 Lektionen Unterricht und
weit mehr an Arbeitsweg, bis ich spdt abends wieder zu Hause war. Aber
die Biindner Regierung war nachsichtig und grossziigig 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 Riickfahrten zum Wiedersehen und Gedankenaustausch be-

nitzen.
(2)

Basel Chur Basel

an an_________Ab 80__
54 Al i 455 X 7.58%¢
- 3% BAT_ W BASE 8022
= 702 933 %M B46 933

582 1041 R r19% 1002

eci® B2TY el ] 192 1102

(1) & 589 83=:H 18 1202
) . =9 . 582 1241 LD g_*_._l..uw__'-“
kauderwelsch: Der Ausdruck flr ,,unver- scmi027% 1312 == 1027x 1302
stiindlich, verworren, radebrechend' bezog R ‘l'ig 1?-33 = -'lg_: :%%g_
sich urspr. aul die schwerverstiindliche i 89 153 15% 1802

Sprache der Ritoromanen aus dem Rhein- R 5BZ 1641 s= 14278 17102
tal von Chur. Der ON Chur lautet im 7iro- A 582 1733 5192 :—P.%__
lischen Kauer. Uber ‘kaurerwelsch’ ent- i g: L “5;* oz
wickelte sich — wohl unter dem Einflu8 von 585 zﬁ — T ¥mip47_%X19.33%
mdal. kaudern |, kollern; plappern' - ‘Kau- @__1B58x 2141 _ ___ 17399 2002
derwelsch’, das also eigtl. ,,Churromanisch‘’ 19382 2241 e BRI LT
R W2058% 2352 | 19149% 2202 _
bedeutet (vgl. welsch). AbL: kauderwel- = 20219 2302

schen , kauderwelsch reden'’ (18. Jh.). ma057 2334

Ltmzen Foaanh
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Hauptanlass fir die SPV-Leute wird das "Vorstellungs"-Referat von Prof.
Fend sein. Nachdem wir letztes Jahr Gelegenheit hatten, den neuen Or-
dinarius fir Pddagogik an der Universitat Bern, Prof. Dr. J. Oelkers,
kennenzulernen, schliesst sich diesjahr Zirich an. Prof. Fend hat sich
bereits in den BzL 2/ 87 unserem Kreis eingefilhrt. In der vorliegenden
Nummer ist weiteres nachzulesen. Aber welcher Pdd-Agoge méchte nicht
den Menschen personlich kennenlernen? In Chur ist Gelegenheit dazu.

Im Samstagprogramm wird uns der VSG

"Grischun - Ina Svizra en miniatura" vorstellen. Das wird natiirlich
etwas ganz anderes sein als die putzige “Swissminiatur" in Melide. Es
wird eine umfassende Scuntrada sein. Und sie kénnte zu einem eindriick-
lichen Bekenntnis kultureller Verbundenheit werden, wenn wieder 90% der
Eingeladenen ihr folgen, wie vor 50 Jahren, als 90% der Schweizer
Stimmblirger das R&toromanische als Vierte Landessprache anerkannten.

In dieser Hoffnung: a revair a Coira
Sin seveser a Coira!

Hans Brihweiler

AZ <;3>1571z°o/}71,/

Prisident SPV

Bereits ab

Fr. 80!-

konnen Sie ein Wochenende in
Chur geniessen (2 Néchte),

durch die Altstadt flanieren, Mu-
seen besuchen und vor den To-
ren der Stadt die Bergwelt Grau-
blndens erwandern

Verlangen Sie Gratisprospekte
beim Verkehrsbiro, 7000 Chur.

Tel. 081/22 1818
L __
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Freitag, 4.
14.00 Uhr

15.15 Uhr

16.15 Uhr

19.30 Uhr

Samstag, 5.
09.00 Uhr

PROGRAMM DER JAHRESVERSAMMLUNG

November 1988 in Chur

Kirche St. Luzi
Orgel- und Cembalo-Konzert

Lehrerseminar, Zimmer C 15
Geschaftssitzung:

1. Begriissung, Prdsenzen, Entschuldigungen
2. Wahlen: Stimmenzdhler
Protokollfihrer
3. Protokoll der Jahresversammlung vom 6.11.87 in
Baden, verfasst von Sepp Stadler, verdffentlicht
in BzL 1/ 88
4. Jahresbericht des Prdsidenten
5. Geschédftsbericht "Beitrdge zur Lehrerbildung"
6. Finanzen: Rechnungen 1987/ 88 a) Verein
b) BzL
Revisorenbericht
Budget 1988/ 89
Jahresbeitrdge
7. Verschiedenes

Vortrag von Prof. Helmut FEND

"Sozialgeschichte des Aufwachsens

Jugendgestalten und verdnderte Bedingungen heute /
Padagogische Konsequenzen"

Hotel Chur ¥
Gemeinsames Nachtessen fiir Angemeldete
(Anmeldetalon in der Kongress-Broschire)

* * * * *

November 1988 - Aula Kantonsschule

Plenarversammlung VSG

"Graubiinden, Grigione, Grischun -
Ina Svizra en miniatura"
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Wir kénnen die heutigen Lebensbedingun-
e mu e“ gen, Erzichungshedingungen, Generations-

gestalten nur verstehen, wenn wir sie in unse-

8 ° 5 S OBren s
Sozialgeschichte J i conienyiim o

stung aus einer Vicelzahl von Lebensentwiirfen

des Au?wac“nsens

T s e nen okzidentalen Rationalismus gefiihrt. Ich
Bedingungen des Aufwachsens habe versucht, eine aberschaubare Typologie
und Jugendgestalten von vormodernen, modernen und postmoder-

im zwanzigsten Jahrhunden nen Formen der Existenzbewiltigang 2u cent-
sullrkamp taschenbuch wickeln, um die V derung der Bedingun-
wissenschaft gen des Aufwachsens in diesem Rahmen cin-

ordnen zu kénnen und die Spannungen deut-

lich zu machen, unter denen Aufwachsen heu-
te sicht. Helmul Fend

10.2 Die Kernthese: die derzeitige Generationslage
als Ausdruck der Krise

des modernen okzidentalen Rationalismus

Ich méchte die bisherige Schilderung verinderter Bedingungen
des Aufwachsens in der These zusammenfassen, dafl sie ver-
schirfte Spannungsverhiltnisse und Konflikte indizieren, in die
jene geistigen Grundlagen unserer Zivilisation, die im Anschluf§
an Max Weber als »moderner okzidentaler Rationalismus« be-
zeichnet werden, mit realen gesellschaftlichen Entwicklungen
und anderen Prinzipien der »Weltgestaltung« geraten sind.

1. In der Geschichte der Bundesrepublik kann bis in die sechziger
Jahre eine zunehmende Gewiftheit in der Uberzeugung festge-
stellt werden, dafl eine immer bessere Sicherung der Lebens-
umstinde moglich ist, dafl die grofien gesellschaftlichen Pro-
bleme kontrollierbar sind und dafl jeder einzelne es auf der
Grundlage individuellen Bemiihens und individueller Anstren-
gung zu etwas bringen kann, sein Gliick machen kann. Heran-
wachsende erleben in dieser historischen Phase iiber zehn bis
zwanzig Jahre im Bildungssystem ein soziales Regelwerk, das
diese Erwartungen iiber offene Laufbahnmuster fordert und
daran orientierte Lernanstrengung belohnt. Kontinuierliche
Anstrengung und Leistungserbringung im Schulsystem werden



2. Die wichtigste Konsequenz des Rationalismus fiir die Alltags-

gestaltung, die methodische und disziplinierte Kultur der Le-
bensfithrung — etwa in der Form der »Berufsethik« und der
»Lernethik« — ist durch Entwicklungen gefahrdet, die sie teil-
weise selbst hervorgebracht hat. Komplementir zur gestiege-
nen Produktivitit der Wirtschaft und zur verbesserten Versor-
gungslage, hat sich ein Wertsystem entwickelt, das den Genufl
der Friichte dieser Anstrengungen legitimiert. Das Wertsystem
unserer- Werbeindustrie reprisentiert eine oft aggressive Ver-
fihrung zu einer hedonistischen Lebensauffassung, die, wie
Daniel Bell schon festgehalten hat, jenes Wertsystem zu unter-
hohlen droht, das zur Erzeugung dieser Konsummaglichkeiten
beigetragen hat.
Fiir die heranwachsende Generation ist dieses Spannungsver-
hiltnis doppelt gefihrlich, da ihr noch die Erfahrung der Hirte
disziplinierter Berufsarbeit als Vorbedingung fiir Konsum-
méglichkeiten fehlt und sie verstindlicherweise geneigt ist, die
Anspriiche und Versprechungen der hedonistischen Weltdeu-
tung zu internalisieren. Die einfache Losung, »soviel Arbeit
wie notig, soviel Genufl wie moglich«, liegt sehr nahe.

Jahr fiir Jahr die erlebte Grundlage fiir soziale Belohnung, fiir
schulischen Aufstieg und grofiere schulische Bildungsmoglich-
keiten. Dagegen ist heute die Wahrnehmung sehr verbreitet,
daf dieses Muster, welches Teil eines aktiven Stils der Lebens-
bewiltigung auf rationaler und leistungsorientierter Grundlage
ist — und damit Teil des modernen okzidentalen Rationalis-
mus —, am Ubergang ins Beschiftigungssystem briichig gewor-
den ist. Hier wird also nicht der okzidentale Rationalismus
selbst in Frage gestellt. Im Gegenteil, sein normativer Anspruch
- etwa in der Form der Schaffung von Planungssicherheit und
leistungsbezogener Mobilitit — wird ernstgenommen und zum
Maflstab der Kritik gegenwirtiger Lebensverhiltnisse. Die
»versprochenen« Belohnungen werden nicht eingeldst, die un-
terstellte Planbarkeit und Planungsverantwortung der eigenen
Biographie erweist sich als Schein, der geforderte Verzicht als
Lebensbetrug.
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3. Von einer dritten Seite gerit die disziplinierte Lebensfiihrung,

gerdt eine Berufsethik unter Druck: die Erziehungsbedingun-
gen im Elternhaus und auch in der Schule haben sich in den
letzten Jahrzehnten zunehmend verstindigungsorientiert und
personorientiert entwickelt. Die konditionslose Akzeptanz je-
des heranwachsenden Kindes, die Pflege seiner Individualitit
und seiner je besonderen Moglichkeiten, die Perspektive, Kin-
der und Jugendliche vor Uberforderung zu schiitzen und die
Anlagen von innen heraus zu entwickeln, tragen alle dazu bei,
ein Edukatop entstehen zu lassen, das von jenem sehr verschie-
den ist, das Bescheidenheit, Demut, ja Selbsterniedrigung, Ein-
ordnungsfihigkeit, Verzicht, Selbstiiberwindung, Aufschub
von Belohnungen usw. geférdert hat.
Die auf Autonomie, Selbstindigkeit und Ganzheitlichkeit aus-
gerichtete Persongenese, die besonders im Lebensraum der Fa-
milie und manchmal auch dem der Schule gepflegt wird, trifft
bei groffen Gruppen von Heranwachsenden beim Ubergang
ins Beschiftigungssystem jah auf Selbstentiuflerungsnotwen-
digkeiten, auf nur beschrinkte Méglichkeiten, sich selbst in
arbeitsteilige Prozesse »einzubringene.

Die Personalisierung der Beziehungen zu Heranwachsenden
bricht sich heute aber auch an der Instabilitit 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 familidren Lebensraum steht die
hiufige Erfahrung der Instabilitit dieses Lebensraumes gegen-
iber. Das gestiegene Bediirfnis nach personaler Akzeptanz
trifft auf eine gestiegene instrumentelle Wertschitzung des
Menschen nach Leistungen, physischer und sozialer Attrakti-
vitit. Die Personalisierung der Verantwortung fir das »eigene
Schicksal« vergroflert die Bedrohung des selbstverschuldeten
Verfehlens eines attraktiven Lebensentwurfes.

Leseprobe (a.a.(. Seite 169-171) im Hinblick auf das

ge?eraf von Prof. Helmut Fend an der Jahresversammlung
es .

Slehe auch die Besprechung des Buchs durch Hans Furrer
in BzL 2/88, Seite 244
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Rekrutierung und Auslese

REKRUTIERUNG UND AUSLESE
KUNFTIGER LEHRKRAFTE

EINE LITERATURAUSWERTUNG

Urs K. Hedinger
Eric Oberli
Daniel Slongo

Bei der Erarbeitung einer "Gesamtkonzeption Lehrerbildung” durch die
Erziehungsdirektion Bern stiitzen sich die Ueberlegungen zur kiinftigen
Gestaltung der Lehrerbildung unter anderem auf Informationen iiber die
Rekrutierung und Selektion von Lehrkrédften. In diesem Zusammenhang
wurden die Autoren beauftragt, wichtige Literatur zum Thema zu sichten
und auszuwerten. Ferner wurden im Kt. Bern eigene Untersuchungen iiber
die Rekrutierung und Auslese der Primarlehrer durchgefiihrt. Der fol-
gende Text ist eine Kurzfassung der Berichterstattung iiber die Ergeb-
nisse dieser Recherchen (ausfiihrlicher Bericht: SLONGO/OBERLI/HEDINGER
1988). In der kritischen Diskussion der Ergebnisse wird darauf hinge-
wiesen, dass der Literatur nur wenig konkrete Hinweise darauf zu ent-

nehmen sind, wie die Auslese von Lehrkriften sinnvollerweise vorzuneh-
men sei.

1. Rekrutierung nach sozialer und regionaler Herkunft

Daten Uber die Herkunft von Lehrkraften, die aus anderen Landern
stammen, sind nur beschrankt auf die Schweiz Ubertragbar. So diirfte die
Tatsache, dass z.B. in der BRD die Lehrkrafte 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 fiihren. Neuere verlassliche Angaben iiber die Situation
in der Schweiz stammen aus einer Studie des Amtes fur Unterrichtsfor-
schung Bern (HEDINGER o0.J.) und der Untersuchung von EUGSTER
(1984).

Far Schweizer Verhaltnisse bedeutsam ist die Feststellung, dass dort, wo
die Berufsausbildung der kunftigen Lehrkrafte im Mittelschulbereich er-
folgt (seminaristische Form), Gymnasiasten und Seminaristen sich nur ge-
ringfigig in ihrer Zusammensetzung beziiglich sozialer Herkunft unter-
scheiden. Die beiden Schultypen rekrutieren heute im wesentlichen aus
den gleichen Bevdlkerungsschichten, und zwar schwergewichtig aus den
mittleren und héheren Berufsgruppen (Beruf der Eltern). Die These, das
Seminar stelle die "Mittelschule des kleinen Mannes" dar, trifft zumin-
dest heute kaum noch zu.

335



Rekrutierung und Auslese

Die feststellbaren Unterschiede zwischen Gymnasium und Seminar sind,
gemessen an dieser grundsdtzliichen Aehnlichkeit, nur geringfugig: im
Gymnasium finden wir etwas héhere Anteile von Kindern von Vitern mit
Mittel- und Hochschulbildung und mit akademischen Berufen. Im Seminar
etwas hohere Anteile von Kindern von Vitern, die selber Lehrer sind,
und von Landwirten. Gymnasiasten stammen etwas haufiger aus Agglo-
merationen, Seminaristen etwas hdufiger aus Landgemeinden. Kinftige
Lehrer stammen Uberzuféllig haufig aus Lehrerkreisen (Selbstrekrutierung
des Lehrerberufs). In der Verwandtschaft der Seminaristen finden sich
merklich h&ufiger Lehrer als in jener der Gymnasiasten. Der Schileran-
teil mit Vatern, die Lehrer sind, ist im Seminar doppelt so hoch wie im
Gymnasium (13 und 6 Prozent).

Im Obrigen gilt &hnliches fir die regionale Herkunft. Die Tendenz, dass
Stadtkinder eher das Gymnasium, Landkinder eher das Seminar wahlen,
hat sich deutlich abgeschwécht. Dies wohl vor allem als Folge der re-
gionalen Dezentralisierung beider Mittelschultypen.

Feminisierung des Lehrerberufs

Eine deutliche Veranderung hat sich in den Anteilen der Geschlechter an
den Lehrerstudenten und - etwas verzégert und auch abgeschwicht - an
den berufstdtigen Lehrkraften ergeben. Die sog. Feminisierung des
Lehrerberufs ist ein internationales Phanomen, das in der Literatur zwar
haufig erwahnt, aber selten differenziert behandelt wird.

Feminisierung der Lehrberufe bedeutet zunichst Feminisierung der ent-

sprechenden Lehrerausbildungen. Fir die Schulerschaft der verschiedenen
Mittelschultypen im Kanton Bern ergibt sich folgendes Bild:

TABELLE: Mitteischiler nach Schultyp und Geschiecht (Kanton Bern, 1983)

Seminar Gymn.zus. Gymn. A/B Gymn. C Gymn. E Total
Manner 31% 58% 42% 80% 59% 51% (655)
Frauen 69% 42% 58% 20% 41% 49% (634)
(N =) (351) (938) (392) (280) (266) (1289)
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Insgesamt sind heute Knaben und Mé&dchen praktisch gleich stark in den
héheren Mittelschulen vertreten (siehe Total-Spalte). In den verschie-
denen Typen sind die Madchenanteile jedoch deutlich unterschiedlich.
Der Madchenanteil ist mit rund 70 Prozent im Seminar am héchsten
(zum Vergleich: 40 % in allen Gymnasien zusammen), im Gymnasium C
erwartungsgemdss am niedrigsten (20 %). Am ausgeglichensten sind die
Geschlechteranteile im Gymnasium A/B. Das heisst, dass Chancengleich-
heit zwischen Knaben und Madchen beziiglich des Besuchs einer héheren
Mittelschule realisiert ist, falls das Seminar mitbericksichtigt wird. Fur
die Gymnasien allein gilt, dass die Chancen der Knaben grésser sind als
diejenigen der Madchen, eine solche Schule zu besuchen.

Méadchen entscheiden sich heute also gleich haufig wie Knaben fur eine
Mittelschulausbildung. Sie wé&hlen dabei haufiger als Knaben das Seminar,
da dieses von allen Mittelschultypen einem Interessen- und Fahig-
keitsprofil entspricht, das bei Madchen besonders haufig vorkommt.

Ein Vergleich von Mannern und Frauen zeigt, dass bei den beiden Grup-
pen bei der Wah! des Lehrerberufs andere Grinde und Motive im Vor-
dergrund stehen. Fir Manner ist der Lehrerberuf vor allem deshalb at-
traktiv, weil er soziale Sicherheit, Selbstandigkeit und Freiheit in der
Gestaltung der Berufsarbeit und Méglichkeiten der Selbstverwirklichung
bietet. Frauen fuhlen sich vor allem deshalb zu diesem Beruf hingezo-
gen, weil er Umgang mit Kindern bedeutet, soziales Engagement ermdg-
licht, eine flexible Arbeitszeitgestaltung zuldsst und mit der Familien-
rolle gut vereinbar ist. Auch MILHOFER (1981) erklart die Attraktivitat
des Lehrerberufs fur Frauen damit, dass dieser sich organisatorisch und
psychologisch mit der Familienfihrung verbinden l4sst. Er nennt folgende
Punkte:

- Die Erziehungstatigkeit bringt keinen Konflikt zwischen Berufs- und
Familienrolle

- Die Arbeitszeitgestaltung erleichtert das Erfiillen der Pflichten fur
Familie und Haushalt

- Beurlaubungen sind moglich, ohne dass der Arbeitsplatz verloren geht
- Der Beruf ist mit wenig Konkurrenzverhalten verbunden
- Der Lehrerberuf erhéht den Heiratswert der Frau, da er gute Ausbil-

dung und emanzipatorische Qualitdten mit hoher Disponibilitat fir
Familienfihrung und Kindererziehung verbindet.

Die Feminisierung des Lehrerberufs hat arbeitsmarkt- und personalpoliti-
sche Konsequenzen und beeinflusst das Image des Berufs. Selten wird
nach den moglichen padagogischen Konsequenzen der Feminisierung ge-
fragt.

337



3.

Rekrutierung und Auslese

Interessenprofile

Vergleicht man die Schilerschaften der verschiedenen Mittelschultypen
beziiglich ihrer Interessen (allgemeine und fachbezogene Interessen), so
findet man charakteristische Interessenprofile. Fur Seminarschiler sind
eine hohe Auspragung der Interessen fUr Tatigkeiten im Sinne der Sozi-
alpflege und Erziehung und fur die Fachgebiete Padagogik und Psycholo-
gie typisch, ferner die geringe Ausprdgung der Interessen fur Naturwis~
senschaften und Technik sowie flr Wirtschaft. Schiler des Gymnasiums
C sind charakterisiert durch starke Interessen fir Naturwissenschaften,
Mathematik und Technik, durch geringe Interessen fiur Literatur, Kunst,
Musik und Sprachen. Der Bezug zu Inhaltsprofilen (Fach-Schwerpunkten)
der entsprechenden Ausbildungen ist offensichtlich. Da diese Interessen-
auspragungen 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 beeinfiusst haben.

Aehnlich deutliche Unterschiede zwischen den Schilergruppen sind auch
bei berufsbezogenen Wert- und Zielvorstellungen festzustellen. Seminari-
sten bezeichnen es als wichtiger als Schiler der anderen Typen, dass ihr
kinftiger Beruf eine soziale Tatigkeit darstellt, mit vielen Kontakten
verbunden ist, Gelegenheit gibt, anderen zu helfen und andere zu fihren.
Es ist anzunehmen, dass auch solche berufsbezogene Vorstellungen und
Bedurfnisse die Mittelschulwahl beeinflussen: Man entscheidet sich vor-
zugsweise fur jene Mittelschule, die am ehesten auf Berufe hinfuhrt, die
solchen Winschen und Vorstellungen entsprechen.

Die gleichen Daten zeigen auch auf, dass ein wesentlicher Grund fir die
Feminisierung und das Uebergewicht der Frauen in der Lehrerausbildung
in den Interessenstrukturen der Jugendlichen liegt. Madchen zeigen deut-
lich haufiger als Knaben jene Interessen in starker Auspragung, die ty-
pisch sind fur die Schiler im Seminar und auf die das Inhaltsprofil des
Seminars offenbar besonders gut zugeschnitten ist.

