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Editorial

EDITORIAL

Die Person des Lehrers/der Lehrerin steht im Zentrum der vorliegenden
Nummer. Aus verschiedenen Perspektiven fragen Autoren nach der Wir-
kung personaler Faktoren in der Schule und -damit verkniipft- nach
Eignungskriterien bzw. Schliisselqualifikationen zum Lehrerberuf,
sowie nach Perstnlichkeitsmerkmalen des 'guten' bzw. 'schlechten'
Lehrers.
Im Zusammenhang mit der Wiederentdeckung und Aufwertung von ‘Allge-
meinbildung' und 'formaler Bildung' taucht in der Fachdiskussion of-
ters das Zauberwort 'Schliisselqualifikationen' auf. So fragt beispiels-
weise die Erwachsenenbildung nach den allgemein notwendigen Fdhigkei-
ten, Fertigkeiten, Haltungen und Einstellungen, die der Mensch braucht,
um als Individuum in seiner Berufs- und Lebenswelt bestehen zu kdnnen.
KERSTIENS (in BENNING 1986 (Hrsg.)) nennt in diesem Zusammenhang die
Schliisselqualifikationen: Logisches Denken; Entscheidungsfédhigkeit;
Fahigkeit zu zwischenmenschlichen Interaktionen; Verantwortungsbe-
wusstsein; Fahigkeit, die Welt in ihren Grundziigen zu erfassen und
religidse Bildung. (*) :
Die XV. Sitzung der europdischen Erziehungsminister (5.-7.5.87 in
Helsinki), die dem Thema ‘Lehrerbildung' gewidmet war, fordert an
erster Stelle ihrer Resolution:
"Die Erstausbildung der Lehrer/innen muss besonderen Wert legen auf:
- den Erwerb menschlicher und sozialer Fihigkeiten (z.B. Kommunika-
tion, Anpassungsfihigkeit, Kreativitdt, Selbstvertrauen, Einfih-
lungsvermogen etc.), die die Schiler und Lehrer fir die Fihrung
einer Klasse, die Arbeit in der Gruppe und in Beziehungen zu den
Eltern bendtigen." :
Die Arbeitsgruppe "Gesamtkonzeption Lehrerbildung im Kanton Bern"
hat in einer breiten Umfrage Lehrer, Schiller und Eltern nach Merk-
malen befragt, die den 'guten' bzw. 'schlechten' Lehrer auszeichnen.
In die gleiche Richtung zielten auch Befragungen im Rahmen der pdd-
agogischen Rekrutenpriifungen (siehe Beitrag PATRY/KLAGHOFER in dieser
Nummer und RUEGG in BzL 3/87).
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Editorial

In Wirtschaftszweigen, die von rasanter technischer Innovation und ra-
scher Veraltung von Fachwissen geprdgt sind, hat man bei der Personal-
auslese und -schulung angefangen, gewissen lebenslang wirksamen 'Schliis-
selqualifikationen' vermehrt Beachtung zu schenken. So hat eine Auswer-
tung von Stellenanzeigen der Informatik-Branche in fiihrenden bundes-
deutschen Zeitungen gezeigt, dass folgende Schliisselmerkmale besonders
gefragt waren (in Klammer Anzahl der Nennungen): Teamgeist (350), Eigen-
initiative (170), Verantwortungsbewusstsein (150), Kreatives Denken (100),
Fuhrungsqualitdten (60), Kontaktfreudigkeit (50), Zuverlissigkeit (40),
Ueberzeugungsgabe (30), Hohes Selbstbewusstsein (20) (siehe Siddeutsche
Zeitung, 24.9.87, S. 45).

Ankniipfend an Heft 2/87 der BzL, in dem wir Jiirgen Oelkers und Helmut
Fend als neue Ordinarien an pddagogischen Hochschulinstituten vorstell-
ten, begriissen wir in dieser Nummer Herrn Prof. Dr. Karl Frey, seit

1. April 1988 Ordinarius fiir Erziehungswissenschaften an der ETH Ziirich.
Er ist langjdhriges Verbandsmitglied des Schweizerischen Pddagogischen
Verbandes und kehrt nach 17 jéhrigem erfolgreichem Wirken am Institut
fur Pddagogik der Naturwissenschaften der Universitit Kiel in die
Schweiz zurtick.

Ebenfalls aus der BRD 'heimgekehrt' ist Prof. Dr. Rudolf Kiinzli. Er legt
in dieser Nummer dar, welche Grundsdtze er bei der Leitung des Didakti-
kums der Aargauer Bezirksschullehrerbildung anzuwenden gedenkt.

Der Leiter der 'Weiterbildungszentrale fiir Mittelschullehrer' (WBZ)
stellt in einem Kurzbeitrag einen Umriss seiner 'Unternehmensphiloso-
phie' dar. Mit Elan und Ideenreichtum hat die WBZ unter seiner Leitung
eine Studienwoche 1983 (Interlaken) konzipiert, die mit einem sehr attrak-
tiven Programm aufwarten kann.

Urs Kuffer (Autor in BzL 2/86 zum Thema "Schulleben") hat als engagier-
ter Padagogiklehrer ein feines Gehdr und Gespiir fiir die Anliegen von
Jugendlichen. Er arbeitet am Abschluss einer padagogischen Publikation
und gewdhrt uns, im Sinne eines Vorabdrucks, Einblick in diesen Text.

Er blickt selbstkritisch auf seine Lehrtdtigkeit und den Kontext, in dem
er arbeitet und macht trotzdem Mut, sich den Spannungen, Risiken und Ent-
tduschungen, die die Lehrerbildung mit sich bringt, auszusetzen. Man er-
fahrt aus seinem Bericht auch, wie Seminarist(inn)en die Lehrerbildung,
das Leben an einer Mittelschule und den Umgang mit Lehrerbildner(innein
erleben.

Jean-Luc Patry und Richard Klaghofer befassen sich in ihrem Beitrag mit
der Leitfrage "Welche Merkmale der Lehrer-Schiiler-Interaktion sind im
Unterricht des 'guten Lehrers' enthalten?" Sie schlagen vor, zwischen
zwei Typen von Verhaltensmerkmalen zu unterscheiden: den 'je mehr, desto
besser' -Merkmalen und den 'weder zuviel, noch zuwenig' -Eigenschaften
(genannt 'mesotische Merkmale'). Bei den letzteren (Bsp. 'Strenge’,
'Lenkung') geht es darum, in der Lehrerbildung ein Gespiir fiir das Mass,
die 'gesunde Mitte' aufzubauen.

Anton Hiigli begibt sich in seinem Beitrag auf die 'Suche nach dem Men-
schen im Lehrer'. Er zeichnet das Erscheinungsbild des ‘'idealistisch
verstorten' Lehrers, der den Anforderungen der Realitdt und den {iber-
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iberspannten Ich-Idealen nicht gerecht werden kann. Weil es in ge-
wissen Schulen viel leichter ist, ein guter zu sein als in anderen,
riickt Higli die (politisch, schulstrukturell bedeutsame) Frage in

den Mittelpunkt: Wie kann ich dafiir sorgen, dass die Umsténde sich

in der Richtung &ndern, dass die Lehrer an ihren Schulen die Tugenden
entfalten konnen, die ich mir an ihnen wiinsche?

Urs H. Mehlin stellt die Aufgaben des von ihm geleiteten 'Psycholo-
gischen Beratungsdienstes' und dessen Platz in der Struktur der neuen
Ziircher Lehrerbildung (Grundausbildung fir alle Volksschullehrer und
anschliessende Spezialisierung) dar. 'Abkldrung der Berufseignung' und
'Selektion von Lehramtskandidaten' sind fiir Mehlin zentrale Aufgaben
einer Lehrerbildungsinstitution, die -obwohl schwierig und konflikt-
haft- angepackt werden miissten, denn "... neben dem Recht des einzel-
nen auf die Ausbildung seiner Wahl bestehen rechtmdssige Anspriiche von
Kindern auf eine Schulzeit ohne unnétige Belastungen, die von einem
hochproblematischen Lehrer verursacht werden kénnen."

Mehlin nennt einige Schliisselqualifikationen (Ideenreichtum, geord-
netes Denken und Darlegen, Kontakt- und Kommunikationsfahigkeit), die
bei Ueber- bzw. Unterausprdgung leicht problematisch werden kénnen.
Hier ergibt sich ein interessanter Berihrungspunkt mit PATRY/KLAGHO-
FER's "weder zuviel, noch zu wenig - Merkmalen" des Lehrerverhaltens.

Jdiirgen QOelkers stellt sich in seinem leicht iiberarbeiteten Text des
Referats, das er an der SPV-Jahresversammlung 1987 in Baden gehalten
hat, der Frage nach der Aufgabe der Reflexion in der Erziehung (und

im besonderen der Lehrerbildung). In der padagogischen Reflexion domi-
nieren nach Oelkers die Figuren der 'Utopie' und der 'Kritik'. Der Au-
tor nennt drei hauptsdchliche Aufgaben, in denen die péddagogische Re-
flexion unverzichtbar sei: die historische Diskussion von Konzepten
(ausgefithrt am Beispiel der Geschichte der Erziehungsziele), die Frage
nach der Unterrichtsorganisation (inklusive der methodisch-didaktischen
Schulung) und die kritische Selbstreflexion der Lehrerberufsrolle.

Der letztgenannte Punkt betrifft den Lehrer/die Lehrerin als Person,
seine Motive zum Lehrerberuf, sein Selbstverstdndnis, seine 'innere
Zustimmung' zum beruflichen Tun - Dinge also, die mit der Thematik
dieses Hefts in direktem Zusammenhang stehen.

(*) Erwachsenenbildung - Bilanz und Zukunftsperspektiven
Herausgegeben von Alfons Benning. Verlag Schdningh,
Paderborn, 1986

Fritz Schoch, Peter Fiiglister, Kurt Reusser

PS Die BzL 1/88 "Beobachten, Besprechen, Beurteilen von Unterricht"
ist -trotz erhdhter Auflage- bereits vergriffen.
Hingegen gibt es noch eine gridssere Anzahl von BzL 1/85, der
noch immer lesenswerten Sondernummer "10 Jahre Lehrerbildung von
morgen" (LEMO).
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... am eigenen Leib erfahren

LEHRERBILDUNG - AM EIGENEN LEIB ERFAHREN

IMPRESSIONEN UND REFLEXIONEN AUS SCHUELER- UND LEHRERSICHT
(1985)

Urs Kiiffer

Die folgenden Tagebuchnotizen entstanden, unter vielen anderen, im
Jahre 1985, Befasst mit programmatischen Entwiirfen zum Zusammenhang
von (schulischem) Lernen und Leben (vgl.BzL 2/ 86), unternahm ich es,
schulischen Alltag genau zu registrieren und diesen, zu Priifzwecken,
ideeller Konstruktion gegeniiberzustellen. Die Froschperspektive zwingt,
wohl unvermeidlich, den Blick vermehrt auf Ungereimtes, Unterschlagenes
an und in der schulischen Realitdt zu richten. Zweifel, Fragen, Kluft
zwischen Idee und Konkretion: Sie sollten nach meiner Intention nicht
in die Resignation fiihren, sondern Anreiz bilden, Reform skeptisch und
mutvoll so weiterzutreiben, dass auch die Stimmen von unten Gehdr fin-
den kénnen.

DIENSTAG, 8. JANUAR

Amadeusfilm. Der Film behagt mir nur teilweise; aber diese aufregende
Figur SALIERI: Kaum authentisch, aber glaubhaft als Mdglichkeit.
MOZARTS Musik, die durch die ganze Person, durch den in Ehrgeiz, Neid,
Bewunderung fiebernden Korper SALIERIS hindurchwirkt. SALIERI erklirt
nicht, er lebt vor. Gestensparsam, damit eindringlich.

Ich gehe nach Hause, nehme Platten hervor, spiele Teile des Werkes

von MOZART noch einmal ab, erlebe sie, salierisch aufgeriittelt, neu.
Etwas, das ich bisher, wenig bewusst, nur als Heile-Welt-Rhythmen
wahrgenommen habe, erhdlt durch die Darstellung des SALIERI-Schau-
spielers provokante Kontur.

Nach HARTMUT VON HENTIG auch ein Bild des guten Lehrers, ein zwar
einseitiges, Uberforderndes: "Der Lehrer als Darsteller". Einer, der
die Sachen durch sich hindurch wirken ldsst, damit anzeigt, "worum es
ihm geht". Kein Klempner, kein Schwédtzer, kein Verkdufer. Auch nicht,
S0 HvH, ein Vorbild. Vielmehr einer, der - wie WAGENSCHEIN - das Ent-
decken einer Sache "mit seiner Person tastend, fragend, irrend" dar-
stellt.

SAMSTAG, 12. JANUAR

Prdparation zu Quartalsbeginn. Wirrwarr von Biichern, Papieren.
Kaffeepausen im Stehen. Waschmaschinengebrumm von der Seite; von
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. am eigenen Leib erfahren

oben, nichts als laut, auf meine Argerrufe hin wenig begeistert zu-
riickgenommen, Popmusik. Vor dem Biirofenster der Apfelbaum, verpackt
in watteleichtes Wolkenblust. Der Gang auf den Markt, samstagvormit-
tdglich eingewdhntes Vergniigen, wird, so verspreche ich, in einer Wo-
che wieder moglich sein.

Das Haus ist jetzt still, wie plotzlich andsthesiert, in schweres Be-
tduben eingeduckt; die Kinder hdtten sich, allein mit mir, kaum wohl
gefiihlt; sie begleiten U. in die Stadt. Die freien Tage, die Abende,
zu Hause als Arbeitszeit, das leuchtet ihnen nicht ein, das verwirrt
ihre Ordnung. Der Nachbar (ein Bauer): wenn ich ihm von den ndchtli-
chen Schulvorbereitungen spreche, ldchelt er nur, schweigt. Im Winter
begegne ich ihm im Wald, wenn er Holz schldgt, und ich jogge.

Mehrere Stunden lang sichte ich bewdhrte Entwiirfe. Ich probiere, ver-
werfe, erwdge hin und her, versuche schliesslich eine Neukonzeption.
Weniger die Inhalte, vielmehr die Methoden zwingen zu einem Neuan-
fang. Zugzwang der Zeit, das WIE wichtiger als das WAS. Also Gruppen-
dynamik, TZI, Unterrichtsrezepte, also aufwendige Suche nach Medien,
welche vielfdlitig die Sinne ansprechen.

Und die Mitverantwortung der Schiiler/innen, wirkliche konkret-tdtige?
Kurze Feedbackrunde am Schluss des Quartals. Ferner einige Ausblicke
in das, was ich mir im nichsten Quartal an Initiativen der Schiiler/
innen vorstellen kdnnte. Jedermann ist eingeladen, seine Ideen,
schriftlich oder miindlich, allfdllig in einem Gesprdch bei mir zu
Hause, einzubringen. Es kann auch Unterricht, gemeinsam mit mir, ge-
staltet werden. Zu erwarten, dass alle nun mittun wollten, widre ro-
mantisch, oder zynisch.

Die Spaltung zwischen privatem und beruflichen Bereich umgeht die
Schule nicht, oft findet sie dort sogar einen ihrer besten Verbiinde-
ten. Immerhin vier Schiilerinnen "opfern" mehrere Stunden, am Freitag-
abend, um an unterrichtlichen Entwiirfen zu arbeiten. Mehr als nur
fordern, herhalten mit der eigenen Person, das ist nicht selbstver-
stdndlich. Es stiitzt mein Engagement, macht es aber kaum weniger
storbar.

FREITAG, 18. JANUAR

VOR DER SCHULE

Gesprdch mit Z. Ich vernehme, dass sich zwei Seminaristinnen an ihren
Landpraktikumspldtzen als bequem und disziplinschwach erweisen. Die
zustdndigen Praktikumslehrerinnen stellen ferner einen Mangel an
Selbstkritik bei den Bald-Lehrerinnen fest. Zuwenig Bewusstsein von
der erzieherischen Verantwortung sei auszumachen. Deshalb wohl auch
die nachldssigen schriftlichen Unterrichtsentwiirfe.

Die Sorge (welche mir durch den Magen kriecht): war das Mass an ge-
wdhrter Freiheit falsch? Wurden Selbsterprobungsméglichkeiten aus-
genutzt? Vernunft ist nur {ber Zwang, Selbstbestimmung nur {iber
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.+s am eigenen Leib erfahren

Fremdbestimmung zu erreichen, so wissen Pddagogen, die klar blicken.
Haben wir - vorab die Berufsbildner, die Didaktiker und Psychologen -
die Seminaristen und Seminaristinnen zu friih von den Fesseln befreit?
Nicht nur Kinder, auch noch Jugendliche wiinschen, so wissen erfahrene
Padagogen, deren Blick historisch geschult und nicht defizitédr ist,
ein festes Wort und eine starke Hand. Wo sie versagt werden, schlagen
Heranwachsende iiber die Strdnge oder entwickeln parasitire Haltungen.
Das 68er-Geschwdtz vom herrschaftsfreien Diskurs, von der emanzipie-
renden Erziehung, von partnerschaftlichen Konfliktl@sungsweisen mag
Unirdume und Theoriebiicher fiillen, Folgen hat es, wenn iiberhaupt, nur
negative. dJunglehrer/innen, von den rauhen Winden der "wahren Reali-
tat" zerzaust, nur im Neinsagen geiibt, geraten zu Bequemlingen, Ego-
isten, meist nach kurzer Revoluzzerzeit auch zu blinden Dienern des-
sen, was sie zuvor lauthals abgewehrt hatten.

Dass es mir nicht gelingen will, die Sachverhalte der (Aus)-Bildung so
einfach, geradlinig, geschlossen wahrzunehmen. Vielfach sehe ich Be-
sonderes statt Allgemeines, Widerspriichliches statt Stimmiges, Dis-
kontinuierliches statt Stetiges. '

Mit all dem:

Fragen ohne rasche Antworten:

. Was weiss ich von dem, was als verniinftig und selbstbestimmt
gilt?

. Wenn KANT mit seiner Formel recht haben sollte: woran erkenne ich
konkret, dass der Jugendliche fihig geworden ist, “sich seines
Verstandes ohne Leitung eines anderen zu bedienen“?

. Lebe ich selber verninftig und selbstbestimmt?

. Wann kann (soll, will) ich es zulassen, dass der Heranwachsende
mit mir wirklich - und nicht nur anthropologisch, spekulativ,
verbal - auf der gleichen Ebene steht?

. Wie helfe ich erméglichen, dass eigenes Erleben, eigenes Tun,
selbstbestimmtes Lernen die Deklarationsgrenze iiberschreitet?

Wie fordere ich, dass der Heranwachsende das Lernen (auch) in die
eigene Hand nimmt?

. Wie bereite ich Heranwachsende auf die Wirklichkeit vor, ohne
sie dieser auszuliefern?

. Was ist "wahre", was demgegeniiber "unwahre" Realitit?

. Wie lehre ich Heranwachsende ein zuversichtliches JA und ein
festes NEIN?

. Bin ich sicher, dass das, was der Heranwachsende gelernt hat, auf
Dauer gestellt ist, also nicht plétzlich, unter verdnderten
Umstanden, in ein Anderes, ein Gegenteiliges umschlagt?

VORMITTAG. UNTERRICHT

Thema: Die Entstehung von Vorurteilen. Das Interesse der Semina-
risten/innen gut, solange ich bereit bin, mich bei dem aufzuhalten,
was sie als erfahrbar wahrnehmen. Den ordnenden Schritt iiber die
Einzelphdnomene hinaus vertage ich - gegen meine schriftlich nieder-
gelegten Absichten.
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MONTAG, 21. JANUAR

GESPRACH MIT EINER EHEMALIGEN

Nach wenigen Minuten sind wir vom eigentlichen Anlass (Frage um Mit-
hilfe bei einem Elternabend) weggerutscht. Ich deute jingste Erfah-
rungen mit Absolventinnen einer Lehrerbildungsstdtte an, und dies
wirkt bei G., einer ehemaligen Schiilerin, so, als beseitigte man einen
verborgenen psychischen Riegel. Leben in der Familie, Leben in der
Schule, Leben in der Altersgruppe, im Freundeskreis, dies alles als
Jugendlicher: Sachverhalte, in der idyllischen Pddagogenliteratur har-
monisch aufeinander bezogen, von den Unterrichtspraktikern, mehrheit-
lich, sauber getrennt, beim/im Schiiler-Jugendlichen, nicht selten,
unférmig verklumpt, hier nun, in der Riickschau, sprengen sie, schein-
bar ldngst im Museum der persiénlichen Geschichte abgelegt,in wilden
Wassern los, lberstiirmen Ufer, lberfluten die Gegenwart.

Relativ unbeschwerte Schulzeit? Nein, dieser Eindruck triigte, oder er
war doch nur die halbe Wahrheit. Nicht einmal das: Schule ldsst kaum
die halbe Wahrheit zu. Wahrscheinlich erkenne ich aber erst heute, wie
wenig ehrlich ich (und wohl auch andere) damals handeln konnten. Das
Bild von der guten, der frihlichen, der schulfreundlichen Schiilerin:
Tag fiur Tag wurde es an mich herangetragen, von Lehrern, von Kamera-
den, von meiner Mutter.

Ich entsprach ihm; aber in meinem Innern sah es anders aus...

Viele in meiner Klasse glaubten anfanglich, ich sei selbstsicher. Aber
das war nur Tduschung. Meine Frohlichkeit und Unbekimmertheit war nur
Maske. Die geringste Kritik eines Lehrers oder eines Mitschiilers liess
mich innerlich zusammenbrechen. Aber ich wusste es geschickt zu ver-
bergen. Wenn ich einmal traurig war, {iberspielte ich das. Vor allem
meiner Mutter gegeniiber. Aber auch den Lehrern gewdhrte ich keinen
Blick hinter meine Kulissen. Ich wollte sie nicht enttduschen. Ich
hatte stets Angst, jemanden zu enttduschen. Ich bin auf eine Weise,
die mich grenzenlos &rgert, iiber die ich einfach nicht hinwegkomme,
auf Atmosphdre, auf Lob angewiesen. Wer mich rilhmt, der kann, so den-
ke ich, mit mir alles anfangen. Das macht mir Angst. Wenn ich aber

auf Widerstand stosse, gebe ich gleich auf. Werfe den Bettel hin. Ich
kdmpfe gegen diese Schwédche an, ich mache aber kaum Fortschritte...

0ft ging mir alles viel zu schnell, viel zu schnell. Ich hatte mit
meinen Problemen zu tun, Sorgen mit meinem Freund, mit meiner Mutter,
und in der Schule hatte ich total prdsent, total aufmerksam sein mis-
sen. Ich mihte mich, aber es ging nicht. Keine finf Minuten gelang es
mir, mich auf das zu konzentrieren, was ein Lehrer sagte. Ich war
weit weg, abgetrennt von den Lehrern, den Kameraden. Pldtzlich hatte
ich Liicken. Ich wollte allem entfliehen, etwas ganz anderes unterneh-
men, einmal Zeit finden, meine Situation grundlegend zu iiberdenken.
Aber es war mir unméglich, aus dem Schnellzug auszusteigen. Die Dro-
hung der Mutter sass mir im Nacken, die freundlichen Mahnungen der

Lehrer: Sie miissen sich zusammennehmen, etwas zu Ende fiihren, spdter
werden sie frei sein...
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Manchmal denke ich: die Schule hat mitgeholfen, mich einzuschiichtern.
Genauer: die Hohere Schule. Als Kind war ich frohlich, humorvoll. Ich
glaube auch: als Kind besass ich mehr Selbstvertrauen. Die Hohere
Schule begann fiir mich mit einem Aufsatz, der mir einen Stich verset-
zte. Ich schrieb stets wenig systematisch, aber lustvoll, mit Phanta-
sie, mit Freude an skurrilen Einfdllen. Die Sekundarlehrer honorier-
ten das, liessen mir Freiheit. In der Héheren Schule begann man Satz
flr Satz zu analysieren. Der Inhalt war Nebensache. Wenn es nur for-
mal stimmte. Ich fing an, nur noch des zu schreiben, was man von mir
erwartete. Mein wahres Ich blieb auf der Strecke...