Ein ahnlich wichtiger Einflussfaktor fur die Mittelschulwahl durfte neben
den Interessen und berufsbezogenen Wertvorstellungen die Selbsteinschét-
zung der fachbezogenen Fahigkeiten darstellen. Auch im leistungsbezoge-
nen Selbstbild gibt es bedeutsame Unterschiede zwischen den Schilern
der verschiedenen Schultypen. Die Seminaristen beurteilen vor allem ihre
Fahigkeiten in Muttersprache, in Zeichnen/Gestalten und in Singen/Musik
als hoher als Schiler der andern Typen; dagegen beurteilen sie ihre Fa-
higkeiten fur Physik als geringer. Auch hier liegt der Zusammenhang mit
dem Inhalts~- und Anforderungsprofil des Schultyps auf der Hand.

Andere Persdnlichkeitseigenschaften

Oft wurde versucht, das Besondere bzw. Typische an der Persoénlichkeit
von Lehrern mittels differentialdiagnostischer Methoden, vor allem Per-
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sonlichkeits- und Einstellungstests und -fragebogen, zu erfassen. Man
hoffte dabei unter anderem, auf dieser Grundlage ein Testinstrumenta-
rium entwickeln zu koénnen, das es erlaubt, den fahigen Lehrer mdglichst
frah und treffsicher von anderen Personengruppen zu unterscheiden.

MUELLER-FOHRBRODT (1973), EUGSTER (1984) und auch andere kom-
men zum Schluss, dass eine eigentliche Lehrerpersonlichkeit, zumindest
mittels der vorhandenen Testinstrumente, vielleicht aber auch aus prin-
zipiellen Grinden, nicht eindeutig fassbar ist. Lehrerstudenten unter-
scheiden sich in den erfassten Kriterien nicht gentgend klar von ver-
gleichbaren Gruppen wie Mittelschiilern, Universitatsabsolventen usw. Von
der Allgemeinbevolkerung kann nach SIEKERKOETTER (1979) allenfalls
ein Typus "Studentenpersonlichkeit" abgegrenzt werden, der sich durch
allgemein liberalere Einstellungen auszeichnet. Zudem sind Unterschiede
innerhalb der Gruppe der Lehrer (Manner - Frauen, Oberstufe - Unter-
stufe) oftmals grosser 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 grossten Un-
terschiede zu Nichtlehrern zeigen die Volksschullehrer. Innerhalb der
Gruppe der Lehrer zeigen Frauen eher héhere Werte auf den Dimensio-
nen Aengstlichkeit, Neurotizismus und Depressivitat, sie sind aber auch
sozial interessierter und haben ein humaneres Menschenbild als ihre
mannlichen Kollegen. Manner erscheinen eher autoritarer, direktiver und
reaktiv aggressiver, sie sind ferner politisch und 6konomisch stérker in-
teressiert als Frauen.

Auch EUGSTER kommt zum Ergebnis, dass Manner extravertierter, ge-
lassener und weniger nervos, aber auch dominanter als ihre Kolieginnen
sind. Unterschiede zwischen Seminaristen und anderen Mittelschilern er-
geben "ein Personlichkeitsbild, das durch mehr Kontaktbediirfnis, Gesel-
ligkeit und Erregbarkeit und weniger Frustrationstoleranz gekennzeichnet
ist." (EUGSTER 1984, S. 279) Zudem ergibt sich ein Unterschied auf der
Skala "Dominanz", d.h. die Seminaristen beschreiben sich als nachgiebi-
ger bzw. gemassigter als die Schuler der ubrigen Abteilungen.

CLOETTA et al. (1973) kommen bei ihrer Suche nach dem humanen
Lehrer fur die humane Schule zur Erkenntnis, dass das in der Sozialpsy-
chologie bekannte Konzept der Einstellungen besser als Personlichkeits-
variablen geeignet ist, die innovativen Kompetenzen des Lehrers zu be-
urteilen. In diesem Zusammenhang sind dann auch eine Vielzahl von Ein-
stellungsuntersuchungen entstanden, deren gemeinsames Ergebnis ist, dass
durch die Lebrerausbildung die Einstellungen wohl verandert werden, dass
aber diese Einstellungsanderungen beim Eintritt in den Berufsalltag sich
zum guten Teil wieder zurtckentwickeln. Dieses Phadnomen ist unter dem
Schlagwort "Konstanzer Wanne" bekannt geworden.

Untersuchungen zur Intelligenz von Lehrerstudenten gehen von der weit
verbreiteten Meinung aus, dass die Absolventen der Lehrerausbildung in-
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tellektuell weniger leistungsfahig seien als ihre Kolleginnen und Kollegen
am Gymnasium bzw. an der Universitét.

Dieses (Vor)Urteil kann anhand der vorliegenden Literatur nicht erhartet,
aber auch nicht eindeutig widerlegt werden. ACHINGER (1969) referiert
Untersuchungen von HORN (1968) und LUCKER (1965), welche eine in-
tellektuell schwachere Leistung der Lehrer fanden, aber auch Untersu-
chungen von HITPASS (1970) und HILBIG (1963), welche fur die Lehrer
eine héhere Intelligenz als fur die Vergleichsgruppen ergeben. Hier kann
auch eine gewisse Schichtspezifitait gefunden werden: Studierende aus
niedrigen sozialen Schichten haben tendenziell bessere Abiturnoten als
Kandidaten aus h&éheren Schichten.

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

"Die Seminaristen sind leistungsmassig mit den (brigen Mittelschilern
absoiut vergleichbar. Im nichtsprachlichen, die Grundintelligenz messen-
den Intelligenztest schneiden diese sowohl im Vergieich mit der Norm-
stichprobe wie mit den Maturitatsabteilungen sehr gut ab. Eine Minder-
leistung, wie diese den Urteilen von Lehrern zu entnehmen ist, kann
nicht auf mangelnde Grundintelligenz zuriickgefihrt werden. Bei den
Lernféhigkeitsproben kann ebenfalls die im Rahmen der Maturitatsabtei-
lungen liegende Leistungsfahigkeit bestétigt 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 Personlichkeits- und auch nicht in Leistungsvari-
ablen von vergleichbaren Gruppen unterscheiden. Als empirische Grund-
lage fir Rekrutierungsmassnahmen ist somit die Ebene der Motive besser
geeignet, eine klare Gruppe von Personen anzusprechen, als Persénlich-
keits- und Leistungsvariablen. Denn bei letzteren ist keine geniigende
Differenzierung zwischen Lehrern und Nichtlehrern méglich.

Die Auslese kiinftiger Lehrer

Der Selektion und den bei ihr verwendeten Verfahren und Instrumenten
wird eine prognostische Funktion zugeschrieben: aufgrund des Ist-Zustan-
des (bez. Leistungen, Fahigkeiten, Personlichkeitsmerkmalen) soll die
kinftige Bewahrung in der Ausbildung und vor allem im Beruf abge-
schatzt werden.

Die Bedeutung von Personlichkeitsfaktoren fiir die Selektion in die Leh-
rerausbildung wird in der Literatur ausgiebig diskutiert. Ueber die Aus-
wahl und die Gewichtung von Persénlichkeitsfaktoren herrscht aber keine
einheitliche Meinung. Auch gibt es nur wenige empirische Untersuchun-
gen zu diesem Thema. Das starke Auseinanderklaffen der Meinungen ist
nicht zuletzt auf die Persénlichkeitspsychologie zuriickzufiihren, welche
ihrerseits keine einheitliche Theorie entwickelt hat.
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Grundsdtzlich wird entweder eine beflrwortende oder eine ablehnende
Hailtung zum Einbezug von Persdnlichkeitsfaktoren in Selektionsverfahren
eingenommen. SCHRECKENBERG (1984) sieht in der Personlichkeit die
ausschlaggebende Qualifikation fiir die Lehrerselektion.

Auch bei den Beflirwortern des Einbezugs von Perstnlichkeitsfaktoren bei
der Selektion herrscht kein Konsens und aus der Literatur ergibt sich
kein einheitliches Bild. Sowenig die Psychologie den Begriff Personlich-
keit klar umschreibt, sowenig klar kann die Lehrerpersonlichkeit defi-
niert werden. Die fir die Lehrerpersonlichkeit 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. Komplexitat
- geringes Angstniveau
- hohe intrinsische Motivation resp. Handlungskompetenz

sind die auch bei anderen Autoren am hé&ufigsten 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 Personlichkeit und die
damit verbundenen Schwierigkeiten. Dabei fallt auf, dass, wie in der
Personlichkeitspsychologie selber, keine allgemein giltigen Richtlinien
bestehen. Es wird Methodenkritik gelbt, die Problematik der Reliabilitat,
Validitat und Objektivitat von speziellen Messmethoden erlautert und es
werden Tests vorgestellt. Neue gangbare Wege mit alternativen Metho-
den werden nicht aufgezeigt.

Die Verfahren und Instrumente, die bei der Auslese in die Lehrerausbil-

dung zur Anwendung kommen, werden in der Literatur nur sparlich be-
handelt.

Unsere eigenen Untersuchungen, die sich auf die Primarlehrerausbildung
im Kanton Bern beziehen, zeigen, dass bei der Entscheidung iiber die
Zulassung zur Seminarausbildung der Schulerfolg und die Leistungen in
den verschiedenen Schulfdchern eindeutig die wichtigste Rolle spielen.
Die Informationen uber entsprechende Leistungen stehen in Form von
Erfahrungsnoten aus der abgebenden Schule, einer Uebertrittsempfehlung
dieser Schule und (fur einen Teil der Kandidaten) in Form von benoteten
Ergebnissen der Aufnahmeprifung zur Verfligung.

In welcher Weise und in welchem Ausmass die Uebertrittsempfehlungen
der abgebenden Schulen neben den Schulleistungen auch von Beobachtun-
gen und Erwé&gungen uUber die Persénlichkeit der Kandidaten und ihre
Eignung far den Lehrerberuf bestimmt werden, ist schwer abzusché&tzen.
Auch bei den Entscheidungen aufgrund der Aufnahmeprifung ist das Er-
reichen der gesetzen Notensummenlimite das wichtigste Kriterium. Er-
wagungen (ber "Personlichkeit" und "Eignung" koénnen vor allem bei
"Grenzfillen" eine gewisse Rolle spielen. Insgesamt ergibt sich, dass in
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den Aufnahmeentscheiden der Seminare selbst Erwadgungen uber "Persén-
lichkeit" und "Berufseignung" der Kandidaten faktisch kein grosses Ge-
wicht haben - im Gegensatz vielleicht zu deklarierten Absichten -, dass
sie nicht systematisch einbezogen sind und eher nur bei Einzelfallen zum
Zuge kommen,

Wir stellen fest, dass die Moglichkeiten, zum Zeitpunkt der Auslese fur
das Seminar aufgrund der dannzumal verfiigbaren Informationen lber die
Kandidaten (Urteile der abgebenden Schule, Aufnahmeprifung) deren Er-
folg und Bewahrung im Seminar vorherzusagen, sehr beschrankt sind. Die
Bewdhrungsvoraussagen erweisen sich als recht unsicher. Das gilt schon
fur die relativ "unproblematischen" Schulnoten. Dariber, wieweit dies
auch fur andere berufseignungsrelevante Merkmale gilt - bzw. gilte,
falls sie bei der Auslese systematisch beriicksichtigt wirden -, sind
kaum Aussagen moglich.

Eine negative Auslese im Verlauf der Ausbildung am Seminar kommt
zwar vor, fallt zahlenmassig aber nicht stark ins Gewicht. Ein Ausschei-
den aus dem Seminar durfte dabei ebenso haufig durch schullei-
stungsmaéssiges Ungeniigen bedingt sein wie durch festgestellte "Nichteig~
nung far den Lehrerberuf". Die heutigen Ausbildungsstrukturen sind einer
Ueberprifung der einmal getroffenen Ausbildungs- und Berufsentschei-
dung und ihrer allfalligen Korrektur nicht besonders férderlich. Es er-
scheint auch als fraglich, ob wahrend der Grundausbildung von seiten der
Ausbildungsinstitution eine einigermassen gezielte Beurteilung der Stu-
denten nach ihrer Berufseignung erfolgt. Die Lehrkrafte kennen ihre
Studenten in der Regel zu wenig gut, um sie z.B. nach berufseignungs-
relevanten Perstnlichkeitseigenschaften {iberhaupt beurteilen zu koénnen.

Kritische Diskusssion der Ergebnisse der Literaturauswertung

Im Hinblick auf die kinftige Gestaltung der Lehrerbildung verbinden sich
vor allem pragmatische Interessen mit dem hier behandeiten Thema. Es
stellen sich folgende Fragen: Wie kénnen Rekrutierung und Selektion
kanftiger Lehrkrafte verbessert werden? Welche Voraussetzungen sind in
der Lehrerbildung zu schaffen, damit entsprechende Verbesserungen
moglich- werden? Welche Formen der Rekrutierung und Auslese werden
heute praktiziert? Was fur Erfahrungen werden damit gemacht?

Wir kommen insgesamt zum Schluss, dass die gesichtete Literatur nur
sehr beschrénkt zur Beantwortung solcher Fragen beitragt. Wie Rekrutie-
rung und Auslese von Lehrkraften - die ja allenthalben effektiv gesche-
hen - tatsachlich vor sich gehen, ist nur schlecht dokumentiert. Man
findet auch wenig konkrete Hinweise darauf, wie diese Prozesse giinsti-
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
kanftiger Lehrkrafte beigemessen wird.
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Die empirischen Untersuchungen zur Rekrutierung sind zum grossten 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 dafur sind etwa Untersuchungen Uber das so-
ziale Herkommen von Lehrern oder Uber deren psychologischen Merkmale
wie Intelligenz, Neurotizismus u.a.m. Solche Studien, auch wenn sie Ver-
gleiche mit Nicht-Lehrern einschliessen, lasssen hdchstens sehr bedingt
und nur indirekt normative Aussagen daruber zu, Personen mit welchen
Eigenschaften in den Lehrerberuf rekrutiert werden sollen.

Aehnliches gilt fir Untersuchungen Uber Motive und Interessen von Leh-
rern und Lehrerstudenten und Uber entsprechende Unterschiede zu ande-
ren Ausbildungs- und Berufsgruppen. Ueber die Bedeutung bestimmter
Motivstrukturen und dartber, ob es zum Beispiel gerechtfertigt wére,
bestimmte Motivstrukturen und -auspragungen als Selektionskriterien zu
postulieren, sind keine gesicherten Aussagen moglich. Man erfahrt ndm-
lich kaum etwas dariber, was bestimmte Motivationsmerkmale etwa fiur
das Verhalten, den Erfolg und die Zufriedenheit im Lehrerberuf bedeu-
ten.

Die Rekrutierungsvorgange selbst und die Faktoren, die sie beeinflussen,
werden in den Studien kaum untersucht. Somit erfahrt man auch wenig
iber die Notwendigkeit einer gezielten Beeinflussung dieser Vorgange
sowie dariber, in welcher Weise sie geschehen konnte und mit welchen
Erfolgsaussichten dabei zu rechnen wére.

Eher noch magerer fallt die Ausbeute zum Thema "Selektion von Leh-
rern" aus. Literatur Uber Ausleseverfahren speziell im Bereich der Leh-
rerausbildung gibt es offenbar kaum. Dass "Persénlichkeitsfaktoren" bei
der Austibung des Lehrerberufs eine entscheidende Rolle spielen, wird
allgemein anerkannt. Die Auffassungen dariber, ob solche Faktoren als
Kriterien in die Auslese kinftiger Lehrer einbezogen werden sollen, ge-
hen jedoch auseinander. Jene Autoren, die dies beflrworten, sind sich
nicht einig, welche Persoénlichkeitsmerkmale es sein sollen und wie sie
zu gewichten sind. Andere Autoren finden, dass die zu beriicksichtigen-
den Merkkmale und Kriterien nicht auf der Ebene von Personlichkeitsei-
genschaften, vielmehr auf derjenigen des effektiven Verhaltens im Un-
terricht zu suchen sind. Insgesamt ergeben sich auch hier wenig abgesi-
cherte, konstruktive Hinweise darauf, wie die Auslese kunftiger Lehr-
krafte zu gestalten wére.

Die Tatsache, dass Probleme der Auslese von Lehrern in der Forschung
wenig Beachtung gefunden haben, dirfte verchiedene Grunde haben. Wir
kénnen uns z.B. folgende vorstellen:

- Es fehlen wichtige theoretische Voraussetzungen dafir, dass die ge-
nannten praktischen Ausleseprobleme erfoigversprechend wissenschaft-
lich bearbeitet werden konnten. Beispielsweise fehlt es an geeigneten
klaren Konzepten aus der Persdnlichkeitspsychologie.
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- Was den "guten Lehrer" ausmacht und damit "Erfolg im Lehrberuf"
und "Berufseignung”, ist nur bedingt empirisch zu bestimmen. Die
Auffassungen dariiber sind letztlich weitgehend von Wertvorstellungen
bestimmt und gehen auseinander.

- Die Kenntnisse Uber Zusammenhénge zwischen "Personlichkeitseigen-
schaften" und dem konkreten Handeln und Verhalten von Lehrern im
Unterricht sind begrenzt; ebenso die Kenntnisse Uber Ursache-Wir-
kungs-Zusammenhange im padagogischen Bereich, also z.B. iber die
Wirkungen des Lehrerverhaltens auf die Schiller und deren Entwick-
lung.

Es ist auch nicht zu erwarten, dass diese Forschungslicken in absehbarer
Zeit geschlossen werden. Falls die Auslese von Lehrkraften verdndert
und verbessert werden soll, missten Massnahmen ohne durchgingige wis-
senschaftliche Abstitzung aufgrund eines stdrker pragmatischen und kon-
sensual abgestitzten Vorgehens getroffen werden. Allerdings diirfte das
nicht ohne Einschluss wissenschaftlicher Methdoen und Kontrollen ge-
schehen. Falls z.B. "berufseignungsrelevante Persdnlichkeitsmerkmale" als
Kriterien in die Auslese einbezogen werden sollen, wiirde das nach unse-
rer Auffassung im Minimum folgendes voraussetzen:

- Empirischer Nachweis, dass die betr. Personlichkeitsmerkmale relevant
sind fur den Erfolg in der Lehrerausbildung, vor allem aber fir Be-
wahrung und Erfolg in der Schulpraxis.

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

- Empirischer Nachweis der prognostischen Kraft (Moglichkeit der Be-
wahrungsvorhersage) der so erfassten Merkmale.

DarUber hinaus kénnen eine Reihe wvon Bedingungen aufgezeigt werden,
die in den Lehrerausbildungen, insbesondere in deren Verlaufsstrukturen,
zu schaffen sind, falls die Auslese der kinftigen Lehrkrafte in der ange-
deuteten Richtung weiterentwickelt und verbessert werden soll. Es sind
Voraussetzungen nicht nur fir richtige und vertretbare Selektionsent-
scheide der Ausbildungsinstitutionen, sondern ebenso sehr fiir Entscheide
im Sinne der Selbstbeurteilung und Selbstselektion der Ausbildungs- und
Berufswahlenden. Solche Bedingungen sind nach unserer Auffassung u.a.:

- Die Auslese der kinftigen Lehrkrafte - und somit der Eintritt in die
Lehrerberufsausbildung - solite nicht zu frih (in zu jungem Alter) ge-
schehen (Begrindung: Reife der Persénlichkeit, Méglichkeit der Beur-
teilung relevanter Fahigkeiten und Persénlichkeitseigenschaften, Ab-
stltzung der subjektiven Entscheidung auf Selbsterfahrung und -refle-
xion etc.).
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- In der Ausbildung selbst soll die Ueberprifung der gefallten Ausbil-
dungs- und Berufsentscheidung erméglicht und geférdert werden. Dies
setzt voraus:

. Moglichkeiten der Selbsterprobung im p#dagogischen Feld, méglichst
schon in frihen Phasen der Ausbildung.

. Ausbildungsangebote und -formen, die die Selbstreflexion der Leh-
rerstudenten férdern 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.

Im Hinblick auf die kinftige Gestaltung der Lehrerbildung ergeben un-
sere Untersuchungen und Ueberlegungen somit vor allem Hinweise auf
Zusammenhénge zwischen Strukturmerkmalen der Ausbildung und Vorgan-
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, 1988), realisieren las-
sen.
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Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren

CDIP  Conférence suisse des directeurs cantonaux de I'instruction publique
CDPE 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 fiihrte 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 Projekt SIPRI der EDK
nicht nur zeitliche sondern vor allem auch inhaltliche Parallelen. Durch die engagierte
Mitarbeit von Monica Gather-Thurler unter Mithilfe anderer SIPRI-Mitarbeiter gelang es,
Ideen aus schweizerischen Arbeiten zur Schulentwicklung in dieses europiische Projekt
einfliessen zu lassen. Schliesslich iibernahm 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 Projekt mit einem gut 200 Seiten umfassenden Bericht ab. Die
schweizerischen Teilnehmer woliten es nicht dabei bewenden iassen und organisierten in
Montreux einen "Disseminationsworkshop", zu dem sie einerseits die gesamte Pidagogi-
sche Kommission der EDK einluden, andererseits Mitarbeiter aus allen kantonalen und
regionalen Pddagogischen Stabs- und Arbeitsstellen. Dariiber hinaus wurden an einem
"offiziellen Tag" die Departementssekretire 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 ausfiihrlich mit den Ergebnissen des Euro-
paratsprojektes auseinandersetzen.

Ein von Monica Gather-Thurler und Dook Kopmels (Holland) eigens fiir den Workshop
verfasstes Arbeitsdokument prisentiert auf knapp 10 Seiten schlagwortartig die "Bilanz"
des Europaratsprojektes:

Vielversprechende Schulentwicklungsprojekte konzentrieren ihr Augenmerk auf den Leh-
rer, die Klasse und das Beziehungsgefiige im Schulhaus: schulhausbezogene Schulent-
wicklung.