Die Lehrer michten sich ja nie verraten. Also stellen sie sich hél-
zern vor die Klasse, nehmen Haltung an, unterdriicken Gefiihle. Aber

ihr Korper verrdt sie, da und dort entwischt ihnen eine Geste, und sie
sind verraten. Jeder Schiiler, glauben sie mir, weiss sofort, wie es

um den Lehrer steht, wenn dieser das Schulzimmer betritt...

Ich kénnte mir eine Schule vorstellen, die sich Schiiler als starke
Persdnlichkeiten wiinschte. Eine Schule, die ehrliche Schiiler will,
nicht Betriiger. Eine Schule, welche an freier Meinungsdusserung inte-
ressiert ware. Das wiirde heissen: es milssten in einer derartigen
Schule Lehrer wirken, welche frei und kritisch sind. Und undogmatisch.
Dogmatik bei Lehrern ist ein Greuel...

Es gibt freie Lehrer, es gab sie an unserer Schule. Verbal betonen
fast alle Lehrer, dass sie sich Schiiler als Partner wiinschen. Aber
einige handeln so, als ob Schiiler Nichtse wiren. Diese Diskrepanz zwi-
schen Wort und Handlung bemerken sie nicht. Auch die Schiiler handeln
allerdings hdufig anders als die reden: unterwiirfig, angepasst...

Es tont kitschig, ich weiss das, und banal. Aber Menschlichkeit wire
das Wichtigste in der Schule. Nicht der Stoff, nicht das Priifbare, das
Messbare. Lehrer, die auch persénlich Kontakte zu den Schiilern pfle-
gen, ohne in deren Privatsphdren zu wiihlen. Lehrer, die auch mal eine
Lektion fallen lassen, wenn ein bedeutsames aktuelles Thema ansteht.
Sinnfragen - und dazu gehéren auch Fragen der Freundschaft, des gesel-
ligen Lebens - haben, leider, zu wenig Platz in der Schule. Aber wahr-
scheinlich wére Schule mit diesen Dingen iiberfordert...

SAMSTAG, 16. FEBRUAR

Klassenzusammenkunft der Ehemaligen, bei mir in STN. Ihre Anfrage
freute mich; ich versprach Imbiss und Aufmerksamkeit fir Praxisanlie-
gen. - Zaghafter Beginn. Im Kreis sollen Erfahrungen aus der Jungleh-
rer/innenzeit ausgetauscht werden. Allfdllige Ausbildungsdefizite
dirfen zur Sprache kommen. Dicke Vorsicht engt die Hdlse ein: selt-
sam zahnlose Worte aus jungen Lehrermiindern. Disziplinprobleme stehen
im Vordergrund, und die konkreten Handlungsregeln sind unzureichend.
Eltern, Behorden, gelgentlich selbst die Kinder werden eher als Fein-
de erfahren denn als Partner. Der urspriingliche Vorrat an Optimismus
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ist geschwunden. Besonders erschiuttert: Tag fir Tag wird ausgegeben
(Wissen, Moral), wenig erhdlt man zuriick. Unabldssige Produktion im
Einbahnverkehr. Hier wiren lektionsfertige Unterrichtsmaterialien
(Arbeitsblatter) dienlich. Sie fehlen. Die Lehrerausbildung misste
mehr Fertigprodukte an die Auszubildenden abliefern.

Fiir einmal reicht mein eigener Vorrat an Zuhdrerbereitschaft nicht
weit. Filrchte ich, es werde die Kritik eskalieren? Disziplinprobleme -
so hdre ich mich intervenieren. - sind nicht einfach technische Sto-
rungen: ein rezeptologischer Pannendienst hilft da wenig. Grundausbil-
dung insbesondere vermag nur Richtpunkte angemessenen Handelns anzu-
bieten. Die Ausbildner bedenken, dass die kinftigen Lehrer/innen im
Praxisfeld zu einzigartigen Kombinationen von Handlungselementen auf-
gefordert sind. Die persdnliche Entscheidung und Verantwortung hierzu
kann ihnen kein Ausbildner abnehmen. Teacher-proof-Materialien er-
leichtern die Arbeit; die Tatsache aber, dass sie meist eng geschlos-
sen sind, die Situation der individuellen Lehr-Lerngruppe kaum tref-
fen, befordert eine unrithmliche industrielle Schule.

Dampfe ich mit meinen eiligen Entgegnungen nun nicht gerade die kriti-
sche Analyse? Jedenfalls flattieren mir die Ehemaligen auf einmal.

B., ein ehemaliger Eishockeyaner der Nationalliga, schildert bomba-
stisch das Verhalten der Langnauer Sportgegner. Offensichtlich ver-
sucht er, die sich zu Gewittern ballende Konfliktsituation zu ent-
scharfen. Einige nehmen Spiele meiner Kinder zur Hand, breiten sie auf
dem Teppich aus, vergessen die Lehrersorgen. Witze durchwirren die
Stube, Witze {iber uns ehemalige Lehrer, Lachen prallt an Lachen, fédllt
auf die unterhdhlte schulische Erfahrungswelt. Habe ich, lehreriiblich,
eine Chance vertan, dem Moloch Schule in die Augen zu schauen?

FREITAG, 22. FEBRUAR

LEHRERBILDUNG IN DEN WERKSTATT - PAPIEREN

In den Werkstatt-Papieren, seit Monaten sorgfdltig in Ordnern abge-
legt, widre vieles klar: Humanitas, als alles iiberwdlbende Zielformel;
Wissenschaftsbezug und gleichzeitig Berufsorientierung, Stiitzpfeiler
einer erneuerten Lehrerbildung; Kongruenz zwischen Theorie und Praxis,
besonders nachhaltig, mit Grossschrift und Hinweissymbolik hervorge-
hobenes Postulat des Unternehmens, bessere Lehrer/innen herzustellen.
Lehrer/innen herstellen? Ja: denn dass gute Lehrer herstellbar wdren,
wenn man nur einmal alle Faktoren sauber in den Griff kriegen konnte,
herstellbar wie ein hochkomplexes, leider storanfdalliges industriel-

les Produkt, dieser Glaube hdlt sich, zumindest unterschwellig, hart-
nackig.

Uberhaupt: Verschiedene Mythen wurzeln tief.

Mythos A: Man richte die hdhere Mittelschule “Seminar" am Polarstern
Humanitdt aus, und man weiss nun, was man zu tun hat. Schén wars. Ein
verzottelter Nebel, und man irrt und tapst (zusammen mit dem allfdlli-
gen Gegenspieler, der ja auch die grosse H. anstrebt).
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Mythos B: Man entwickle Wissenschaft, hier pddagogische, und die
Losung der hdngigen Praxisprobleme riickt, mit Jetgeschwindigkeit, na-
her. Mitnichten. Erst jetzt, im objektiven Bemiihen, wird der schwie-
rige Realitdtsknduel vollends sichtbar, und wir sind ratloser als zu-
vor (denn wir merken: was wissen wir schon, allgemein, iiberpriift
sicher?).

Mythos C: Man kniipfe, iiberendlich, die Widerspenstigen, Theorie und
Praxis, zusammen. Dann wird der Lehrer gut, die Schule gedeiht prdch-
tig. Hoppla, was kommt heraus? Man hat Phantome zusammengebunden, die
Richtigen bleiben unergriffen (unbegriffen).

Unbegriffen? Kénnte es sein, dass der Widerspenstigen Zusammenzihmung
so gewaltsam nicht versucht werden durfte, weil Spannung fiir ihr le-
bendiges Dasein konstitutiv ist? Kénnte es sein, dass wir Wissenschaft
missverstehen, ihre Moglichkeit, halbierter Rationalisierung (HABER-
MAS) und einseitiger Technologisierung zu widerstehen, ihre Mdglich-
keit auch, fir Aussagen zu haften, die Gefdhrdung konkreten Tuns auf
sich zu nehmen, grundlegend {iberschitzen? Und was, wenn Menschenbil-
dung sich mindestens ab "Volksschule" (so immer noch in vielen Schul-
regulativen genannt) nur noch als verschleierndes Wortspiel eignen
wiirde, weil Mittelschule nun wirklich Schule und nichts anderes mehr
sein kann?

MONTAG, 25. FEBRUAR

ENTWEDER - ODER

Wir mdchten es rein haben. Rein und ganz, somit ohne Briiche. Entweder
man fordert das Individuum oder man ldsst die gesellschaftlichen Mich-
te herrschen. Entweder man bejaht die Forderung und Gehorsam oder man
lassts mit ROUSSEAU freiheitlich wachsen. Man stiitzt die Selbstbe-
stimmung oder die Anpassung, steht links oder rechts, ist liberal oder
konservativ. Dass man aber ja Farbe bekenne und sich der einen oder
anderen Partei zuschlage. Vermittlungsversuche sind nichts als das
Gehabe standpunktloser Zauderer. Die Rede von Reichweite und Grenze
einer Position, von Gewinnen und Verlusten einer Unternehmung, vom Wi-
dersinn isolierender Betrachtungsweise in der Erziehung zeugt einzig
von Schwéche.

Radikaler Positionsbezug kennzeichnet, naturgemdss, vor allem Jugend-
liche. Stellungnahmen haben unbedingt, ausschliesslich zu erfolgen.
Der Versuch, pddagogische Positionen in ihrem jeweiligen beschrénkten
Recht und in ihrem Wechselbezug freizulegen, gilt hdufig als typischer
Ausdruck der Feigheit von Erwachsenen. Resultat des Hin- und Herfei-
gelns: ein flacher diinner Kompromiss. Substanzlosigkeit. Die Inhalts-
leere, ungewusst oder uneingestanden, Garant dafiir, dass das Bestehen-
de erhalten bleibt. Dialektik als Zement fir alles Beharrende. So sehr
einiges an der dialektischen Denkbewegung jugendlichem Leben naheste-
hen koénnte (die Abwehr fixierender Begrifflichkeit etwa), es iiber-
wiegt, was Misstrauen erweckt. Befremdend (bedrohend?) wirkt, dass
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der Widerspruch in die pddagogische Wahrheitsfindung eingeschlossen
wird. Wahrheit miisste, jugendlicher Vorstellung gemdss, ganz, rund,
harmonisch sein.

Schmerzliches Schicksal: in Einzelfdllen kann geschehen, was man sich
als Jugendlicher, mehrheitlich, nicht wiitnscht: die Methoden wuchten
sich unter dem Anspruch, Absolutes und Totales zu erreichen, zur Ge-
walttdtigkeit (gegen andere, gegen die eigene Person) aus.

Sind es aber nur Jugendliche, welche sich das Pédagogische ganz rein,
ganz, widerspruchsfrei denken? Was steckt hinter dem Humor eines Leh-
rerkollegen, der iiber die weiche und wirre erzieherische Wissenschaft
witzelt? Unbeabsichtigte Nebenwirkungen im pddagogischen Prozess:

auch diese, so bestimmt er, gelte es zu kalkulieren und zu beherr-
schen. Vieldeutiges missfdllt, augenscheinlich, auch Lehrern und Leh-
rerausbildnern. Lehrerausbildung mit oder (fast) ohne Theorie, Rezept,
Utopie, Gruppenarbeit. Ob mit oder ohne: einfach, stetig, stimmig
muss/kann die richtige Ausbildung sein. So gewaltig scheint die Diffe-
renz zu den Annahmen und Hoffnungen der Jugendlichen nicht auszufal-
len. Hilben wie driiben wird der Kosmos geschlossen, das Unreinliche
ausgesperrt.

DIENSTAG, 14. MAI

UNTERRICHT SEMINAR

Es gilt, nicht allein auf den einzelnen Lehrer achtzugeben, sondern
auch auf das Team, in dem der einzelne zu arbeiten hat.

Diese banale Botschaft provoziert Emotionen. Unter anderem: wenn man
ins Lehrerzimmer von S. gerate, gerate man auch ins Schaudern. Stik-
kige Luft, und kein offenes Wort, das erleichtere. Weiche Knie, weil
man als Aussenstehender befiirchte, auf einem Stuhl Platz zu nehmen,
der, unausgesprochen, bei Tag und Nacht reserviert ist. - Es verwirrt
die Beobachtung, dass da einer, ein dlterer Lehrer, Pause fiir Pause
allein in einer Ecke sitzt. Ein Aussdtziger, der sich, wie achselzuk-
kend vermerkt wird, seine Isolation selbst zuzuschreiben habe.

MONTAG, 3. JUNI

Die Berufsbildungsgruppe tagt. Oft harte, aber stets faire, direkte,
ehrliche Auseinandersetzung. Das Vertrauen ist verldsslich; es werden
auch Frusts zugestanden. Bis zur Pensionierung hin will keiner seine
Profession aushalten. Selbstverstdndlich: die Arbeit ist reichhaltig,
erlaubt Eigenschritte, bringt guten Lohn. Das Gewicht der Wiederho-
lungen aber ist gross, erdriickt, mit der Zeit, viel Kostbares. Stand-
festigkeit ist lobenswert, muss aber seine Grenzen haben. Schreckens-
bilder ausharrender, dadurch ausgeweideter Lehrerinnen und Lehrer
werden in der Runde herumgereicht. Die Ausnahme bestdtigt, wiée immer
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die Regel.

Nach einer Pause versuchen wir uns in der Analyse. Friiher (wieviele
Jahre zuriick?) war man als Lehrer von einer relativ breit akzeptier-
ten Moral umfangen, darin gehalten. Heute ist wenig mehr selbstver-
stdndlich geregelt; die Dispute und Diskurse schiessen, wild, ins
Kraut, machen mide, nutzen ab und aus. Da und dort Verbitterung: aus-
gebrannte Lehrermotoren an den Strassenrdndern. Ein Kollege wertet
anders: wir ersticken in Wehleidigkeit!

DIENSTAG, 4. JUNI

Ausflug (per Velo) mit einem Bekannten (staatlicher Beamter, Einfami-
lienhaus in giinstiger Wohnlage, Hobbyvelorennfahrer).

Obwohl ich es zu verhindern trachte, nach dem ersten ruppigen Auf-
stieg rdsonnieren wir iber Schule, iiber Lehrer. Die heutigen Schulen,
so mein Bekannter, sind lahm. Bei den Lehrern sind fast nur noch
"Softies" zu finden. Damit meint er: die Schule hat sich, drgerlich,
vom Leben, vom okonomischen Zwang zur Mobilitdt und Flexibilitat, vom
Zeitalter der Automaten abgekoppelt. Bei den Lehrern wichst der Lohn,
der Weltschmerz, das weibische Gehabe, die Ferien, ferner die Nihe zu
den Griinen, zu Staats- und Militdrfeinden, zu wiihlerischen Asylanten.
Meinen Bekannten wiirde es nicht wundern, wenn die Lehrer, trotz iiber-
mdssiger Freizeit und (ibermdssigen Geldmitteln, flir noch mehr Ferien
und fiir hohere Lohne zu streiken beginnen wiirden. Was miisste denn,
seiner Ansicht nach, den guten Lehrer, die gute Lehrerin kennzeichnen?
Auf jeden Fall bendtigten Lehrkridfte mehr Lebenserfahrung. Jede Lehr-
kraft miisste einmal in den wirklichen Arbeitsprozess eingespannt wer-
den, ohne gleich in die Kaffeepause, auf das Surfbrett oder auf die
Kanarischen Inseln ausweichen zu kénnen. So wiirde das Triimmer-Ich der
Lehrer wieder zusammengeleimt, eine robuste Personlichkeit wiirde er-
stehen, mit der man rechnen misste; respektiert, auch einmal gefiirch-
tet, jedenfalls sachbetont und ohne Empfindlichkeit wiirde sich die
derart gestdhlte Lehrkraft in der Schulstube durchzusetzen wissen.
Keiner kann es ibersehen: die heutige Jugend meidet Anstrengendes wie
die Pest; nicht einmal Pflastersteinewerfen wdre ihr noch zuzumuten.
Und dafiir tragen die Lehrer die Schuld, zusammen mit den arglosen,
den verwdhnenden Eltern. Die Lehrer aber schieben ja doch alles auf
die Umstdnde.

Einen Zwischenhalt benutze ich, um einen Hauptzweifel an seiner Ana-
lyse anzumelden. Die Wirkung der Schule scheint mir gdnzlich iiber-
schatzt. Er hort mir nicht zu, ich dopple mit dem Ergebnis jiingster
Schulentwicklungsforschung nach. Auch die Uni, kontert er, ist unter-
hohlt. Wer Sabotage betreibt, weiss man nun nachgerade. Auch an der
Uni sind die niitzlichen Idioten LENINS im Vormarsch.

Beim Zvieri wieder Themawechsel, nach ungemiitlich langem Schweigen.
Nein, die Asylanten kann man nicht einfach verjagen, das will und
kann niemand, doch letzthin, so mein Bekannter, bestiirzte mich grass-
liche Angst. 17 schwarze Kerle umstanden, umschlossen mich. Die Angst
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war keineswegs grundlos, bestdtigte der Erdbeerplantagenbesitzer,
Meister der vielkdpfigen schwarzen Bedrohung. Ein gemeines, ein hin-
terhdltiges Pack sei das, Schldgertypen allesamt, die Narbe an seinem
Kiefer hdtten diese Schldgerhunde ihm geschlagen. Der Plantagebesit-
zer, nicht etwa ein fremdenhassender Schweizer, sondern ein eingebiir-
gerter Italiener, gewiss unverddchtig. Diese Leute sind wie Tiere, ein
verwahrlostes Lumpenpack, alle homosexuell, man sieht sie, handchen-
haltend, kiissend, auf dem Bahnhofareal herumlungern, mit arroganten
Mienen, Golduhren, Lackschuhen. - Drogen?

Das wisse man ldngst im Bundeshaus, aber man sei dort zu feige, um
durchzugreifen. Vielleicht werde uns jetzt die AIDS-Geissel die Augen
0ffnen, endlich.

Ich finde seine Verddchtigungen nicht mehr diskussionswirdig, und sa-
ge das. Er schiebt mir eine Erinnerung an seine Rekrutenschulzeit zu:
Sein Truppenkommandant habe die Rekruten gewarnt vor naiver Haltung
gegeniiber dem Kommunismus. Naivlinge und Ignoranten bewirkten, dass
die Schweiz zum Emmentaler Ldcherkdse werde. Im lbrigen méchte er
nicht plétzlich in ein sibirisches Arbeitslager transportiert werden.
Da stiinden ihm die viel geldsterten Amerikaner - wie wohl jedem rech-
ten Schweizer - denn doch ndher.

MITTWOCH, 4. SEPTEMBER

R. ist da.

Vor zwei Jahren hat er das Seminar verlassen, hat sich von Stellver-
tretung zu Stellvertretung durchgeschlagen, versieht jetzt ein Teil-
pensum in einer Agglomeration bei B.

Seine Erfahrungen: ohne Ausnahme positiv. Die Schiiler/innen neugierig,
aufgeweckt. Ein Lehrerteam, das Hilfe anbietet, nicht aufdrdngt. El-
tern, die sich beim Theaterspiel, beim Biotopbau in der Schule enga-
gieren, auch mal als Laienhelfer (so ein Computerspezialist) einsprin-
gen.

Ldngst hat er, sagt er, den traditionellen Unterricht mit Elementen
einer individualisierenden, einer differenzierenden Didaktik angerei-
chert. Schiiler/innen messen sich, teilweise, selber Inhalte, Lern-
schritte, Sozialformen zu.

Der Lehrer im Hintergrund: er beobachtet, ermutigt Initiativen, mahnt
zur Grindlichkeit, klart Wirrnisse.

Die Pflichtstoffe haben R. und einige Kollegen in aufwendiger Arbeit
zurechtgelegt, so, das Schiiler/innen nun selbstdndig damit umgehen
konnen. :

Was er von mir will? - Ich hdtte doch einmal iber die Gestaltung von
Klassenrdumen und Pausenpldtzen gesprochen. Ob ich ihm leserfreund-
liche Materialien Uberlassen korne?

Verkennt R. die wahre Realitdt an seinem Schulort?

Trdume ich? ’

Ich gehe,mit viel Mut, hinter meine Prdparationen.
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DONNERSTAG, 19. DEZEMBER

Hat Unterricht nachhaltige Wirkungen?

Vermutung

Ja, wenn ich bereit bin, die gelegentliche Weigerung von sensiblen,
von wachen Schiilern und Schiilerinnen, eine Sache solange nicht zur
eigenen zu machen, bis sie durch die eigene Person hindurch gegangen,
erfahren ist, zu akzeptieren.

FREITAG, 20. DEZEMBER

UNTERRICHT

Gefiihl von Glick, auch etwas Erschdpfung.

Eine Lektion, die rundum gelungen ist. Ausblick auf einen geruhsamen,
einen geldsten Abend zu Hause. Dann, schon wieder, RM. Das Zimmer hat
sich geleert, er ist stehengeblieben, ich weiss, was folgen wird,
firchte es.

Herr K., etwas verstehe ich nicht...

Die Stimme, mit der er bohrt, Schrauben in mich dreht, Arger aufstért.
Zweifel, Angst auch, das Wissensgebdude scheinbar solid erstellt,
wankt, droht einzustiirzen.

Ausweichen unméglich.

Dann: zwei Stunden lang suchen wir, nihern uns einem Ort, auf dem wir
Stand zu finden glauben, rutschen wieder aus, gewinnen, endlich, ein
Fundament, das hdlt.

Tasten, fragen, irren, einmal mehr.

Glick, Lust aufs Lehrersein.

Der Gang nach Hause, jetzt beschwingt. Die Lust, weiterzusuchen, die
Neugier, Bekanntem mit gewandelten Augen zu begegnen, zu sehen, wie
sich die bekannten Dinge nun verdndern, die Freude, lehrend weiter-
zulernen, die Hoffnung die Welt sei rettbar, rettbar durch die Kraft
einer jungen Generation, welche das Fragen wagt, sanft und doch be-
harrlich, rettbar auch (vielleicht nur wenig, aber doch auch) durch
eine Schule, welche es nicht (mehr) unterlédsst zu fragen, wie der
Mensch zu einem schonenden, einem friedfertigen Umgang mit sich sel-
ber, mit seinen Mitmenschen, mit den natirlichen Dingen gelangen
kdnne.
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Mein guter Lehrer ...

1. Mein guter Lebrer mufl ein Verbindeter der Kinder
sein. Nicht in der Absicht, einen pidagogischen Trick an-
zubringen, nicht wie ein Taschenspieler, der mit Hilfe sei-
nes Verbiindet-Tuns andere Ziele verfolgt, sondern obne
Vorbebalt. Nur auf Grund der Uberzeugung, dafl Kinder
Verbiindete brauchen.

2. Verbiindeter sein beifit, sich gegen jemanden zu ver-
biinden bereit sein, und sei es die michtige Schule. Sich
wverbisinden gegen sinnlose Briuche und Anordnungen, von
denen es die Fiille gibt. Niederlagen nicht vor den Kindern
werheimlichen, sondern offen mit ibnen darunter leiden.
Sich aber mit Niederlagen nicht zu friih abfinden, nicht
kimpfen wie ein Fallsiichtiger.

Wie kannst du rubig bleiben, wenn dem einen Kind infolge
von Offenheit Unannebmlichkeiten entstehen und dem
anderen, das nach dem Munde redet, Vorteile.

3. Im Extremfall bereit sein, Konsequenzen zu ziehen
(denn es sind Niederlagen denkbar, die nicht hingenom-
men werden diirfen). Bereit sein, nicht linger Lehrer zu
sein, sich mit dieser Bereitschaft Bewegungsfreibeit ver-
schaffen. Doch nicht eine zu kleine Wihrung daraus ma-
chen, fiir jeden Tag.