Die wichtigsten Innovationsthemen sind:
Individualisierung zur Steigerung der Lerneffizienz und zur Férderung der kindlichen
Entwicklung
Unterricht in gemischten Altersgruppen als vollwertige Alternative zur reinen Jahr-
gangsklasse
Die Forderung der Autonomie des Kindes und seiner Bereitschaft und Fihigkeit zur
Zusammenarbeit
Beobachtung und Beurteilung von Lernfortschritten und Entwicklung des Kindes
Wirkungsvolleres Schulmanagement. 347
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An der Tagung wurde versucht, fiinf schweizerische Projekte mit unterschiedlichem
Entwicklungsstand im Lichte der Ergebnisse des Europaratsprojektes zu diskutieren:
Schiilerbeurteilung an der Scuola Media im Tessin
Lehrerfortbildung von Morgen (ein Projekt der EDK)
Aménagement des programmes romands (GRAP)
Mensch und Umwelt (Kanton Luzern)
Lehrplanentwicklung (Kanton Solothurn)

Im Nachhinein darf man festhalten, dass der Versuch, gemeinsam mit ausldndischen Ex-
perten aus einem internationalen Projekt im Bildungswesen fiir schweizerische Schulent-
wicklungsprojekte zu lernen, trotz mannigfacher Schwierigkeiten gelungen ist.

Wer sich fiir das Europaratsprojekt interessiert, bestelle bitte auf dem Sekretariat der
EDK, Sulgeneckstr.70, 3005 Bemn:

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

PROJET NO 8 DU CDCC "L'INNOVATION DANS LENSEIGNEMENT PRI-
MAIRE"; rapport final, Strasbourg 1988 (franzosisch, englisch)

Werner Heller

- _ N —
Schweizerische Forschungs- und Entwicklungsprojekte

=
|

| zum Thema Lehrerbildung

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

o Andreas Dick: Optimierung der Bewiltigung der Berufseinfiihrungsphase fiir

[ Junglehrer auf der Sekundarstufe I (88:014)

»  Pierre Marc: La formation des enseignants en Suisse romande (2/88/20)

»  Willi Eugster: Eignung und Motivation fiir den Lehrerberuf (88:001)

» Fritz Oser, Jean-Luc Patry, Michael Zutavern, Rita Hifliger: Leherethos, Struktur
subjektiver Normen von Lehrern (87:029) '

»  Ulrich Thomet: Gesamtkonzeption Lehrerbildung fiir den Kanton Bern (87:025)

»  Bruno Krapf: Sekundarlehrerausbildung an schweizerischen Universititen; Orga-
nisationsstrukturen und Inhalte (83:041)

» Erich Ambiihl: Die Vorbereitung der Lehrer auf die Pflege von Elternkontakten in
Lehrerausbildung, Lehrerfortbildung und Junglehrerbetreuung (83:022

+  Bruno Wettstein: Berufsbezogene Einstellungen von Oberstufenlehrer (81.014)

Wenn Sie an einer der erw#hnten Untersuchungen oder an einer Gesamtiibersicht zum
Thema Lehrerbildung interessiert sind, wenden Sie sich an:

Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung

Entfelderstr, 61, 5000 Aarau Tel: 064/ 21 21 80 J

~ —
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Schweizerische Koordinationsstelle fir Bildungsforschung

Centre suisse de coordination pour la recherche en matiére d'éducation

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

Francke-Gut

Entfeldersirasse 61

5000 Aarau

Tel. (064) 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 tiglichen Schullebens, die von den Be-
teiligten als negativ oder positiv wahrge-
nommen werden. Es geht bei der Klima-
untersuchung nicht um das Aufspiiren
konkreter Ubelstinde; hingegen registriert
sie, wie sich solche Ubelstinde im Klima
bemerkbar machen. Alle diese Wahrneh-
mungen zusammen geben Aufschluss
iiber den Zustand der Schule.

Alle 1400 Schiilerinnen und Schiiler, die
Lehrerschaft und einige Eltem wurden
grosstenteils schriftlich (Fragebogen) und
miindlich (Gesprich) befragt. Als weitere
Informationsquelle dienten Beobachtun-
gen und Einblicke ins tigliche Schulleben.

Die Befragungen und Beobachtungen er-
gaben das Bild einer insgesamt funktionie-
renden Schule. So liegen denn auch die
Mittelwerte der Schiilerbefragung in allen
Bereichen glinstiger 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 Schiilern 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 Schiilerinnen
und Schiiler angefiihrt. Sie beklagen einen
Mangel an Beteiligungschancen, empfin-
den sich als blosse Rezipienten der Bi-
dungsversorgung, wihrend sie als Ge-
sprichspartner weniger gefragt seien,
Auch die Unpersonlichkeit der Lehrer-
Schiiler-Beziechungen macht vielen zu
schaffen.

Da der Bericht auch Anzeichen der Zuver-
sicht und Veriinderungsbereitschaft fest-
stellen konnte, wird der Auftrag der Regie-
rung zur Festlegung und Durchfithrung
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.

(RefNr. 88.032)

Berufseinfiithrung:
Reflexionsprozess zu zweit

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 kénnen diese Proble-
me und Schwierigkeiten auf den Tisck
gelegt und diskutiert werden?

Andreas Dick von der Universitit Frei-
burg geht einen neuen Weg, die Fahigkeit
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zum Uberdenken der Praxis anzuregen.
Lehramtskandidaten in hoheren Semes-

versuchen mit qualitativen Forschungs-
methoden, wie teilnehmende Beobach-

tung, Video- und Tonbandaufzeichnun-
gen, Interviews, "Lautes Denken" usw.
hinter die sichtbare Oberfliche, hinter das
aktuelle Unterrichtsgeschehen in der Klas-
se ihrer "Experten"-Kollegen und -Kolle-
ginnen zu leuchten.

tern, die erste Berufserfahrungen in Prak-
tika und Ubungslektionen bereits hinter
sich haben, erhalten die Méglichkeit, er-
fahrene Lehrkrifte zu "erforschen". Sie

Die Aufzeichnungen werden dem erfahre-

Eine Gratisdokumentation zu den vor- fat
nen Kollegen laufend gezeigt und mit ihm

gestellten Untersuchungen erhalten Sie

bei: besprochen. Auf diese Weise soll ein Re-
Schweizerische Koordinationsstelle fiir flexionsprozess zu zweit tiber unterricht-
Bildungsforschung liches Handeln in Gang gesetzt werden,

der fiir den zukiinftigen Lehrer mehr
Nutzen zu bringen verspricht als manche
theoretische Lehrveranstaltung,

(Ref.Nr. 88.014)

Entfelderstr. 61, 5000 Aarau,
Tel: 064 /21 21 80

7 B

Aktuelles in Kiirze

Actualités en bref

w )

Titel/Thema: Schiilerbeurteilung im 1. und 2. Schuljahr an den

offentlichen Schulen der Schweiz

Charakterisierung  Zeignisregelungen und Promotionsbestimmungen in allen Kantonen
(Stand Februar 1988). Die Studie gibt Auskunft iber die giiltigen Zeug-
nisformen (Noten, Wortetiketten, schriftliche Schulberichte und Beurtei-
lungsgespriche) und entsprechende Schulversuche. - Eine erhebliche
Anzahl von Kantonen ist in ihren Promotionsbestimmungen vom Noten-
durchschnitt abgewichen und zu neuen, durchschnittsunabhingigen
Verfahren iibergegangen. Dies gilt vor allem fiir die erste Klasse und die

Romandie.
Laufzeit: 1987 - 1988
Kontaktperson: Alex Buff, Urs Vogeli-Mantovani
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Bildungsforschung

Institution:

Publikationen

Deskriptoren
(EUDISED):

Amt fiir Unterrichtsforschung und -planung der Erziehungsdirektion des
Kantons Bemn, Sulgeneckstr. 70, 3005 Bern, Tel: 031 /46 85 11

Urs Vigeli-Mantovani, Zeugnisformen und Promotionsbestimmungen in
den 1. und 2. Primarschulklassen, in; Magazin Primarschule, 1/1988, S.
10ff, und in "Schulpraxis" 1/1988, S, 7ff

Alex Buff, Ulibedegungen zu Reformen in der Schiilerbeurteilung, in
Schweizer Schule, 4/1988, S. 25ff

Schlussdokument: erscheint im Sommer 1988

Primarschule; Schweiz; Schiiler; Benotung; Zeugnis; Versetzung in eine
andere Klasse

2/88/10

Titel/Thema:

Charakterisierung:

Laufzeit:
Kontaktperson:

Institution:

Publikationen

Deskriptoren
(EUDISED):

Projekt Informatik fiir Mittelschulen des Kantons
St. Gallen

Der Informatikunterricht und die Integration der Informatik in die ein-
zelnen Ficher soll auf einen halbwegs professionellen Stand gebracht
werden. In drei Arbeitsgruppen werden folgende Bereiche bearbeitet:

Weiter- und Fortbildung aller Lehrerinnen und Lehrer / Lehrpliine fiir
Lehrerausbildung und Unterricht / Entwicklung von Untemrichtshilfs-
mitteln und didaktische Hilfen / Evaluation, Anpassung und Entwicklung
von Soft- und Hardware / Uberwachung von Projektauftrigen. Daneben
sollen der Kontakt mit eidgentssischen Informatikgremine und die Mit-
arbeit bei eidgendssischen Projekten geférder werden.

bis Friihling 1991 (kann verlingert werden)
R. Hugelshofer

Pidagogische Arbeitsstelle des Kantons St. Gallen,
Museumstrasse 39, 9001 St. Gallen,
Tel. 071/242022

Informatik; Lehrerbildung; Curriculum; Evaluation; Computer;
Sekundarstufe II; St. Gallen :

1/88/36
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IST OEKOLOGIE LEHRBAR?
BERICHT UBER EIN SYMPOSIUM IN BERN

Lucien Criblez

Ist die Umwelt noch zu retten? Die verbreitete Ansicht,
dass dazu Umdenken, Lernen notwendig sei, war fiir das
Pidagogische Seminar der Universitit Bern Anlass, dieser
Frage 1n einem 3-tdgigen Symposium (23. - 25. Juni 1988 in
der Schulwarte Bern) nachzugehen. Vor allem die drei
Hauptreferenten machten auf die Grenzen der pidagogischen
Moéglichkeiten aufmerksam, wenn auch jeder aus einer an-
dern Sichtweise. Lehren und Lernen von Oekologie, von
umweltgerechten Einstellungen und umweltgerechtem Ver-
halten, ist nicht so einfach, wie es scheint. Die schwie-—
rige Frage wurde nicht nur in den Hauptreferaten, sondern
auch in den Arbeitsgruppen interdisziplindr angegangen.

Oekologie und Kommunikation

Niklas LUHMANN, Soziologe aus Bielefeld, machte auf der
Grundlage seiner funktionalistischen Systemtheorie auf die
Grenzen aufmerksam, die dem 6kologischen Lernen durch das
Gesellschafts-System gesetzt sind. In nicht ganz iiblicher
Weise definiert er Gesellschaft als Kommunikation, alles,
was nicht Kommunikation ist, rechnet er der Umwelt zu.
Oekologie wie Umwelterziehung sind Themen der Kommunika-
tion innerhalb der Gesellschaft oder genauer: Oekologie
thematisiert die Differenz zwischen System und Umwelt in
der Gesellschaft. Fiir dkologische Bemiihungen ist nun zen-
tral, ob und in welcher Weise die Gesellschaft fahig ist,
auf das Thema Oekologie zu reagieren. Diese Resonanz-
fahigkeit der Gesellschaft wurde bisher durch zwei herr-
schende Modelle reduziert: das Marktmodell, wonach alles
produziert werden darf, was der Markt abnimmt und das
Evolutionsmodell, wonach das besser Angepasste sich als
das Hoherwertige qualifiziert.

Da gerade durch diese beiden Modelle die Zukunft der Ge-
sellschaft problematisch, die Selbstzerstdrung méglich
geworden ist, scheint eine Neuorientierung unumgiénglich.
Aber gerade diese stdsst auf die Grenzen des Systems, wie
LUHMANN an weiteren Elementen der Systemtheorie zeigte:
Die zunehmend komplexer werdende moderne Gesellschaft
steigert ihre Leistungsfahigkeit durch Differenzierung in
Funktionssysteme wie z.B. Wirtschaft, Religion, Politik,
Wissenschaft, Recht, Erziehung usw.. Diese Teilsysteme
sind in hohem Masse voneinander unabhdngig, in sich ge-
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schlossen und auf sich selbst bezogen (selbstreferent). Da
es zwischen den Teilsystemen weder Hierarchie noch
Koordinationsmechanismen gibt, kdnnen nur einzelne Teil-
systeme, nicht aber das Gesellschaftssystem als ganzes auf
die Umweltproblematik reagieren. Eine Grenze der Umwelt-
bemiihungen besteht darin, dass Teilsysteme nur Bagatellen
verdndern konnen, die Summe der Bagatellen aber bei weitem
nicht reicht, um die Umweltprobleme zu ldsen.

Eine zweite Schwierigkeit sieht LUHMANN in der Komplexitdat
und Differenzierung der modernen Gesellschaft. Angesichts
von 5 Milliarden Erdenbewohnern und immensen gesell-
schaftlichen und kulturellen Unterschieden scheint ein
weltweites Etablieren von o6kologischem Bewusstsein ein
unmogliches Unterfangen.

Die dritte Grenze fiir Unweltbemithungen besteht in der so-
genannten Autopoiesis der Funktionssysteme: Systeme sind
konservativ, sie haben die Tendenz, sich selbst fortzu-
setzen, zu erhalten, zu reproduzieren. Dies ist zugleich
LUHMANNs Kritik und Erweiterung der Evolutionstheorie:
Anpassung ist nicht der einzige Mechanismus des "survi-
val", sondern muss in Kombination mit der Autopoiesis ge-
sehen werden.

LUHMANNs Funktionssysteme l&sen Probleme selbstreferen-
tiell, auf sich selbst bezogen; sie sind Reparaturwerk-
stdtten ihrer selbst. Oekologisches Problemldsen kann -
systemtheoretisch gesehen - nur Fortsetzung des Bisherigen
sein: Wirtschaftswachstum und Kapitalbildung. Die Pro-
blemldsung ist zirkuldr, weil diese Strategien ja zur
okologischen Krise beigetragen haben. Mehr Forschung als
Losungsvorschlag bleibt deshalb problematisch, weil mehr
Forschung seit der Aufklirung ein Teil der Entwicklung zur
Umweltkrise war. Aber auch mehr und bessere Erziehung
scheint in diesem Zusammenhang ein problematischer Vor-
schlag: Ist nicht ein technisches Verstadndnis von Erzie-
hung mitbeteiligt an den Entwicklungen, die zur Krise
fihrten?

Filhrt das zum Kollaps? LUHMANN weiss es nicht. Seine BAna-
lysen scheinen mir interessant und fithren einige starke
Argumente gegen mein aufklirerisches Bewusstsein und gegen
meine idealistischen Hoffnungen an. Aber die Losungs-
vorschlige bleiben diurftig: Dem Individuum die Mechanismen
der Gesellschaft bewusst zu machen bleibt eine zu allge-
meine Losungsformel. Es bleiben zumindest zwei radikale
pidagogische Fragen offen: Welchen Stellenwert hat das
Individuum in einem systemtheoretischen Gesellschafts-
nodell? Und wie soll dieses Verstehen gelehrt und gelernt
werden, wenn das Lehren und Lernen von Versteben (als
zentrales Problem moderner Erziehungswissenschaft; vgl.
LUHMANN/SCHORR 1986) nicht rein technisch gedacht ist?
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Werte und Erziehung

Hartmut von HENTIG, Bielefelder Padagoge (und Altphilolo-
ge) ging in seinem Referat davon aus, dass die Zahl der
Werte klein sei. Zentrale Frage war fiir ihn, ob denn die-
se Werte gelehrt werden konnen. Das Bediirfnis nach Sinn
bleibt nach einem Vierteljahrtausend der Aufklidrung un-
befriedigt. "Die traditionellen Vorstellungen des Glaubens
sind angefochten, geschwdcht, beseitigt; die Erwartung,
Aufklidrung koénne die Religion restlos ersetzen, ist not-
wendig enttiuscht; die entfesselte Ratio hat selber zu
neuen Lebensschwierigkeiten gefiihrt, fiir 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 geniigen. Sowohl die These vom Wert-
wandel wie diejenige vom Wertezerfall hidlt er deshalb fiir
unzutreffend. Auch eine neue Ethik sei nicht notwendig,
"die Frage nach einem guten Sinn unseres Lebens" aber
verweist er an die Religion.

Was kann denn Erziehung angesichts dieser Lage tun? Von
HENTIG hat Ueberzeugungen, die ihm als Leitlinien der
Erziehung in einer modernen Gesellschaft dienen: Die Er-
ziehung sei immer moralische, aber immer auch politische
Erziehung. Moralische Erziehung niisse auf Freiheit be-
ruhen und Freiheit schliesse immer die Moglichkeit zu
unmoralischem Handeln ein. Erziehung in Freiheit kann also
scheitern. "Die Freiheit haben wir nie ganz und wirklich,
aber wir miissen sie immer und ganz beanspruchen". Die
Selbstverantwortung des jungen Menschen darf nicht durch
die Ethik des Erziehenden zugeschiittet 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 stellen, zu ermutigen, weiterzufiihren, weil sie
die moralische Phantasie und Urteilskraft fordern".

Da die Schule, die Erziehung die &kologischen Weltprobleme
nicht l6sen kann, fordert von HENTIG von der Politik, dass
sie Schritte unternehme: So miissten die Entwicklungen so
verlangsamt werden, dass die Menschen noch mitzulernen
imstande seien; die Lebenseinheiten sollten so verkleinert
werden, dass sie noch mit Wirkung ausgefiillt werden kdnnen
"Skepsis ist das Merkmal der heutigen Aufkl&rung - und ein
guter Antrieb zu entschlossener Politik, lebensnaher
Philosophie, pfiffiger Padagogik"”.

Von HENTIG bleibt Idealist. Im Gegensatz zu LUHMANN glaubt
er - obwohl skeptisch - daran, dass die Welt sich ver-
indern lasse, wenn nur geniigend Menschen dies wollten und
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sich der richtigen Philosophie und der richtigen Strategie
- eben eher Politik als Erziehung - bedienten. Dass es fiir
die Pddagogik im Bereich der Umwelterziehung L&sungen
gibt, dass wir nicht der Resignation, aber auch nicht
einem irrealen aufkldrerischen Optimismus zu verfallen
brauchen, versuchte Jiirgen OELKERS aufzuzeigen.

Schulreform und Praxisnormen

OELKERS lasst sich dabei von 5 Glaubenssatzen leiten: 1.
Wissen kann Verhalten verdndern, aber nur als Einsicht und
wenn es richtig gelehrt wird. 2. Was wir nicht verstehen,
konnen wir nicht kontrollieren. 3. Oekologisches Lernen
bedingt Schulreform. 4. Man muss Optimist bleiben und sich
bemiihen, realistisch zu sein. 5. Der Gegensatz von LUHMANN
und von HENTIG lasst sich auf das Problem von Determi-
nismus und Indeterminismus zuriickfiihren. Die Padagogik
kann sich aber einen Determinismus nicht leisten.

Eine erste Komplikation der Lehrbarkeit von Oekologie er-
gibt sich fiir OELKERS aus der unklaren Begrifflichkeit.
Wie will man etwas lehren oder lernen, dessen Begriffe
erst im Entstehen sind? Denn Oekologie wird verschieden
verstanden: Sie ist zugleich interdisziplinidres 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 sollen. OELKERS stellt auf
diesem Hintergrund 3 Fragen: 1. Kann Ganzheit die Voraus-
setzung dkologischen Lehrens sein oder "verbirgt sich
dahinter ein gefahrlicher Begriff der Einheit, den keine
Lehre einldsen kann"? 2. Wie kdénnen wir Lehren und Lernen
fir eine Zukunft bewerkstelligen, die wir nicht kennen,
die aus 6kologischen Griinden aber nicht beliebig sein
darf? 3. "Ist Oekologie lehrbar, wenn sie der Verschulung
ausgesetzt wird, die bei einer gesellschaftlichen All-
gemeinbildung unumganglich ist"?

1. Gregory BATESON (1982) bezeichnet Lernen und Evolution
als stochastische Prozesse. OELKERS beschreibt dies so:
"Lernen und Evolution sind Prozesse, uber deren Ergebnis
wlr i1mmer erst im Nachhinein befinden kdnnen, die wir aber
nicht anders behandeln konnen, als sie zu vollziehen".
Stochastische Prozesse kdnnen im Guten beginnen, miissen
aber nicht im Guten enden. BATESON beschreibt 8 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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heitlich. Ganzheit in diesem Sinne ist ein Deutungsmuster
und keine reale Erfahrung, somit ist sie auch nicht pida-
gogisierbar.

2. Wie kann Erziehung trotzdem zum Guten fiihren, obwohl
pddagogischer Pessimismus eher begriindet ware? Dieter
BIRNBACHER (1988) bietet aus der Sicht OELKERS' mit der
Forderung nach einer Zukunftsverantwortung ohne Global-
zustadndigkeit einen gangbaren Losungsvorschlag an. Uni-
verselle Zukunftsvorstellungen, die Idee, fiir alles
verantwortlich zu sein, nehmen dem einzelnen jede Motiva-
tion zu handeln, enden in Ausweglosigkeit. BIRNBACHER
sieht drei Voraussetzungen, unter denen wir bereit sind,
Zukunftsverantwortung zu iUbernehmen: "Es sind dies die
tatsachliche oder vermeintliche 'Beeinflussbarkeit der
Zukunft', die tatsdchliche oder vermeintliche 'Aehnlich-
keit der Betroffenen sowie deren zeitliche Nihe'". Da eine
nur pessimistische Zukunftsvorstellung in Handlungsun-
fahigkeit endet, formuliert BIRNBACHER auf der Grundlage
der motivationalen Voraussetzungen Praxisnormen. Solche
Praxisnormen waren z.B.: Unterstiitzung anderer bei der
Verfolgung zukunftsorientierter Ziele, Wachsamkeit - ge-
geniiber negativen Verdnderungen usw.. Diese Praxisnormen
sollen dem einzelnen dazu verhelfen, trotz pessimistischer
Zukunftserwartung handlungsfihig zu bleiben.