4. Er mufl sich den Kindern verantwortlich fiihlen, mebr
als der Schulbeborde. Uber den vielgebrauchten Satz, die
Schule sei dazu da, die Kinder aufs Leben vorzubereiten,
darf er nicht vergessen, dafl die Gegenwart ja schon das
Leben der Kinder ist. Daf} sie schliefilich nicht Tote sind,
die erst zum Leben erweckt werden miissen.

5. Gespielte Anteilnabme ist schlimmer als eingestandene
Interesselosigheit, denn sie verfiihrt die Kinder zu Off:en-
barungen vor verschlossenen Obren. Stell dir einen Blin-

den vor, dem weisgemacht wird, in einem in Wirklichkeit
leeren Raum sitzen Zubéorer, die an seiném Schicksal inter-
essiert sind. Wie er anfingt zu erziblen, bis er durch das
Ausbleiben von Reaktionen erkennt, dafi er betrogen
wurde.

6. Der gute Lebrer mufi gute Nerven haben. Die kann er
sich nicht antrainieren, ebensowenig sie erzwingen. Nur
die Liebe kann sie ihm geben. (Aber went lassen sie nicht al-
les Lebrer werden.)

7. Er mufl nengierig auf die verschiedenen Anlagen der
Kinder sein, er muf3 sie erkennen wollen. Er darf nicht ein
fertiges Kind im Kopf haben, an das er alle anderen heran-
fiibren will, gebrochen und gleich.

8. Es wird gescheben, daff seine Ansichten von denen ab-
weichen, die er laut Lebrplan den Kindem vorzutra-
gen hat. (Ihm, meinem guten Lehrer, wird das immer
wieder gescheben.) Wie sich verhalten? Nur die andere
Ansicht sagen? Oder nur die eigenes Oder beide? Wahr-
scheinlich gibt es keinen anderen Weg, als den Kindern zu
erkliren, wie Uberzeugungen zustandekommen: nicht
nur aus Urteilen, sondern auch aus Vorurteilen. Das ist ein
abenteuerliches Thema. Er darf die Kinder nicht libmen
mit Endgiiltigem, sondern er mufi sie vergleichen lebren
und somit zweifeln.

9. Sich selbst darf er iiber keine Auseinandersetzung stel-
len, also auch nicht iiber den Zweifel. Er hat gewonnen,
wenn die Kinder ihn akzeptieven, obwobl sie ibn unge-
straft ablebnen konnten.

aus: Jurek BECKER, Schlaflose Tage
Suhrkamp TB 626, 1980, S. 57 f.
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VON DEN TUGENDEN DES LEHRERS UND DEN
UMSTAENDEN, DIE DEN MENSCHEN MACHEN

Anton Hiligli

“Soviel sahe ich bald, die Umstdnde machen den Menschen ...": Kein
Pddagoge wird diesen Satz bestreiten, und allein schon die Tatsache,
dass er nicht etwa von Marx, sondern von Pestalozzi stammt, miisste
ihm hohere Weihe verleihen. Dennoch haben ihn die Lehrerbildner bis-
her - zumindest was ihr eigenes Tun betrifft - schlicht ignoriert;
denn die fiir sie naheliegende Konklusion wire: Wenn es tatsdchlich
die Umstdnde sind, die den Menschen machen, dann miissten es auch die
besonderen Umstdnde, genauer die Schulverhdltnisse sein, die den
Lehrer machen. Statt sich auf diese eher deprimierende conclusio
einzurichten, haben sich die Lehrerbildner jedoch lieber an den
trostlichen Gedanken gehalten, den Pestalozzi seiner These von den
menschenmachenden Umstdnden sogleich nachgeschickt hat: "... aber
ich sahe eben sobald, der Mensch macht die Umstdnde, er hat eine
Kraft in sich selbst, selbige vielfdaltig nach seinem Willen zu len-
ken" (PESTALOZZI 1938, 57).

Die sittliche Kraft des Lehrers zu stidrken, "das ideale Ziel und das
Bewusstsein eines hohen und heiligen Berufs in der Brust des Jiing-
Tings" zu pflanzen (SEYFFARTH 1869, 70), "zu appellieren an die
Sehnsucht des edleren Gemiithes nach wachsender Veredelung" (STOY
1868, 12), dies ist in der Folge erklartes Ziel der Lehrerausbil-
dung. "Darum ist auch", wie C. KEHR, Kéniglicher Seminardirektor in
Halberstadt, schreibt, "nicht d a s Seminar das beste, das seinen
Schiilern die meisten Kenntnisse beibringt, sondern dasje-
nige, das seine Zdglinge i ntens iv bildet und ihnen die hei-
lige Begeisterung fir die herrliche Aufgabe des Lehrer-
berufes ... am tiefsten in die Seele senkt" (1881, 212f.).

Der Einfluss dieser Doktrin ist derart gross, dass auch heute noch
selbst einer der entschiedensten Verfechter einer wissenschaftlichen
Lehrerausbildung wie etwa HEINRICH ROTH am Ende seines Lebens be-
kennt: Letzten Endes kommt es darauf -an, "dass der Lehrer ... durch
die wissenschaftliche Ausbildung hindurch ... wieder als Mensch zum
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Vorschein kommt, was leicht schief geraten kann, oft bleibt die Wis-
senschaftsorientierung, oft der Mensch auf der Strecke" (1976, 86).

Die Suche nach dem Menschen im Lehrer, der nicht auf der Strecke
bleiben darf, ist denn auch - wen kénnte es verwundern - durchgehen-
des Bemiihen aller Lehrerbildung, die Frage, welche besonderen Tugen-
den dieser Mensch auf sich vereinigen miisse, eines der beliebtesten
Ratespiele in der pddagogischen Literatur. Da Tugenden beliebig ad-
dierbar und beliebig steigerungsfdhig sind, erliegt man permanent
der Versuchung, den Lehrer zu einem engelgleichen Ausbund an Tugen-
den hochzustilisieren. Diese hohen Anspriiche sind jedoch umgekehrt
proportional zu unserem Wissensstand dariiber, wo diese Tugenden zu
finden sind und - sofern sie sich nicht finden lassen - auf welche
Weise man in den zwei, drei Jahren der Ausbildung unbescholtenen
Lehramtskandidaten noch schnell zu diesen Tugenden verhelfen kann.
Die Folge dieses bildnerischen Stocherns im Nebel sind allseits
bekannt. Anspruch und Wirklichkeit klaffen immer weiter auseinander,
das 6ffentlich gepriesene Ideal des Lehrers und die Person, die man
als Lehrer oder Lehrerin ist, wollen sich nicht zur Deckung bringen
lassen, statt des gesuchten Tugendbolds produziert man den Typus des
videalistisch verstorten" Lehrers, der mit seinem Idealismus in der
Schulpraxis nicht zu Rande kommt. Die idealistische Verstorung hat
viele Gesichter; hier als Anschauungsmaterial eine kleine Auswahl:

Bleibt die Verstdrung dem einzelnen verborgen, so haben wir es mit
einer der sattsam bekannten Spielarten der Heuchelei und des Selbst-
betrugs zu tun: die hohe Kunst, sich selbst und anderen ein X fir
ein U vorzumachen, die l3cherliche Diskrepanz zwischen dem wohlfei-
len Reden und dem faktischen Tun.

Wendet sich die Verstdrung nach innen, so begegnet uns der Typus der
schonen Seele. Die schine Seele weiss zwar, dass sie ihren feierli-
chen Anspriichen in ihrem alltédglichen Tun nicht geniigt, doch eben
dieses Wissen ist ihre besondere Tugend. Tief in sich drin hat sie

das Gute erkannt und weiss es auch in schdonen Worten vor den anderen
kund zu tun.

Richtet sich die Verstorung aber nach aussen, so entsteht der Welt-
und Menschenverichter. Der Weltverachter ist sich schlicht zu gut
fiir diese Welt. Er mochte liebend gern tugendhaft sein, aber die
Verhdltnisse sind nun einmal nicht so. In unserem Schul- und Gesell-

schaftssystem, so sagt er sich, muss jeder tugendhafte Lehrer tra-
gisch untergehen.

Der Menschenverichter schliesslich findet seinen Trost in dem Gedan-
ken, dass seine Kolleginnen und Kollegen allesamt noch sehr viel
schlechter sind als er selbst. Er hat einen untriiglichen und unbe-
stechlichen Blick fiir die Schwéchen, Mittelmassigkeiten, Untugenden
und Eitelkeiten seines Standes, der ihm stdndig aufs neue beweist,
welche erhabene und grosse Seele in ihm selber wohnt.
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Abschreckung und Warnung durch solche und &hnliche pathologische
Bilder geniigt jedoch nicht; was wir brauchen ist Einsicht und Thera-
pie. Und wie ist die idealistische Verstdrtheit therapierbar? Der
einfachste und ndchstliegende Weg: Man arrangiert sich schon in der
Lehrerbildung mit den Verhd@ltnissen und sagt dem Idealismus von
vornherein valet, frej nach dem Motto: Wer keine Ideale hat, hat
auch keine zu verlieren. Beliebter und in der Oeffentlichkeit auch
leichter zu legitimieren ist jedoch der umgekehrte Weg: Auf die Ver-
stortheit durch ein Zuviel an Idealismus antwortet man mit noch mehr
Idealismus: Der Lehrer soll nicht nur die iiblichen Tugenden mitbrin-
gen, die man ihm schon immer abverlangt hat, er muss dariiber hinaus
auch imstande sein, mit dem Widerspruch fertigzuwerden, dass er die-
sen hohen Tugenden nicht zu geniigen vermag; was er braucht ist ein
noch grésseres Mass an emotionaler Stabilitdt, an Ich-Starke, an
Konfliktfghigkeit und dhnlichen 16blichen Eigenschaften mehr. Als
Therapie gepriesen wird, mit einem Wort, die Krankheit, deren Hei-
Tung sie dienen soll.

Angesichts dieser Inflation von Tugenden kann ein geplagter Lehr-
amtskandidat zu Recht versucht sein, in das Klagelied von Ziffel in
Brechts "Fliichtlingsgesprachen" auf seine Weise miteinzustimmen:
'Was sollen wir armen Lehrer machen? Ueberall wird Uebermenschliches
verlangt, wo sollen wir noch hin? In allen Schulen nehmen die Hel-
dentaten zu, die Leistungen der gewdhnlichen Lehrer werden immer gi-
gantischer, jeden Tag wird eine neue Tugend erfunden. Eine homeri-
sche Tapferkeit wird gefordert, damit man in ein Klassenzimmer gehen
kann, die Selbstentsagung von einem Buddha, damit man an einer Schu-
Te iiberhaupt geduldet wird. Unser Leben ist voll von den wahnwitzig-
sten Forderungen und Zumutungen. Ich sage Ihnen, ich habe es satt,
standhaft sein zu miissen, weil mit diesem Stundentaktsystem das
Unterrichten zur Qual wird, verstdndnisvoll, weil die Schiiler ihre
Probleme nirgends loswerden konnen und ich mich als Fachlehrer in
mehr als fiinf Klassen ihrer doch nicht annehmen kann, tapfer, weil
ich mich wegen meines Selektionsauftrages in permanentem Krieg mit
Schulleitung und Eltern befinde. Kalle, Mensch, Freund, ich habe
alle Tugenden satt und weigere mich, ein Held zu werden. Was wir
brauchen, ist eine Schule, in der man mit einem Minimum an Tugenden
auskommen kann, in der man ein ganz gewdhnlicher Mensch und dennoch
ein guter Lehrer sein kann.'

Unser armer Lehramtskandidat beweist mit dieser Rede mehr Einsicht
in die Art und Weise, wie Tugenden sich bilden, als alle seine Leh-
rerbildner zusammen. Als philosophisch Gebildeter konnte er etwa
verweisen auf das klassische Argument, mit dem ARISTOTELES den erst-
mals von ihm hervorgehobenen Wesenszug des Menschen begriindet, ein
zoon politikon, ein von Natur nach Gemeinschaft strebendes Wesen zu
sein: Weil es Recht und Gerechtigkeit nur als Ordnung der staatli-
chen Gemeinschaft gibt, kann der Mensch nur durch die Polis davor
bewahrt werden, sich aus Gesetz und Recht zu T6sen und statt zum
vollkommensten zum schlechtesten aller Lebewesen zu werden {Polit.
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1253 a, 30ff.). Vom Zustand der Polis, mit andern Worten, hdngt ab,
was aus dem Menschen wird.

Als erziehungswissenschaftlich Gebildeter kdnnte unser Lehramtskan-
didat darauf hinweisen, dass auch die moderne Bildungsforschung die-
ser alten Einsicht wieder auf die Spur gekommen ist. Es gibt Schu-
len, so Tautet der von HARTMUT VON HENTIG als besonders bemerkens-
wert hervorgehobene Befund der "Rutter-Studie", in denen es sehr
viel leichter ist, ein guter Lehrer zu sein, als in andern (RUTTER
1980, 23, 171f.).

Ein idealistisch gesinnter Lehrerbildner, der sich vor dieser alt-
neuen Einsicht nicht ganz verschliesst, dass es vielleicht doch die
Verhdltnisse sind, die den Lehrer machen, wird sein Tun mit v&llig
neuen Augen und vor allem erheblich gelassener betrachten. Er wird
zwar weiter besorgt sein, dass seine Kandidatinnen und Kandidaten
sich bei ihm das definierbare und kontrollierbare Wissen und Kdnnen
holen, das sie fiir die Auslibung ihres Berufes brauchen, und ihnen im
ibrigen die Freiheit belassen, die sie benstigen, um auch in Zukunft
noch Ternfdhig und iiber die Grenzen ihres Faches hinaus offen zu
sein. Dariiber hinaus aber wird er seine Kandidatinnen und Kandida-
ten, sofern sie die fiir ihren Beruf unabdingbaren Voraussetzungen
mitbringen, sein lassen wie sie sind - selbst dann, wenn sie weit
davon entfernt sind, mit den Tugenden zu gldnzen, die im padagogi-
schen Normenbuch stehen. Umso wichtiger aber wird fiir ihn - falls er
seinen Beruf ernst nimmt - eine ganz andere Frage werden miissen: Wie
kann ich dafiir sorgen, dass die Umsténde sich in der Richtung &n-
dern, dass die Lehrer an ihren Schulen die Tugenden entfalten kin-
nen, die ich mir an ihnen wiinschte. Der Lehrerbildner als garstiger
Politiker also, als einer, der Umstdnde macht? Warum denn nicht?
Dies ist zumindest menschenfreundlicher als die bisherige Praxis:
Menschen verdndern zu wollen in der Hoffnung, dass sie dann "von
sich aus" - an unserer Stelle und in unserem Auftrag - die Umstdnde
zu verdndern beginnen.

Zitierte Literatur:
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ZUVIEL DES GUTEN? DAS BILD VOM "IDEALEN" LEHRER

ERGEBNISSE DER PAEDAGOGISCHEN REKRUTENPRUEFUNGEN
Jean-Luc Patry & Richard Klaghofer

Die "Persénlichkeit"” des Lehrers wird anhand der Be-
schreibung des "idealen”, des "besten”, des "schlechtes-
ten" Lehrers und von durchschnittlichen Lehrern unter-
sucht. FEs werden Merkmale, die dem Prinzip "Je mehr,
desto besser” folgen (etwa einfiihlendes Verstehen, Echt-
heit), von solchen unterschieden, fiir die es ein Zuviel
wie ein Zuweniqg gibt ("mesotische Merkmale”, etwa
Strenge, Lenkung). Es zeigt sich, dass in der Lehrerbil-
dung je nach Typ unterschiedliche Vorgehensweisen ange-
messen sind.

Der Lehrer darf nicht nur Vermittler von Wissen oder Er-
zieher, nicht nur Be-Lehrer sein: Er muss, so kann mnan
immer wieder hoéren, auch individuell sein, das heisst
bereit, in seiner Funktion auch Person zu sein, Freund,
Feind, Herausforderer, "Verfiithrer", Verweigerer, Zau-
berer, ... (DICK 1985 im Anschluss an HARTMUT VON HEN-
TIG). Ein guter Lehrer hat nicht nur didaktische Fihig-
keiten, er kann nicht nur Stoffinhalte umsetzen, sondern
er 1ist auch das, was meist als "Persénlichkeit” bezeich-
net wird, ohne dass genauer angegeben wiirde, was darunter
zu verstehen ist. Und ein Lehrer kann nie genug "Persdn-
lichkeit" haben - zumindest findet man kaum je die Aus-
sage, ein Lehrer habe zuviel "Persénlichkeit".

Es geht bei dieser "Personlichkeit" primir um die In-
teraktion 2zwischen Lehrer und Schiiler. Welche Merkmale
dieser Interaktion sind im Unterricht eines "guten” Leh-
rers enthalten? Und trifft auf diese zu, was fiir die Per-
sonlichkeit zu gelten scheint, dass sie namlich nie genug
ausgepragt sein konnen, bzw. dass das Maximum in bezug
auf diese Merkmale gerade gut genug ist? Gilt dieses
Prinzip, das man mit "Je mehr, desto besser" bezeichnen
kann, fiir alle Merkmale?

Diese Fragen konnen auf zwei Arten beantwortet werden.
Man kann aufgrund von geisteswissenschaftlichen Gberle-
gungen entscheiden, wodurch sich der gute Lehrer in bezug
auf sein Interaktionsverhalten auszeichnen sollte; ob
solche- "gute Lehrer" vorkommen und ob sie von ihren Schii-
lern auch so positiv bewertet werden, ist dabei
nebensdachlich. Man kann aber auch nach einem Kriterium
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festlegen, was ein "guter Lehrer"” ist, und dann empirisch
zu erfassen suchen, welche Interaktionsmerkmale bei die-
sen "guten" Lehrern besonders ausgepragt sind. Wir haben
den letzteren Weg gewdahlt und die Entscheidung, welche
Lehrer "gut" sind, den befragten Personen selber iiberlas-
sen; diese Personen sollten dann angeben, welche Merkmale
die guten (bzw. die schlechten) Lehrer ihrer Ansicht nach
haben oder hatten.

Die Befragung wurde mit Rekruten im Rahmen der Piadagogi-
schen Rekrutenpriifungen gemacht: Die Rekruten mussten
einen Fragebogen ausfiillen, in dem u.a. Fragen gestellt
wurden, welche sich auf die Interaktionsmerkmale des
idealen Lehrers, des typischen Lehrers, des besten Leh-
rers, den sie je gehabt haben, eines "durchschnittlichen"
Lehrers und des schlechtesten Lehrers, den sie je gehabt
haben, bezogen (Details zur Methode wvgl. unten). Einige
Auswertungen dieser Untersuchung wurden bereits an ande-
rer Stelle publiziert (KLAGHOFER, OSER & PATRY 1986; ZEN
RUFFINEN 1987). Im vorliegenden Bericht konzentrieren wir
uns auf diejenigen Merkmale, fiir die es (nach Ansicht der
Rekruten) ein Optimum, nicht aber ein Maximum gibt.
Einige dieser Merkmale sollen im weiteren analysiert und
die Konsequenzen fiir die Lehrerbildung besprochen werden.

1. IST MAXIMAL IMMER OPTIMAL?

Man kann 2zwei grundsidtzlich verschiedene Verhaltenstypen
unterscheiden (vgl. PATRY 1987): Verhalten, das dem Prin-
zip "Je mehr, desto besser" folgt, und solches, fiir das
es ein "Zuviel” und ein "Zuwenig" geben kann, fiir das
also (bezogen auf das angestrebte Ziel) ein Optimum be-
steht, das nicht notwendigerweise dem Maximum entspricht.
Die Unterscheidung zwischen diesen beiden Verhaltenstypen
ist u.a. relevant, wenn die Situationsangemessenheit er-
zleherischen Verhaltens thematisiert wird; ferner ist sie
fir die Realisation von Erziehungs- und (Aus-)Bildungs-
zielen etwa in der Lehrerbildung von Bedeutung, wie noch
darzustellen sein wird.

1.1 Je mehr, desto besser

Im Alltag gibt -es immer wieder Situationen, in denen wir
in bezug auf bestimmte Verhaltensweisen ein Maximum
anstreben, nach dem Prinzip: "Je mehr, desto besser". Man
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will modglichst viel von seinem Wissen wiedergeben (in
Priifungssituationen), mdglichst schnell laufen (in einen
Wettrennen), méglichst schnell reagieren (in einem
Reaktionstest) oder, fiir den Lehrer, dem Schiiler in der
verfiigbaren Zeit unter Beriicksichtigung der gegebenen Be-
dingungen méglichst viel an curriculdren Inhalten
und/oder Sozialem Lernen beibringen.

Auch fiir den Lehrer gibt es Verhaltensweisen, fiir die
gilt: Je mehr, desto besser. In der Interaktion sollte
der Lehrer z.B. moglichst wertschitzend und echt sein und
einfiilhlendes Verstehen =zeigen, um nur einige bekannte
Beispiele aus TAUSCH und TAUSCH (1979) zu erwihnen. In
bezug auf diese Variablen gibt es kein "Zuviel”: Der Leh-
rer sollte méglichst wertschitzend, méglichst echt, mé-
glichst einfiihlend sein; limitiert wird das tatsidchliche
Verhalten des Lehrers zum einen durch seine Fihigkeiten,
wertschdtzend, echt, einfiihlend zu sein, und zum anderen
durch die situativen Bedingungen, welche es nicht immer
zulassen (oder manchmal auch gar nicht erforderlich ma-
chen), einfithlend zu sein.

Wir haben bereits gezeigt, dass in unserer Untersuchung
der Rekruten das "Je mehr, desto besser" in bezug auf
mehrere Variablen des Interaktionsverhaltens des Lehrers
gilt (vgl. KLAGHOFER et al. 1986): er ist wissenschaft-
lich-systematisch (nach CASELMANN 1953);: er ist sehr
wertschdtzend, zeigt viel einfiihlendes Verstehen und
Echtheit, gibt viele zusidtzliche Anregungen (alle nach
TAUSCH & TAUSCH 1979); er hat hohe kognitiv-didaktische
Fdhigkeiten (i.S. von ACHTENHAGEN et al. 1979); er ist
gerecht; er hat Humor; etc.

Ein weiteres Beispiel: CASELMANN (1953) fiihrte die Unter-
scheidung zwischen logotropen (vor allem am Fach, am
Stoff interessierten) und paidotropen (vor allem am Kind
und an seiner Forderung interessierten) Lehrern ein. Der
gute Lehrer mniisse sich dabei sowohl mit dem Stoff und
seinen Gesetzmdssigkeiten als auch mit der Individualitit
des Schiilers auseinandersetzen. Davon kann die Hypothese
abgeleitet werden, dass der ideale Lehrer in hohem Aus-
mass sowohl logotrop als auch paidotrop ist. Logotrope
bzw. sehr wissenschaftsorientierte Lehrer miissten demnach
in der Bevdlkerung als ideal angesehen werden. Es stellt
sich aber die Frage, ob diese beiden Dimensionen (paido-
trop und logotrop) voneinander unabhingig sind, bzw. ob
nicht beispielsweise ein iibermissiges Interesse am Stoff
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(logotrope Orientierung) sich negativ auf die kindbezo-
genen Interaktionen auswirken konnte; angemessen ware
dann (je nach Situation) ein "Kompromiss" zwischen paido-
troper und logotroper Orientierung. Wenn Schule geben
nicht nur Vermitteln ven (Fach-)Wissen, sondern auch Er-
ziehen bedeutet, ist zusidtzlich zu fragen, ob ein Unter-
richt als umso besser zu bewerten ist, Jje logotroper er
orientiert ist. Fiir beide Dimensionen, vor allem aber fiir
die logotrope Orientierung, ist deshalb zu fragen, ob sie
dem Prinzip "Je mehr, desto besser” folgen.