3. "Lernen ist kreativ und folgt damit keiner Linie der
Entwicklung, die wir von der Gedenwart aus in die Zukunft
beliebig verlidngern kénnten”. Ist also eine speziali-
sierte Lehr- und Lerninstitution wie die Schule f&hig,
einen Beitrag zur Losung der Okologischen Probleme zu
leisten, wenn sie "offenbar nichts weniger vertragt als
Routine im Lehren und Lernen"? OELKERS beantwortet die
Frage unter der Bedingung einer Schulreform mit einem Ja.
Denn die nach Schulfichern und Lernzielen differenzierte
Schule lehrt nicht einen Zusammenhang, sondern Vereinzel-
tes. Eine Schulreform miisste nach OELKERS deshalb in Rich-
tung Zusammenhang gehen. Einen Ausweg sieht er nur in der
Bildung des Verstehens als sinnstiftendem Zweck der
Schule. Denn eine "vorbeugende Einsicht" ist nur auf der
Grundlage von Verstehenszusammenhdangen méglich. "Soll im
Rahmen dieser Bemiihungen Oekologie lehrbar sein, geht dies
nicht ohne Reform. Die Erfahrung ... zeigt, dass die
Reform kommt, auch wenn sie das Establishment nicht will".

Die Referate des Symposiums werden in einem kleinen Band
gegen Ende Jahr publiziert.
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B
/ BIRNBACHER D.
1 Stuttgart: Reclam.

1d, In: Neue Sammlung, / LUHMANN N.

Frankfurt/M.: Suhrkamp.
e Kommunikation. Kann.d
g rdung 2 Opladen: West-
deutscher Verlag. / LUHMANN N./SCHORR K.E. (Hg.) (1986)
Zwischen Intransparenz und Verstehen. Fragen an die
Pidagogik. Frankfurt/M.: Suhrkamp.

BERUFSETHOS DES LEHRERS !
Kurzbericht iiber den WBZ-Kurs vom 4.-9. Juli 1988

Leitung: Fritz Oser, Michael Zutavern, Jean-Luc Patry, Rita Hifliger
vom Piddagogischen Institut der Universitdt Freiburg
(Schweiz) in Zusammenarbeit mit Otfried Hoffe, Lehrstuhl

fiir Ethik und Sozialphilosophie an der Universitdt Freiburg
(Schweiz)

Fir Arzte oder Juristen hat die Auseinandersetzung mit ihrem Berufs-
ethos Tradition. Die 18 TeilnehmerInnen des Kurses "Berufsethos des
Lehrers" aus der Schweiz, Liechtenstein und Siidtirol betraten dage-
gen eher Neuland, als sie eine Woche lang {iber 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 als Selbstverpflichtung und Engagement fiir den Schiiler betont.
In intensiver Arbeit wurden an konkreten Situationen aus Unterricht
und Schulalltag Aspekte von Gerechtigkeit und Sorge fiir den einzel-
nen Schiiler analysiert und iiber "richtiges", verantwortungsbewusstes
Handeln konstruktiv gestritten.

Hintergrundinformationen aus P&adagogik, Psychologie und Philosophie
ergdnzten diese Reflexionen. Die positive Schlussevaluation deutete
daraufhin, dass ein erstes Ziel erreicht wurde: dass in den Schulen
Gesprache iiber das Lernen von Verantwortung durch die tdtige Mitver-
antwortung und den diskursiven Umgang zwischen Lehrern, Schiilern und
Eltern in Gang kommen k&nnen.

Michael Zutavern
! Der Kurs basiert auf den Ergebnissen des Projektes "Lehrerethos als
positive Einstellung, Verpflichtung und Gerechtigkeit", welches vom

Schweizerischen Nationalfonds (Projekt-Nr. 1.188-0.85) geférdert
wird.
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DENKEN UND HANDELN DES LEHRERS

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

Erwin Beck

Vom 14.-18. September 1988 trafen sich 130 Psychologen, Pddagogen, Leh-
rerausbildner und Soziologen aus 18 Nationen im unerwartet sonnigen
Nottingham, England, um Erfahrungen und Forschungsergebnisse zum Thema
"Teacher Thinking and Action: Evolution of a perspective" auszutauschen.
Die Konferenzbeitrage befassten sich mit Aspekten des Lehrerverhaltens,
mit Zusammenhdngen zwischen den Kognitionen des Lehrers und der Schiiler
und mit Ergebnissen der Aus- und Fortbildung von Lehrern.

Auffdllig an dieser anregenden Konferenz war die Toleranz, mit der man
der Methodenvielfalt begegnete. Es war unumstritten die Meinung, dass
zur Erforschung von Lehrerkognitionen moglichst verschiedene quantita-
tive und qualitative Forschungsmethoden angewendet werden sollten. Der
englische Soziologe Robert G. Burgess stellte dies in einem vielbeach-
teten Referat zur Methodologie sogar als Notwendigkeit fiir die Erfor-
schung der Erziehungs- und Unterrichtswirklichkeit dar. Er machte aber
auch deutlich, cass die Forscher ihre Daten selbstkritisch durchleuch-
ten und die Generalisierbarkeit ihrer Ergebnisse klar definieren miiss-
ten, um glaubwiirdige Aussagen iiber die untersuchte Erziehungspraxis
machen zu kénnen. Seine Forderung, die Lehrer aktiv in die Erforschung
ihres Berufsfelds einzubeziehen, 16ste intensive Diskussionen aus. Man
war sich einig, dass ein Weg gefunden werden miisste, die Lehrerperspek-
tive durch die Betroffenen selbst zu erfassen, es konnte aber in kei-
nem Beitrag von einem {iberzeugenden Modell berichtet werden, in dem
dieses hohe Ziel der kollaborativen Forschung erreicht worden ist.

Dass auch-die Lehrer selbst an einer Mitarbeit in erziehungswissen-
schaftlicher Forschung interessiert waren, ging aus einer Studie her-
vor, in der die Ausbildungsbediirfnisse von israelischen Volksschulleh-
rern fir einen Bildungsurlaub erfasst wurden.

In einer Reihe von Beitrdgen wurde versucht, die Lehrerperspektive
auf dem Weg der Beschreibung von Lehrergeschichten, also mit bio-
graphischen Methoden und Fallanalysen zu erfassen. Dabei zeigten sich
zwei kontroverse Auffassungen von Lehrerausbildung. Beim eher tradi-
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tionellen Modell wurde untersucht, was fiir die Ausbildung zu effizi-
enten, erfolgreichen Lehrern, die in der Praxis bestehen kénnen, 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 soll-
te. In diesen Modellen wurde dem Umgang mit solchen Situationen gros-
se Beachtung geschenkt. Das Schwergewicht der Ausbildung lag auch
nicht mehr nur auf der Lehrerausbildung, sondern vielmehr auf einer
gezielten, permanenten Fortbildung.

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

Die grosse methodische und thematische Offenheit, die in den verschie-
denen Beitridgen dieser Konferenz zum Ausdruck kam, erweckte manchmal
den Eindruck, es bestiinden wenige klare Theorien uber das Lehren und
iiber das Berufsfeld des Lehrers. Die ISATT-Konferenzen hétten neben
dem Ziel des Austausches von Forschungsergebnissen die wichtige Auf-
gabe und die Chance, auf der Grundlage der neuen Erkenntnisse, didak-
tische Konzeptionen zu entwickeln. In diesem Bereich hdtte das klassi-
sche "Schulmeisterland" Schweiz wohl auch einiges zu bieten. Es wdre
daher sicher zu begriissen, wenn an der ndchsten ISATT-Konferenz, die
1990 in Salzburg stattfindet, mehr als zwei Vertreter aus der Schweiz
teilnehmen wiirden.
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Schulhausinterne Fortbildung in der Mittelschule -
ein neues Konzept der SBP / WBZ

“Arbeits- und Gesprachsrunden von Mittelschullehrern
- und lehrerinnen”

1. Idee und Zielsetzung

Lehrerinnen und Lehrer einer Mittelschule treffen sich zum Ge-
sprdch {iber arbeitsbezogene Themen. Dabei liegt ein Akzent auf
dem Einbezug persénlicher Sichtweisen und Erfahrungen. Es hingt
von der jeweiligen Gruppe ab, in welchem Grad persénliche Fragen
einzelner Teilnehmer zum Thema der Gruppe gemacht werden. Die
Teilnahme ist freiwillig. Ein Gruppenleiter, der nicht zum Team
gehért, leitet die Gespridche.

2. Inhalt

In einer ersten Besprechung werden die Themenwiinsche zusammenge-
tragen. Unter anderem sind Themen folgender Art zu erwarten:
Lehrerrolle, Rollendistanz / Fragen des Klassenlehrers / Umgang
mit Schiilern, die Mithe bereiten / Als Lehrer zwischen Institu-
tion und Eltern / Gruppenprobleme in der Klasse / Verarbeitung
von Enttduschungen bei der Arbeit / Schwierige Situationen fiir
mich als Lehrer / Besprechung spezieller 'Fédlle', usw.

Andere oder weitere Themen werden von den Gruppen vorgeschlagen.

3. Form

Es besteht die Vorstellung, dass sich die Gruppen alle vierzehn
Tage fiir 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 Grésse der
Gruppe kann der Leiter auch einen Koleiter beiziehen.

4. Organisation und Verantwortung

Studienkommission fiir bildungspsychologische Fragen (SBP).
Koordination: Dr. J. Lang, Gutenbergstrasse 21, 3011 Bern

(031/64 64 57). Die Schweizerische Zentralstelle fiir die Weiter-
bildung der Mittelschullehrer in Luzern (WBZ) hat das Projekt ge-
prift und unterstiitzt es.

5. Gruppenleiter

Psychologen (auch Lehrer mit psychologischer Weiterbildung) mit
einschldgigen Erfahrungen.

6. Kosten

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

Mitteilung der WBZ, August 1988
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ENTWICKLUNGSPSYCHOLOGIE:
DIE 13- BIS 18JAHRIGEN

Bericht liber den WBZ/SPV-Kurs mit Professor Dieter BAACKE, Universi-
tat Bielefeld, vom 8.- 10.August 1988 im Bildungszentrum Propstei
Wislikofen/AG

Waren es im Vorjahr zur analogen Thematik iiber die 6- bis 13jdhrigen
fast ausschliesslich Fachpidagogen, so vereinigte der Folgekurs iiber
die Entwicklung der 13- bis 18jidhrigen eine stark gemischte Gruppe
von Lehrkrédften verschiedener Schultypen und Fachrichtungen. Der ver-
antwortliche Leiter und Vertreter des SPV, Dr.Helmut Messner, vermerk-
te diese erfreuliche Tatsache, dass ein Kursangebot des Pddagogischen
Verbands auch Kolleginnen und Kollegen anderer Fachverbinde anzuspre-
chen vermochte, gleich zu Beginn mit sichtlicher Genugtuung. Und er
konnte am Ende der inhaltlich und methodisch anregenden Fortbildungs-
veranstaltung aus den Riickmeldungen auf einen hohen Grad der Zufrie-
denheit der 30 Teilnehmerinnen und Teilnehmer mit Verlauf und Angebot
- und nicht zuletzt mit der bildungsfreundlichen Tagungsstitte -
schliessen. Als praktische Konsequenz aus dem Kurs wurde in der
Schlussrunde wiederholt die Bereitschaft bekundet, den Schiilerinnen
und Schiilern mit mehr Verstindnis fiir den Eigenwert jugendlichen Ver-
haltens und mit grosserer Offenheit begegnen zu wollen.

Professor Baacke nannte zu Beginn seine methodischen Grundsitze der
Kursgestaltung (und gab damit den Lehrerbildnern indirekt Hinweise
und iiberzeugendes Beispiel fiir einen gewinnbringenden Pddagogik- und
Psychologieunterricht):

- Wenn wir iber Jugendliche, zu denen wir ein mitmenschliches Ver—
hdltnis haben, reden, miissen wir von uns selber ausgehen, d.h.von
unserer persénlichen Beziehung zu Jugendlichen und zu unserer ei-
genen Jugendzeit.

- Wollen wir den Jugendlichen gerecht werden, miissen wir sie in der
Pluralitdt ihrer Lebensbeziige. wahrnehmen, also nicht nur in ihrer
Rolle als Schiiler, sondern auch als Gestalter und Konsumenten von
Subkulturen und Freizeitangeboten u.a.

- Die Anndherung an das Phinomen Jugend erfolgt iiber vier Schritte:
1. Sammeln von Fakten aus den verschiedensten Quellen (Selbst-

zeugnissen Jugendlicher, Eigenerfahrung, Beobachtungen, empiri-
schen Erhebungen, literarischen Darstellungen, Biographien etc.)
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2. Erklédrungsversuche fiir das gesammelte und gesichtete Material
3. Deuten und Verstehen der Daten aus der Sicht der Betroffenen
4, Entwerfen angemessener pddagogischer Interventionen

Diese methodischen Grundsitze fanden im Kurs ihre Anwendung in Klein-
gruppengesprachen iiber Erinnerungen an die eigene Jugendzeit, in wis—
senschaftlichen Kurzreferaten und in Plenumsdiskussionen. Eine p3d-
agogisch anregende Leitlinie durch den ganzen Kurs bildete das von
HAVIGHURST 1948 erstmals verdffentlichte und in der Folge von den
Sozialwissenschaftlern wiederholt iiberarbeitete Konzept der Entwick-
lungsaufgaben, die Jugendliche beim Aufbau ihrer Identitdt zu lei-
sten haben. Die sich stédndig wandelnden beruflichen Anforderungen,
Medien— und Konsumwelt sowie die in unserer pluralistischen Gesell-
schaft zu beobachtende Wertverschiebung bieten den Jugendlichen fas-
zinierende (und die Erzieher oft irritierende) Losungsmdglichkeiten.
Die Heranwachsenden werden heute mit Schwierigkeiten konfrontiert,
die sie teils mit innovativem Einfallsreichtum iiberwinden, teils

aber auch entmutigen und sie vom Weg einer gelingenden Identitdts—
entwicklung abbringen. Der Sozialpddagoge Baacke bekennt sich zur er-—
zieherischen Grundhaltung der Partizipation, verstanden als "echte
Hereinnahme jugendlicher Interessen" in die schulischen Bildungs— und
Erziehungsprozesse.

In anregenden Diskussionen und abendlichen Gespridchen "unter der Lese-
lampe" bzw. vor dem Bildschirm im Anschluss an "Tele-Visionen" von
Dokumentaraufnahmen Jugendlicher aus dem bundesdeutschen und dem
schweizerischen Fernsehen (vgl.Kasten) ermutigtensich die Kursteil-
nehmerinnen und -teilnehmer zu einer offenen Begegnung mit den Jugend-
lichen an ihren Schulen und zu mehr pddagogischer Phantasie und per-
sénlichem Courage im Unterricht und bei der Mitgestaltung eines ju-
gendfreundlicheren Schulalltags. Die realutopischen Entwiirfe einer
"Entschulung der Schule" gewannen nicht zuletzt an Faszination, weil
sie in diesem Kurs weniger von Fachpddagogen ertrdumt, als vorwie-
gend von den zahlreich vertretenen Fachlehrerinnen und -lehrern erson-
nen und in glaubwiirdiger Weise vertreten wurden,

Peter Fiiglister

HINWEIS
auf zwei Publikationen des Kursreferenten
BAACKE, D. (1987) Jugend und Jugendkulturen. Darstellung und Deutung.
Weinheim und Miinchen: Juventa (Jugendforschung)
BAACKE u.a.(1988) Jugend und Mode. Kleidung als Selbstinszenierung.
Opladen: Leske + Budrich

und auf das von Kursteilnehmer Peter Sieber redigierte
Mirz-Heft der SCHWEIZER SCHULE 3/1989 zum Thema
Entwicklungspsychologie im Jugendalter
darin u.a. ein Beitrag von Professor Dieter Baacke
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VIDEO-FTIME ALS EINSTIEG UND DISKUSSIONSGRUNDLAGE ZUM THEMA "JUGEND"

ZFRIDE - UNZFRIDE Schweizer Fernsehen 7.12.84 Dauer: 35'

Alois BERGER, Berufsschullehrer in Muttenz, reagiert mit diesem von
und mit Lehrtdchtern und Lehrlingen zusammen mit dem Schweizer Fern-—
sehen realisierten Streifen auf die einseitig aus der Optik der Mit-
telschiiler dargestellte "Jugend". Je ein Schlosser—, Konstruktions-
schlosser- und Backerlehrling, sowie eine Gdrtner— und Backerlehr-
tochter geben Einblick in ihren Berufsalltag und stellen Ausschnitte
aus ihrer Freizeit dar und sagen, wieso ihnen die Lehre gefdllt oder
eben nicht gefdllt, warum sie mit ihrem Leben zufrieden oder auch un-
zufrieden sind. Sie bemédngeln beispielsweise eine Arbeitssituation,
die zuwenig Kreativitadt zuldsst, beklagen sich iiber Druck ihrer Lehr-
meister und setzen sich gegen Bevormundung von seiten Erwachsener zur
Wehr; sie machen auf die ungleiche Stellung von Lehrlingen und Gym-
nasiasten aufmerksam...

Der Film macht keine Angaben iiber Arbeitsmoral, schildert keine Fa-
milienverhdltnisse, liefert keinen soziologisch aufgeklédrten 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
ihre aktuelle Situation bejahen oder aber in Zweifel ziehen.

Verleih:Schweiz.Arbeiterbildungszentrale 3000 Bern (Tel.031 455669)

CHEESE - DISCOJUGEND SRG:Zeitspiegel 7.1.87 Dauer: 44'

Paul RINIKER portraitiert in seinem Film fiinf Jugendliche zwischen
18 und 20 Jahren. Sie verkehren alle in derselben Ziircher Discothek,
sind hiibsch, modisch gekleidet und "aufgestellt". Der Autor befragt
sie iiber ihre Lebenseinstellungen und -ziele, iiber ihre Ansichten zu
Beruf, Liebe, Elternhaus und Gesellschaft, und er fordert sie auf,
einen Wunschtraum zu erzdhlen, der dann verfilmt wird. Diese Tr&ume
sind einanderferstaunlich dhnlich: Sie drehen sich um Geld, teure Au-
tos, hiibsche Partner(innen), modische Kleider und gutes Essen. Die
Bemiihungen Rinikers, hinter der lidchelnden Fassade Lebensdngste und
Sehnsiichte,hinter der angepassten und scheinbar oberfl&dchlichen Le-
benseinstellung Zweifel oder sogar revolutionidre Ideen aufzuspiiren,
scheitern weitgehend. "Was konnen wir schon verdndern? Lieber machen
wir das Beste aus unserer Situation!" So reagieren die Jugendlichen
auf Rinikers diesbeziigliche Fragen.

Verleih: Berner Schulwarte 3001 Bern Bestellnummer: VC 87.016.1
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ENTWICKLUNGSAUFGABEN IM JUGENDALTER

Seit HAVIGHURSTs sozialwissenschaftlichen Untersuchungen (1948) gel-
ten als die wichtigsten Entwicklungsaufgaben, die Jugendliche im
Hinblick auf eine gelingende Identitdtsentwicklung zu 10sen haben:

- Umgang mit Gleichaltrigen Jugendliche erhalten im Umgang mit Al-
tersgleichen die Chances sich allméhlich der Unterordnung Erwachse-
ner zu entziehen und ein selbstdndiges Leben zu fiihren. Die Erfah-
rungen mit Gleichaltrigen sind ihnen dabei eine starke Hilfe.

- Verhdltnis zum Korper Der Jugendliche muss lernen, seinen eigenen
Korper zu akzeptieren so wie er ist: mdnnlich oder weiblich, lang
oder gedrungen. Er versucht aber auch,die korperlichen Entwicklungs-
moglichkeiten zu optimieren. Darum treiben Jugendliche gernme Sports;
es geht nicht nur um Gesundheit,sondern vor allem um Korpererfahrung.

- Rollenverhalten Jugendliche miissen ernsthaft lernen, dass es vie-
le Verhaltensbereiche gibt, wo man nicht spontan der jenige sein kann,
als der man sich fihit, sondern wo man nach Rollenvorschriften agie-
ren muss: als Lehrling, als Trainingsleiter, als Konsument...

- Intimbereich In der Jugend muss man lernen, sexuelle Beziehungen
aufzunehmen; man muss sie so organisieren konnen, dass sie nicht nur
aus Sexualitdt und Ausnutzung des Kbérpers des andern bestehen, son-
dern so, dass Intimitdt immer auch die Achtung vor dem andern und
Geborgenheit und Schutz der beiden Intimpartner miteinbezieht.

- Ablosung vom Elternhaus Der Jugendliche muss mehr und mehr auch
ohne Eltern leben kénnen und lernen,sein Leben selber zu organisieren.

- Berufswahl und Berufsbildung Der Jugendliche macht sich Gedanken
liber seine materielle Lebenssicherung und iiber die Frage, wieweit der
zu wdhlende oder der gewdhlte Beruf Lebenssinn beinhaltet. Es sind
Entscheidungen von existentieller Tragweite zu treffen und berufli-
che Lernerfahrungen zu machen.

- Partner und Familie Diese Aufgabe hat eine Ndhe zur "Intimit&t",
ist aber mit ihr nicht deckungsgleich. Die Werteverschiebung eroffnet
der heranwachsenden Generation neue Spielformen und Gestaltungsmog-
lichkeiten des Zusammenlebens, bringt aber auch Unsicherheiten.

- Entwicklung des Selbst Der Jugendliche muss sich mit sich selbst
beschédftigen und seine Persénlichkeit zu einer gewissen Vollendung
bringen.

- Werthaltungen Dem Jugendlichen stellen sich Fragen wie "Warum lebe
ich?", "Wie setze ich meine Lebensziele in die Praxis um?", "Wofiir
setze ich mich ein? Was ist mir persénlich nicht wichtig?"

- Zukunftsperspektiven Man muss lernen zu planen und Zukunftsaufga-
ben zu bewdltigen. - Und gewissermassen "unter dem Strich",jedoch
nicht weniger bedeutsam und anspruchsvoll die Entwicklungsaufgabe:

- Sachkompetenz erwerben.

... und die Mitschrift eines Kursteilnehmers 365
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WAGENSCHEINS LEHRKUNST - HEUTE
VERSTEHEN LEHREN - GENETISCH, EXEMPLARISCH,
SOKRATISCH

Bericht lber den WBZ/ SPV-Kurs vom 10.-13. August 1988 in Hasliberg-
Reuti

Dieter Ortner

Ist Didaktik eine Kunst oder eine Wissenschaft? Oder ist Didaktik
vielleicht die Wissenschaft von der Lehrkunst, die Lehrkunstwissen-
schaft?

An Ostern 1988 verstarb Martin WAGENSCHEIN, 92 jihrig, letzter Vertre-
ter in der Reihe grosser Reformpddagogen wie Maria MONTESSORI, Paul
GEHEEB, Otto WILHELM und Adolph REICHWEIN.

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

Wohl letztlich aus einem Gefiihl des Unbehagens an der heutigen Schule
kommt es, dass man seit einiger Zeit wieder nachschaut und nachschldgt
bei WAGENSCHEIN, dass sich die "offizielle P&dagogik" wieder auf die-
sen Mann besinnt. Dieser Umstand hat sicher auch dazu beigetragen,
dass die Nachfrage fir diesen Kurs so gross war.

Die beiden Referenten, Hans Christoph BERG von der Universitdt Marburg
und Christoph RAEBIGER von der Universitdt Dortmund waren bemiiht, den
26 Kursteilnehmern die Lehrkunst WAGENSCHEINS nach dessen eigenen di-
daktischen Prinzipien nahe zu bringen: genetisch, exemplarisch und
phdnographisch. Im Wechsel von Durchfiihrung einiger "Lehrstiicke" und
Darstellung der Theorie der WAGENSCHEINschen Lehrkunst.

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

- Sokratisch ist die Methode: im Zentrum steht die Auseinander-
setzung im Gesprdch. Der Lehrer ist in der Rolle der Hebamme,
aber auch in der Rolle der ldstigen und bohrenden Stechmiicke.
Die sokratische Methode verlangt ein Eingehen und sich Einlas-
sen auf das Thema, verlangt Zeit und eine emotional ungetriibte
Atmosphdre.

- Exemplarisch bedeutet die Beschrdnkung auf Weniges und Bei-
spielgebendes. Damit unser Wissen nicht verdunkelt werde durch
eine nicht mehr zu bewdltigende Flut von "Wissensplunder".

- Phdnographisch bedeutet Ausgang vom Phdnomen, Ausgang von der
Naturerscheinung - nicht Ausgang von Fakten.
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Die Bezeichnung "Lehrstiicke" stammt von H. C. BERG; in ihr steckt eine
Metapher aus der Welt des Theaters. So wie das Stiick eines Dramatikers
oder Komponisten verschiedene Inszenierungen erfahren kann, so kann
auch ein unterrichtliches “Stiick" in verschiedenen Situationen unter-
schiedliche Inszenierungen erfahren. Dabei ist es dann gleichgiiltig,
ob es sich um ein entlehntes oder selbstgefertigtes Lehrstiick 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
WAGENSCHEINS Lehrkunst in der mehrhundert jahrigen Didaktikgeschichte
dar und erdffnete die Méglichkeit und Chance, WAGENSCHEIN nicht als
Begriinder einer Sekte von Wagenscheinanhdngern zu sehen, sondern als
ein Glied in der Kette bedeutender Didaktiker. Nicht mehr, aber auch
nicht weniger. Es wire eine bedeutsame Aufgabe der Didaktik von heute
und morgen, diese Tradition der Lehrkunst fortzufiihren und weiterzu-
entwickeln.

So ist es denn dringend geboten, die Lehrstlicke WAGENSCHEINS nur als
Exempel anzusehen. Sie kénnen umgeschrieben werden, sie miissen durch
neue Lehrstiicke ergdnzt werden. Christoph RAEBIGER brachte neben den
WAGENSCHEINschen Stiicken "Sechsstern" (Math.) und "Wurfparabel" (Phy-
sik) auch ein vorziigliches eigenes Stiick zur "Auffiihrung", ein Stiick,
welches er mit "Schwebestab" betitelt und in welchem die Problematik
von Gleit- und Haftreibung, von Schwerpunkt, Hebel und Proportionali-
tit "dramatisiert" wird. Und Katrin Kesten, Studentin von Marburg,
unternahm den Versuch, ein literarisches Thema, ndmlich Fabeln von
Lessing, als genetisches Lehrstiick zu inszenieren. Mit Erfolg - die
Teilnehmer wurden 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 Unschiérfe des Begriffs vergrossert. Vielleicht
wire es auch hier besser, einfach von einem Stiick "Lehrkunst" zu
sprechen,

Die Kursteilnehmer versuchten auch selber, zumindest in Ansdtzen,
eigene Lehrstiicke zu entwerfen, und es wurden eine Reihe verschiedener
Arbeiten von Studenten der Universitdt Marburg aus den Bereichen
Mathematik, Physik und Biologie vorgelegt.

Wie weit die Eindriicke 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 fiir ihre Mihe und ihren Ein-
satzund vor allem auch Judith Gessler fiir ihre kluge und umsichtige
Leitung des Kurses.

Hinweis: Eine Wiirdigung des Lebenswerkes von Martin WAGENSCHEIN durch
Hans Christoph BERG, seinen Nachlassverwalter, wird in der
nachsten Nummer folgen.
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SEMINAR SVHS/SLV
LEHRER UND LEHRERBILDUNG IN DER HEUTIGEN ZEIT

Josef Kiihne

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 fiihrten PD Dr. Jean-Luc Patry und Diplompddagoge Michael
Zutavern am SVHS/ SLV-Seminar “Lehrer und Lehrerbildung in der heutigen
Zeit" ein, das vom 4.-8. Juli in Glarus stattfand. Es steht fiir den
Lehrer, der oft genug balancieren muss, z.B. zwischen Erziehung und Un-
terricht, zwischen Forderung und Selektion, zwischen der Klasse und dem
einzelnen Schiller, der einzelnen Schiilerin. 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 fiinf-
zig Lehrkrdfte verschiedener Stufen und Schultypen, Lehrerbildner, In-
spektoren und weitere interessierte Personen begriissen. Angesagt waren
Referate zu den Themen "Lehrer und Lehrerpersénlichkeit" (Frau Dr.

H. Kaspar, Stadtrdtin, St. Gallen), "Der Lehrer und sein Rollenver-
standnis" (PD Dr. J.L. Patry und Dipl. piad. M. Zutavern, Universitit
Freiburg), "Rolle und Aufgabe des Lehrers im Wandel" (Prof. Dr.

R. Dubs, Hochschule St. Gallen). Vertieft wurden diese Ausfiihrungen
durch Gruppen- und Plenumsarbeiten zu den Themen “Der Lehrer in der
Auseinandersetzung mit seiner Umwelt", "Der Lehrer und seine Probleme”,
"Die Lehrerrolle". Der Donnerstag war ganz den Schulfragen des Kantons
Glarus gewidmet. Exemplarisch fiir neuere Bemiihungen in der Lehrerbil-
dung wurden am letzten Tag die Lehrerbildungsreformen in den Kantonen
Zirich (Prof. Dr. H. Gehrig) und Bern (H. Riesen, Dr. U. Thomet) auf-
gezeigt. - Die Kursarbeit miindete aus in einen Katalog von Folgerungen.

Es ist unmdglich und wdre auch wenig sinnvoll, die einzelnen Referate
und Gruppenarbeiten zusammenzufassen. Ich beschrinke mich, subjektiv
und selektiv, auf ein paar Konstanten, die sich - bei aller Verschie-
denheit der Referenten und der vertretenen Positionen - herauskristal-
lisiert haben. Es sind dies: Personlichkeit, Ethos, Aus- und Fortbil-
dung.

Die Wichtigkeit der Lehrerpersénlichkeit wurde von allen Referenten be-
tont und kam in allen Diskussionen zur Sprache. Dabei ging es immer
wieder um die Frage, wie denn die Lehrerpersonlichkeit mit all den
Spannungsfeldern, in denen sie steht, umgehen kdnne. Vom Lehrer wird
Flexibilitdt erwartet.Er sollden Schillern, den Kollegen, der Offent-
lichkeit, den Eltern, den Behdrden, der eigenen Familie gerecht werden.
Er soll zwar engagiert sein, sich aber nicht aufopfern. Obendrein soll
er auch noch die soziale Demontage des Lehrerberufs ertragen. Ganz zu
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schweigen von der Verunsicherung, die der Lehrer erfahrt durch wider-
sprichliche Definitionen seiner Berufsrolle: Ist er nun "“Lehrer" oder
Moderator, Bewahrer oder Modernist, Administrator oder Erzieher...?

Wohl am eindriicklichsten erlebten Lehrerinnen und Lehrer den Stellen-
wert der Lehrerpersénlichkeit in der Aufarbeitung eigener Erfahrungen
mit Lehrern. Das Ergebnis: Weder der fachlich brillante, noch der me-
thodisch raffinierte Lehrer hinterldsst unvergessliche "Eindriicke",
sondern die "Persdnlichkeit" - und zwar im positiven wie im negativen
Sinne.

Ethos des Lehrers:

Sollen unter diesem Titel normative Pddagogiken (wieder) eingefiihrt
werden? Bestimmt nicht. Aber gerade angesichts der pluralistischen Ge-
sellschaft, die keine gemeinsame normative Basis mehr hat, ist es no-
tig, die ethische Fragestellung neu aufzugreifen, und zwar im Sinne
des Bewusstwerdens der eigenen Normen und Ziele, im Sinne des Nachden-
kens iiber (berufs-)ethische Fragen, im Sinne der Entwicklung einer
professionellen Ethik der Verantwortung. - Balancieren und abwigen al-
so auch da.

Ausbildung UNd Fortbildung Sind demnach herausgefordert, Persénlich-
keit und Ethos des Lehrers zu pflegen und zu férdern. Gewiss ein hoher
Anspruch, dem die Ausbildungsstdtten versuchen gerecht zu werden. "Wer
in den Lehrerberuf eintritt, muss iiber Hinweise verfiigen, dass er sich
eignet", heisst es etwa bei den Verantwortlichen der Lehrerbildungsre-
form in Bern; und das Zircher Seminar fir pddagogische Grundausbildung
méchte nicht nur Orientierung erméglichen und erste didaktische und
praktische Grundlagen vermitteln. Erkldrtes Ziel ist die Entwicklung
der Persotnlichkeit; dazu gehért auch die Reflexion der angesprochenen
ethischen Fragen. - Der Fortbildung - darin waren sich alle in Glarus
Anwesenden einig -, kommt zunehmend- grdssere Bedeutung zu. Fortbildung
soll institutionalisiert und professionalisiert werden. Sie soll sy-
stematischer werden und sich 6ffnen, auch zur "Aussenwelt" hin, damit
die Personlichkeit der einzelnen Lehrerin, des einzelnen Lehrers in-
stand gesetzt wird, die mannigfachen Balanceakte zu meistern.

Vor zehn, finfzehn Jahren - zur Zeit der Curriculum- und Strukturdis-
kussionen - wdre ein Seminar zum Thema “Lehrer und Lehrerbildung in
der heutigen Zeit" anders verlaufen. Inzwischen haben sich die Schwer-
punkte verschoben von der "dusseren" zur "inneren" Schulreform; der
Glaube an die quasi technische Machbarkeit von Bildungsreform ist ver-
flogen. Dass manches im Umfeld von Persénlichkeit 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 IN DER INDUSTRIEGESELLSCHAFT

Helmut Messner

Bericht iiber eine pddagogische Fachtagung, die. im Rahmen der 600-Jahr-
feier der Universitdt Ko6ln unter Leitung von Frau Prof. Dr. Christa
Berg vom 6.-8. Juli 1988 stattfand.

Im Rahmen der 600-Jahr-Feier der Universitdt zu kdln fand im Seminar
fiir Pddagogik unter der Leitung von Frau Prof. Dr. Christa Berg vom
6.-8. Juli 1988 eine pddagogische Fachtagung zum Thema "Kinderwelten -
Kindheit zwischen Elternhaus und Schule in der Industriegesellschaft"
statt. Mich hat vor allem die Frage interessiert, wie sich die Bedin-
gungen des Aufwachsens von Kindern in der Gegenwart verdndern, und wie
sich diese Verdnderungen im Verhalten und in der Entwicklung von Kin-
dern spiegeln. Die Tagung war interdisziplindr angelegt und bot eine
Reihe von Vortrdgen, Diskussionen in Arbeitsgruppen, sowie Ausstellun-
gen und Exkursionen zum Thema an. Als "Kinderwelten" wurden jene Erfah-
rungsréume und -ausschnitte verstanden, in denen Kinder leben und auf-
wachsen. Diese Erfahrungsrdume umfassen den Erziehungsstil im Eltern-
haus, die Medienerfahrungen (Buch, Fernsehen), die Spielerfahrungen mit
Altersgenossen bis hin zur schulischen Erfahrungswelt mit ihren Inhal-
ten, Umgangsformen und Medien.

Bei der Analyse der Lebenswelten von Kindern liberwog die sozialge-
schichtliche Betrachtungsweise: das Aufwachsen von Kindern im Kaiser-
reich, im Arbeiter- und Biirgermilieu, in der Zeit des Nationalsozialis-
mus wurde mit der Gegenwart kontrastiert. Als Grundlage dafir dienten
Biografien und Lebensliufe, aber auch zeitgeschichtliche Dokumente wie
Familienbilder (Prof. Ingeborg Weber-Kellermann), Jugendbiicher und son-
stige zeitgeschichtliche Dokumente. Stédrker auf die Gegenwart bezogen
waren soziologische und pddagogische Analysen. Dr. Helga Zeiher berich-
tete aus einer Studie iiber Tagesabldufe bei Berliner Kindern in ver-
schiedenen Stadtteilen. Insgesamt glaubt sie eine Tendenz zunehmender
Institutionalisierung und Verplanung des Kinderlebens festzustellen,
was spontane soziale Kontakte und Initiativen unter Kindern erschwert.
Prof. Bettina Hurrelmann referierte iiber eine Studie zum Leseverhalten
von Kindern im Vergleich mit dem Fernsehkonsum. Das Fernsehen wird ge-
miss den Ergebnissen dieser Studie insgesamt wichtiger als das Buch.
Die Lesegewohnheiten von Kindern sind jedoch in stédrkerem Masse von den
erwachsenen Bezugspersonen abhdngig als der Fernsehkonsum. Lesen lernt
das Kind nur in einer Welt mit Lesekultur. Hier liegt die Aufgabe und
Chance der Schute. Katharina Rutschky kritisierte einmal mehr die
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dusseren 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 Tibingen untersuchte die Bedeutung der indi-
viduellen Lebenslaufforschung im Vergleich zur Generationenforschung
fir die Pddagogik. Die individuelle Lebenslauf- und Biografieforschung
biete eine fruchtbare Mdglichkeit zur biografischen Selbsterkundung

und zur Gewinnung von padagogischen Einsichten. "Fiir den P&dagogen ist
nichts fruchtbarer als die Analyse von Lebensldufen". Die Generationen-
forschung arbeitet das jeweils Typische der Erfahrungen und des Ver-
haltens einer Generation heraus und hilft, die individuellen Leben-
ldufe besser zu verstehen.

Neben den Vortrdgen un Diskussionen fanden auch interessante Ausstel-
lungen und Exkursionen statt. In einer Kinderbuchausstellung (Sammlung
Theodor Briiggemann) wurden Biicher und Bilder fiir 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 bildungshistorische Exkursion
fithrte uns zu Kindheits- und Schulspuren aus friiherer Zeit im Raume
Kdln. Dazu gehorte eine alte Industrieschule, die Freiluft- und Garten-
arbeitsschule aus der Zwischenkriegszeit (heute eien Stdtte zur Umwelt-
erziehung), sowie eine Museumsschule, in der wir die Schule aus der
wilhelminischen Zeit konkret erfahren konnten.

Die Eindriicke und Erfahrungen an dieser Tagung waren vielfdltig und an-
regend. Es waren fast zu viele flir die kurze Zeit von drei Tagen. Es
bleibt die Einsicht in den historischen Wandel von Kinderwelten und die
geradezu epochalen Verdnderungen in der Gegenwart. Was dies fiir die
Kinder selbst bedeutet, welche Einschrédnkungen und Chancen damit ver-
bunden sind, blieb weitgehend unbeantwortet. Auch wie wir auf diese Si-
tuation als Eltern und Lehrer reagieren sollen, bleibt fiir 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 fiir einen Dialog, welcher interdisziplinidr gefiihrt
wird und das Spannungsfeld zwischen Theorie und Praxis
uberbriickt. 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 im Unterricht?

- Wie ist theoretisch fundierter, auf Verstidndnis und
Einsicht aufbauender, begriffsbildender Unterricht
moglich?

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

- Wie kann das Verstehen und dessen Anleitung zum Gegen-
stand des berufsbildenden Unterrichts fiir zukiinftige
Lehrkrafte gemacht werden?

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

Die Veranstaltung richtet sich an:

- Pddagogen, Psychologen, Didaktiker, Sprachwissenschafter
und Studierende dieser Fachrichtungen; Bildungsforscher

- Lehrkrédfte in der Lehrer(berufs)bildung und der Fort-
bildung

- Didaktisch interessierte Gymnasiallehrer und Dozenten

Arbeitsweise:

Die Referate bieten den Aufriss von Perspektiven und er-
lauben die Darstellung von Denkpositionen. In thematischen
Gruppen wird wird eine eingeschridnkte und prazisierte
Fragestellung im Kreise der Teilnehmer entfaltet und
erortert. 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, Videobidndern, Computerprogrammen,
Demonstrationen und durch Vorlegen von Arbeitsmaterialien.
Die Denkanstosse beabsichtigen originelle Weiterungen des
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Verstdndnisses der Symposiumsthematik. Lassen Sie sich
iberraschen!

Als thematische Gruppen sind vorgesehen:

- 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 Aebli, Bern; Urs Aeschbacher, Basel; Erwin Beck,
Rorschach; Fredi Biichel, Gena&ve; Hanns-Dietrich Dann,
Nirnberg; Klaus Foppa, Bern; Peter Fiiglister, Zollikofen;
Rolf Hianni, Bern; Hermann Hirtel, Kiel; Walter Kintsch,
USA; Fritz Kubli, Zirich; Peter Labudde, Bern; Erno
Lehtinen, Finnland, Urs P. Meier, Burgistein; Helmut
Messner, Zofingen; Jiirgen Oelkers, Bern; Kurt Reusser,
Bern; Horst Rumpf, Frankfurt; Peter Rusterholz, Bern;
Thomas B. Seiler, Darmstadt; Bernd Weidenmann, Miinchen;
Franz E. Weinert, Miinchen; Michael Wertheimer, USA; Erich
Ch. Wittmann, Dortmund; Heinz Wyss, Biel.

Information: Dr. Kurt Reusser, Universitit Bern, Abteilung

Piddagogische Psychologie, Postfach 264, Muesmattstrasse
27, 3012 Bern. 031/ 65 82 75.
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VORANZEIGE

"IMPROVING EDUCATION BY IMPROVING TEACHER EDUCATION"

Hinweis auf ein Kontaktseminar USA - Schweiz in der Woche vom
26. - 30. Juni 1989 am Pestalozzianum Ziirich

374

. Anlass und Zielsetzung

Das gegenwdrtige amerikanische Schulwesen ist gekennzeichnet
durch eine intensive offentliche Diskussion. Die Frage, wie
das 0Offentliche Unterrichtswesen verbessert werden konnte,
ist zu einem nationalen Anliegen erster Prioritat geworden.
Dariiber sind eine ganze Reihe von Biichern und Expertenberichten
erschienen, die alle grosse Auflagen erzielt haben.

In der Schweiz wurden im Rahmen nationaler Programme (EDK-Exper-
tenkommissionen) in den siebziger und achtziger Jahren Empfeh-
lungen fiir die Reform der Lehrerbildung (Primar- und Sekundar-
stufe I) ausgearbeitet. Die Realisierung der Vorschlige ist
unterschiedlich weit gediehen. Ende 1987 ist iiberdies das Pro-
jekt SIPRI, welches die Situation der Primarschule in der
Schweiz untersuchte, zum Abschluss gebracht worden.

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

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

oder

- Welches, 'sind :VorFUSSetzungen zur ‘Verbesserung der Lehrer-
bildung? Die Schulreform? Das Lehrerbildungs-Curricultum?
‘Die Organisatibn? Die Berufseinfiihrung? Usw.

Die Tdgung "mochte in erster Linie Moglichkeiten der Zusammen-
arbeit 2zwischen den Verantwortlichen der Lehrerbildung (Uni-
versitdt, ' Lehrerbildungsanstalten) und der offentlichen Schule
‘aufzeigen.

Flir "die Teilnehmer beider Seiten wird es interessant sein,
Erfahrlngen, - 18een und Konzepte auszutauschen und voneinander
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zu lernen.

"In particular, the symposium will} provide an important means
to examine the premise that it is possible to improve teacher
education curriculum through increased collaboration between
schools and universities." '

Zielebenen
1. Zusammenhdnge zwischen Schulreform, und Lehrerbildung

2. Zusammenarbeit zwischen Institutignen der Lehrerbildung
und Schulen (Theorie-Praxis-Problem) ’

3. Innovationen in der Lehrerbi]dumg,(npue Ziele, tha]te,
Methoden)

4. Erfahrungs- und Gedankenaustausch

. Trdgerschaft

. Pestalozzianum Zirich (Organis%;iqq»

. Seminardirektoxenkonfeyenz des Kantems Zirich

- Erziehungsdirektion des, Kantops Zijrich, Padagogische Abteitung
. Universitds girich, Bdagogisches Institut

- Universitat Zicich, Ag;ai]@pg Hoheres Lehramt

. Referenten: je 4 Faghlgute ays den USA und der Schweiz

. Tagungssprachen: Peutsch und Englisch

. Vorlaufige Programmstruktur

Montag, 26. Juni 1989, nachmittags: Einfiihrungsreferate

Dienstag, 27. Juni 1989, ganztags: Schulbesuche

Mittwoch, 28. Juni 1989, ganztags: Referate und Diskussijgnen
in Gruppen '

Donnerstag, 29. Juni 1989, ganztags: Referate und Diskussignen
in Gruppen '

Ein detailliertes Programmn wird im Laufe des Sommersemesters
1988 publiziert. o

. Anmeldung: Im Verlaufe des Wintersemesters 1988/89

. Interessenten wenden sich fir weitere Auskiinfte an die folgende
Kontaktadresse: Hans Gehrig, Seminar fir Pédagogische Gr qagHS—
bildung, Rimistrasse 59, 8001 Ziirich, Telefon 01/251 3% Z},
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3. November 1988
Versammlung der "Aktion neue Lehrerbildung im Aargau"
19.30 Uhr im Gasthaus Sonne in Windisch

Kontaktadresse: Aktion neue Lehrerbildung im Aargau
Postfach 258, 5200 Windisch

5./6. November 1988
Tagung: Schule ist auch Elternsache

Mitter, Véter, Lehrerinnen und Lehrer sowie Schulbehérden
auf dem Weg zu einem neuen Selbstverstindnis

Ziel: Die 'Schweizerische Studiengruppe Zusammenarbeit Eltern-
Lehrer-Schulbehtrden' und der 'Schweizerische Verband
Schule und Elternhaus' vertreten eine neue Sicht der
Zusammenarbeit zwischen Eltern, Lehrern und Behtrden:
Die Eltern bleiben auch nach dem Schuleintritt ihrer
Kinder fir deren Erziehung und Bildung die Hauptverant-
wortlichen.