1.2 Nicht zuviel und nicht zuwenig

Manchmal streben wir kein Maximum an, sondern erachten
ein Optimum, ein "Nicht Zuviel und Nicht Zuwenig" als an-
gemessen. Beispiele dafiir hat schon ARISTOTELES
{Nikomachische Ethik, 1967, B5.1106a29-1106b7) in diesem
Sinne analysiert: Freigebigkeit als "Mitte" zwischen Ver-
schwendung und Geiz, Tapferkeit als “Mitte" zwischen
Tollkiihnheit und Feigheit. Aber auch ganz elementare so-
ziale Verhaltensweisen konnen als Beispiel dienen, etwa
der Augenkontakt bei sozialen Interaktionen: Wenn wir
beispielsweise mit Jjemandem sprechen, versuchen wir
nicht, ihn moglichst viel in die Augen zu schauen; viel-
mehr gibt es ein Optimum: Ein gewisses Ausmass an Augen-
kontakt ist angemessen, 2zuviel Augenkontakt wird vom In-
teraktionspartner als Starren und damit als negativ
empfunden, wihrend zuwenig Augenkontakt als Vermeidung
wahrgenommen wird und ebenfalls negativ interpretiert
wird: "Dieser Mensch hat etwas 2zu verbergen!"” Ahnlich
steht es mit vielen Verhaltensweisen: Nicht das Maximum
ist angemessen, sondern eine "gesunde Mitte".

Dieses Prinzip des Optimums, bei dem es ein Zuviel und
ein Zuwenig gibt, wurde von ARISTOTELES "Mesotes" genannt
(vgl. auch NOHL, 1967, 83). Die Jjeweilige "Mitte" ist da-
bei nicht ein durch die beiden Untugenden ("Verschwen-
dung", "Geiz") eindeutig bestimmter "mittlerer Punkt”,
sondern ein Optimum, das den Besonderheiten der Personen
und Situationen Rechnung trigt (MITTELSTRASS 1984, S.
860). Die Fihigkeit, die oben fiir das Verhalten, das auf
ein Maximum abzielt, als entscheidend identifiziert
wurde, spielt hier keine Rolle mehr: Es ist nicht bedeut-
sam, ob ich "fiahig" bin, zu verschwenden oder geizig zu
sein, oder ob ich einem Interaktionspartner besonders
lange ohne Unterbruch in die Augen schauen kann. Vielmehr
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ist entscheidend, ob ich feststellen kann, welches das
Optimum ist, etwa: sehr viel Augenkontakt (z.B. wenn ich
den Interaktionspartner iiberzeugen will), oder etwa
halb/halb, oder soll ich Augenkontakt eher vermeiden?
(Erwdhnt sei, dass es durchaus Situationen geben kann, in
denen méglichst intensiver Augenkontakt angebracht sein
kann.)

Auch im Lehrerverhalten gibt es "Mesotes". Dafiir ein paar
Beispiele:

- TAUSCH und TAUSCH (1979) entwickelten u.a. zwei Skalen
zur Beurteilung von Lehrern, die - als faktorenanaly-
tische Dimensionen - orthogonal zueinander stehen: Len-

kung und Wertschatzung. Der ideale Lehrer ist nach TAUSCH
und TAUSCH sozial-integrativ, d.h. er bringt seinen Schii-
lern eine hohe Wertschdtzung entgegen, bei gleichzeitig
mittlerer Lenkung. Hohe Lenkung gilt als Indiz fiir einen
autoritativen Stil, keine Lenkung als eines fiir laissez-
faire. Beide konnen u.E. nicht als Merkmale des idealen
Lehrers angesehen werden. Vielmehr soll hohe Lenkung ver-
mieden werden, um Schiilern Selbstbestimmung zu ermégli-
chen, aber man soll sich &dngstlich bemiihen, auf jegliche
Lenkung zu verzichten. Das Optimum befindet sich in der
Mitte, d.h. der ideale Lehrer weist - bei hoher Wert-
schidtzung - ein mittleres Mass an Lenkung auf.

- Man hért immer wieder die Meinung, dass ein guter Leh-
rer streng aber gerecht sein miisse. Ein strenger Lehrer,
dessen Strenge erkennbar alle Schiiler gleichermassen
trifft, wird zwar fiir diese eher akzeptabel sein, als
wenn er zwar streng, aber ungerecht ist. Eine hohe
Strenge kann aber kein Merkmal eines guten Lehrers sein,
da hohe Strenge die Annahme voraussetzt, dass Schiiler von
sich aus entweder v6lig passiv oder unspezifisch aktiv
sind (vgl. GUSS 1975). Ein Lehrer, der in keiner Weise
streng ist, befindet sich demgegeniiber in der Nihe des
volligen Non-dirigismus, méglicherweise auch in der Nihe
des laissez-faire, also ebenfalls Merkmale, die keinen
guten Lehrer auszeichnen. Das Optimum befindet sich 1in
der Mitte, d.h. der ideale Lehrer weist - bei hoher
Gerechtigkeit - ein mittleres Ausmass an Strenge auf.

1.3 Hypothesen
Wenn die Beziehungen, wie sie oben angedeutet wurden, in

gleicher Weise von ehemaligen Schiilern (hier: Rekruten)
wahrgenommen werden, ergeben sich folgende Hypothesen:
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1. Strenge ist mesotisch. Dies bedeutet, dass der ideale
Lehrer in bezug auf diese Dimension ein mittleres Ausmass
(weder zuviel noch zuwenig) aufweist; Lehrer, die weniger
"perfekt" sind - und insbesondere die schlechtesten Leh-
rer - weichen in die eine ("zu streng") oder andere Rich-
tung ("zu wenig streng") ab.

2. Auch Lenkung ist mesotisch und weist fiir den idealen
Lehrer ein mittleres Ausmass sowie "zuviel" oder "zu-
wenig" bei nicht-idealen Lehrern auf.

Wir haben oben nicht entscheiden kénnen, welchem Typ die
beiden Dimensionen von CASELMANN (1953), logotrop und
paidotrop, angehoren. Es sprechen allerdings einige Argu-
mente dafiir, dass die logotrope Orientierung mesotisch
ist: Ein Minimum an Fachorientierung muss bei jedem Leh-
rer vorausgesetzt werden, doch konnte sich zuviel Fach-
orientierung als schiddlich erweisen. Da jedoch fiir beide
Dimensionen gute Griinde sowohl fiir das Prinzip des "Je
mehr, desto besser" als auch fir das mesotische Prinzip
sprechen und zudem keine empirischen Untersuchungen zur
CASELMANN'schen Typologie verfiigbar sind (im Gegensatz
etwa zu den TAUSCH'schen Analysen), wollen wir hier noch
keine Hypothesen formulieren, sondern uns auf die Frage
beschrinken, welchem der beiden Typen die beiden Dimen-
sionen entsprechen:

3. Entspricht die paidotrope Orientierung dem Prinzip "Je
mehr, desto besser" oder dem Prinzip "Weder zuviel noch
zuwenig"?

4. Entspricht die logotrope Orientierung dem Prinzip "Je
mehr, desto besser" oder dem Prinzip "Weder zuviel noch
zuwenig"?

2. METHODE

Im Rahmen der Pidagogischen Rekrutenpriifungen 1986 des
Kreises VII (jeweils in der zweiten oder dritten Woche
der Rekrutenschule) wurden mittels Fragebogen insgesamt
3529 Rekruten befragt. Die Befragung erfolgte anonym, und
die Befrager waren Zivilpersonen; widhrend der Befragung
waren keine militdrischen Vorgesetzte anwesend. Im Ver
gleich zur gesamtschweizerischen Bevolkerung waren die
Rekruten aus den Landgemeinden leicht iibervertreten.

Neben anderen Fragen mussten sich die Rekruten einen be-

stimmten Lehrer vorstellen; gefragt wurde sodann u.a.,
welche Eigenschaften dieser Lehrer bzw. dessen Unterricht
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hatte. Jede Eigenschaft wurde als Aussage formuliert
(z.B. "Diese Lehrperson bevorzugt(e) keinen Schiiler"),
und der Rekrut konnte ankreuzen, ob diese Aussage voll
und ganz, teilweise, eher nicht oder iiberhaupt nicht
stimmt. Die einzelnen Eigenschaften wurden aus ACHTENHA-
GEN et al. (1979) iibernommen oder in Anlehnung an CASEL-
MANN (1953), TAUSCH und TAUSCH (1979) und andere neu for-
muliert; die Verwendung von Freiantworten aus Vorunter-
suchungen sicherte die soziale Validitit des Fragebogens,
und der Fragebogen war skalenanalytisch iberpriift worden
(Details zur Methode vgl. KLAGHOFER et al. 1986; ZEN RUF-
FINEN 1987).

Es wurden zehn Versionen des Fragebogens erstellt; in je-
der musste sich der betreffende Rekrut eine bestimmte
Lehrperson vorstellen:
1. den idealen Lehrer
2. den typischen Lehrer
3. den besten Lehrer, den der Rekrut je gehabt hat
4. den schlechtesten Lehrer, den er je gehabt hat
5. den letzten Deutschlehrer, den er gehabt hat
6. den letzten Mathematiklehrer, den er gehabt hat
7. den Primarlehrer, zu dem er am lingsten in die Schule
gegangen ist
8. den Sekundar-, Real- oder Gymnasiallehrer, zu dem er
am lingsten in die Schule gegangen ist
9. den Berufsschullehrer im wichtigsten berufsbildenden
Fach (falls keine Berufsschule: den letzten
Mathematiklehrer)
10. den Berufsschullehrer im Fach Deutsch (falls keine
Berufsschule: den letzten Deutschlehrer).

Die Versionen wurden zufidllig auf die Rekruten verteilt.
Man kann deshalb von einem echten Experiment (CAMPBELL
and STANLEY 1963: Versuchsanordnung 6: Posttest only)
sprechen, wobei die vorzustellende Lehrperson als "unab-
hingige Variable”" wund die ihr zugeschriebenen Ei-
genschaften als "abhidngige Variable" interpretiert wer-
den.

3. RESULTATE

Zwischen dem idealen Lehrer (Version 1) und dem besten
Lehrer, den der Rekrut je gehabt hat (Version 3), ergaben
sich keine signifikanten Unterschiede; wir werden deshalb
nur Resultate zum idealen Lehrer vorstellen. Ebenso erga-
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ben sich zwischen den verschiedenen "konkreten" Lehrern
(Versionen 5 bis 10) keine wesentlichen Unterschiede, so-
dass deren Resultate zusammengenommen wurden.

Die erste Hypothese besagte, dass Strenge mesotisch sei,
d.h. der ideale Lehrer ist von mittlerer Strenge. Die Er-
gebnisse zeigen, dass die Rekruten den idealen Lehrer auf
der Skala "Strenge" in der Mitte lokalisieren; dies be-
stidtigt die Hypothese. Weiter wurde angenommen, dass Leh-
rer, die weniger "perfekt" sind - und insbesonders die
schlechtesten Lehrer - in die eine oder andere Richtung
abweichen. Mittelwerte und Varianzen der Rekrutenein-
schiatzungen zeigen hier folgendes Bild: Der schlechteste
Lehrer wird zwar strenger als der ideale, der typische
und andere konkrete Lehrer eingeschiatzt, die Mittelwerts-
differenzen sind jedoch sehr gering. Hingegen ist die Va-
rianz in der Beurteilung des schlechtesten Lehrers fast
viermal so hoch wie die des idealen Lehrers. Dazwischen
liegen die VvVarianzen fiir den typischen Lehrers sowie fiir
andere konkrete Lehrer. Dies bestitigt den Teil der Hypo-
these, wonach nicht-ideale Lehrer (und vor allem der

schlechteste Lehrer) stidrkere Abweichungen - in die eine
oder andere Richtung - von der mittleren Strenge aufwei-
sen.

Die zweite Hypothese: "Lenkung ist mesotisch", wird in

dhnlicher Weise bestidtigt. Die Einschidtzung fiir den
idealen Lehrer ergab eine mittlere Lenkung, die hochste
Lenkung weist der schlechteste Lehrer auf, die anderen
Lehrer liegen dazwischen; die Mittelwertsdifferenzen sind
jedoch gering. Die Beurteilungsvarianz fiir den schlechte-
sten Lehrer ist mehr als doppelt so gross wie fiir den
idealen Lehrer, die anderen Lehrer liegen dazwischen. Das
bedeutet, dass auch in der Lenkung die nicht-idealen Leh-
rer stdrkere Abweichungen in beide Richtungen vom Mittel-
wert aufweisen. Somit kann auch die zweite Hypothese als
bestidtigt angesehen werden.

Die dritte Frage lautete, ob die paidotrope Orientierung
eher dem Prinzip "Je mehr, desto besser” oder dem Prinzip
"Weder 2zuviel noch zuwenig" entspricht. Hier weisen die
Resultate eindeutig darauf hin, dass das erstere Prinzip
gilt: Der ideale Lehrer besitzt eine hohe, der
schlechteste eine geringe paidotrope Orientierung; die
Mittelwerte fir die anderen Lehrer liegen dazwischen. Die
Beurteilungsvarianzen sind fiir den idealen wund den
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schlechtesten Lehrer geringer als fiir die anderen konkre-
ten Lehrer.

Die vierte Frage nach dem der logotropen Orientierung
zugrundeliegenden Prinzip kann wie folgt beantwortet wer-
den: Zwar besitzen der ideale Lehrer eine mittlere und
der schlechteste Lehrer eine etwas hdhere logotrope
Orientierung (die anderen Lehrer liegen dazwischen; die
Mittelwertsdifferenzen sind gering), was auf eine mesoti-
sche Dimension hinweist. Die Beurteilungsvarianzen sind
jedoch fiir alle Lehrer fast gleich, es gibt also kaum Ab-
weichungen nach unten (zu wenig logotrop); insgesamt ist
aber die logotrope Orientierung kein Kriterium zur Beur-
teilung, ob ein Lehrer gut ist oder nicht.

4. DISKUSSION
4.1 Vorbemerkung

Bevor wir diese Ergebnisse diskutieren konnen, miissen wir
mit allem Nachdruck darauf hinweisen, dass Empfehlungen
etwa fiir schulpolitische Entscheidungen aus dieser Befra-
gung nicht abgeleitet werden kdnnen. Aus Tatsachen - und
die hier diskutierte Befragung ist nichts anderes als der
Versuch, gewisse Tatsachen (Beurteilung von Lehrern durch
Rekruten) festzustellen - lassen sich keine normativen
Aussagen ableiten; dies zu tun, wiirde bedeuten, den natu-
ralistischen Fehlschluss zu begehen (vgl. dazu auch ZECHA
1984). Es ist ja keineswegs gesagt, dass die befragten
Rekruten bei ihrer Beschreibung von "guten" und
"schlechten" Lehrern richtig liegen: Es wdre nittels ei-
nes ethischen Diskurses zu belegen, dass sie sich an Wer-
tungen orientieren, die vertreten werden kénnen oder gar
sollten. Solche Entscheidungen miissen, wenn sie rational
erfolgen sollen, auf philosophisch-ethischen tUberlegungen
aufbauen. Um nur ein Beispiel zu nennen: Selbst wenn die
Rekruten gesagt hdtten, Gerechtigkeit sei kein wichtiges
Anliegen (sie haben dies nicht gesagt!), wiirden wir nach
wie vor daran festhalten wollen, Gerechtigkeit als
erstrebenswerte Qualitat zu werten.

Die Bewertung der Ergebnisse muss auch beriicksichtigen,
dass nicht eine reprisentative Stichprobe der (schweize-
rischen) Bevolkerung befragt wurde: Die Stichprobe um-
fasst nur junge Minner im Alter von etwa 20 Jahren, die
in einer aussergewshnlichen Situation befragt wurden.
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Inmerhin ist es gelungen, Untersuchungen von anderen Au-
toren (ACHTENHAGEN et al. 1979; TAUSCH & TAUSCH 1979) an
anderen Stichproben und mit z.T. anderen Methoden recht
genau zu replizieren, was fiir die Validitdt der Unter-
suchung spricht.

Schliesslich ist die Charakteristik “idealer Lehrer" oder
"guter Lehrer" nicht eindeutig: In bezug auf welche Be-
wertungskriterien ist Jjemand nach Ansicht der Rekruten
ein "idealer" oder ein "guter" Lehrer? Wir wissen zwar,
dass fiir gute Lehrer die Férderung von Eigenstadndigkeit
und Selbstidndigkeit, von Selbstbewusstsein und Selbstver-

trauen, etc., im Vordergrund steht - aber war dies das
Kriterium, welches die Rekruten bewogen haben, gerade
diesen Lehrer als "gqut", jenen als "schlecht" zu bezeich-

nen? Oder widhlten sie nach ganz anderen Gesichtspunkten,
und es ergab sich, dass die so gewdhlten Lehrer zudem die
genannten Merkmale aufweisen? Wir wissen es nicht.

Allerdings ist zu sagen, dass wir mit den Wertvorstel-
lungen, welche bei den Rekruten deutlich werden, im we-
sentlichen - wenn auch nicht in allen Details - einig
gehen. Die Empfehlungen, die weiter unten formuliert wer-
den, sind denn auch nicht nur das Produkt der empirischen
Erhebung, sondern entsprechen auch unseren eigenen norma-
tiven Uberzeugungen.

4.2 "Ideale"” Lehrer und die Merkmale ihres Interaktions-
verhaltens

Zwischen dem idealen Lehrer und dem besten Lehrer gibt es
keine nennenswerten Unterschiede. Nach Ansicht der Rekru-
ten ist der "ideale Lehrer" also keineswegs eine Utopie;
vielmehr haben die meisten von ihnen mindestens einen
Lehrer gehabt, welcher in bezug auf die erhobenen Eigen-
schaften "ideal" war. Entsprechend kénnen die nachfolgen-
den Ausfithrungen auf reale Lehrer bezogen werden und
brauchen nicht Lehrerpersdénlichkeiten zu beschreiben, wie
sie nur in Ausnahmefillen, wenn iiberhaupt, anzutreffen
sind.

Offenbar sind die Rekruten mit unserer Eingangsbemerkung,
der Lehrer sei nicht nur ein Vermittler von Wissen, ein-
verstanden: Di€ logotrope Orientierung hat sich als meso-
tisch erwiesen, d.h. diejenigen Lehrer, welche am meisten
Wissen vermittelt oder die am starksten fachorientiert
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sind, werden nicht notwendigerweise als die besten Lehrer
angesehen. Die Tendenz geht dahin, dass im Durchschnitt
die logotrope Orientierung eher die Charakteristik eines
schlechten Lehrers ist, wihrend es wenig Lehrer gibt, die
als zuwenig logotrop eingeschitzt wurden. Diese Resultate
waren nicht unbedingt erwartet worden; man hitte sich
(mit CASELMANN) sehr gut vorstellen koénnen, dass eine
maximale Wissensvermittlung - bei maximaler paidotroper
Ausrichtung - als ideal angesehen worden wire. Aus diesem
Grunde hatten wir keine Hypothese aufgestellt, sondern
nur die entsprechende Frage gestellt (Frage 3).

Wihrend die logotrope Orientierung nach Ansicht der Re-
kruten dem mesotischen Prinzip folgt, hat sich deutlich
herausgestellt, dass fiir die paidotrope Orientierung das
Prinzip "Je mehr, desto besser” gilt: Der ideale Lehrer
ist sehr paidotrop, der schlechteste Lehrer ist es in
sehr geringem Masse, und die anderen Lehrertypen sind da-
zwischen. Wir interpretieren dies als deutliches Votum
zugunsten der "Erziehung" in der Schule: Der Lehrer soll
ganz wesentlich auch auf das Kind und seine Bediirfnisse
eingehen. Damit treffen sich die Ansichten der Befragten
mit den philosophisch-ethischen tiiberlegungen seit HER-
BART's erziehendem Unterricht.

Beziiglich der Strenge und der Lenkung ergab sich deut-
lich, dass ein mesotischer Ansatz angemessen ist. Zuviel
Strenge wird als schadlich empfunden, zuwenig Strenge
jedoch ebenfalls als unangemessen eingeschitzt, und das
gleiche gilt fiir die Lenkung. Damit werden die Hypothesen
1 und 2 bestatigt und damit die entsprechenden
Untersuchungen (etwa von der TAUSCH-Gruppe) erfolgreich
repliziert.

4.3 Konsequenzen fiir die Lehrerbildung

Will man in der Lehrerbildung - oder in der Erziehung
generell - eine Verhaltensdisposition vermitteln, welche
in der Regel dem Prinzip "Je mehr, desto besser"” folgt,
besteht das erste Ziel darin, dem Lehrerstudenten - oder
dem Edukanden - die entsprechende Fihigkeit zu vermit-
teln. Dabei stellt sich im wesentlichen nur ein Problem:
Wie muss ich vorgehen, um die Fihigkeiten zu verbessern?
S5o0ll ein Schiiler einen bestimmten Stoff beherrschen, muss
man geeignete Wege finden, um ihm dieses Wissen zu ver-
mitteln - dafiir gibt es bestimmte Prinzipien, die man mit
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einiger Aussicht auf Erfolg realisieren kann. Schwieriger
ist es, wenn ein Jjemand "einfiihlendes Verstehen", Wert-
schitzung oder eine paidotrope Orientierung lernen soll -
Merkmale, die wie gezeigt dem Prinzip "Je mehr, desto
besser" folgen: Dies lasst sich nicht ohne weiteres
lehren. Noch deutlicher wird dies mit der Echtheit, eben-
falls einem "Je mehr, desto besser"-Merkmal: Wie sie zu
vermitteln ist, kann nicht generell gesagt werden.

Hat ein Student oder ein Edukand einmal die Fihigkeit er-
worben, welche vorausgesetzt wird, um iiberhaupt das
entsprechende Verhalten zu zeigen, wird das zweite Ziel
darin bestehen, ihn zu lehren, in welchen Situationen und
zu welchem Zweck er seine Fiahigkeiten einsetzen kann oder

soll. Fiir die Verhaltensweisen "Wissen wiedergeben" (z.B.
in Priifungen), aber auch fiir "einfihlendes Verstehen" ist
in den meisten Situationen - bei gegebenem Zweck - deut-

lich, ob es Verhalten gezeigt werden soll oder nicht;
wenn es zweckmidssig ist, dann ist eine maximale Auspra-
gung des betreffenden Merkmals meist angemessen (vgl.
PATRY 1987). Echtheit, Wertschitzung und paidotrope
Orientierung sind wahrscheinlich iImmer angemessen, und es
gilt fast durchwegs: Je mehr, desto besser. Wie Echtheit,
Wertschitzung und paidotrope Orientierung konkret umge-
setzt werden, ist eine andere Frage: Wahrscheinlich sind
hier viele mesotische Elemente enthalten, etwa (fir die
paidotrope Orientierung): das Kind nicht 2zu wenig und
nicht zu stark behiiten.

Bei Verhaltensweisen vom mesotischen Typ stellt sich das
Problem anders. Es ist nicht hinreichend, dem Studenten
eine Fihigkeit beizubringen sowie ihn zu lehren, wann und
wo er seine Fahigkeit maximal - oder eben iiberhaupt nicht
- einsetzen soll. Wie es nicht geniigt, einem Edukanden
die Fahigkeit zu vermitteln, jemandem mdglichst lange in
die Augen zu schauen - um das Beispiel aus Abschnitt 1.2
aufzunehmen -, um ihn zu einem "guten" Augenkontakt in
sozialen Interaktionen anzuhalten, so wdre es auch falsch
oder zumindest ungeniigend, zukiinftige Lehrer 2zu befidhi-~-
gen, hohe Lenkung oder hohe Strenge auszuiiben. Vielmehr
wird es notwendig sein, sie zu lehren, mittlere Lenkung
und Strenge zu praktizieren: nicht 2zuviel und nicht zu-

wenig, sondern ein angemessenes Gleichgewicht zwischen
den Extremen.