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

Patronat: Forum Schweizerischer Elternorganisationen FSEQ

Information und Programm: Isabelle Frei-Moos, Kreuzbuchstrasse 101,
6006 Luzern

Ort: Gottlieb Duttweiler-Institut, Park 'Im Griene'
8803 Riischlikon ZH

5./6. November 1988
Tagung: Integration im Alltag

Die Integration von behinderten Kindern und Erwachsenen stellt viele
Fragen: Was bedeutet Integration fiir jedes einzelne Mitglied einer
Gruppe? Inwieweit soll Integration durch gemeinsame oder getrennte
Aktivitdten oder Lebensrdume erfolgen? Wo missen neue Wege der Inte-
gration beschritten werden - auch gegen Widerstinde?

Die Tagung richtet sich an behinderte Jugendliche und Erwachsene,
Angehdrige, Lehrer/innen, in der Behindertenarbeit tidtige und weitere
interessierte Personen.

Programm und Anmeldung: Paulus-Akademie, Carl-Spitteler-Strasse 38
Postfach 361, 8053 Zirich, Tel. 01/53 34 00

Tagungsort: Paulus-Akademie, Ziirich
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27. Februar - 3. Mdrz 1989
Internationale Bildungsmesse DIDACTA in Stuttgart
Information: Messe Stuttgart, Postfach 990, D-7000 Stuttgart

Freitagabend 3. Marz - Sonntagmittag 5. Marz 1989
Stanser Pestalozzi-Tage 1989

Die Initiativgruppe der Stanser-Pestalozzi-Tage steckt mitten in den
Vorbereitungsarbeiten fiir die 89%er-Tage. Das beliebte und anerkannte
Forum fiir pddagogisch Interessierte findet im nichsten 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 ndchstes Jahr noch etwas tie-
fer und breiter geschiirft. Das Thema, das neben Lehrpersonen vor allem
Eltern und Schulbehdérdenmitglieder ansprechen soll, heisst denn auch:

Kinder von heute in der Schule von gestern

Die Initianten gehen davon aus, dass die heutigen Kinder ganz anders
aufwachsen und leben als noch vor wenigen Jahren. Von diesen Verdnder-
ungen der kindlichen Lebenswelt nimmt 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 verinderten
Situation tun? Was bedeutet diese Situation fiir die Kinder und ihre
Eltern? Wie konnen Lehrpersonen in ihrem Unterricht mit dieser Aus-
gangslage umgehen? Solchen und &hnlichen Fragen wollen die Stanser
Pestalozzi-Tage 1989 nachgehen. Wiederum mit den bewdhrten Arbeits-
formen: Kurzreferate, Ateliers, themenzentrierte Gespriche 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 Biichern zur Lernpsycho-
logie erschienen, die auch in der Lehrerbildung verwendet werden (z.B.
Joerger 1976, Edelmann 1978/ 79, Gasser/ Singer 1979, Gagné 1980).
Gerhard Steiner, Professor fiir Psychologie an der Universitdt Basel,
legt ein neues Buch zu diesem Thema vor. Es drdngen sich Fragen auf
wie: Was bringt es Neues? Ist es ilberhaupt nétig? Was unterscheidet es
von anderen Einfilhrungen in die Lernpsychologie?

Der Autor méchte "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 Alltagsfdlle exempla-
risch erldutern, ihm dabei ermdglichen, 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 Fiihrungsaufgaben, anzuwenden" (S. 8).

20 alltagssituationen Sind es, anhand derer die klassische und jiingere
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 Verdnderung 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
offnet den Blick auch auf neuere Interpretationsmoglichkeiten. 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-Verkniipfungen zu erkldren
sind. Hier ist die Rede vom Aufbau von Verhaltenspldnen und von Hal-
tungen, die das Verhalten zu steuern vermégen. Inhaltlich geht es um
den Erwerb sozialer und emotionaler Verhaltensweisen: Warten und Ver-
zichten, Prosoziales Verhalten lernen, Abbau von Priifungsdngsten, ge-
lernte Hilflosigkeit. In einem speziellen Kapitel wird am Beispiel des
Jonglierens der Erwerb von motorischen Fertigkeiten untersucht und im
Lichte neuerer kognitionspsychologischer Erkenntnisse erklédrt. In den
letzten 8 Kapiteln ist von den hoheren Lernprozessen, vor allem vom
Erwerb von Wissen in den verschiedensten Formen die Rede. Der inhalt-
liche Bogen reicht vom Lernen aus Texten iber das sinnvolle Auswen-
diglernen zum Lernen des Rechnens und der Geometrie bis hin zum L&sen
von Streichholzaufgaben und zum Eriernen 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 inhaltlicher Unterschiede wesentliche Gemeinsamkeiten
beziiglich ihres Aufbaus aufweisen. Es ist ein Charakteristikum der
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hoheren Lernprozesse, dass sie ein Stiften von Bedeutungen, ein Ver-
stehen der zu lernenden Inhalte erfordern.

Fiir wen ist das Buch gedacht? Das Buch ist in erster Linie als Lehr-
mittel gedacht, das sich zur Einfiilhrung in die Lernpsychologie eignet.
Als Adressaten kommen nicht nur Psychologen und Pddagogen in Frage,
sondern auch Lehrerstudenten und Erzieher, die etwas mehr von den Pro-
zessen verstehen mdchten, die sie im erzieherischen Umgang und im Un-
terricht anregen mdchten. Das Buch ist konsequent exemplarisch 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 gdngigen Einfiih-
rungen in die Lernpsychologie, die hdufig nach lernpsychologischen
Konzepten oder Schulen gegliedert sind.

Die einzelnen Kapitel sind 1eserfreundiich gestaltet. Das Aufnehmen
und Behalten der vermittelten Information wird durch einen einleiten-
den Uberblick der einzelnen Kapitel, durch das Fallbeispiel und durch
eine abschliessende Zusammenfassung im Sinne einer Memo unterstiitzt
und erleichtert. Obwohl es theoretisch anspruchsvoll ist, ist es
trotzdem auch fiir den Anfdnger gut verstdndlich, weil Fachbegriffe
sorgfdltig eingefiihrt und immer wieder wiederholt werden.

Das Buch trdgt der neueren lernpsychologischen Forschung Rechnung und
behandelt vor allem auch die komplexeren hoheren Lernprozesse, die in
traditionellen Lehrbiichern oftmals zu kurz kommen bzw. bei der ge-
staltpsychologischen Interpretation stehen bleiben. Die theoretische
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 fir optimales Lernen. "Demnach will das Buch kein prakti-
scher Ratgeber fiir geplagte Miitter, Lehrer und Manager sein, wenn die-
se auch bei genauem Hinsehen manche Idee fiir die Bewdltigung ihrer je-
weiligen Aufgaben ... ableiten kdnnen" (S. 12).

Ich habe auf ein solches Buch lange gewartet. Es ist eine wertvolle
Grundlage, um Lehrerstudenten mit einer theoretisch fundierten lern-
psychologischen Betrachtungsweise vertraut zu machen, die auch fiir das
Verstdndnis 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 wiinsche ich
dem Buch eine gute Aufnahme in der Lehrerbildung.

Helmut Messner
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HUGELSHOFER René (Hrsg.) (1988)

Informatik
Anwendungen, Algorithmen, Computer, Gesellschaft
Aarau: Sauerlander Verlag AG. 128 seiten, Fr. 18.-

ZUSAMMENFASSUNG

Im Informatikunterricht zeichnet sich zunehmend ein Konsens iiber die
zu vermittelnden Inhalte ab. Das Buch rnformatik entspricht in seinen
vier Kapiteln genau den Anforderungen an einen modernen Informatikun-
terricht. Es geht von praktischen Anwendungen aus, befasst sich mit
Problemldsungsmethoden und dem Wesen Computer in all seinen Erschei-
nungsformen und schliesslich mit der historischen Entwicklung, die im-
mer noch viel zum Verstdndnis des Phinomens Computer und seiner Wir-
kungen beitrdgt. Themen, die man in vielen Informatikbiichern nicht,
oder nur am Rande findet, haben den ihnen zukommenden Stellenwert,
etwa die gesellschaftlichen Auswirkungen der Informatik. Damit ist das
Werk eine wertvclle Hilfe, um vom Informatiklaien zum qualifizierten
Informatikanwender zu werden. Das Buch enthdlt keine Programmieriibun-
gen in einer hoheren Programmiersprache. Sprachenstreite sind damit
hoffentlich endgiiltig vorbei. Daftir vermittelt es Hintergriinde und Zu-
sammenhdnge, 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 Moglichkeiten und
Grenzen der Infcrmatik gibt".

EIGNUNG UND EINSATZ DES BUCHES

Das Buch ist als Lehrbuch fiir die Sekundarstufe 11 gedacht und mit
seinen unzdhligen Aufgaben und Beispielen auch, und dies vor allem,
als Werk fir die Hand des Lehrers geeignet. Mehr noch als das: Ich
betrachte es schlicht als das standardwerk fiir Lehrer. Damit ist es
ein Muss, fiir alle, die im Unterricht 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 Unterricht
gerne zuriickgreifen wird. Das Buch enthdlt total 196 Aufgaben und
zahlreiche Beispiele. Es wurde geschaffen als Lehrbuch fiir einen Jah-
reskurs mit etwa zwei Wochenstunden Informatik. Es ist weder das Ziel
des Buches, noch mdglich, alle Aufgaben zu lésen. Der Lehrer wir die
Gelegenheit gerne wahrnehmen, um entsprechend seinen eigenen Interes-
sen und Kenntnissen, sowie den Interessen seiner Schiiler, immer wie-
der neu eine Auswahl zu treffen. Das Buch ist in einem gut lesbaren,
von unnétigem Fachjargon weitgehend freien Deutsch geschrieben.

STICHWORTE ZUM INHALT
Es ist hier nicht der Ort, ausfiihrlich auf den Inhalt einzugehen. Dazu
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verweise ich auf die Rezension, die in der Informatikzeitschrift
backup! erschienen ist. Was ich hier wiedergebe, ist lediglich ein
Auszug aus dem von mir dort iber das letzte Kapitel Gesagte.

Im Abschnitt "Auswirkungen der Informatik im Arbeitsprozess" fallen
die vielfdltigen 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
Griinden. Untersuche vor allem die Situation, wenn an beiden Orten
nicht gewartet werden muss."

Durch Aufgaben wie diese wird der Schiiler und die Schiilerin 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 René Hugelshofer herausgegebene
Buch zu recht den Anspruch erhebt, ein Informatik-Buch fiir 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.

Fir mich liegt hier ein zentraler Aspekt der Informationsgesellschaft.
Weil der Computer vieles besser tut als der Mensch, soll er es ruhig
tun. Wir aber miissen an die Stelle der wegfallenden Tdtigkeiten ande-
re, spezifisch menschliche setzten. Dies beginnt beim Nachdenken liber
die Verdnderungen, in denen wir mitten drin stecken. Anders als viele
friihere Biicher, in denen das Thema Gesellschaftliche Auswirkungen (ber
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 Uber die Kinstliche 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 fiihrt kein logischer Weg,
sondern nur die Intuition, die dadurch unterstiitzt wird, dass sie in
sympathetischer Verbindung steht mit der Erfahrung."

Ich fiige diesem Zitat ein weiteres bei, es stammt vom Schweizer Phy-
sik-Nobelpreistrdger 1987, Alex Miiller, der fiir seine Verdienste in
der Supraleitung geehrt wurde. "Innovation ist keine Frage der Aus-
ristung, sondern eine Frage der Fantasie."

Peter Kradolfer

Tback up, Informatikzeitschrift fir Schule und Weiterbildung,
Nr. 2188; Verlag Sauerlédnder Aarau.
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Unmittelbar vor Redaktionsschluss - aber vielleicht noch frih genug zur Erginamg des
Reisegepicks in die Herbstferien - meldet der Unionsverlag Zirich die Neuerscheinung
Joharmes GRUNIZ (Hrsg.) SCHULLANDSCHAFTEN. 160 S.,broschiert,Fr 24.-

In seinem Nachwort fasst der Herausgeber den Inhalt der Anthologie Schweizer Schrift-
stellerinnen und Schriftsteller, "die einst das Lehrerpult driickten oder noch driicken”,
wie folgt zusammen und nennt verschiedene Lesarten fiir die literarisch und pidagogisch
anregenden Streifziige durch Schullandschaften "von Schulanfang bis Klassenzusamenkunft”

Dementsprechend beginnt die Reise durch die Schullandschaften
mit dem Schulanfang, wie er vom ehemaligen Schiiler Christoph
Geiser und — nach einem ersten, unvermittelten Wechsel der Per-
spektive — von der Lehrerin Claudia Storz erlebt und erzihlt wird.
Ein weiterer Perspektivenwechsel — und es ist bei weitem nicht der
letzte — fiihrt mitten ins Schiilerdasein In den Pausen, wie es von
Flurin Spescha, und in Die Landschaft des Schiilers, wie sie von Ernst
Eggimann beobachtet und beschrieben wird. Das Schiilerpult als
Horizont der Schullandschaft — es hat sowohl unbewuBt bei der
Titelwahl fiir diese Textsammlung wie auch offensichtlich bei der
Umschlaggestaltung durch Heinz Unternihrer Pate gestanden —ist
zugleich Scheidewand zwischen oben und unten; was sich unter
dem Pult abspielt, trigt stets den Stempel des Heimlichen, Uner-
laubten, und erfiillt jedenfalls die sichtbare obere Hilfte des Schiilers
mit »Schuld und Schande«, wie Marcel Konrad zu berichten weif3.

Damit ist der Zeitpunkt fiir einen neuerlichen Wechsel der
Perspektive gekommen: Aus dem bedriickenden, schuldbeladenen
Alltag des Klassenzimmers wird der Ort des Geschehens verlegt in
die feierlich gespannte Atmosphire der Aula, wo ein Schiilerkonzert
stattfindet; Helen Meier hat die Story. Hermann Burger, der sich
als Meister der Schilderung einer Schulanlage erweist, ermoglicht
unmittelbar anschlieBend einen Blick ins Lehrerzimmer. Da haben
denn die Lehrkrifte das Wort; Lukas Hartmann erzihlt von Erleb-
nissen im Internat, wo — heute noch — Lehrer ausgebildet werden.
Otto Steiger erzihlt von Erfahrungen Auf Stellensuche, und Ernst
Kappeler steuert Selbsterlebtes als Schulmeister auf Wanderschaft bei.
Dann macht sich Hans Hehlen allerlei Skrupel iber Aufsdtze, Peter
Bichsel sinniert iiber Die grammatikalische Zukunft, und Heinrich
Wiesner leidet unter der Notennot. Jetzt ist der Zeitpunke fiir eine
Schrifistellerlesung gekommen, denn auch das gibt es in der Schule,
und Hans Manz weifl davon zu berichten.
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Und nochmals Perspektivenwechsel - E. Y. Meyer schreibt {iber
das Gemd-Schulh 1834; auch hier wenig Erfreuliches aus dem
Schulalltag. Doch sie sind nicht allein mit ihren Néten, die Lehrer,
von denen berichtet wird: andere Lehrkrifte leiden nicht minder,
sind nicht weniger von Fragen, Zweifeln und Skrupeln geplagt;
und den Schiilern geht es oft auch nicht besser. Wo bleiben da die
»Heiteren Schulgeschichten«'®, in denen sich ehemalige Schiiler
iiber die Schule lustig machen? Schulleben ist keineswegs die
unbeschwerte Angelegenheit, die betagte Memoirenschreiber
Riickschau haltend gerne daraus machen; Leben in der Schule ist
schon eher eine Sache zum Davonlaufen — Ziindels Abgang, wie er
von Markus Werner geschiidert wird, hat damit zu tun, und Jiirg
Amann geht einen Schritt weiter, wenn er sich in Die Baumschule
zuriickzieht. Und zu guter — oder vielmehr unguter — Letzt fin-
den sich die Uberlebenden zur Klassenzusammenkunft zusammen,
wovon Jérg Steiner berichtet. Damit ist der Bogen geschlossen
und — der Streifzug durch Schullandschaften kann von vorne
beginnen.

Diesen Streifziigen 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 wieder-ent-
deckt werden. Denkbar ist aber auch eine andere Leseart, welche
die Perspektiven biindelt und die Texte um den Blickwinkel von
Schiilern oder Lehrern gruppiert: Auf diese Weise werden Texte
herausgelesen und zu einer Art Landstrichen verkniipft. Und
schlieBlich kann man in der Sammlung lesen — nach Belieben, nach
Vorlieben fiir Autorinnen und Autoren, in alphabetischer oder
chronologischer Abfolge ...; lauter Streifziige durch Schulland-
schaften.

In der Lehrerbildng kénnten mit Hilfe vorliegender Anthologie derartige "Streifziige"
auch im Klassenverband - etwa als Einfihrung in den Padagogilumterricht oder als Be-
gleitlektiire zur Schultheorie - unternommen werden. Die gut ausgewshite Textsammlung
vermag den Blick zu schirfen und verschiittete Erinnerungen an die eigene Schulzeit zu
wecken - zwel wichtige Voraussetzungen fir eine lebendige und am Schulleben orientier-
te Lehrerbilding.
Das Buch 1&dt aber auch dazu ein, mit schreibenden Kolleginnen und Kollegen in ein
Zwiegespréch zu treten, das, je nach Standort und Gesichtspunkt, da und dort in ein
kontradiktorisches Gesprdch miindet. Gewissermassen als Ersatz oder zur Wiederbelebung
veriddeter Lehrerzinmergesprache. Oder ganz einfach als besinnliches Ferienvergniigen.
Fg
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"Kinder vor dem Bildschirm”

eine Publikation Uber den Umgang mit Kindern und Fernsehen
und andern Medien
Autor: Urban Zehnder, Menzingen, Umfang: 48 Seiten

Bezug: Briigger AG, Graphischer Betrieb, 3860 Meiringen
Preis: Einzelexemplar Fr. 6.- / ab 20 Exemplaren Fr. 4.50

Der Umgang mit Fernsehen und mit den vielfdltigen Angeboten anderer
Medien ist angesichts deren rasanter Entwicklung vielfdltig aktuell.
Die von der kath. Arbeitsstelle fiir Radio und Fernsehen (ARF) in Zii-
rich und dem Schweiz. Verband Schule und Elternhaus (S+E) in Bern ge-
meinsam herausgegebene Broschiire "Kinder vor dem Bildschirm" will hier
eine Hilfe anbieten. Sie unterstiitzt Eltern, Lehrpersonen und Bil-
dungseinrichtungen in ihrer Arbeit und eignet sich als Unterlage oder
als Zusammenfassung von Elternabenden und fiir die selbstindige Lektii-
re.

Die 48-seitige Broschiire enthdlt Informationen und Ueberlegungen so-
wie Beispiele aus dem Alltag und legt mogliche Entscheidungen und kon-
krete Verhaltensweisen dar. Die Darlegungen fordern zum Nachdenken
iber den eigenen Medienkonsum und die Bediirfnisse der Kinder auf.
Unter anderem werden Kriterien fiir die Auswahl von Sendungen fiir Kin-
der genannt; es wird auf Fragen eingegangen wie zum Beispiel wie lang
und wie viel Kinder fernsehen und ob das Fernsehen als Erziehungsmit-
tel taugt.

Grundanliegen der Publikation ist eine partnerschaftliche Medienerzie-
hung: "Das Fernsehen bietet uns tdglich Uebungsgelegenheiten im Mit-
einanderreden und Konfliktldsen. Diskussionen um das Programm oder um
die Fernbedienung kdnnen uns helfen, ... unsere individuellen Bediirf-
nisse wahrzunehmen, sie gegeniiber denjenigen anderer im Gespridch ab-
zuwdgen und dann gemeinsam Entscheide zu fdllen, die fiir alle annehm-
bar sind" (S.3).

Das Pestalozzianum Ziirich gibt ein bibliografisches Sonderverzeich-
nis zum Themenbereich

Umwel terziehung

heraus. Darin sind weit Uber 200 Titel aufgefihrt zu den Untergruppen:
Allgemeines / Abfall / Begrinen / Energie / Erndhrung /
Garten / Konsum / Landschafts- und Naturschutz / Landwirt-
schaft / Natur erleben - Umwelt erfahren / Tourismus /
Verkehr / Wasser / Wohnen-Bauen.

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

In den ndchsten Jahren wird sich der Geburtenriickgang auch auf die
schweizerischen Gymnasien und Diplommittelschulen auswirken: Statisti-
ker rechnen mit einer Abnahme der Wochenlektionen um gut 18 Prozent.
Von dieser Entwicklung wird auch der Lehrerstellenmarkt beriihrt.

Seit 10 bis 15 Jahren beschdftigt der Schiilerriickgang die schweizeri-
sche Bildungspolitik. Anfanglich war er bloss ein Problem des Kinder-
gartens und der Volksschule. Mittlerweile werden auch die Berufsbildung
und die hdheren Schulen davon erfasst. 1986 wurden den 55'000 Schiilern
der schweizerischen Maturitdts- und Diplommittelschulen rund 110'000
Lektionen erteilt. Infolge der Bevidlkerungsentwicklung wird die Zahl
der Lektionen bis 1996 um anndhernd 20'000 Einheiten oder gut 18 Pro-
zent sinken.

Zu diesem Ergebnis kommt eine Untersuchung der Schweizerischen Dokumen-
tationsstelle fir 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 fiihrte EDK-Generalsekretdr 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 diirften schétzungsweise 900 Lehrer pensioniert werden - unge-
fahr die Zahl der Arbeitspldtze, die wegen des Schiilerriickgangs ver-
lorengehen werden.

Uberalterung des Lehrkérpers?

Das Problem des Stellenmangels fiir Junglehrer beschrdnkt sich aber
nicht auf das Einzelschicksal des betroffenen (stellenlosen) Lehrers.
Damit verbunden ist das Problem der Uberalterung des heutigen Mittel-
schullehrkorpers. "Wenn zu wenig frisch ausgebildete, initiative Jung-
lehrer an die Gymnasien kommen, wiirden diesen Instituten zweifelsohne
die ndtige Innovation und Animation fehlen", befiirchtet Arnet.
Erziehungsbehdrden und Vertreter der Lehrerschaft sehen noch eine wei-
tere Gefahr: Wenn heute zu viele junge Leute vom Lehrerstudium abgehal-
ten werden, konnte der Lehreriiberfluss mitte der neunziger Jahre wie-
derum in einen Lehrermangel umkippen.

Denn die Prognosen zeigen, dass der Tiefpunkt 1995 erreicht sein wird
und dass infolge des seit Anfang der 80er Jahre beobachteten langsamen
Geburtenanstiegs die Lektionenzahl ab 1996 wieder zunehmen diirfte.

Vorschldge der Lehrer

Als Vertreterin der direkt betroffenen Lehrerschaft pflichtet die Ver-
einigung schweéizerischer Gymnasiallehrer (VSG) der Lagebeurteilung in
der CESDOC-Untersuchung grundsdtzlich bei. Fiir sie gilt es, zwei Ziele
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weiterzuverfolgen - ndmlich die Erhaltung der Qualitdt der Schule
einerseits und die Attraktivitdt 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 gegenwdrtige Entwicklung als giin-
stig, um alte Postulate wie Reduktion der Pflichtstunden, Einfiihrung
von Bildungsurlauben oder Verkleinerung der Klassen zu realisieren.
Schliesslich sollten die Schulbehdrden aufgefordert werden, den kinf-
tigen Lehrern Arbeitspldtze zu garantieren.

Hilfe fiir Schulplanung

Der Schiilerriickgang wirft auch Fragen pddagogischer Art auf (Klassen-
grossen, Schaffung von Mehrklassenschulen, Aufnahme behinderter Kinder
in die kleiner gewordenen Normalklassen usw.). Zur Ldsung dieser Pro-
bleme sind in erster Linie die Kantone zustdndig. Die nun vorgelegte
Studie soll ihnen und den Schulbehdrden die weitere Planung erleich-
tern.

Bund 23. 8. 88

BALD ZU GERINGER LEHRERNACHWUCHS

Rasch verédnderte Beschdftigungsaussichten

Es ist erst ein paar Jahre her, da hatten die Absolventen der Lehrerse-
minarien noch allen Grund, iiber ihre schlechten Berufsaussichten zu
klagen; im Zuge rickl&ufiger Schiilerzahlen waren so viele Stellen an
den Schulen aufgehoben worden, dass fir junge Lehrer kaum mehr Bedarf
bestand. Jetzt hat sich das Blatt gewendet: Bereits in den n&chsten
Jahren droht ein gravierender Lehrermangel, sofern die Eintritte in die
Seminarien nicht zunehmen.

"Folgt auf den Lehreriiberfluss zwangsldufig 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 dirfte, um die
Riicktritte aus dem Schuldienst aufzuwiegen. Dazu kommt, dass infolge
wieder steigender Schiilerzahlen die Anzahl der Klassen zunehmen diirfte;
mit einiger Verzégerung 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 konnen
sich sehr rasch dndern, zudem sind die kaum beeinflussbar. Ldsst sich
noch anndhernd eruieren, wie viele Lehrer in den ndchsten Jahren pen-
sioniert werden, ist nicht voraussehbar, wie viele Lehrkrdfte wegen
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beruflicher oder anderer Griinde aus dem Schuldienst ausscheiden wollen.
Dies ist darum entscheidend, weil die Zahl der freiwillig zuriicktreten-
den Lehrkridfte zehnmal grosser sein kann als die Zahl der wegen Errei-
chens der Altersgrenze in den Ruhestand versetzten Lehrer. Einige Bei-
spiele mogen dies belegen: 1980 verzeichnete man 457 Rucktritte von
Primarlehrern, davon waren 40 alters- oder krankheitsbedingt. 1987 re-
duzierte sich die Zahl der Riicktritte stark auf 239; davon gingen 36
auf Pensionierung und Gesundheitsgriinde zuriick. Dabei fallt vor allem
ins Gewicht, dass die Zahl der wegen Berufswechsels ausgeschiedenen
Lehrkrifte innert sieben Jahren von 140 auf noch 46 abgenommen hat. Be-
sonders stark schwankt die Zahl der Primarlehrerinnen, die Heirat als
Grund dafiir angeben, dass sie den Schuldienst quittieren: die entspre-
chenden Zahlen lauten fir 1980 85, 1986 waren es sogar 162, 1987 nur
noch 50.

Abwanderung der stellenlosen Lehrer

Fiir die Junglehrer, die in den letzten Jahren eine Stelle suchten,
wirkte sich erschwerend aus, dass der wegen riicklaufiger Schiilerzahlen
vorgenommene Stellenabbau mit der Abnahme der freiwilligen Riicktritte
zusammenfiel. Seit 1980 wurden laut "Schulstatistik" an der Volksschule
(Primarschule und Oberstufe) 530 Stellen abgebaut, die Zahl der Riick-
tritte ging von 653 auf noch 331 im letzten Jahr zurick. Ganze Jahrgén-
ge von Seminarabgdngern hatten daher bei der Stellensuche grosste Mihe,
die meisten mussten ausserhalb des Schuldienstes ein Auskommen suchen.

Weniger Seminarabsolventen

Die schlechten Beschiftigungsaussichten hatten ihre Riickwirkung auf die
Zahl der Maturanden, die ein Lehrerseminar absolvierten: Die Zahl der
neu patentierten Primarlehrer hat sich von 550 im Jahr 1977 auf 225 im
vorigen Jahr verringert. Wegen der jetzt durchgefiihrten Verlangerung
der Primarlehrerausbildung um ein Jahr werden Uberdies im kommenden
Jahr nur wenige Lehrer patentiert werden, und fiir 1990 und die folgen-
den Jahre ist laut Imhof mit einem Manko von jdhrlich 50 bis 80 Primar-
lehrern zu rechnen, sofern es nicht gelingt, mehr Mittelschiiler fir den
Schuldienst zu interessieren. Mit einer zweijdhrigen Verzodgerung gilt
die Méglichkeit eines Lehrermangels auch fiir die Oberstufe.

Keine Uibertriebenen Werbemassnahmen

Muss man jetzt die Werbetrommel rithren, damit man in zwei, drei Jahren
nicht wieder vor einem Lehrermangel steht? William Knecht, Leiter der
Abteilung Mittelschulen und Lehrerbildung der Erziehungsdirektion,
meint, fir eine eigentliche Kampagne sei es sicher zu friih, man misse
sich vor Ubertreibungen hiiten. Nach den Worten von Hans Gehrig, Direk-
tor des Seminars fiir padagogische Grundausbildung, hat die Verldngerung
der Ausbildungsdauer vorerst zu einem Riickgang bei den Anmeldungen ge-
filhrt. Gerade Midchen hdtten 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 langerfristig noch nicht geniigt, um den Be-
darf sicherzustellen.

Lehrermangel bereits spiirbar

Von Hans Pfister, dem fiir die Stellenplanung zustdndigen Sekretdr der
Abteilung Volksschule der Erziehungsdirektion, war zu erfahren, bereits
heute hdtten einige Gemeinden Schwierigkeiten bei der Besetzung der
Lehrerstellen. Gingen vor kurzem noch hundert oder fiinfzig Bewerbungen
auf eine ausgeschriebene Stelle ein, ist die Wahlmdglichkeit heute fiir
die Schulpflegen oft sehr klein geworden. Zum Teil haben sich diese da-
mit beholfen, ehemalige Lehrerinnen wieder fiirs Unterrichten zu animie-
ren. Zudem versucht man, ausgebildete Lehrer, die wegen des Stellenman-
gels in andere Berufe abgewandert waren, fiir den Schuldienst zuriickzu-
gewinnen. Dabei hat man freilich die Erfahrung gemacht, dass diese kaum
Lust haben, ihre jetzige Position mit dem Schuldienst zu vertauschen.
Die Meinung, diese Lehrer bildeten ein Reservoir, das man bei Bedarf
anzapfen konne, war falsch.

Somit bleibt festzuhalten, dass sich der in gewissen Gegenden bereits
spirbare Lehrermangel stdrker bemerkbar machen diirfte. Auf der anderen
Seite stellt man fest, dass sich die jungen Menschen rasch auf die ver-
dnderte Situation einstellen, wie die Zunahme der Anmeldungen fir den
Eintritt ins Seminar fir pidagogische Grundausbildung zeigt.

NZZ 29. Juni 1988

Festschrift

«Bildung und Bildungspolitik»

Zum 60. Geburtstag von Ernst Riiesch,
am 12. Juni 1988, haben Freunde des
St. Galler Politikers und Pddagogen ei-
ne 180 Seiten starke Festschrift heraus-
gegeben. Artikel von namhaften Schul-
fachleuten und Politikern beleuchten
zahlreiche Fragen des Schul- und Bil-
dungswesens, von Zukunftsvisionen
iiber dic Chancengleichheit, die Fami-
licnpolitik, ~ den  Leistungsbegriff,
Sport, Handarbeit, Gymnasium, Schii-
lerbeurteilung,  Lchrerpersonlichkeit
und Lchrerfortbildung bis hin zum
Schulfoderalismus,  Stipendienpolitik,
Privatschulen und Schulgesetzgebung.
Das lesenswerte «Kompendium» kann
bcim Kantonalen Lehrmittelverlag
St.Gallen, 9400 Rorschach, bezogen
werden. A.S.

Aus: SLZ 19/88, Seite 64
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SEMINARDIREKTOR DR. ALFRED CANALE -
EINE WURDIGUNG

Edy Wyttenbach

Mittwoch, den 4. August, gegen vier Uhr nachmittags, ist in seinem Di-
rektionszimmer im Seminar "Raumli", mitten in seiner Arbeit,
Dr. Alfred Canale, Direktor des Staatlichen Seminars Spiez, in seinem
61. Altersjahr vllig unerwartet einem Herzversagen erlegen.

Wir haben Mihe, mit dieser Tatsache fertig zu werden. Noch sehen wir
ihn, wie er jeweils am Morgen mit schwarzblauer Schiffermitze und Ta-
bakspfeife ins Lehrerzimmer trat, alle freundlich griisste, hier
schnell einem Kollegen eine Frage stellte, dort einem andern eine kur-
ze spassige Bemerkung zuwarf - so begann meist der Schultag fiir das
Kollegium.

Diese fast zum Ritual gewordenen Morgenanfinge sind bezeichnend fiir
zwei Grundzige seines Wesens: Seine Liebenswiirdigkeit, und damit eng
verkniipft seine stete Hilfsbereitschaft. Deshalb mochte man ihn. Auch
wenn er wohl erkannte, dass das eine oder andere Mal diese Qualitdten
missdeutet wurden und zur Ausniitzung reizten, so hat er doch nicht
aufbegehrt und in seiner Bescheidenheit Aufgaben (ibernommen, die ande-
ren zugedacht waren. Diese Bescheidenheit kam aus dem Wissen um die
eigene menschliche Grenze und Unzuldnglichkeit, und so war ihm denn
auch jede Uberheblichkeit fremd. }

Dank seiner spontanen und offenen Art, auf seine Gespradchspartner zu-
zugehen, fanden alle, die sich an ihn wandten, sehr rasch den Kontakt
zu ihm. Er war stets bereit zu geben, und hdufig gab er mehr, als von
ihm verlangt wurde. Dienen war ihm ein Bediirfnis, im Grossen wie im
Kleinen. Seinen Kollegen schnitt er im Herbst die Biume und Striucher,
beriet sie in Gartenbaufragen und versuchte, auch in verschiedenen Ge-
genden des Oberlandes "seine" Feigenbdume zu pflanzen. Zwar war er von
Haus aus in erster Linie Geograph, und es war auch auf diesem Gebiet,
dass er sich mit seiner Dissertation iiber die Geologie des Onsernone-
tales bei Prof. Gygax an der Universitdt Bern den Doktortitel erwarb.
Er war aber ebenso leidenschaftlicher Biologe mit einem enormen Wissen
iber Pflanzen, insbesondere auch iiber Biume.
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Man konnte sich aber auch an ihn wenden in Fragen iiber die Bienen-
zucht. Das "Bejelen" war ihm eine seiner liebsten Freizeitbeschafti-
gungen. Seine Kenntnisse iiber 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 drdng-
te, womit aber nicht ausgedriickt werden soll, dass er sich zu verstek-
ken suchte, im Gagenteil: Er suchte die Ndhe der andern. So war die
Verbindungstiire 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 Ture hat fir Wesen und Fihrungsstil des verstorbenen Direktors
Symbolcharakter: sie war einerseits stets offen fir die, die seine
Hilfe suchten, andererseits aber auch offen fir ihn, um ungehindert
dem andern entgegenzugehen.

Alfred Canale hat sich vom ersten Tag an, da er die Leitung des 1974
ergffneten Seminars Spiez libernahm, mit seiner Schule identifiziert.
Sein Fiihrungsstil war kooperativ; das sagt aber zu wenig aus. Sein
Fiihrungsstil war, seinem Wesen entsprechend, grossziigig. Er war be-
reit, geduldig die verschiedenen Auffassungen anzuhéren, sie zu ver-
arbeiten, das Gemeinsame herauswachsen zu lassen und das Auseinander-
strebende schliesslich auf hoherer Stufe zum Ausgleich zu fiihren.

Das einzige Anliegen seiner Fiihrungsarbeit war das Wohlergehen von
Kollegium und Schiilerschaft, und damit das Wohlergehen und der gute
Ruf seiner Schule, ein Anliegen, das er auch unter Vernachldssigung
seines eigenen seelischen und korperlichen Wohlbefindens unbeirrbar
verfolgte. Die in den letzten Jahren stark angestiegenen Anspriiche an
das Fihrungsamt, bedingt durch die inneren Reformen der Lehrerbildung
und durch die Ungewissheit lber das weitere Schicksal der Schule, de-
ren Weiterexistenz er mit zusdtzlichen Anstrengungen zu sichern ver-
suchte, iiberstiegen oft das Mass dessen, was einem Einzelnen zugemutet
werden darf. Fiir jeden auf diesem Posten wdre die L3sung dieser Auf-
gaben eine grosse Belastungsprobe gewesen. Fiir Alfred Canale, mit sei-
nem ausgeprdgten Verantwortungsgefiihl, mit seiner vorbildlichen Ar-
beitsmoral und seiner Sensibilitdt, war sie vielleicht grésser. Dank-
bar halten wir heute fest, dass er noch erleben durfte, wie sich nach
der Gemeindeabstimmung vom 12. Juni die Moglichkeit einer guten Zu-
kunft fiir sein Seminar abzeichnet.

Wir kdnnen diesen Nachruf kaum besser abschliessen als mit einem Ge-
danken, den Alfred Canale auf einem Notizzettelchen in seiner Pult-
schublade aufbewahrte. Es war ein Bekenntnis, das wohl das Grundanlie-
gen seines Wirkens war: "Eigentlich hat man auf der Welt nur zwei
Pflichten zu erfiillen: seiner Persénlichkeit 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 Weiterbildung von
Gymnasiallehrern zu "Drei-Fach-
Lehrern" l4uft im Herbst in Baden-
Wirttemberg fir 116 Teilnehmer an.
Trotz “dusserst strenger" Auswahl-
kriterien habe es eine grosse Re-
sonanz auf dieses Angebot gegeben,
teilte Kultusminister Gerhard
Mayer-Vorfelder (CDU)} am 11. Juli
mit. Beworben hdtten sich 360 Leh-
rer aus dem ganzen Land. Mit den
Seminaren will die Landesregierung
die Jahre iiberbriicken, bis die er-
sten in drei Fdchern ausgebildeten
Lehrer von den Universitdten kom-
men.

Als "unbegriindet" bezeichnete der
Minister Befiirchtungen, die Wei-
terbildung fiihre zum Einsatz man-
gelhaft qualifizierter Lehrer in
der Schule. Das Programm umfasse
16 Wochenstunden, davon zwei an
Universitdten, und dauere 32 Wo-
chen. Mit diesen insgesamt rund
500 Stunden entspreche der Kurs
etwa dem Zeitumfang, der an pdd-
agogischen Hochschulen fiir das
Fach Bildende Kunst veranschlagt
werde. Ausserdem sei zu beriick-
sichtigen, dass die Teilnehmer
“bereits wissenschaftlich zu ar-
beiten gelernt haben" und iiber Un-
terrichtserfahrung verfigten.

Der Minister erinnerte daran, dass
Gymnasiallehrer im Land seit vie-
len Jahren in der Regel nur noch
in zwei Fachern ausgebildet wer-
den. Mit Hinweis auf den Schiiler-
riickgang und die Verringerung der
Klassenstdrken verteidigte er er-
neut die Notwendigkeit der Ausbil-
dung von "“Drei-Fach-Lehrern".
Sonst drohe die Gefanr, dass Leh-
rer verstarkt Fdcher unterrichten
missten, die sie nicht studiert
haben, oder dass sie an benachbar-
te Schulen teilabgeordnet bezie-

beziehlingsweise ganz versetzt
werden. Der Tiefststand der Schii-
lerzahlén sei iberdies erst Mitte
der 90er Jahre zu erwarten.

dpa

CH/FL ERWACHSENENBILDUNG

Die katholischen Bildungshauser
der deutschen Schweiz haben im
Jahre 1987 1'600 Eigentagungen
angeboten, neben rund 2'400 Gast-
tagungen,” fur die sie lediglich
ihr Haus Zur Verfiigung stellten.
Total haben 112'000 Personen von
den verschiedenen Méglichkeiten
profitiert.

Die jahrlich ‘herausgegebene Sta-
tistik erfasst die 22-deutsch-
sprachigen und zweisprachigen
Bildungshduser der Schweiz und
Liechtensteins; sie gehdren der
Katholischen Arbeitsgemeinschaft
fiir Erwachsenenbildung der
Schweiz und des Fiirstentums
Liechtenstein (KAGEB) an.

Das Teilnehmer-Spitzenergebnis
wurde wieder im Mai erreicht;
schwiachste Frequenzen weisen die
Ferienmonate Juli und August auf.

CH HOCHSCHULKONFERENZ

Wechsel in der Leitung der Hoch-
schulkonferenz:

Neuer Prdsident wird Hans Rudolf
Striebel, Erziehungsdirektor des
Kantons Basel-Stadt, neuer Gene-
ralsekretdr wird Nivardo Ischi.

Striebel 16st mit Amtsantritt am
1. Juli Stdnderat Ernst Riiesch
ab, der als Erziehungsdirektor
des Kantons St. Gallen zuriick-
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. Februar 1989 antreten. Er 16st
Generalsekretdr Rolf Deppeler ab,
der von der Moglichkeit der vor-
zeitigen Pensionierung Gebrauch
macht.

CH PERSONELLES AUS DER EDK

In drei der vier EDK-Regionalkon-
ferenzen gibt es neue Prisidenten:
Die Nordwestschweizerische Erzie-
hungsdirektorenkonferenz wird neu
von Regierungsrat Dr. Hans Finf-
schilling, Basel-Land, présidiert.
In der EDK-Ost hat Landammann Hans
Hohener, Appenzell Ausserrhoden,
die Nachfolge angetreten. Neuer
IEDK-Prdsident wird auf 1. Juni
Regierungsrat Alfred von Ah, Ob-
walden. In der EDK wechselt auch
der Regionalsekretdr: Dr. Hanspe-
ter Bichler, Zug, ist der neue
amtierende Departementssekretédr.

Mutationen auch in der Kommission
fir Stipendienpolitik der EDK.
Neuer Prdsident wird der bisheri-
ge Vizeprdsident, Landammann Hans
Hohener, Appenzell Ausserrhoden.
Zu neuen Mitgleidern wahlte der
EDK-Vorstand ferner die Herren
Erziehungsdirektoren Bernard
Comby, Wallis, und Hans Fiinfschil-
ling, Basel-Land.

In der Depatementssekretarenkom-
mission hat neu lic. iur. Arnold
Hassler, Direktionssekretdr der
Ziircher Erziehungsdirektion, Ein-
sitz genommen. Neue Mitglieder der
Pdadagogischen Kommission sind Dr.
Hans Stricker, Leiter des Amts fir
Unterrichtsforschung Bern, und
Robert Galliker, Sekretdr der
Deutschschweizerischen Berufsbil-
dungsdmterkonferenz, Luzern.
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EDK
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 Broschire 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 gefiihr-
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 staatspoliti-
schen Bedeutung und Brisanz des
Themas. Von besonderem Wert 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
Zircher Erziehungsratim November
1987 erlassen hat - oder auch die
von Radio und Fernsehen DRS erar-
beiteten internen Sprachregelun-
gen.

Die Broschiire "Mundart und Hoch-
sprache in Schule und Medien" ent-
hdlt ausgezeichnete Materialien,
um in breiten Kreisen unseres Lan-
des das weitere Gesprdch anzuregen
und das Bewusstsein fir die kultu-
rell und staatspolitisch wichtige
Thematik zu schirfen.