Entsprechend gilt fiir die logotrope Ausrichtung: Ein
Minimum an stofflichen Kenntnissen ist vorauszusetzen,

161



das Bild vom "idealen Lehrer"

denn der Lehrer muss natiirlich die Inhalte beherrschen,
die er weitergeben will. Dies scheint allerdings kein
Problem zu sein: Schlechte Lehrer sind nicht "zuwenig lo-
gotrop"”; auch kommt es wohl kaum vor, dass ein Lehrer in
der Praxis scheitert, weil er den Stoff zuwenig be-
herrscht. Es kommt also nicht auf die Stoffbeherrschung
an sich an, sondern darauf, in der konkreten Situation
nicht zuviel Stoff (aber auch nicht zuwenig) zu vermit-
teln, etwa ein Gleichgewicht zwischen dem zu vermitteln-
den Stoff und der Aufnahmefihigkeit der Schiiller - aber
auch zu den anderen notwendigen Titigkeiten - zu reali-
sieren.

Dieses Gleichgewicht - sei es in bezug auf Lenkung,
Strenge oder logotroper Orientierung - kann nur vermit-
telt werden, indem der Student das entsprechende Verhal-
ten praktiziert: Im Feedback wird er dann erfahren, ob er
es erreicht hat oder nicht. Voraussetzung dafiir aber ist,
dass man Abweichungen vom Gleichgewicht feststellen kann
- und hier stellen sich entscheidende Probleme. Das opti-
male Gleichgewicht ist namlich nicht immer gleich: Es
gibt Situationen, in denen man strenger, andere, in denen
man weniger streng sein muss, manchmal ist eine hohe Len-
kung richtig, manchmal eine niedrige. Zudem ist fiir den
einen generell mehr Strenge oder Lenkung zweckmissig, fir
den anderen weniger. Hier sind - bei der Lehrerbildung
wie bei der Evaluation - immer wieder Ermessensent-
scheidungen zu treffen, fiir die es keine allgemeinen Re-
geln gibt wund die man deshalb meist auch nicht
explizieren kann. Und auch der Lehrerstudent muss lernen,
sein Verhalten in der Praxis den situativen Bedingungen
anzupassen, ohne dass man 1ihm Richtlinien vermitteln
kénnte.

Die Unterscheidung 2zwischen Verhaltensweisen vom Typ "Je
mehr, desto besser"” und solchen vom mesotischen Typ kann
eine Hilfe sein fiur die Lehrerbildung: Verhaltensweisen
unterschiedlichen Typs miissen wahrscheinlich unterschied-
lich behandelt werden. Systematische empirische Unter-
suchungen zu diesen beiden Typen sind u.W. noch kaum zu
finden. Es wire jedoch falsch, diese Unterscheidung zu
verabsolutieren. Es kann Umstidnde oder Situationen geben,
in denen das Prinzip "Je mehr, desto besser" fiir ein Ver-
halten gilt, das normalerweise mesotisch ist, und umge-
kehrt dass bei einem iiblicherweise dem "Je mehr, desto
besser"” folgenden Verhalten eine mesotische Ausprigung
zweckmdssig ist (etwa die Wiedergabe von Wissen: Wir
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haben gesehen, dass diese - etwa fiir Schiiler in Pri-
fungssituationen - dem Prinzip "Je mehr, desto besser”
folgt; der ideale Lehrer aber ist nicht maximal logotrop,
sondern vermittelt nur ein bestimmtes, mittleres Ausmass
an Wissen, obwohl er bedeutend mehr wiisste). Die beiden
Typen sind sozusagen "fuzzy sets"”, d.h. ihre Verwendung
ist fiir viele Verhaltensweisen und in vielen Situationen
sinnvoll, aber sie treffen nicht auf alle Situationen und
Verhaltensweisen zu.

Die "Personlichkeit", welche den idealen Lehrer ausmacht,
ist ausserst schwer zu erfassen und zu beschreiben. Die
Merkmale, die in dieser Untersuchung verwendet wurden,
beziehen sicherlich nicht alle Aspekte mit ein, welche
zur Personlichkeit gehoren - aber es werden zentrale Ele-
mente erfasst. Wir vermuten, dass die Schwierigkeiten mit
der "Personlichkeit" des idealen Lehrers - oder iiberhaupt
von Lehrern - u.a. darauf zuriickzufiihren sind, dass diese
Merkmale enthilt, die dem Prinzip "Je mehr, desto besser"
nicht folgen und die gerade deshalb nur schwer oder iiber-
haupt nicht zu identifizieren und zu vermitteln sind; die
hier genannten Merkmale waren nur Beispiele und sollten
primir dazu dienen, die Unterscheidung deutlich zu ma-
chen, es f&dllt Jjedoch leicht, in der "Persdnlichkeit"
weitere mesotische Merkmale 2zu identifizieren oder zu
vermuten. Eine stidrkere Beriicksichtigung der mesotischen
Merkmale der "Persénlichkeit" von Lehrern konnte, so
scheint uns, einen wesentlichen Beitrag zu einer Verbes-
serung der Lehrerbildung leisten. Auch dann wird sich die
"Persdnlichkeit” nie vollstidndig aufkldren lassen, und
das "ideale Lehren" wird nicht ohne weiteres jedem ver-
mittelt werden kénnen - aber die Lehrerbildung kénnte
doch erheblich erleichtert werden.
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for research on teaching. In: GAGE, N.L. (Hrsg.) Handbook
of research on teaching. Chicago: Rand McNally. / CASEL-
MANN, C. (1953) Wesensformen des Lehrers. Stuttgart:
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Klett. / DICK, A. (1985): Lehrer sein - Rolle oder Beruf?
Schweizerische Lehrerzeitung, 24, 7-8. /GUSS, K. (1975)
Psychologie als Erziehungswissenschaft. Eine theorie—
kritische Untersuchung des Themas Lohn und Strafe. Stutt-
gart: Klett. / KLAGHOFER, R. OSER, F. & PATRY, J.-L.
(1986) Der Lehrer - besser als sein Ruf. Bericht iiber die
PRP 1986 im Kreis VII zum Thema "Das Bild des Lehrers aus
der Sicht der 20-Jihrigen". 1In: Pddagogische Rekruten-
prifungen 1986. Bern: EDMZ. / MITTELSTRASS, J. (1984)
Mesotes. In: MITTELSTRASS, J. (Hrsg.): Enzyklopidie
Philosophie und Wissenschaftstheorie, Band 2. Mannheim:
Biographisches Institut. / NOHL, H. (1967) Ausgewdhlte
piddagogische Abhandlungen. Paderborn: Schéningh. / PATRY,
J.-L. (1987) Transsituationale Konsistenz des Verhaltens
und Handelns in der Erziehung. Unverdoffentlichte
Habilitationsschrift, Freiburg: Philosophische Fakultit.
/ TAUSCH, R. & TAUSCH, A.-M. (1979°) Erziehungspsycho-
logie: Begegnung von Person 2zu Person. Gottingen: Ho-
grefe. / ZECHA, G. (1984) Fiir und wider die Wertfreiheit
der Erziehungswissenschaft. Miinchen: Fink und Paderborn:
Schoningh. / ZEN RUFFINEN, R. (1987) Das Bild des Lehrers
in der OGOffentlichkeit. Unverdffentlichte Lizentiatsar-
beit, Freiburg: Philosophische Fakultit.

Anmerkung:
Die Untersuchung zum Lehrerbild stand unter der Leitung

von Prof. Dr. Fritz Oser, Piadagogisches Institut der
Universitdt Freiburg; sie entstand auf Initiative von und
in Zusammenarbeit mit dem Kreis VII der Pidagogischen Re-
krutenpriifungen (PRP): H. Suter, Kreisexperte VII, B.
Tschofen, Erster Experte, und den Priifungsexperten auf
den Waffenplitzen.
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GKL: BEFRAGUNG VON SCHULERN/INNEN (900), ELTERN (750)
LEHRKRAFTEN ALLER KATEGORIEN (150)

Haufigkeit erwdhnter erforderlicher Wesepsmerkmale fiir Lehrkréfte;

dargestellt in Merkmalsgruppen
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Aus: Kunz/ THOMET (1987) Werkstattbericht "Gesamtkonzeption Lehrerbildung" (GKL)
Erziehungsdirektion des Kantons Bern
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URL: DEFRAGUNG VON DCHULERN/ INNEN \YUUJ, ELTERN (/5U), LEHRKRAFTEN ALLER KATEGORIEN (150)
Genannte erforderliche Wesensmerkmale fiir Lehrkrifte, dargestellt in Merkmalsgruppen und totalisiert

Ergebnis: Schiiler/innen- Eltern
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1 "guter Kopf" 4 "heitere(r) Optimist(in)"
2 "Fdhrungsperson" 5 "Anreger"
3  "Persdnlichkeit" 6  "Bezugsperson/Freund(in)"

Aus: KUNZ/ THOMET (1987) Werkstattbericht "Gesamtkonzeption Lehrerbildung" (GKL)
Erziehungsdirektion des Kantons Bern
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ANFANG EINES URSPRUENGLICH GEPLANTEN HEFTES
UEBER "LEHRERKUNDE"

Hermanm Burger

In der Schiltener Lehrerkunde werden Lehrer bestimmt, wie

man an anderen Schulen Pflanzen bestimmt, Herr Inspektor,
damit meine Zoglinge, falls sie ausser Armin Schildknecht noch
einem anderen Bildungsschuster in die Finger kommen, sofort
wissen, woran sie sind. Das Lehrerherbarium ist ein wichtiger

Bestandteil der Generalsudelhefte. Wir unterscheiden drei

Grundtypen von Schulmeistern: Erstens die naiven Lehrer, welche

nie dariiber nachgedacht haben, weshalb sie diesen Beruf er-
griffen. Zweitens die genialen Lehrer, welche der Schule den
kleinen Finger geben, die Hand aber frei behalten fiir irgend-
ein gigantisches Werk, zu dem die Schiiler allenfalls Material
zusammentragen diirfen, Zu dieser Kategorie ist wahrscheinlich
Armin Schildknecht zu rechnen. Drittens die unzufriedenen
Lehrer, welche nur mit halbem Herzen bei der Sache sind und
sich eigentlich zu Hoherem berufen fithlen. Dieser Typus ist

am anfdlligsten fir die Lehrerkrankheiten, Der naive Lehrer
wird nie schizophren. Er ist der geborene Vermittler, gliick-
lich, dass er Jahr fir Jahr denselben Stoff in leere Schiiler-
tliten abfiillen darf: die mittelalterliche Stadt und die Ent-
stehung des Tafeljura, die Griindung der Eidgenossenschaft

und das Féhnlein der gieben Aufrechten, das Gleichnamigmachen
von Briichen und die Vogelstimmen bei Tagesanbruch, die Schlacht
bei Sempach und den Verlauf der Rhone, Diesen gesunden, treuen,
aufopfernden Lehrer erkennt man an den genagelten Wanderschuhen
und an der virtuosen Art, wie er eine Karte entfaltet, an

der ruhigen Handbewegung, mit der er die Alpen erklart und

an seiner Vorliebe fiir geddrrte Friichte, die den Durst viel
besser léschen als all das teure Sprudelgestff. Diesen Lehrer
habt ihr nicht zu fiirchten, diktiere ich den Schiilern ins
Generalsudelheft, er ist nie gefdhrlich, hSchstens t5dlich.

Er tritt sozusagen nie liber die Ufer seines festgestampften
Wissens. Men nennt ihn gerne einen Pedanten, einen Oberlehrer,
elnen Heimatkundeffitz, elnen Einmaleinsglobi, einen ABC-In-
struktor. Die Realien und die Natur sind seine grossen
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Laster, freilich frént er ihnen nicht wie ein Siichtiger,
sondern mit Mass, er gleicht ein wenig dem Rentner, der

sich zum Abendschoppen einen Zweier Hallauer gonnt, keinen
Tropfen mehr und keinen Tropfen weniger. In einem Rudel

von Schulreisen auf einem iiberfiilllten Vierwaldstittersee—
damp%er erkennt man diesen Lehrer daran, dass er still fiir
sich in einer windigen Ecke dem Riitli ZexgE entgegenfiebert,

Er wird seine Schulreisen immer nach didaktischen Gesichts-
punkten bestimmen: der Aletschgletscher als Belohnung fiir

eine achtstindige Wanderung. Sparsamkeit ist seine hSchste
Tugend, man wird diesen Lehrer nie iiber den Schatten seines
Portemonnaies springen sehen. Er ist ein ausgezeichneter Lager-
leiter, rechnet immer auf den Rappen genau ab, Um zehn Uhr
Lichterldschen, ﬂgﬂitman mit der Sonne aufstehen kann. Ja,
selbst in den Ferien hat er das Bediirfnis nach der Gesell—
schaft von Eexiem Schiillern. Er muss immer etwas erkldren, irgend
ein Interesse wecken konnéen. Sogar die Gesellschaftsspiele
haben einen didaktischen Zug: Wer weiss am meisten Berge mit
P? Beim gemeinsamen Nachtessen in der Ferienkolonie oder im
Skilager achtet er darauf, dass die Spinatwihe in genaugleich-
grosse Sticke zerteilt wird., Meistens hat dieser Lehrer eine
mauerblimchenhafte, aber tiichtige Frau, deren Spezialitit

die Spinatwdhe ist. Zur Abwechslung auch einmal Zwiebelkuchen,
Bei der Zerteilung der Spinatwihe £§§§£ der ngive Lehrer:fnxf
diExRurde Ganz schnell, zum Auffrischen, wie §§s

den Umfang eines Kreises, wenn der Radius gegeben 18t? s

timmt man

Aus: Schauplatz als Motiv
Materialien zu Hermann Burgers Roman "Schilten"
Zirich/ Minchen: Artemis, 1978, Seite 130 ff.

k-
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PROBLEME VON BERATUNG UND
SELEKTION IN DER LEHRERBILDUNG

Urs H., Mehlin

Vor Uber 10 Jahren wurde der Schreibende mit der Aufgabe betraut, an der
Lehrerbildungsanstalt des Kantons Zurich (dem seinerzeitigen "Oberseminar")
den "Psychologischen Dienst" aufzubauen. Die Aufgabenstellung ergab sich
direkt aus der Praxis (Beratungen fur Studenten mit unmittelbar in Erscheinung
tretenden psychischen Problemen und Schwierigkeiten auf zunichst informeller
Basis). Im Gegensatz etwa zu einer universitdren Ausbildung, die jo ebenfalls
die Institution der psychologischen Studentenberatung kennt, verlangt die Leh-
rerausbildung vom Studenten den regelmidBigen praktischen Bezug, welcher
Unsicherheiten oder Belastungen meist in direkter Folge in Erscheinung treten
laBt. Uberdies steht jede Lehrtitigkeit in einem ausgeprigten und vielféltigen
kommunikativen Bezug zu verschiedenen und verschiedenartigen Gruppen und
Einzelpersonen. Ein solcher Bezug setzt -einerseits eine deutliche psychische
Stabilitit voraus und bringt andererseits die Gefahr von Verunsicherung und
domit Destabilisierung mit sich. Diese situativ gegebenen Spannunger treten
fGr den Studenten potenziert in Erscheinung, weil erstens jede Ausbildung
ein gewisses MaB on Verunsicherung mit sich bringt, weil zweitens der konzep-
tuell vorgegebene Rollenwechsel zwischen Lernendem und Lehrendem Ambiguitd-
ten und damit Ambivalenzen fordert und weil drittens die alterstypischen
Probleme (Spitadoleszenz mit oft deutlicher Ablssungssymptomatik vom Eltern-
haus) ohnehin personale Anpossungsleistungén nstig machen. Da sensible, dif-
ferenzierte junge Menschen den Erschitterungen solcher Wechsel stérker ausge-
setzt sind als ihre vielleicht "stirkeren", aber auch weniger differenziert
reagierenden Komeraden, ergibt sich gerade fir solche aktualisierten Konflikte
eine wesentliche Beratungsindikation. Denn Problembewufltsein und Sensibilitat
gehdren sicher zu den wuUnschbaren Personlichkeitsmerkmalen des Lehrers,

sofern sie nicht Ich-Funktionen zu beeintridchtigen vermdgen.
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Es zeugt fur den Weitblick der Schulleitung und das Verstsndnis der Behosrden,
solche Zusammenhinge erkannt und in der Folge die Einrichtung des Beratungs-
dienstes energisch gefsrdert und somit méglich gemacht zu haben zu einer
Zeit, wo das in der Schweiz noch gar nicht so oligemein Ublich oder selbstver-
stdndlich war. Gerade aus den erwihnten engen Verbindungen zwischen berufli-
chen An‘forderungen an den kUnftigen Lehrer und schulischen Strukturen/Gege-
benheiten haben wir uns trotz seinerzeit von aullenstehenden Psychologen
gedullerten Bedenken fur ein Konzept entschieden, das die Beratung bewult
in der Institution verankert und nicht etwa eine quosi private psychotherapeu-
tische AuBenstation darstellt. Selbstverstandlich kann jeder Student beim Auf-
treten perssnlicher Probleme sich fr=i fur die eine oder andere Méoglichkeit
entscheiden, und selbstverstindlich ist auch unsere Beratung on Diskretion
und Schweigepflicht gebunden, aober ebenso natuclich ergibt sich gelegentlich
eine intensive Zusammenarbeit zwischen dem Studentenberater, dem Mentor
oder Fachlehrer eines Studenten und der Schulleitung, etwa wenn sich im
Interesse eines Studenten gewisse Rucksichten auvfgrund oktueller perssnlicher
Schwierigkeiten aufdringen oder aber, wenn von Seiten der Beurteilenden
Eignungszweifel gesuBert werden. Nicht daB in einem solchen Fall eine Bérutung
in eine psychologische Eignungsabkldrung "umfunktioniert® werden darf - ein
derartiges Vorgehen wirde die unabdingbare Vertrauensbasis zwischen allen
Beteiligten schwer gefshrden -, aber daBl in Zusammenarbeit aller Beteiligter
allfdllige Alternativen der Ausbildung und Ausrichtung gesucht oder erarbeitet
werden. Ohne in diesem Rohmen auf Einzelheiten beraterischer Kasuistik
eingehen zu konnen, stelle ich zur generellen lllustration des Gesagten das

damals erarbeitete und noch heute glltige Pflichtenheft vor:

PFLICHTENHEFT DES PSYCHOLOGISCHEN DIENSTES:

- Beratung von Studierenden in persénlichen und schulischen Schwierigkeiten
- Beratung von Studierenden zur allfélligen Abkldrung ihrer Berufswahleignung
und Berufseignung

- Anbieten von Hilfe bei allfilligen Schwierigkeiten in Ubungsschule und Prak-
tika nach Absprache mit dem jeweiligen Mentor

- Aufbau eines testologisch-diagnostischen Instrumentariums im Zusammenhang
mit der Studentenberatung

- PlanmiBiger Aufbou und Ausbau von regelmaBigen Kontakten mit "AuBlensta-
tionen" (Schularzt, Fachpsychiater, Berufsberatungsstellen und Psychothera-
peuten)
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- Unterstitzung von Direktion und Schulleitung in Fragen der Eignungsabklad-
rung von Studenten vor ihrer Aufnchme

- Mitwirkung an Projektarbeiten verschiedener Thematik im Zusammenhang
mit psychologischen Fragen

- Ubernchme von Speziolaufgaben (Gespriche mit Interessenten und Kandidaten,
Teilnohme an Togungen usw.) auf Veranlassung der Direktion oder Abtei-
lungsleitung

- Zusammenarbeit mit Fachlehrern, Mentoren und Beratern bei psychologischen
Fragestellungen

Ich m&chte mich im folgenden schwerpunktmdBig mit der Abkldrung der Berufs-
eignung von Lehramtskondidaten befassen, da diese im Zeichen des momentanen
und des noch zu erwartenden LehrerUberflusses zunehmend auch an praktischer
Bedeutung gewinnt. Es sei indessen nicht verschwiegen, dal man sich mit
ihr an verschiedenen schweizerischen Lehrerbildungsanstalten schon vor Jchren
auseinandergesetzt hat, daB ein wesentliches Kapitel des Expertenberichtes
"Lehrerbildung von morgen" sich mit der Froge von Eignung, Bércfung und
Selektion beschiftigt, ohne daB diese Bemuhungen zu einer allgemein gultigen
Losung gefuhrt hatten. Dies mag zum einen mit der Komplexitdt der Materie
zusammenhiingen, auf die wir noch eingehen werden, zum anderen aber bestehen
gerade von pddagogischer Seite her auch grundsitzliche Vorbehalte oder Ein-
winde gegeniiber Selektion. Obschon solche Skepsis ernst genommen werden
muB, indem sie eine sorgfdltige und verantwortungsbewuBte Abkldrung jedes
Einzelfalls nohelegt, darf sie den einzelnen Lehrerbildner noch nicht von dieser
Aufgabe entbinden. Denn neben dem Recht des einzelnen auf die Ausbildung
seiner Wahl bestehen rechtmiflige AnsprUche von Kindern auf eine Schulzeit
ohne unnstige Belastungen, die von einem hochproblematischen Lehrer verur-
sacht werden konnen. Das vor allem in der Primarschule bestehende ungleich
verteilte Krifteverhaltnis bringt Art und Perstnlichkeit des Lehrers unverhalt-
nismdBig stark zum Tragen. Die Auseinandersetzung mit eben diesen Vorausset-
zungen des Lehrerstudenten stellt deshalb einen wesentlichen Bereich der
Ausbildung dar, ebenso sehr in den ‘BemUhungen um Personlichkeitsbildung, wie
in denjenigen um addquate Beurteilung. Gerade diese im wahren Wortsinn
"personliche” Dimension durchwirkt eigentlich stimtliche Bereiche der Lehrerbil -

dung und stellt fir alle daran Beteiligten einen wesentlichen Wert und eine
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hohe Herausforderung dar. Andererseits ist sie auch fUr Angste, Unsicherheiten,
Projektionen und Ambivalenzen verantwortlich - auf Seiten des Studenten und

nicht selten, des Lehrerbildners selbst.