Die Broschiire ist - solange Vor-
rat - erhdltlich bei der

MUNDART UND HOCHSPRACHE
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- Schweizerischen Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren
(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 mehrstiindigen Debatte
hat sich der aargauische Grosse
Rat mit 72 zu 44 Stimmen fir die
Schaffung von Diplommittelschulen
ausgesprochen. Vor rund einem
Jahr hatte der Rat das Dekret
Uber die Errichtung einer DMS im
Aargau an den Regierungsrat zu-
rickgewiesen.

Die Diplommittelschule ist ein
zwischen Berufslehre und Maturi-
tdtsschule angesiedelter Mittel-
schultyp. Sie bereitet auf Be-
rufsbildungen vor, welche in Be-
zug auf die Vorbildung, das Alter
und die Personlichkeitsentwick-
lung besondere Anforderungen
stellen.

BE NEUES UNI-FACH

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

BE NEUES GYMNASIUM

In Spiez wurde das erste Gymna-
sium des Oberlandes fiir Berufsta-
tige offiziell eingeweiht.

FR STUDIUM OHNE MATURA

Ab Herbst 1988 sollen auch Stu-
dienwillige ohne Mittelschulab-
schluss ein rechtswissenschaft-
liches Studium aufnehmen konnen.
Sie miissen jedoch mindestens 30
jahrig sein und ein Eintrittsge-
sprdch erfolgreich bestreiten.
Die Regierung hat ein Postulat
entgegengenommen, wonach diese Be-
stimmung des Immatrikulationsreg-
lementes aus dem Jahre 1984 nun
angewendet werden soll.

GR WENIGER PFLICHTLEKTIONEN

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

LU WENIG INTERESSE AN
REALLEHRERAUSBILDUNG

Im Schuljahr 1988/ 89 wird am
Zentralschweizerischen Reallehrer-
bildungsinstitut Luzern wieder ein
Kurs mit 14 Teilnehmerinnen und
Teilnehmern gefiihrt. Im Schuljahr
1989/ 90 wird hingegen - wie im
jetzt laufenden Schuljahr - kein
Kurs begonnen. Die Innerschweizer
Erziehungsdirektorenkonferenz
zieht in Erwdgung, den Zweijahres-
rhythmus definitiv einzufiihren.

Diese Aussagen macht der Luzerner

393



Kurznachrichten

Regierungsrat in seiner Antwort
auf eine Interpellation. Der im
Schuljahr 1986/ 87 erdffnete Kurs
war mit 9 Reallehramtskandidaten
begonnen worden. Der fiir das
Schuljahr 1987/ 88 vorgesehene
Kurs musste gar abgesagt werden,
weil sich zu wenig Leute dafiir
interessiert hatten.

Der Luzerner Regierungsrat sieht
verschiedene Griinde fir 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 hdtten. Auch die
geringe Zahl von freien Stellen im
Realschulbereich habe Interessen-
ten von einer Anmeldung abgehal-
ten.

Der Regierungsrat geht davon aus,
dass fir den Beginn eines Ausbil-
dungsganges mindestens zehn Anmel-
dungen notwendig sind. Weil 1987
nicht geniigend qualifizierte An-
meldungen vorgelegen seien, habe
man auf den Beginn eines Kurses
verzichtet. Fiir den Kurs, der im
Schuljahr 1988/ 89 beginnt, sind
16 Anmeldungen eingegangen; 14
davon konnten beriicksichtigt wer-
den.Im Schuljahr 1989/ 90 werde
kein Kurs begonnen; so stehe genii-
gend Zeit zur Verfiligung, um wei-
tere Massnahmen zu prifen. "Ins-
besondere wird die Institutionali-
sierung eines Zweijahresrhythmus
ernsthaft in Erwdgung gezogen. So
kénnten gemdss den bisherigen Er-
fahrungen jeweil geniigend grosse
Kurse erreicht werden", schreibt
die Regierung in ihrer Antwort.
Auch miisste so keine zu grosse Be-
standesliicke an Reallehrern be-
fiurchtet werden.

Schweizer Schule 7/88
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SO SCHULKLIMA ERFORSCHT

Die Kantonsschule Solothurn ist
eine "verwaltete" Institution, die
zwar funktioniert, aber echte
Lehr- und Lernfreude wenig for-
dert. Zu diesem Schluss kommt eine
wissenschaftliche Untersuchung des
Schulklimas, die Anfang Mai vom
Erziehungsdepartement der Presse
vorgestellt wurde. Der solothur-
nische Regierungsrat will in den
ndchsten Jahren Konsequenzen da-
raus ziehen und Massnahmen zur
Verbesserung einleiten.

Die Klimauntersuchung betraf die
drei Schultypen Gymnasium, Ober-
realschule und Wirtschaftsgymna-
sium/ Handelsschule mit rund 1400
Schiilerinnen und Schiilern. Sie
wurden schriftlich und teilweise
mindlich befragt. Die Lehrerschaft
erhielt ebenfalls einen Fragebo-
gen, und einige Lehrer wurden in-
terviewt, ebenso eine Anzahl von
Eltern.

Die Befragungen und Beobachtungen
des Experten ergaben ein Bild
einer insgesamt funktionierenden
Schule. Pauschalfragen nach dem
Wohlbefinden wurden im Mittel von
Schitlern wie von Lehrern eher po-
sitiv beantwortet. Bei konkreten
Einzelfragen kam jedoch Kritik zum
Ausdruck. Die Schiiler beklagten
einen Mangel an Beteiligungschan-
cen und empfanden sich als Ge-
sprdachspartner wenig gefragt. Auch
machte die unpersénliche Lehrer-
Schiiler-Beziehung vielen zu schaf-
fen.

Unter der Lehrerschaft hielten
sich nach den Ausfiihrungen der Ex-
perten Zustimmung 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 Lehrkrdfte im Sand verliefen.
Fast die Hdlfte der Eltern dusser-
te sich positiv iiber die Schule.
Kritik gab es an der kiihlen und
wenig schiilerfreundlichen Atmo-
sphare, an mangelnder Gesprdchs-
kultur, am minimalistischen Ver-
halten einiger Lehrkrdfte und am
Mangel an Kontrolle.

Erziehungsdirektor Fritz Schneider
‘filhrte dazu aus, die Untersuchung,
seines Wissens eine Pilotbefragung
fiir die Schweiz, kénne durchaus
als ein Akt der Selbstkritik ver-
standen werden. Die Erziehungsbe-
hérden und der Regierungsrat be-
trachten sie als Chance und seien
gewillt, die Konsequenzen aus den
Ergebnissen zu ziehen. Bie zustén-
dige Rektorenkonferenz erhielt den
Auftrag, den Bericht auszuwerten
und Antrdge fir Massnahmen zu
stellen.

sda

SZ NEUER SEMINARDIREKTOR

Der Regierungsrat des Kantons
Schwyz hat Max Kiing zum neuen Di-
rektor des Lehrerseminars Ricken-
bach gewdhlt. Kiing folgt Iwan
Rickenbacher nach, der von diesem
Posten nach seiner Wahl zum Gene-
ralsekretdar der CVP Schweiz zu-
riicktritt.

Max King ist 46 Jahre alt und be-
sitzt das Aargauer Bezirkslehrer-
diplom und das Turnlehrerdiplom
der ETH Ziirich. Seit 1969 unter-
richtet er am Lehrerseminar
Rickenbach und ist gleichzeitig
Turninspektor der Oberstufe der
Volksschulen.

sda

UR KEINE SEK-PRUFUNG MEHR

Als erster Kanton der Zentral-
schweiz schafft Uri die Priifung
fir den Ubertritt von der Primar-
in die Oberstufe ab. Der kanto-
nale Erziehungsrat hat am Mitt-
woch die neue Regelung beschlos-
sen, die erstmals fiir das Schul-
jahr 1989/ 90 giiltig ist.Seit
1982 liefen in Uri Versuche mit
einem prifungsfreien Ubertritt
an der Kreisschule Seedorf.

Der Ubertritt wird dann im ganzen
Kanton generell ohne Prifung mdg-
lich sein. Weil der Entscheid fir
einen Ubertritt von den Leistun-
gen in der 5. und der 6. Primar-
klasse abhdngt, gilt die Neuerung
bereits fiir die ndchstjdhrige

5. Klasse.

Einen teilweise priifungsfreien
Ubertritt kennt in der Zentral-
schweiz sonst nur der Kanton
Schwyz. Schiilerinnen und Schiiler,
die in der 6. Klasse eine Jahres-
note von mehr als 5,0 erreichen,
kénnen dort ohne Priifung in die
Sekundarschule eintreten. In Nid-
walden lduft seit diesem Schul-
jahr 1991/ 92 ein Versuch, bei
dem Gesprdche zwischen Lehrer und
Eltern die Ubertrittspriifung er-
setzen.

Schweizer Schule 7/ 88

VS SCHULER DEMONSTRIEREN

800 der rund 1000 Oberwalliser
Mittelschiiler des Kollegiums Brig
haben in den Strassen von Brig
gegen die Dezentralisierung der
Schule protestiert.

Seit ldngerer Zeit will die Wal-
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 Schiiler
nichts wissen.

VS 7JAHRIGE LEHRERBILDUNG?

Eine Arbeitskommission hat fiir
den zweiten Teil der Revision des
Erziehungsgesetzes einen Vor-
schlag ausgearbeitet. Dieser ist
jetzt beim Staatsrat. Anschlies-
send wird eine sehr breite Ver-
nehmlassung durchgefiihrt. Die
wesenlichen Punkte dieser Ge-
setzesvorlage betreffen:

1. Lehrergrundausbildung
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 spezieller Beriicksichti-
gung vor allem des musischen und
auch des pddagogischen Bereichs
die eidgendssisch anerkannte
Matura D (neusprachliches Gymna-
sium) erworben. Dieser Ausbil-
dungsgang zur Matura dauert ein
Jahr ldnger als jener in den
kantonalen Gymnasien. An diese
sechs Jahre wird ein weiteres
Jahr angefiigt, das der berufs-
spezifischen Ausbildung dient.

b. Maturaweg. Die Kandidaten/in-
nen erwerben zundchst eine eidge-
néssisch anerkannte Matura
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irgendwelchen Typs. Eine zwei
Jahre dauernde Ausbildung fiihrt
dann zum Primarlehrerdiplom.

2. Fort- und Weiterbildung der
Lehrer
Dafiir wird ein eigenes Institut
geschaffen. Dieses arbeitet eng
mit der Lehrergrundausbildung zu-
sammen und befasst sich auch mit
berufsspezifischen Ausbildungs-
problemen der Sekundar- und Mit-
telschullehrer.

3. Organisation des Schuljahres
Der Kanton Wallis sieht vor, iber
diese Gesetzesvorlage die 4 1/2
Tage -Woche einzufiihren. Dies be-
dingt eine Reduktion der Unter-
richtsstunden pro Woche. Vorge-
sehen sind fiir die Primarschulen
27 Stunden a 55 Minuten, fir die
Orientierungsschulen 32 Stunden
3 50 Minuten und fiir die Mittel-
schulen 32 Stunden 3 45 Minuten.

ZH NEUE VIZEDIREKTORIN

Der Regierungsrat des Kantons Zii-
rich hat auf den Beginn des Win-
tersemesters 1988 Dorothea Meili-
Lehner zur neuen Vizedirektorin
des Primarlehrerseminars Ziirich,
Abteilung Irchel, gewdhlt. Doro-
thea Meili-Lehner tibernimmt die
Nachfolge von Walter Furrer, der
zum Direktor des Seminars fir
Pdadagogische Grundausbildung des
Kantons Ziirich ernannt worden
ist.

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-
rerausbildungsinstitution des
Kantons Ziirich tbernimmt.

Dorothea Meili-Lehner wurde 1940



Kurznachrichten

in Zirich geboren. 1962 erwarb sie
am damaligen Oberseminar das Pri-
marlehrerpatent des Kantons Zii-
rich. Von 1962 bis 1983 arbeitete
sie in einer kleinen ziircherischen
Landgemeinde als Primarlehrerin.
Bereits von 1964 an war sie mit
der Lehrerausbildung als Prakti-
kums- und spater als Ubungslehre-
rin eng verbunden. 1973 {ibernahm
Dorothea Meili-Lehner einen Lehr-
auftrag am Oberseminar fiir Didak-
tik der Biblischen Geschichte und
der Lebenskunde. 1983 wurde sie
zur Seminarlehrerin ans Primarleh-
rerseminar, Abteilung Irchel, ge-
wdhlt.

Die neue Schulleiterin kann sich
fir ihr neues Arbeitsfeld auf
einen breiten schulischen Erfah-
rungsbereich abstiitzen. 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 fiir Religionsun-
terricht und Lebenskunde", im Pro-
jektteam Sexualerziehung sowie als
Kursleiterin in der Erwachsenen-
bildung und als Présidentin einer
Bezirksschulpflege.

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

Hermann Landolt
KN\
\\I
DRS

Familienrat

DRS-2 (jeweils Samstag 09.05 Uhr)
Pragramme Oktober bis Dezember 1988
[Anderungen vorbehalten)

ZH KEINE VERKURZUNG

Der Ziircher Kantonsrat sprach
sich gegen eine kiirzere Dauer
der Maturitdtsschulen aus.

15.10.1988
Tagesschulen — wozu ? Fiir wen?
Ein Beispiel {Gerhard Dillier}

22.10.1988
Schulbesuch
{Ru:Ai Helfer!

29.10.1988 v
Forum: Scheidung - Entscheidung
2. Die «Verlassenen» (Ruedi Welten!

5.11.1988

Macht macht Angst

Uber die Einsamkeit herrischer Kinder
{Cornelia Kazis

12.11.1988

Denn séller halt go!
Machtkampfe in der Famitie
[Ruedi Welten}

19.11.1988
Ach du lieber Computer!
[Ruedi Helfer!

26.1.1988
Forum: Scheidung - Entscheidung
3. Und die Kinder [{Cornelia Kazis!

3.12.1988

Die Zweitfamilie

[Cornelia Kazis}

10.12.1988

Klau - schau - wem!

Wenn Kinder stehlen [Margrit Keller]

17.12.1988
Feiern mit Kindern
(Ruedi Helfer!

24.12.1988

Hausmusik

Eine Sendung in Zusammenarbeit mit der
Rubrik «Schweizer Musizieren» vom glei-
chen Samstag, 14 Uhr, DRS-1

{Ruedi Welten)

31.12.1988

Fomilienrat imteam

Unvertrautes aus dem trauten Heim!
{Familienratteam!)
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Inserat

Seminarlehrerinnen-Ausbildung
der Erziehungsdirektorenkonferenz der Ostschweiz
(EDK-Ost)

Mit Beginn im August 1990 ist der dritte Ausbildungskurs fir aktive oder kinftige
Lehrkrafte an Handarbeitslehrerinnen-, Hauswirtschaftslehrerinnen- und Kin-
dergartierinnenseminarien in Aussicht genommen. Der/die neue

Kurs- und Ausbildungsleiter/in

soll frinzeitig die Planung der zweijahrigen, berufsbegleitenden Ausbildung an
die Hand nehmen und sich schrittweise einarbeiten kdnnen.

Aufgabenbereiche

— Erarkeiten eines Ausbildungskonzeptes auf der Basis bestehender Grundlagen
unter Auswertung der Erfahrungen von Pilotkursen;

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

— Organisatorische Vorbereitung und Detailplanung;

— Verantwortliche Leitung und Durchfihrung des Kurses

Anforderungen

— Personlichkeit mit akademischer Ausbildung in Erziehungswissenschaften;

- Mehrjahrige praktische Berufstatigkeit als Lehrer bzw. Erwachsenenbildne
mit breitem Interessenfeld; '

— Fahigkeit zur Fihrung und Kooperation im Rahmen einer prozessorientierten
Ausbildungsstruktur;

— Bereitschaft, sich mit der Thematik «Frau und Gesellschafty sowie den ein-
schlagigen Berufsbildern auseinanderzusetzen

Ansteltungsbedingungen

Das Engagement erfolgt nach den Gegebenheiten schrittweise. Die Anstellung
beginnt anfangs 1989 mit einem Teilpensum und betragt wahrend der Dauer der
Ausbildung mindestens 50% eines Vollpensums

Auskliinfte und Anmeldung

Personlichkeiten, die sich durch diese ganz besondere Aufgabenstellung ange-
sprochen fiihlen, erhalten weitergehende Auskiinfte und reichen ihre Bewerbung
mit kurzem, handgeschriebenem Lebenslauf sowie Photographie und ausrei-
chenden Unterlagen ein beim Prasidenten der Aufsichtskommission, Herrn
Eduara Schmid, Sekretdr des Erziehungsdepartementes des Kantons Schaff-
hausen, Bahnhofstrasse 28, 8201 Schaffhausen

Anmeldefrist
bis 31.Oktober 1988

398




Inserat

Universitﬁt Bern

Am Padagogischen Institut der Philosophisch-histori-
schen Fakultidt ist eine neu geschaffene

vollamtliche Professur in Padagogik
mit besonderer Beriicksichtigung der

Berufs- und
Erwachsenenbildung

zu besetzen. Von den Bewerberinnen und Bewerbern wird
die Habilitation oder eine Zquivalente Qualifikation ver-
langt.

Vertrautheit mit der Praxis, besonders im Bereich der Be-
rufsbildung und -fortbildung, ist erwunscht. Von der
konfiigen Stelleninhaberin bzw. dem kinftigen Stellen-
inhaber werden Impulse fir das schweizerische Berufsbil-
dungswesen erwartet. Es bestehen Wohnsitzpflicht im
Kanton und die Verpflichtung zum Einkauf in die Pen-
sionskasse.

Bewerbungen mit Lebensiauf, Angaben dber die bishenge
Lehr- und Forschungs- sowie Praxistdtigkeit und Publika-
tionsverzeichnis (Schriften aur auf Anforderung) sing bis
2um 31. Oktober 1988 zu richien an die Erzichungsdirek-
tion des Kantons Bern. Abteilung Hochschulwesen, Ver-
merk «Lehrstuhl Pidagogik 111». (1500.22/38) Sulgeneck-
strasse 70, 3005 Bern.

An der Erwachsenenausbildung
interessiert?

Wir suchen Kontakt zu
ausgewiesenen Lehrkraften
die an unseren Seminarien und Gesprachen am

Unternehmerforum Lilienberg in
Ermatingen

als Supervisor eingesetzt werden méchten.

Angesprochen sind interessierte, methodisch-di-
daktisch erfahrene Padagogen, die eine ungewdhn-
liche Herausforderung suchen.

Ehemalige Lehrerinnen, Lehrkréafte mit flexibler Ein-
satzméglichkeit, pensionierte Lehrer erhalten erste
Auskiinfte liber Telefon 01 938 01 11, intern 645.
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Inserat

Erziehungsdirektion
des Kantons Bern

Auf den 31. Dezember 1988 tritt die Handarbeitsinspektorin des 3. Kreises
von ihrem Amt zuriick. Die Erziehungsdirektion sucht deshalb eine(n) geeig-
nete{n) Nachfolger(in).

Der/die neue

Handarbeitsinspektor(in)

(Beschaétftigungsgrad: 42%)

wird die Amtsbezirke Konollingen, Signau und Trachselwald zu betreuen
haben.

Die Handarbeitsinspektoren und -inspektorinnen (iben die Aulsicht liber den
Unterricht im Fach Handarbsiten/Werken aus, beraten die Fachlehrkrifle
und sorgen liir einen reibungsiosen Ablaut der administrativen Geschilte.

Diese anspruchsvolle Aulgabe stelit folgende Anforderungen:

® bernisches Lehrpatent und Unterrichtspraxis im ganzen Fachbereich
Handarbeiten/Werken

® susgeprigle pddagogische und melhodisch-didaklische Fahigkeiten

® Interesse und Geschick fiir die Beratung von Lehrkralten und Behorden

@ Erfahrungen in administrativen Arbeiten

® gute Franzdsischkenntnisse

Erwiinscht Ist ausserdem eine intensive Fort- und Weiterbildung.

Die Bewerbungsunterlagen mit tabellarischem Lebensiauf, Zeugniskopien,
Ausweisen und Foto sind bis zum 15. Oklober 1988 zu richten an die

Erzlehungsdirektion des Kantons Bern
(2600.16/88) -
Sulgeneckstrasse 70, 3005 Bern
Telelon (031) 46 85 11

79-6465/1709

Dieses Inserat wird von 800 bis 1000 Personen beachtet, die emtweder in der Leh—

rerbildung tatig oder an der Lehrerbilding interessiert sind.

Sollten Sie sich um eine der in diesem Heft ausgeschriebenen Stellen bewerben,
erwidhnen Sie bitte als Quelle Threr Information die

Wir mSchten die Personalchefs der Kantonalen Erzichungsdirektionen und die Leiter

BETTRAGE ZUR LEHRERBILDUNG,

von Schulen und Ausbildungsstédtten auf die Dienstleistungsfunktion der BzL als

Informationsorgan und Werbetridger aufmerksam machen —

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

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

Die Gemeinsamkeit einer Reihe von Problemen und Anliegen in
den Ausbildungsgdngen aller Lehrerkategorien 6ffnet den Ver-
band auch fiir die Mitgliedschaft der Lehrerbildner an Hand-
arbeits- und Hauswirtschaftslehrerinnenseminaren, an Kinder-
gdrtnerinnenseminaren sowie an Lehrerbildungseinrichtungen
im berufsbildenden Sektor.

Die Zeitschrift BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG (BzL) wendet sich
an Personen, die an Lehrerbildungsfragen interessiert sind.
Sie bietet Raum zur Verdffentlichung und Diskussion von prak-
tischen Beitrédgen (Erfahrungsberichte, didaktische Ideen,
Unterrichtsmaterialien etc.) und von fachwissenschaftlichen
Artikeln (grundsdtzliche Reflexion von Themen zur Didaktik
der Lehrerbildung, Fachartikel, theoretische Konzepte etc.).

Zudem mochten die BzL erziehungswissenschaftliche, bildungs-
und gesellschaftspolitische und kulturelle Erscheinungen un-
ter dem Gesichtspunkt "Folgerungen fir die Lehrerbildung" be-
fragen und diesbeziiglich relevante und niitzliche Informatio-
nen vermitteln.

Die BzL dienen ferner als Mitteilungsorgan und Forum des
Schweizerischen Pddagogischen Verbandes (SPV).
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