Eigentlich ergibt sich ous dieser Voraussetzung und Aufgabe schon die grund-
sdtzliche Ausrichtung des Vorgehens: eben nicht ein apriorisches und selbst-
sicheres Werten, Be- respektive Verurteilen nach vorgegebenen Normen und
engem personlichen Vorbild, sondern die maglichst gemeinsame Auseinanderset-
zung mit der jeweiligen berufsspezifisch relevanten Situation oder Problematik.
Damit ist gleichzeitig die Warnung davor ausgesprochen, Perstnlichkeitsaspekte
oder Verhaltensweisen eines Lehramtskandidaten in die Beurteilung miteinzube-
ziehen, die zwar persdnlich stérend oder stoflend sein migen, die aber keinen
direkten Bezug zur beruflichen Qualifikation aufweisen. Die Praxis zeigt,
daB die beiden Aspekte durchaus nicht immer mit wlnschborer Deutlichkeit
getrennt werden. Eine weitere Schwierigkeit der Eignungsabkldrung liegt in
der gelegentlichen Inkompatibilitdt zwischen psychologisch differenzierendem
Ermessen und juristisch klar holtbarer und "beweisbarer" Kriterienerhebung.
An Seminaren, die fochlich ausgerichtete EignungsprUfungen durchfuhcen, bei
denen ein bestimmtes Punkteminimum erreicht werden muB, besteht zwar
juristische Eindeutigkeit - hiufig ellerdings auf Kosten von psychologisch wirk-
lich sinnvoll scheinenden Entscheidungen. Sicher sind ausgewiesene Fertigkeiten
fur das Fach Muttersprache (mindlich und schriftlich), sowie gewisse Vorausset-
zungen oder zumindest Affinitdten im musischen Bereich (Singen, Instrument,
Zeichnen, Werken, Turnen/Sport) mitzubringen, schon allein deshalb, weil allzu
grole Defizite hier nicht ohne weiteres in der Ausbildung kompensiert werden
ksnnen, doch sollten darob die perssnlichkeitsmiBigen Voraussetzungen des
Kandidaten nicht einfach auBer acht gelossen werden. Sorgfaltige Untersuchun-
gen weisen darauf hin, daB eine allgemein hohe Intelligenz in Verbindung
mit niedrigem Neurotizismus die besten Voraussetzungen fur den Berufserfolg
des Lehrers darstellen. Man konnte demnach folgern, die genave Erfassung
der beiden Varicblen stelle ein geeignetes Ausleseinsttument dar. Trotzdem
erheben sich dagegen Bedenken: Erstens sind die erwihnten Voraussetzungen
zwar gultig, aber sicher nicht in hohem MaB berufsspezifisch, indem auch
andere Aushildungen von denselben Voraussetzungen profitieren durften. Zwei-
tens ldBt sich Uber die Entwicklungschancen mittlerer Ausprigungen in den

beiden Bereichen wenig Konkretes entscheiden - und statistisch ist ja mit
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normal verteilten Ergebnissen zu rechnen, so dal eine normative Festlegung
wieder willkUrlich wire. Und drittens gibt es meines Erachtens keine testologl-
schen Instrumente, die auf die Dauer zuverldssig eingesetzt werden kiénnten
oder die Uberhaupt allgemein als Selektionsmittel akzeptiert wurden. Vollends
problematisch scheinen mir in dieser Beziehung Einstellungsfragebogen zu
sein; nicht nur, weil diese auBerordentlich leicht bewuflt beeinfluBt werden
kénnen, sondern weil sich gerade Einstellungen im Laufe der Ausbildung -
vor allem in den ersten Jahren der BerufsausUbung - erfahrungsgemiB sehr
statk zu dndern pflegen. Auch wirde mon mit dem Versuch, eine ganz be-
stimmte Gesinnung oder Einstellung fur verbindlich zu erkldren, der miglichen
oder gar wunschbaren Offenheit von ptdagogischen Einstellungen in einer
demokratischen Gesellschaft Gewalt antun. Aus diesem Zusommenhang ergibt
sich allerdings, daB eine stark autoritdr-missionarische Haltung fur den kunfti-
gen Lehrer dann kontra-indiziert ist, wenn er Tendenz zeigt, diese auf seine
Schiler zu Ubertragen. Immer wieder wird zu Recht auch darauf hingewiesen,
dal Anwérter mit sadistischen oder andern perversen Tendenzen bei mangelnder
Triebkontrolle vom Lehrerberuf abzuhalten seien. Dies ist zweifellos richtig,
begegnet in der Erfassungspraxis aber noch groBeren Schwierigkeiten als die
beiden oben erwdhnten Positivvarianten. Denn tiefenpsychologisch ausgerichtete
Tests erfassen wohl hdufig Triebkonstellationen, nicht aber in gleichem Maf3
die Ich-Funktionen - und die kurz- oder mittelfristige Praxis wadhrend der
Ausbildung 1&Bt etwa Sadismen oder Ahnliches weniger zum Ausdruck oder
Ausbruch kommen als die spdtere, weniger regelmuBig kontrollierte Berufsaus-
Ubung. Fur solche in der Tat hochst problematischen Fille empfiehlt sich
eine sorgfdltige, auch "Anmutungen" oder GefUhle nicht auBer acht lassende
Beobachtung und sorgfiltige Besprechung dutch alle an der Lehrerbildung
beteiligten Kollegen. Eine solche scheint mir Uberhoupt die organischere und
auch zuverldssigere Losung darzustellen als Prufungen, Tests oder gor auf

Sensitivity-Training hin angelegte gruppendynamische Ubungen mit Selektions-

charakter.

Ich darf jetzt die mit der EinfUhrung des neuen Lehrerbildungsgesetzes im
Kanton Zurich geltende Situation, schildern, in welcher die Zweistufigkeit
der Ausbildung - gemeinsame Grundausbildung fur alle Volksschullehrer mit
anschlieBender Spezialisierung als Primarlehrer (1.-6. Schuljohr) oder Lehrer
der Sekundarstufe 1 (3.-9. Schuljahr, gegliedert in Sekundarschule und Real-

/Oberschule) - sich ouch im Avuswahlverfahren niederschldgt.
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So dient das gemeinsame Grundausbildungsjchr nicht nur der méglichen

Abkldrung der Stufenwahl, sondern vor allem auch der berufsspezifischen

Eignungs- und Neigungsabklérung der Studenten ganz allgemein. Recht hidufig
kommen Kandidaten wihrend dieses Jahres selbst zur Uberzeugung, sich doch
einer anderen Berufsrichtung zuzuwenden, denn die intensiv angebotene Selbst-
erfahrung in der Praxis zeigt deutlicher als Gespriche, Erwdgungen oder Tests
die zu erwartende Berufsrealitdt. Um diese neugeschaffene Mdglichkeit beneiden
uns schon jetzt andere Schweizer Lehrerseminarien, die mit der Wunschbarkeit
oder Notwendigkeit von SelektionsmafBnahmen vor Ausbildungsbeginn konfrontiert
werden, da sich an vielen Orten ein beschdftigungspolitisch problematisches
Uberangebot an Junglehrern zeigt. Unsere Lehrerbildung in Zurich kennt weder
eine AufnahmeprUfung‘ noch einen Numerus clousus, versteht indessen wie
erwthnt das Jahr der "Grundausbildung" auch als Moglichkeit der Abklérung
von Berufseignung. Damit verschiebt sich die individuelle Selektion vem Zeit-
punkt vor der Aufnahme in die erste Ausbildungsphase, gewinnt dabei aber
gleichzeitig  eine breiter abstUtzbare Basis. Als formale Kriterien fur die

Aufnahme eines Kandidaten gelten lediglich noch:

1. Die Zulassungsberechtigung zur Universittt Zurich
2. Der Nachweis "gesundheitlicher Eignung fur den Lehrerberuf".

Dieser Begriff ist sowohl prinzipiell als auch im konkreten Einzelfall der
Auslegung bedurftig. Zu diesem Zweck wurde ein spezielles Gremium geschaffen
("Aufnahmekommission"), dem neben Vertretern des Seminars der Schularzt
und weitere, von der Institution unabhidngige, aber mit Beratung und Schule
professionell verbundene Persénlichkeiten angehsren. Erfahrungsgemdl mussen
vom Medizinischen her Erkrankungen und Gebrechen an folgenden Organsyste-

men sorgfdltig abgekldrt werden:

- Bewegungsapparat
- Sinnesorgane
- Sprache

- Nervensystem (organisch bedingte Nervenleiden)

Spezielle Aufmerksamkeit erfordert und erfdhrt indessen das Gebiet und Grenz-
gebiet psychisch-psychiatrischer Erkrankungen und Auffdlligkeiten, unter denen
vor allem sdmtliche Formen von Schizophrenie und schwere Formen neuroti-

scher Erkrankungen die Aufnohme in das Seminar ausschlieBen. In jedem Fall
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wird indessen der Kandidat vom Schularzt genau obgekldrt und meistens in
der erwihnten Aufnahmekommission besprochen. Dies gilt noch mehr fUr andere

psychische und organische Probleme.

Psychische “"Gesundheit" im weitesten Sinne ist zwar eine notwendige, aber
nicht in jedem Fall ousreichende Voraussetzung fUr spitere Berufsbewdhrung,
da der Lehrerberuf, in Analogie zu anderen Tatigkeiten, darUber hinaus an
bestimmte persénlichkeitsmtiflige Dispositionen gebunden ist, die nicht einfach
mit "Gesundheit” umfassend beschrieben werden. Es ist wichtig, diesen Zusam-
menhang zu betonen, da er, im Gegensatz etwa zum Linienpiloten, Berufsmusi-
ker oder auch Mediziner, nicht als selbstverstdndlich angenommen wird. Unab-
hingig von persénlicher Einstellung, ptdagogischer Haltung und bevorzugter
Methodik sollten Lehrer aller Stufen unseres Erachtens noch drei Grundvoraus-
setzungen mitbringen, die untereinander nicht notwendigerweise hoch korre-

lieren:

1. Befshigung fur flexibles, phantasievolles und kreatives Darbieten und Ver-
halten
2. Befihigung zu strukturiert-ordnendem Denken und Darlegen

3. Kontakt- und Kommunikationsfdhigkeit, insbesondere mit Kindern.

Je nach bewuBt gewidhltem Schwerpunkt oder je nach individueller Auspriéigung
der Personlichkeit sind diese Eigenschaften unterschiedlich gewichtet oder
ausgeprdgt, was im Interesse einer lebendigen, vielfdltigen Schule, die verschie-
denartigsten AnsprUchen und Eigenheiten der Schuler gerecht zu werden ver-
mag, durchaus wUnschbar ist. Trotzdem mUssen alle drei Bereiche vorhanden
sein - es kann also nicht eine besonders stark ausgepridgte Dimension die
Absenz der andern gleichsam kompensieren; und gleichzeitig konn jede einzelne
Dimension durch Uberstarke und unkontrollierte Entwicklung in Bereiche "kip-
pen", in denen sie beruflich sehr problematisch wird. Das hier ausgefUhrte
Schema versucht phidnomenologisch und nicht etwa als lineare  psychopatholo-
gisch-@tiologische Klassifikation, diese Zusammenhidnge sichtbar zu machen
und somit gleichzeitig eine brauchbare Orientierungshilfe fur sonstwie nicht
ganz einzuordnende Problemfiille ob/zugeben. Am unteren Ende der jeweiligen
Dimension findet sich entweder deren pathologische Variante oder aber die

beruflich kontra-indizierende Maximalausprdgung.
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ABBILDUNG 1

BEFAHIGUNG FUR FLE- BEFAHIGUNG zU KONTAKT- UND KOM-
XIBLES, PHANTASIE- STRUKTURIERT- MUNIK ATIONSFAHIG-
VOLLES UND KREATIVES ORDNENDEM DEN-  KEIT, INSBESONDERE
DARBIETEN U.VERHALTEN KEN U. DARLEGEN AUCH MIT KINDERN

ORIGINALITAT GENAUIGKEIT OBERFLACHLICHKEIT
"SONDERLING" PEDANTERIE ODER ABER: ANKLAM-
MERUNGSTENDENZEN
A 4
PRIVATLOGISCHES "VERTRETERSYNDROM"
SCHIZOIDES ODER ABER: UBERAN-
SPRUCHLICHKEIT MIT
KOMPENSATORISCHER
VERWOHNUNG
vy v
SCHIZOPHRENIE ZWANGSNEUROSE ~ MANIE/DEPRESSION
RIGIDITAT
STURHEIT

DOGMATISMUS
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Abschliefend mdchte ich hier nur noch auf folgende, fur die Beurteilung rele-
vanten Gesichtspunkte kurz eingehen: Ein sich okut zeigendes gestsrtes Verhal-
ten ist im allgemeinen prognostisch besser zu beurteilen als ein chronisches
oder sich schleichend progressiv entwickelndes. Dabei ist der Entwicklungslinie
des Kandidaten Uber einen gewissen Ausbildungszeitraum hin gebuhrend Rech-
nung zu fragen. Im gleichen Zusammenhang ist die Froge wichtig, ob und
wie sich beraterische Hilfen durch Seminar- und Praoxislehrer auf die Lehrpraxis
auswirken. Sicher gibt es hier wie anderswo personalbedingte Konstellationen
von Unvereinbarkeit, doch erheben sich bei stark diskrepanter . Fremd- und
Selbstbeurteilung bei verschiedenen Proktika gewichtige Eignungszweifel. Bei
zu starker Abwehr und entsprechend eingeschriinkter Lernfdhigkeit oder der
Tendenz, sich davernd "herauszureden" und projektiv Umstinde oder andere
Personen zu beschuldigen, scheint mir die Prognose eher ungUnstig. Die sich
in solchen Fillen zwangsweise ergebende Spannung sollte moglichst nicht durch
kurzfristiges "Nachgeben" resignativ reduziert, aber auch nicht durch prestige-
betontes sich Versteifen unertriaglich gesteigert werden. Gerade hier sollte,
im Interesse der Volksschule und ihrer Schuler, aber ouch im langfristigen
Interesse des fraglichen Kandidaten selbst, eine Ausbildungs- und Berufsvariante
oder Alternative angestrebt werden. Resigniertes Gewthrenlassen (und Verschie-
ben des Entscheides auf die nichste Instanz) oder individuell traumatisierendes
schroffes Abweisen ohne Anbieten von Hilfe gerade dann, wenn ein junger
Mensch vielleicht am stirksten darauf angewiesen wire, sind zwar bequemer,
der Situation indessen nicht angemessen. Dieser Herausforderung kénnen und
ducfen wir uns als Lehrerbildner und Berater nicht entziehen, auch wenn sie
wie gesagt, Sponnungen oder gar Kdmpfe mit sich bringt, und auch wenn

sie manchmal schwierige Entscheide von uns verlangt.

LITERATUR

“Lehrerbildung von morgen”, Grundlogen, Strukturen, Inholte: Bericht der Exper-
tenkommission "Lehrerbildung von morgen" im Auftrog der Schweizerischen
Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren; herausgegeben von F. Muller
in Verbindung mit H. Gehrig, C. Jenzer, L. Koaiser und A. Strittmatter; Come-
nivs-Verlag Hitzkirch, 1975
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ANHANG

Abbildung 2: Struktur der ZUricher Volksschullehrerausbildung

Betreute Berufstdtigkeit ols Junglehrer (Verweser oder Vikar)

bis zum Erwerb des Wghlbarkeitszeugnisses
L3

+
T T = — e —— Real- und Oberschul- Sekundarlehrer-
i geplante Verlingerung : lehrerausbildung ausbildung
! um ein Jahr ! (3 Jahre) (3 Jahre)
Primarlehrerausbildung
(1_Jahr)
T 3 —=

Pddagogische Grundousbildung

1 Jahr

L

AuBlerschulisches Praktikum ( 18 Wochen)

Voraussetzung fur den Eintritt in die Grundousbildung sind eine abgeschlos-
sene Mittelschulbildung mit eidgendssisch anerkonnter oder kantonaclzbrche-
rischer Maturitdt sowie ein Ausweis Uber die gesundheitliche Eignung fur

den Lehrerberuf (§ 18 des Lehrerbildungsgesetzes vom 24. September 1978).

Abbildung 3: Eingangsvoraussetzungen zur Lehrerbildung im Kanton Zlrich

PRUFUNG

ABKLARUNG

Allgemeinbildung Eignung

(intellektuelle gesundheitliche berufliche(characterliche)

Voraussetzungen) Eignung Eignung

(LGB § 18) (LGB § 18) (Lehrplan SPG,Ziffer 4.1)
(Seminarregl.§3)

Maturitats- Arztliche Angebot cn

[ BERATUNG |

Eidgendssisches oder
Kantonal-Zurcherisches
Maturitdts-Zeugnis
(gemidB Expertenbericht
-Lehrerbildung von mor-
gen-: Empfehlungen zum
maturitétsgebundenen

Weg)

Arztlicher Attest
aufgrund
Erhebungsbogen und
Untersuchung(Der Bo-
gen wurde entwickelt
von einem Team von
Fachleuten: Arzte
Psychologen, Lehrer-
berater,Ausbilder)

Verschiedene Angebote:

- Maturanden-Orientierun-
gen durch Akademische
Berufsberatung

- Info-Veranstaltungen d.
Seminare

- Beratungs- und Info-
Maglichkeit beim Be-
ratungsdienst des SPG
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Abbildung 4: Die drei Qualifizierungsstufen des Zuricher Volksschullehrers

Eingangsvoraussetzungen erfullt

(1) Grundausbildung

AbschluB: SchluBprifung ¥ [Abschluﬂzeugnis J

Dieses berechtigt zum Eintritt in die stufenspezifische Ausbildung.
(Es ist Ausweis als Grundlage fUr ondere weiterfUhrende Ausbildungsgdnge)

(2) Stufenspezifische Ausbildung

(Primarlehrer, Real- und Oberschullehrer, Sekundar- und Fachlehrer)

l?tihigkeifszeugnis l

Dieses berechtigt zum Eintritt in den Schuldienst des Kantons ZUrich
als Verweser/Vikar

AbschluB: Fahigkeitsprufung

(3) Betreute Berufstitigkeit

(2 Jahre: 39 Schulwochen)

Antrag des Beraters = lVW'cihlbcrkeitszeugnis]

Dieses ist Voraussetzung zur WAHL als Lehrer in einer Zuricher
Gemeinde.

Beim Artikel von Urs H. Mehlin handelt es sich um einen Beitrag zum
ATEE-Kongress 1985 in Linz.

Abgedruckt aus dem Kongressbericht:

Friedrich Buchberger/ Helmut Seel (Hrsg.)

Lehrerbildung fiir die Schulreform

Brissel/ Linz 1985 (S. 308-318)
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MOTIVATIONEN ZUM KURS
"BERUFSEIGNUNGS-BEURTEILUNG IN DER LEHRERBILDUNG"

Valretbare Seleklons boderen

Zum unterbreiteten Thema "Berufseignungs-Beurteilung" sind meinem
"Hofkarikaturisten" Dominicq Riedo, einem ehemaligen Schiiler unseres
Lehrerseminars, in erster Linie Erfahrungen seiner Kollegen bei der
Stellenbewerbung eingefallen. Uber meine eigenen Freuden und Leiden
als Lehrerbildner im Zusammenhang von Beurteilung ist damit noch wenig
ausgesagt. Hier aber lag und liegt meine Hauptmotivation, zusammen mit
Hans Briihweiler aus Liestal, einen Kurs zum besagten Thema ins Leben

zu rufen.

Mein gefiihlsmissiges Verhdltnis zur ganzen Thematik "Schiilerbeurtei-
lung - Berufseignungsbeurteilung” (beides ist fir mich als Psycholo-
gie- und Didaktiklehrer an einem traditionellen Primarlehrerseminar
vielfdltig verkniipft) ist ausgesprochen ambivalent. Es besteht aus
einer Mischung von Gefiihlen der Faszination, der Uberforderung, des
Uberdrusses und von Pflichtgefiihl.

Was mich echt fasziniert, sind die Chancen der Erziehung und Befdhi-
gung zu Selbstverantwortung und Mindigkeit, die mit dem Thema "Beur-
teilung” verbunden sind. Als Mitverfasser von Leitideen fiir die Pri-
marschule und fiirs Lehrerseminar habe ich diesbeziiglich schon gar
schone Siatze mitformuliert, z.B.: Die Schiilerbeurteilung soll "Hilfe
zur Selbstbeurteilung sein. Sie soll dem Kind Auskunft geben iiber
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seinen Lernstand und seinen Lernfortschritt. Sie soll seine reali-
stische Selbstbeurteilung férdern und Hilfen bieten fiir die weiteren
Lernschritte." (Aus den Leitideen fir die Primarschule Deutschfrei-
burgs.)

Wichtige Impulse und Herausforderungen in dieser Richtung gingen von
den SIPRI-Arbeiten zur Schiilerbeurteilung aus. Stichwort: Vermehrte
Gewichtung der formativen gegeniiber der summativen Beurteilung. Die
Implikationen fir die Lehrerbildung sind in den "22 Thesen zur Ent-
wicklung der Primarschule" (EDK, Bern 1986) knapp und prdgnant zusam-
mengefasst. Auch hier wird der Befdhigung zur Selbstbeurteilung gros-
ser Stellenwert zugemessen.

Nicht nur die Ideen und Herausforderungen an sich, auch die Umset-
zungsbemiihungen in die Praxis konnen faszinierend sein. Einiges, z.B.
sog. Berufsfindungsangebote, haben wir an unserem Seminar mehr oder
weniger fest institutionalisiert, anderes ist erst ansatzweise er-
probt oder mehr Programm und Wunsch. Und spdtestens bei dieser Umset-
zungs-Kleinarbeit stellen sich eben auch Gefiihle der Uberforderung
und Begrenztheit ein, z.B. bei so etwas wie standortbestimmenden
Fremd- und Selbstbeurteilungsgesprachen, die ich den Seminaristinnen
und Seminaristen verschiedentlich vor dem Abschlusspraktikum angebo-
ten habe.

Besonders fiir diese Umsetzungs-Kleinarbeit erhoffe ich mir vom Kurs
reichliche Anregungen aus anderswo gemachten Erfahrungen.

Wie eingangs angedeutet, manchmal kommen mir bei der ganzen Thematik
“Schiilerbeurteilung - Berufseignungsbeurteilung" auch Gefiihle des
Uberdrusses auf. Dies vor allem angesichts der zahlreichen Dilemmata,
in die man hier sowohl auf theoretischer Ebene wie in der Praxis ge-
rdt. Mangel an Ambiguitdtstoleranz? Mag sein. Doch die Anliegen einer
individuellen Forschrittsbeurteilung und einer formativen, beratenden
Leistungsbeurteilung in der gegebenen Zeit und bei den beschrdnkten
Beobachtungsgelegenheiten mit den Pflichten einer méglichst objekti-
ven, zuverldssigen, giiltigen und gerechten summativen Notengebung am
Schluss eines Semesters oder Ausbildungsjahres auf einen Nenner zu
bringen, erscheint mir nach wie vor als ein Kunststiick, dem wohl nur

die allergrissten Konner gewachsen sind. Und der Zwickmiihlen gibt es
mehr!

Ein Auskneifen aus der Situation ist nicht mdglich. Einerseits ist es
der Lehrerstudent selber, der ein Recht auf Berufseignungsbeurteilung
und -beratung hat, sei's im positiven Fall als eine Bestdtigung sei-
ner Berufswahlentscheidungen, sei's im negativen Fall zur Vermeidung
eigentlicher Dramen, z.B. des Dramas, dass jemand {iber Jahre aufs Be-
rufsziel “"Lehrer/in" fixiert bleibt, die ganze Ausbildungszeit als
Zweifelsfall Ubersteht, liber Jahre zu keiner festen Anstellung kommt
und - endlich doch in aussichtsreicher Stelle - diese bereits nach
einem Jahr unter verschiedenen Vorwiirfen wieder aufgeben muss. Selbst-
verstdandlich ist die Sache mit positiver Bestdtigung bzw. angezeigter
Umberatung oder Wegselektion in vielen Fdllen alles andere als klar
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und eindeutig, und Beispiele von Fehleinschdtzungen liessen sich in
vielen Varianten anfiihren.

Nebst den Lehramtskandidaten sind es natiirlich vor allem auch ihre po-
tentiellen spdteren Schiiler, die ein Anrecht darauf haben, dass wir
die Pflicht der Berufseignungs-Beurteilung auf uns nehmen. Besonders
deutlich wird mir diese Seite jeweils bei der Abgabe von Referenzen

im Zusammenhang von Anstellungsverfahren.

Pflichtgefithl, Uberdruss, Uberforderung, Faszination - vielleicht kén-
nen Sie sich noch aus anderem emotionalen Hintergrund zum Mitmachen

am ausgeschriebenen Kurs entscheiden. So oder so diirfen wir uns davon
eine bereichernde Auseinandersetzung und wahrscheinlich auch etwas
Rickenstarkung fiir die alles andere als leichte Aufgabe der Berufseig-
nungs-Beurteilung erwarten.

Ruedi Arni

BERUFSEIGNUNGS - BEURTEILUNG IN DER LEHRERBILDUNG (WBZ-Kurs 8.24.13)

Der Kurs will der Frage nachgehen, welche Kriterien im Zusammenhang
mit Aufnahmeverfahren, mit Fremd- und Selbstbeurteilung und Beratung
wéhrend der Ausbildung sowie mit ausbildungsabschliessenden Beurtei-
lungen nach dem heutigen Stand des Wissens vertretbar sind. Zweitens
werden in Gegeniiberstellung mégliche Wege der Kandidatenauswahl vor-
gestellt und diskutiert. Weiter werden Rechtsgrundlagen der Selek-
tions- und Beratungspraxis exemplarisch vergegenwdrtigt und Moglich-
keiten der gezielten Validierung und Evaluation der Beurteilungspraxis
erdrtert werden. Nebst dem Erfahrungsaustausch unter den Teilnehmern
soll der Kurs schliesslich auch einen Einblick in die Personalselek-
tion in der Wirtschaft ermdglichen, um unsere Auswahl- und Berechti-
gungskriterien in der Lehrerbildung einmal vergleichend von einer an-
deren Warte her zu betrachten.

Der Kurs richtet sich an Lehrerbildner, die mit Selektions- und Be-
ratungsaufgaben betraut sind. Kurssprache ist deutsch.

Referenten: Hans BRUHWEILER, Seminarlehrer, Liestal; Urs K. HEDINGER,
Mitarbeiter des Amtes fiir Unterrichtsforschung und -pla-
nung, Bern; Urs H. MEHLIN, Lehrer am Seminar fiir pddago-
gische Grundausbildung, Ziirich; Herbert PLOTKE, Depate-
mentssekretdr bei der ED Solothurn; Jakob STUCKER, Schul-
inspektor Spiez; Wernei WIESENDANGER, Direktor des Primar-
lehrerseminars Zlrich; Alex DALLENBACH, Unternehmensbera-
ter, Zirich N.N. zum Thema “Evaluation der Beurteilung".

Organisator: Schweizerischer Pidagogischer Verband

Verantwortlich: Rudolf ARNI, Jos. Chaley-Strasse 51, 1700 Freiburg
Datum, Ort: 3.-5. Oktober 1988 in Gersau

Einschreibegebiihr: Fr. 55.- Anmeldeschluss: 19. August 1988
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LEHRER WAEHLEN - LEHRER BERATEN

ANREGUNGEN ZUR DURCHFUEHRUNG VON LEHRERWAHLEN UND VON
MENTORATEN AN HOEHEREN MITTELSCHULEN DER DEUTSCHEN
SCHWEIZ

Bei Lehrerwahlen suchen wir nicht (nur) Fachspezialisten oder
Stoffvermittler, sondern vor allem Lehrerpersénlichkeiten. Um An-
haltspunkte dafiir zu gewinnen, wie weit wir es mit solchen zu tun
haben, verwenden wir das vertiefte Gesprich.

Im Rahmen eines Ausleseprozesses dient das Gesprdch dazu, die person
des Kandidaten oder der Kandidatin besser kennenzulernen. Darauf wird
bei der Auswahl von Mittelschullehrern nicht verzichten wollen, wer
sich Rechenschaft dariiber ablegt, wie ausschliesslich wihrend der gan-
zen Ausbildungszeit die stofflichen und allenfalls methodischen Anfor-
derungen betont worden sind. So wichtig die fachlichen und didakti-
schen Qualitdten fiir einen Gymnasiallehrer aber auch sein mdgen - fiir
seine Wahl an eine Schule sollten sie nicht allein ausschlaggebend
sein. Prdgen doch die positiven oder negativen Charakterziige eines
Lehrers oft ganze Schiilergenerationen und bestimmen das Bild, das sich
die Offentlichkeit von seinem Berufsstand macht.

Im Bericht "Lehrerbildung von morgen" (1975, S. 227) wird betont, wie
wichtig es sei, "von ihrer Charakterstruktur her hochgradig ungeeig-
nete Kandidaten vom Lehrerberuf fernzuhalten". Die wirksamste Methode,
die dafir eingesetzt werden konnte, ware die Anwendung einer psycholo-
gischen Testbatterie. Der damit verbundene Aufwand wire zwar gross,
diirfte sich aber auszahlen. Einem solchen Vorgehen stehen aber Beden-
ken im Wege. Die Akzeptanz seitens der Betroffenen wdre im heutigen
Zeitpunkt noch kaum gewdhrleistet und die Frage, wer die Ausleser aus-
liest, ungeldst. Ahnliche Einschréankungen gelten hinsichtlich der Ver-
wendung graphologischer Gutachten.

Schwierigkeiten wiirde bei Testpriifungen auch das Problem der Krite-
rien bereiten, da kaum bekannt ist, welche Eigenschaften einen erfolg-
reichen oder aber "unzumutbaren" Lehrer ausmachen. Allerdings geht es
bei der Lehrerselektion ja auch nicht darum, Leute mit ganz bestimmten
Charakterziigen zu finden und auszulesen. Vielmehr muss sich die Suche
auf etwas Globaleres richten, ndmlich auf "Lehrerpersonlichkeiten”,
das heisst wohl: auf gefestigte Personlichkeiten mit weitem Horizont,
die echt und authentisch sind, im iibrigen aber ganz verschiedenen Cha-
raktertypen angehdren konnen und. wahrscheinlich auch angehdren soll-
ten. Als Zugang zu derartigen generellen Qualitdten bietet sich das
Gesprdch an; es vermittelt ganzheitliche Eindriicke wie auch - wenn
fachgerecht durchgefihrt - vertieftere Einblicke in die persénliche
Eigenart eines Bewerbers. Dazu erdffnet es erst noch Gelegenheit, zum
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allfalligen kiinftigen Mitarbeiter einen ersten menschlichen Kontakt zu
schaffen.

Soll es auch feststellen, ob der Kandidat "an die Schule passe"? Das
ist zwar ein traditionsreiches, aber nicht unbedenkliches Selektions-
kriterium. Die Ambivalenz ist nicht zu dbersehen: Im schlechteren Fall
sorgt das Prinzip dafiir, dass "der Neue nach dem Massstab der Alten"
ausgelesen und so jeder frische Wind von der lange gehiiteten pddagogi-
schen Provinz ferngehalten wird. Vielleicht sollte man eher die Frage
stellen: Wie viel frischen Wind vertrédgt (oder braucht) unsere Schule?

Aus: Lehrer wdhlen - Lehrer beraten
Anregungen zur Durchfiihrung von Lehrerwahlen und Mentoraten an
hoheren Mittelschulen der deutschen Schweiz.
Broschiire, 41 Seiten, Dezember 1987

Herausgegeben von der Studienkommission fiir bildungspsychologi-
sche Fragen des Vereins Schweizerischer Gymnasiallehrer und der
Schweizerischen Arbeitsgemeinschaft fiir akademische Berufs- und
Studienberatung.

Erhdltlich iber die WBZ Luzern
Tel. 041/ 42 14 96

Textauszug aus: LEHRER WAHLEN - LEHRER BERATEN

Die in den Jahren 1986 - 1988 von einer Expertengruppe erarbeiteten
Anregungen sind als Hilfeleistung gedacht beim Wahlen, Beraten und
bei der Beurteilung von Unterricht. Nebst zwei Kriterienbogen zur Be-
urteilung von Lektionen enthdlt die Schrift ein Formular zur Befra-
gung der Schiiler iiber den Lehrer/ die Lehrerin (siehe folgende Sei-
te), sowie Hinweise fiir die Gestaltung des Mentorats und das Formu-
lar eines Mentoratsberichts.
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Unterrichtspraktische Beilage

Schiilerumfrage Uber den Lehrer / die LeNrerin .....icieuiciincesnsinaninnarnannrusessnnrnsessnesess

.

Grad der Uebereinstimmung

|
AUSSAGEN |
I

untereinander | |

|
| vollstan- |weitge- | etwas | wenig | gar
| | dig hend | | | nicht
| | | |
| 1. Der Lehrer/die Lehrerin erklart den Stoff | | | |
| verstindlich I | |
| | | |
| 2. Die Anspriiche in seinem Unterricht entsprechen | | |
| meinen Vorkenntnissen | | | | |
| | I | | |
3. Er gibt Gelegenheit, Gelerntes anzuwenden und | | | |
zu iiben | | | |
| | | | |
4. Man fiih1t sich frei, Fragen zu stellen, wenn | | | |
| man etwas nicht verstanden hat | | |
| | |
5. Er stellt sich auch auf die Schwierigkeiten i
einzelner Schiiler ein |
6. Er ist bereit, auch andere Gesichtspunkte als
seine eigenen zu diskutieren | |
| |
7. Er zeigt Interesse fiir unsere Meinungen
|
8. Er fordert die Zusammenarbeit der Schiiler | |

9. Er gibt niitzliche Kommentare zu den schrift-
lichen Arbeiten

10. Er macht sich nicht iiber Schwichen der
Schiiler lustig

|
11. Die Klassenarbeiten sind fair in ihrem | |
Schwierigkeitsgrad | | |
| | |
12. Sie priifen das, was wir gelernt haben im | | |
Unterricht | |
| |
13. Sie werden objektiv benotet | | |
| | |
14. Mein Interesse an diesem Fach ist durch | | |
diesen Lehrer gestiegen | | |
| | 1
15. Der Umfang der Hausaufgaben ist angemessen | |
| | |
16. Der Unterricht bei diesem Lehrer ist | |
abwechslungsreich | | |
| | |
{17. Der Unterricht verlduft in einem entspannten | | |
| K1ima | | |

18. Sonstige Bemerkungen, die ich noch
machen mdchte:

aus: Lehrer wahlen - Lehrer beraten
Broschiire WBZ Luzern
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HINWEISE ZUM WAEHLEN VON LEHRERINNEN UND LEHRERN

1. GRUNDSAETZLICH

Die beste Lehrerin, den besten Lehrer gibt es nicht. Sie wdhlen einen
Lehrer in ein bestehendes Kollegium, in Ihre Gemeinde. Wer passt hier
am besten, am ehesten? "Passen" heisst nicht in unbedingt "sich anpas-
sen", sondern eher "ergdnzen": Wenn schon eine begnadete Musiklehrerin
da ist, wird vielleicht der sportbegeisterte Kandidat besser passen;
in ein dlteres Kollegium kann eine junge Persénlichkeit ganz neue Im-
pulse hineintragen; in ein Kollegium gehdren Frauen und Médnner, etc.

2. WEN LADEN WIR ZUM VORSTELLUNGSGESPRAECH EIN?

Die Bewerber geben sich Miihe mit ihrer Bewerbung, nehmen sie sich auch
Miuhe bei deren Wirdigung. Auch bei einer grossen Anzahl von Bewerbern
sollten alle Unterlagen (nicht nur die Noten!) ernsthaft gepriift und
Referenzen eingeholt werden.

Welche Kriterien sind fiir die zu besetzende Stelle besonders wichtig,
nach welchen Eigenschaften und besonderen Fdhigkeiten muss beim Durch-
kdmmen der Unterlagen und im Gesprdch mit Referenzpersonen gefahndet
werden?

Eine knappe, ev. tabellarische Zusammenfassung dieser Punkte bildet
die Grundlage fir den Entscheid, wer nun zum Vorstellungsgesprédch ein-
geladen werden soll.

Natirlich kann man im voraus festlegen, wieviele Kandidatinnen und
Kandidaten eingeladen werden sollen. Aber warum jemanden schon hier
ausschliessen, wenn man nicht sicher ist? Warum jemanden einladen, da-
mit die geplante Anzahl zusammenkommt?

3. DAS VORSTELLUNGSGESPRAECH

Angenehm wird die Situation fiir die Bewerberin oder den Bewerber nicht
unbedingt sein. Aber so angenehm wie moglich sollte sie gestaltet wer-
den. Freundlicher, heller Raum, sinnvolle Sitzordnung, nicht zu gros-
ses, interessiertes, aktives und gut vorbereitetes Wahlgremium - das
sind gute Voraussetzungen.

Es handelt sich um ein Gesprdch, nicht um eine Priifung oder gar ein
Verhor. Stellen Sie offene Fragen. Schneiden Sie Themenkreise an. Su-
chen Sie eine Diskussion. Sagen Sie es, wenn Sie nicht ganz einver-
standen sind, vielleicht liegt ein Missverstdndnis vor. Lassen Sie
die Kandidatin, den Kandidaten auch Fragen stellen.

Der Aufwand, um sich auf mehrere Bewerberinnen oder Bewerber mit der
nétigen Sorgfalt vorzubereiten, mag gross, zu gross sein. Vorschlag
deshalb: Den Eingeladenen wird eine Gotte oder ein Gotti aus dem Wahl-
gremium zugeteilt, der die persénliche Einladung und den Haupteil der
Gesprachsfihrung Ubernimmt.

Gesprédchsthemen:

Wenn sie sich im klaren sind, was Sie von der neuen Lehrerin, vom neu-
en Lehrer an Ihrer Schule erwarten (Pkt. 2, oben), sollte es einfach
sein, die richtigen (fiir die zu besetzende Stelle relevanten) Themen
anzuschneiden.
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pidagogische Stichworte/ Themenkreise fir ein Gesprdch:

Lehrplan (allgemeiner, grundsdtzlicher Teil), Lehrerrolle heute
(Schiiler, Eltern, Gemeinde), Aufgabe der Schule neben reiner Wissens-
vermittlung, Zusammenarbeit unter Lehrern (Mdglichkeiten, Probleme),
eigene Schulerfahrungen.

Personliche Stichworte / Themenkreise fiir ein Gesprach:
Wehalb Lehrerin/Lehrer geworden, Schones und weniger Schones im Leh-
rerberuf, Interessen neben der Schule, Stdrken und Schwéchen.

4. AUSWERTUNG DES GESPRAECHS UND WAHL

Am einfachsten ist natiirlich ein Ausscheidungssystem im Stil von "Zehn
kleine Negerlein". Aber dazu braucht es ja nicht einmal ein Bewer-
bungsgesprdch, da kénnte man auch einfach die Haarfarbe, die Kleidung
oder den Dialekt zum Kriterium machen.

Versuchen Sie jeder Bewerberin, jedem Bewerber gerecht zu werden, in-
dem moglichst alle Mitglieder des Wahlgremiums sich zu jeder einzel-
nen, jedem einzelnen in zwei Durchgdngen dussern: Zuerst wird festge-
halten, was fiir eine Wahl der oder des Betreffenden sprechen wirde, in
einer zweiten Runde erst kommen die negativen Punkte. Dann erst wird
diskutiert. Denken Sie an die unterschiedlichen Voraussetzungen der
Kandidaten, vergessen Sie die Referenzen nicht.

Diskutieren Sie bei Meinungsverschiedenheiten weiter, suchen Sie eine
Einigung, vermeiden Sie nach Moglichkeit Kampfabstimmungen. Als Ent-
scheidungshilfe vielleicht: zu wem mochte ich meine eigenen Kinder am
liebsten in die Schule schicken?

5. DAS ERGEBNIS

Wenn Sie nach einer langen und anstrengenden Sitzung endlich die neue
Lehrerin oder den neuen Lehrer gefunden haben, sollten Sie diejenigen
nicht vergessen, die Sie nicht beriicksichtigen konnten. Nehmen Sie
sich die Miihe, den Betroffenen mehr als nur gerade die Nichtwahl mit-
zuteilen. Beschrinken Sie sich auch nicht einfach auf ein paar tro-
stende Worte. Es handelt sich um ausgebildete Lehrerinnen und Lehrer,
die weiterhin eine Stelle suchen und sich vielleicht schon in ein
paar Tagen an einem andern Ort vorstellen miissen. Sagen Sie Ihnen,
was positiv, was negativ aufgefallen ist. Gewiss ist das nicht ein-
fach3 am leichtesten fillt es wohl der Gotte oder dem Gotti (Pkt 3,
oben).

6. NEBENBEI

So interessant, spannend und zweispdltig alles im Zusammenhang mit
einer Lehrerwahl auch sein mag: Speisen Sie den Dorfklatsch nicht da-
mit. Ganz abgesehen von der Schweigepflicht ist das Ausplaudern von
Einzelheiten einer Lehrerwahl weder fir die Kandidatinnen und Kandida-
ten, noch fir das Wahlgremium und die Schule gewinnbringend.

Zusammengestellt von Ruedi Helfer mit Hilfe von Beteiligten und Be-
troffenen fir die Sendung Z.B. "Vom Bewerben und Auswdhlen” (Sept.87).
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HINWEISE ZUM BEWERBEN

1. BEWERBEN KANN, BEWERBEN MUSS MAN LERNEN

In der Ausbildung wird man auf den Beruf vorbereitet, eine Vorberei-

tung auf den Eintritt ins Berufsleben sollte eigentlich auch dazu ge-
héren. Bringen Sie also schon in der Ausbildung das Gesprich auf das

Vorstellen und Bewerben, regen Sie Rollenspiele an.

Erwarten Sie aber nicht zuviel: Wie in vielen andern Bereichen kann
man vieles erst in der Praxis lernen. Das heisst: Bewerben Sie sich
auch, wenn Sie sich nicht grosse Chancen ausrechnen, zumindest erhal-
ten Sie Gelegenheit, die Situation kennzulernen und Routine ZU gewin-
ne.

Man kann idbrigens auch von den Erfahrungen anderer lernen: Sprechen
Sie ausgiebig mit Kolleginnen und Kollegen, die sich schon beworben
haben, sprechen Sie mit erfahrenen Lehrerinnen und Lehrern dariiber,
fragen Sie Mitglieder von Wahlgremien, héren sie sich vielleicht noch
einmal die Sendung "Vom Bewerben und Auswdhlen" an und tiberlegen Sie
sich Ihre Antwort auf all die Fragen.

2. DIE SCHRIFTLICHE BEWERBUNG

Da gilt es nun also, auf ein paar Blittern Papier, sich selbst, seine
Perstnlichkeit zu transportieren. Keine leichte Aufgabe, besonders
wenn man dann noch weiss, dass die Chance, zu einem Vorstellungsge-
sprach eingeladen zu werden, wegen der grossen Anzahl Bewerber nicht
sehr gross ist. Aber der Aufwand lohnt sich: Die ersten Weichen wer-
den aufgrund dieser Unterlagen gestellt. Eine Absage mag Zufall sein,
mehrere Absagen sollten Anlass sein, seine Bewerbungsunterlagen zu
Uberpriifen, vielleicht mit einer Vertrauensperson.

3. DAS BEWERBUNGSGESPRAECH

Sie sind eingeladen worden, eingeladen zu einem Gesprdch. Gehen Sie
nicht wie zu einer Hinrichtung, bereiten Sie sich vor! Wenn Sie es
nicht schon vorher getan haben, lernen Sie ihren moglichen zukiinftigen
Arbeitsort kennen; in Ihrem Verwandten- und Bekanntenkreis wird es
wohl jemanden geben, der den Ort kennt, und sei es auch nur aus dem
WK.

Fir ein Gesprdch braucht es immer zwei Seiten: Was kénnen Sie beitra-
gen, welches sind Ihre starken Seiten? Und was kénnte von der anderen
Seite kommen, welche Themen und Fragen kénnten angeschnitten werden
(vgl. "Hinweise zum Wdhlen von Lehrerinnen und Lehrern"), wie wollen
Sie sich dazu &ussern?

Vermutlich werden auch Fragen angeschnitten werden, die Sie schon in
Ihren Bewerbungsunterlagen beantwortet haben, beispielsweise gleich zu
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Beginn etwas zu Ihrem Lebenslauf. Wiederholen Sie nicht einfach, was
Sie schon geschrieben haben, ergdnzen Sie, setzen Sie Schwerpunkte,
Ihre Gesprdchspartner werden aufmerksamer und interessierter sein.

Zweifellos werden auch heikle Fragen angeschnitten werden. Und Sie
mochten gern die Stelle... Fragt sich, wie zentral das Thema ist: Da
will man zum Beispiel wissen, wie lange Sie unterrichten méchten, Sie
trdaumen schon lange von einer mehrmonatigen Weltreise, und jetzt? Die-
sen Traum kénnen Sie ruhig unterschlagen, wenn er Ihnen nicht so wich-
tig ist, dass Sie dabei rot werden. Anders ist es mit Realitédten, an
denen Sie nicht vorbeikommen: Wenn eine Notliige beim Bewerbungsge-
sprdch schon in den ersten Wochen Ihrer Tdtigkeit an den Tag kommt,
ist das eine denkbar schlechte Grundlage fiir die weitere Arbeit. Aus-
weichmandver haben auch einen Haken: Selbst wenn sie gut geplant sind,
konnen sie einen zwiespdltigen Eindruck hinterlassen, und das ist eine
schlechte Grundlage, wenn man bedenkt, dass das Wahlgremium letzlich
Ihre Vertrauenswirdigkeit beurteilt. Wie widr's vielleicht mit ent-
waffnender Offenheit: Sagen Sie es, wenn Ihnen eine Frage heikel er-
scheint, und erkldren Sie, weshalb sie flr Sie heikel ist.

Und noch etwas: Lehrerwdhlen ist kein Schleck, die wenigsten Wahle-
rinnen und Wdhler freuen sich drauf. Wenn es Ihnen gelingt, die "un-
mogliche Situation" einigermassen interessant, abwechslungsreich und
locker zu gestalten, ist es allen wohler, und Sie haben einen ent-
scheidenden Pluspunkt.

4. DAS ERGEBNIS

Ganz realistisch: Der Markt ist tbersdttigt. Nehmen Sie also eine Ab-
sage nicht persdnlich. Nehmen Sie sie aber auch nicht einfach hin.
Gerade im Hinblick auf weitere Bewerbungen ist es wichtig, dass Sie
nachfragen: Was war fiir die Nichtwahl entscheidend, was sollten Sie
bei einem ndchsten Bewerbungsgesprach anders machen?

Zusammengestellt von Ruedi Helfer mit Hilfe von Beteiligten und Be-
troffenen fir die Sendung z.B. "Vom Bewerben und Auswdhlen".
Eine Cassettenkopie der Sendung (105 Minuten) kann bezogen werden.
Der Preis richtet sich nach der Anzahl Bestellungen und wird zwischen
30 und 50 Franken liegen.
Bezugsadresse: Radio DRS

z.B. Schule

3000 Bern 14 September 1987

N\
N7
DRS
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Pddagogik in der Lehrerbildung

DIE AUFGABE DER PAEDAGOGIK IN DER LEHRERBILDUNG

Jirgen Oelkers

Vortrag auf der Jahrestagung des Schweizerischen P&ddagogischen Ver-
bandes in Baden am 6. November 1987.

Mein Thema: "Die Aufgabe der Pddagogik in der Lehrerbildung" kann
leicht als Selbstiiberforderung verstanden werden, denn auf den ersten
Blick gibt es nicht nur eine Aufgabe der Pddagogik in der Lehrerbil-
dung und gibt es die vielen Aufgaben auch nicht nur an einem Ort, weil
die Lehrerbildung nichts Einheitliches ist, sondern als differenzier-
tes System betrachtet werden muss, dessen verschiedene Teile oft wenig
miteinander gemein haben. Wie kann man da nur eine Aufgabe der Pddago-
gik bestimmen? Doch noch schlimmer, es scheint auch ziemlich sicher,
dass die Padagogik selbst nichts Einheitliches ist und insofern nicht
als ein genau abgrenzbarer Referent fir eine Aufgabenbestimmung zur
Verfiigung steht. Wovon also soll oder will ich sprechen, wenn das
Thema von mir verlangt, "die Aufgabe der Pddagogik in der Lehrerbil-
dung" darzulegen und womdglich positiv zu bestimmen?

Ich antworte zundchst ausweichend, ndmlich historisch, und zwar im
Blick auf die Lehrerausbildung ebenso wie hinsichtlich der Funktion
der Pddagogik in der Geschichte der Lehrerausbildung. Dies geschieht
nur andeutungsweise und in aller Kirze, mit dem Ziel aber, das Thema
nicht als unmdglich, sondern als bearbeitbar hinzustellen. Ich werde
zu zeigen versuchen, dass es bestimmte Aufgaben in der Lehrerbildung
gibt, denen sich die Pddagogik zugewandt hat, auf die sie also gleich-
sam spezialisiert ist; die Wahrnehmung dieser Aufgaben korreliert
nicht mit dem Theoriewandel und der Differenzierung der Pddagogik,
wenigstens nicht so, dass die Aufgaben von einem bestimmten histori-
schen Zeitpunkt an nicht mehr wahrgenommen wurden. Damit hat mein Re-
ferat drei Teile, den historischen Riickblick (1), dann die Beschrei-
bung der systematischen Aufgaben, so wie sie sich in einer starken
Kontinuitdt auch heute noch darbieten (2) und schliesslich die daraus
folge?d?n Konkretionen fir ein pdadagogisches Konzept der Lehrerbil-
dung (3).
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1. PAEDAGOGIK UND LEHRERBILDUNG - HISTORISCH

Die Pddagogik als Wissenschaft entsteht aus den Bediirfnissen der
Lehrerschaft. Diese These hat zwei Seiten, eine richtige und eine
falsche. Tatsdchlich wird die wissenschaftliche Piddagogik unabhdngig
von der Lehrerprofession begriindet, aber nicht entwickelt. Die Be-
grindung der Wissenschaft ist zundchst eine empirische, orientiert am
Wissenschaftsideal der Aufkldrung und also am Vorbild der Naturwissen-
schaften. Explizite Begriindungen einer Wissenschaft der Erziehung fin-
det man schon vor der eigentlichen Aufkldrungsliteratur, dann aber
verstdrkt auch in den Aufklarungsschriften von HELVETIUS bis TRAPP
oder von den franzdsischen Materialisten bis zu den deutschen Philan-
thropen. "Erziehungswissenschaft" wird hier gleichsam die Physik der
Erziehung, also eine Wissenschaft, die nach empirischen Gesetzmissig-
keiten suchen soll, welche in regelgeleitetes Handeln umgesetzt wer-
den konnen.

Ich erwdhne diesen Tatbestand aus zwei Griinden, erstens weil er rela-
tiv unbekannt ist und zweitens weil diese empirische Begriindung rela-
tiv erfolglos war, jedenfalls in der deutschsprachigen Padagogik.
Diese Begriindung wurde abgeldst durch eine strikt philosophische und
hier dezidiert idealistische Begriindung der wissenschaftlichen Pidago-
gik im Anschluss an KANT. Das kantische Modell von Theorie und Praxis
ist grundlegend fiir alle nachfolgenden Versuche einer wissenschaftli-
chen Pddagogik, selbst wenn sie an vielen Stellen von KANT abweichen.
Aber auch HERBART und SCHLEIERMACHER, die in den Lehrbiichern immer

als die Begriinder der wissenschaftlichen Pddagogik dargestellt wer-
den, lassen ihre problembestimmung von KANT beginnen und beriicksichti-
gen die vorkantische Philosophie und Wissenschaftstheorie, also den
empirischen Standpunkt, nicht.

Wer es freilich mit der Praxis der Erziehung zu tun hat, innerhalb
und ausserhalb der Schule, entkommt dem empirischen Standpunkt nicht,
und zwar deswegen nicht, weil eine wesentliche Erwartung der ideali-
stischen Philosophie nicht in Erfiillung ging und auch nicht in Erfiil-
lung gehen konnte, ndmlich die Begriindung der Erfahrung von einem
hochsten Punkt ausserhalb der Erfahrung. So ist die P&dagogik im An-
schluss an KANT und FICHTE oder HEGEL und SCHELLING angelegt, und es
gehdrt zu den spannenderen Erfahrungen der Wissenschaftsgeschichte
der Pddagogik, dass alle diese Versuche nicht zu praktischer Wirksam-
keit gelangten. Der Grund dafiir ist nicht etwa die philosophische
Abstraktion, die nicht auf die konkrete Wirklichkeit der Erziehung
passt; abstrakt sind auch PESTALOZZIS "Nachforschungen" und doch hat
seine Pddagogik im 19. Jahrhundert gewirkt wie keine zweite. Vielmehr
ist der Grund fir die Nichtwirksamkeit der idealistischen Philosophie,
dass deren pddagogischen Entwiirfen die Vermittlungsstelle zum er-
zieherischen Handeln fehlte, also eine Methode oder ein Schulmodell.
Genau das unterscheidet PESTALOZZI von den Philosophen, die ihn re-
zipierten, aber ais Philosophen und also die Stufen der pddagogischen
Konkretion aussparten.
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Nun, weshalb erinnere ich an diese verwickelte Geschichte? Sie ist
aufschlussreich fir unser Problem, weil die Dualitdt oder besser die
Ambivalenz zwischen Empirie und Spekulation erhalten blieb und sich
keine in eindeutiger Weise empirische Pddagogik begriindete (vgl. ausf.
OELKERS 1988). Das wissenschaftliche Normalmodell einer positivisti-
schen Disziplin wurde im 19. Jahrhundert einzig von der Padagogik
nicht erreicht, die weder Philosophie blieb noch Erfahrungswissen-
schaft wurde. Ihre Eigentiimlichkeit bestand vielmehr darin, dass sie
Spekulation und Empirie in einer unaufgeldsten Spannung beliess. Meine
These wird sein, dass man von dieser Eigentimlichkeit die Funktion der
Pddagogik in der Lehrerbildung wird begriinden miissen.

Doch zuvor erinnere ich noch an den Fortgang der Geschichte: Im An-
schluss an die erfolglosen Versuche eines pddagogischen Idealismus gab
es zwei wesentliche Entwicklungen einer wissenschaftlichen Pddagogik,
eine systematisch-deduktive, fir die vor allem die Schule HERBARTS
steht, und eine eklektisch-induktive, fiir die die wissenschaftlich
ambitionierten Pestalozzianer stehen, also etwa ADOLPH DIESTERWEG oder
FRIEDRICH DITTES. Interessant ist, dass bei dieser zweiten Richtung
wiederum eine empirische Begriindung der Erziehungswissenschaft eine
Rolle spielte, ndmlich die psychologische Pddagogik FRIEDRICH EDUARD
BENEKES: Das zweite Modell war erfolgreicher als das erste, auch wenn
es zundchst (Mitte des 19. Jahrhunderts) nicht danach aussah, weil die
HERBART-Schule institutionell und wissenschaftspolitisch effektiver
agieren konnte. Aber sie geriet noch vor dem Ende des Jahrhunderts in
eine letzlich todliche Kritik, die die Unmdglichkeit nachwies, mit
Hilfe einer abstrakten und rein begrifflichen Systematik pddagogisches
Handeln anzuleiten, wie es die Herbartianer mit ihrer beriihmten
"Formal stufenmethode" versucht hatten. HERBARTS Metaphysik wurde

schon hier zugunsten des Pragmatischen verdrdngt und dieser empirische
Grundzug wurde verstdrkt, als die HERBART-Schule an Einfluss verlor.
Nach 1890 gewannen psychologisch-experimentelle Forschungsverfahren
auch in der Pddagogik an Einfluss, wdhrend auf der praktischen Seite
die Kindorientierung der Reformpddagogik dominant wurde.

Aber auch in der Reformpddagogik blieb ein Wissenschaftsinteresse be-
stehen, und zwar nicht allein aus Griinden der Legitimation. Die iUber-
windung der idealistischen Systemanspriiche fiihrte nicht dazu, den Wis-
senschaftsbezug preiszugeben, sieht man einmal von bestimmten Ausse-
rungen enttduschter Reformer nach dem Ersten Weltkrieg ab, die die
wissenschaftliche Rationalitdt generell bezweifelten und andere Wei-
sen der Welterkldrung empfahlen. Aber die Fraktion der Enttduschten
blieb klein, zumal nach 1918 in Deutschland ein Ausbau der akademi-
schen Pddagogik einsetzte und eine dezidierte Universitatsdisziplin
entstand, die sich wiederum philosophisch orientierte und die empiri-
schen Ansdtze weitgehend ausschloss. Die Kinderforschung wurde Teil
der Psychologie und der Medizin, wdhrend die theoretische Pddagogik
sich kultur- und lebensphilosophisch erientierte.

Versteht man unter "Empirie" das strenge Erkenntnismodell der Physik,
so muss konstatiert werden, dass bis in die sechziger Jahre dieses
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Jahrhunderts kein Versuch gelungen ist, dieses Modell in der Pddago-
gik zu verankern. Wo dies geschehen sollte, bildeten sich Subsysteme,
die relativ schnell den Zentralbereich pddagogischer Theorie wieder
verliessen. Die Richtung, die sich zeitlich am ldngsten als exakte
Wissenschaft behaupten und in der Pidagogik verankern konnte, die
Schule HERBARTS, war keine empirische, sondern eine mathematisch-
spekulative Richtung, die sich nur erfolgreich als pragmatische dra-
pieren konnte. Auf der andern Seite hatte die Praxis der Erziehung,
vor allem die Schule und die Lehrerprofession, immer Bedarf an Empi-
rie, nicht nur solchen der Statistik, sondern vor allem solchen der
Gesetze der Erziehung, auf die das professionelle Handeln zuriickgreifen
kann. Die Pddagogik der Schule orientierte sich also keineswegs aus-
schliesslich an den Vorgaben der spekulativen Erziehung, sondern hatte
immer Toleranz (und Platz!) fiir empirische Richtungen, vor allem der
Psychologie. Man kann aus dieser Entwicklung von den Philanthropen bis
zur geisteswissenschaftlichen Padagogik, die ich in unverantwortlicher
Weise verkirzt habe, folgern, dass die Funktion der Pidagogik in der
Lehrerausbildung immer eine zweifache gewesen ist, wobei beide Funk-
tionspartikel in Konkurrenz zueinander standen und stehen: Einerseits
wird der Praxis eine theoretische Pddagogik angeboten, die die Refle-
xionen der Praktiker bestimmen oder wenigstens orientieren soll; diese
Theorie ist bis heute beeinflusst von KANTs Kritik der praktischen
Vernunft, und zwar auch da, wo kein systematischer Riickgriff auf KANT
erfolgt. Andererseits wird der Bedarf an Empirie erfiillt, dort nam-
lich, wo die philosophischen Erklarungen nicht greifen und die Hand-
lungen der Praktiker nicht aus der praktischen Vernunft erzeugt werden
konnen. Dies gilt fiir die Geschichte der Methode ebenso wie fiir die
Entwicklung der Schule als Institution, die pragmatisch erfolgt und
also weniger “Orientierung" als vielmehr verldssliche Daten und wirk-
same Handlungsmodelle verlangt.

Nun wére diese Auftrennung missverstanden, wiirde man sich darunter
eine friedliche Koexistenz zweier befreundeter Systeme vorstellen. In
aller Regel bezweifeln beide Seiten noch heute die Existenzberechti-
gung der jeweils anderen, so dass es vermutlich nur deswegen nicht zur
offenen Schlacht kommt, weil geniigend Ressourcen fiir beide zur Verfii-
gung stehen. Aber das soll mich im folgenden nicht interessieren;
vielmehr werde ich aus diesem Befund die Aufgabe der Padagogik in der
Lehrerbildung zu bestimmen versuchen, die sich wesentlich dadurch
charakterisieren ldsst, dass sie die Dilemmata der historischen Kor-
relation von Empirie und Spekulation vermeidet. Wer namlich auf der
historischen Linie "Empirie" und "Spekulation" eimander gegeniiber-
stellt, kann sie nur konfrontieren. Allein die Kantische Vernunfts-
kritik gibt geniigend Sprengstoff fiir jede micht-transzendentale Hand-
lungstheorie, und allein die empirischen Grundfragen nach der Kon-
trolle der Daten in spekulativen Systemen kann diese ad absurdum fiih-
ren. Natiirlich folgt daraus nicht, dass diese Vernichtungen der Pri-
missen auch wirklich zur Auflésung der Anspriiche fiihren.

Will man die historische Linie iiberwinden, wird man zunichst die fal-
schen Anspriiche an die Pddagogik als Wissenschaft zu kldren haben.
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Dann wird man bestimmen missen, was unter den gegebenen Umstdnden Pad-
agogik nur sein kann. Und erst diese Wissenschaftsgestalt wird man auf
die Lehrerbildung beziehen kénnen. Aus diesen drei Schritten besteht
der zweite Abschnitt meines Referats.

2. PAEDAGOGIK UND LEHRERBILDUNG - SYSTEMATISCH

Falsche Anspriiche an die Pddagogik als Wissenschaft folgen zundchst
keinen wissenschaftlichen, sondern praktischen Gesichtspunkten, vor
allem solchen der sicherheit. Die philosophische Spekulation konnte
nur deswegen so stark in Anspruch genommen werden, weil sie letzte Ge-
wissheit verhiess, und die empirischen Ansédtze fanden Beachtung, weil
sie Gesetze der Erziehung versprachen, aus denen sich sichere Regeln
des Handelns ableiten lassen sollten. Eine solche Erwartung kann nur
scheitern und verkennt die Natur beider, der Spekulation wie der Em-
pirie. Die Erwartung aber ist erkldrbar, und zwar aus den Grundbedin-
gungen der pidagogischen Praxis, die nicht in der Weise instrumentali-
sierbar ist wie die Praxis anderer Professionen; Unsicherheit gehtrt
zum Geschidft der Erziehung und damit auch das notorische Streben nach
Sicherheit. Das darf nur nicht so verstanden werden, als kénnte die
philosophische Reflexion oder die empirische Forschung dieses Bediirf-
nis befriedigen. Wo dies behauptet wurde, war es nur eine Frage der

Zeit, bis Enttduschung einsetzte und hektische Umorientierung erfolg-
te. '

Andererseits ist darum die Empirie nicht unwichtig und die Spekulation
nicht tiberfliissig; im Gegenteil wird meine These sein, dass beide Ele-
mente gerade fiir die Berufspraxis von Lehrern auf der Linie notwendig
sind, die WILHELM FLITNER (1966, S.22ff.) die "hermeneutisch-pragma-
tische" Pidagogik genannt hat. Eine solche Wissenschaft bezieht sich
auf die Erziehungswirklichkeit, jedoch nicht in technologischer, son-
dern in reflektierender Absicht. Die Reflexion erfolgt in allgemeiner
Absicht, das heisst sie orientiert iiber Orientierungen oder versucht
Maximen und Prinzipien der Erziehung und Bildung deutlich zu machen,
die fiir das praktische Handeln grundlegend sind. Eine solche Reflexion
ist empirisch belehrt und nicht ldnger in idealistischer Weise speku-
lativ; sie ist, wie die neuere Systemtheorie lehrt, die Instanz der
Bearbeitung von Reflexionsproblemen im Erziehungssystem (LUHMANN/
SCHORR, 1979).

Das ist abstrakt gesagt, und ich werde zundchst auch noch die abstrak-
te Analyse weiterfiihren, in der Absicht allerdings, die versprochene
padagogische Konkretion zu erreichen: Orientierungsprobleme sind im
Erziehungssystem notorisch, nicht nur wegen der gesellschaftlichen Be-
deutung der 6ffentlichen Bildung, iiber die politischer Streit unver-
meidlich ist, sondern auch aufgrund der Komplexitdt dieses Systems,
das die einfachen Verhdltnisse des 19. Jahrhunderts iberwunden hat und
also uniibersichtlich geworden ist. Das gilt fiir die Binnenverhdltnisse
ebenso wie fiir die Wahrnehmung von aussen, so dass chronisch Probl~me
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auftreten, die nach Orientierung verlangen. Diese Probleme reichen von
der allgemeinen Legitimation der Schule bis zur Planung von Berufs-
karrieren und sind nicht ohne allgemeine Reflexion iiber Erziehung und
Bildung losbar, jedenfalls nicht in einem 6ffentlichen Verstdndnis.

Die Situation, in der die Pddagogik diese Aufgaben bearbeitet, ist
verglichen mit ihren Anfidngen zugleich leichter und schwerer gewor-
den, leichter, weil der Ballast der falschen Anspriiche abgeworfen wer-
den kann, schwerer, weil genau dieser "Ballast" die Gewissheit der
padagogischen Aussagen bewirkte. KANTS praktische Vernunft und die Ge-
setze der Empirie ermdglichten eine Sicherheit der Reflexion, die mit
den Anspriichen der Praxis relativ genau deckungsgleich war, nur dass
sie eben nicht in ein entsprechendes Handeln umgesetzt werden konnte.
Aber der Archimedische Punkt der Ethik und die Gewissheit iber die
Kausalitdten der Wirklichkeit stabilisierten, jeder fiir sich, die
pddagogische Reflexion weit mehr, als dies heute méglich ist. Heute
ist namlich klar, dass beide Erkenntnisprogramme, das der idealisti-
schen Spekulation und das der positivistischen Psychologie, unerfiill-
bar sind, und zwar aus zwei einfachen Grinden: KANTS kategorischer Im-
perativ ist unempfindlich gegeniiber dem historischen Wandel der Moral
und des Sittengesetzes und kann darum nur das Verfahren der Ethik be-
stimmen, nicht aber die abschliessend richtigen Normen des Handelns.
Und dhnlich kann die Psychologie wohl Regelmdssigkeiten des mensch-
lichen Verhaltens beschreiben, aber nicht Gesetze aufstellen, die eine
abschliessende Giltigkeit erlangen (und dies, weil sie sonst als Wis-
senschaft nicht fortschreiten kénnte). Unter diesen Umstidnden kann
pddagogische Reflexion nicht lénger zwischen Ethik und Psychologie be-
griindet werden, sondern muss sich, wie WILHELM FLITNER zu Recht ver-
mutete, von Aufgaben der Erziehungswirklichkeit her bestimmen. Diese
Aufgaben sind vielfdltiger Natur und jede padagogische Reflexion kann
nur wenige davon und diese auch nicht in abschliessender Weise bear-
beiten. Andererseits kann sich die Reflexion auf Themen und Traditio-
nen beziehen (OELKERS 1987), die ihr Stabilitit verleihen, so dass
sie keineswegs immer von neuem beginnen muss. Im Falle der Lehreraus-
bildung ldsst sich sogar relativ genau bestimmen, welche Themen in
historischer Kontinuitdt von der Pddagogik bearbeitet worden sind.Die
wichtigsten sind: Die Frage der zielsetzung und der o6ffentlichen Bil-
dung, das Problem der organisation von Schule und Unterricht, sowie
die schwierigen Facetten der beruflichen rdentitdt von Lehrern. Zur
Lehrerkompetenz gehért mehr, als die spezielle Reflexionsgestalt der
Pddagogik darstellen kann, Fachwissen, Talent, Persénlichkeit; aber
die Kompetenz wére nicht komplett, fehlte die pddagogische Orientie-
rung.

Alle drei Sektoren der pddagogischen Reflexion korrelieren mit prak-
tischen Problemen, kommen also nicht rein spekulativ zustande; die
Bearbeitung dieser Probleme wird heute verschiedene Wissenschaften
verwenden, weil ihre Qualitat vom Wissensniveau abhingt, das natiirlich
nicht allein von der P&dagogik bestimmt wird. Ich nenne nur die Frage
der Zielsetzung, die mit schwierigen Problemen der Ethik, der
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Gesellschaftstheorie oder auch der Anthropologie verbunden ist, die
nicht von der Péddagogik allein geldst werden k&nnen. Hier ist das
Eigentiimliche eher die Bearbeitungstradition und die typische Mischung
der Reflexion, mit der auch erklart werden kann, warum die Pddagogik
zugleich relativ trdge und tumultarisch ist. Sie ist wie kaum eine
andere Disziplin auf 6ffentliche Diskussionslagen und wechselnde Stim-
mungen, ja Moden, bezogen, kommt aber in ganz eigentiimlicher Weise

auf ihre angestammten Themen und Theorien immer wieder zuriick.

Weil man an diesem Effekt das Besondere der pddagogischen Reflexion
gut deutlich machen kann, lassen sie mich dabei einen Augenblick ver-
weilen: Padagogik ist, seit es sie in einer erkennbaren Theoriegestalt
gibt, immer Reformpidagogik gewesen (LUHMANN/ SCHORR 1987), orientiert
nicht am status guo, sondern an der verbesserung von Mensch und Welt,
die iiber die Neuorganisation der Erziehung erreicht werden soll.
"Reform" ist darum Programm, woraus ein zwiespdltiges Verhdltnis zur
jeweiligen Wirklichkeit resultiert. Sie wird als stadium betrachtet,
das nicht das Optimum einer Entwicklung sein kann, sondern lberwunden
werden muss. Daher dominieren die Figuren der Utopie und der Kritik in
der padagogischen Reflexion, die aber, wenn sie explizieren sollen,
welches die besseren Alternativen sind, auf sehr traditionelle Themen
und Konzepte zuriickgreift, die die Eigenart haben, dass sie immer nur
minimal Wirklichkeit werden. Sie konnen sich daher nicht verbrauchen
und stehen auch kiinftigen Reflexionen zur Verfiigung.

Das bekannteste Beispiel fir diesen Mechanismus ist die Reformpéddago-
gik der Jahrhundertwende: Alle heutigen Verbesserungsvorschldge, so-
weit sie pddagogischer Natur sind, gehen auf diese Epoche zuriick, die
diskreditiert worden ist, aber darum ihre orientierende Kraft nicht
verloren hat. Ich nenne nur die Schulmodelle der Reformpddagogik
(DEWEYS Laborschule, PETERSENS "Jenaplanschule", die Waldorfschulen),
die heute noch oder heute wieder als Vorbilder fir eine kiinftige Re-
formstrategie erscheinen kénnen. Technokratische Modelle der Schulre-
form sind, passend dazu, von der pddagogischen Reflexion abgelehnt,
man kann auch sagen, abgestossen worden, weil sie zu den traditionel-
len Pradmissen nicht passen. Die Folge war keine Neuorientierung, son-
dern eine Rickbesinnung, die Wiederaneignung reformpddagogischer Kon-
zeptionen, die ihrerseits in einer noch weiter zuriickgreifenden Tra-
dition stehen: Anschauungsunterricht, Verbindung von Schule und Leben,
Ausgang von den Lernbediirfnissen der Schiiler, erziehender Unterricht,
innere Schulreform, etc.

Dazu passt die Beobachtung, dass empirische Forschung - ich denke an
die bekannte Studie von RUTTER u.a. (1981) - bestdtigen kann, was die
padagogische Reflexion immer schon wusste, namlich (ich zitiere den
bekannten Reformpddagogen LUDWIG GURLITT), dass es in der Schule da-
rauf ankomme, welcher "Geist" die "Schule erfiillt" und welche "Per-
sénlichkeiten... den Unterricht erteilen" (GURLITT 1905, S.119). Das
ist als Forderung ein padagogischer Allgemeinplatz (wenngleich keine
Trivialitdt), auf den aber immer wieder zuriickgegriffen wird, wenn es
um die Orientierung von Lehrern geht, die eben mehr verlangt als eine
professionelle Kasuistik oder gar eine Erziehungstechnologie.
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Was ich mit dem Beispiel zeigen will, ist die eigentiimliche Refle-
xionsgestalt der Pddagogik, die einen starken Traditionsbezug auf-
weist und mit Konzepten operiert, die offenbar nicht so leicht veral-
tern konnen. Darin liegen auch Gefahren, vor allem solche iiberzogener
Erwartungen, die durch die Pidagogik selbst erzeugt oder gendhrt wer-
den. In eigenartiger Weise fehlt dieser Reflexion oft die Selbstbe-
grenzung, was damit zusammenhdngen mag, dass sie sich utopisch ver-
stehen kann, ohne Riicksicht auf die Wirklichkeit nehmen zu miissen.
Dieses Reflexionsmodell, das vor allem &ffentlich wirksam ist, empfeh-
le ich freilich nicht fiir die Lehrerausbildung, sofern darunter die
Vorbereitung auf einen Beruf verstanden werden muss, der nicht und nie
deckungsgleich mit seiner Utopie sein kann. Mein Vorschlag entspringt
wiederum einer historischen Erfahrung, ndmlich der Bewdltigung fal-
scher Erwartungen an die Pddagogik auf der Linie einer hermeneutisch-
pragmatischen Reflexion, die nicht zu viel versprechen kann, ohne da-
rum immer das richtige tun zu kénnen.

Doch der Verzicht auf Letztbegriindungen, auf absolute Gewissheit,
macht diese Pddagogik flexibel gegeniiber den empirischen Wissenschaf-
ten und sensibel gegeniiber den tatsichlichen Aufgaben der Berufspraxis
von Lehrern. Sie kann empirische Resultate in ihre Reflexion einbe-
ziehen, auch und gerade als Korrektiv falscher Anspriche; sie kann zu-
gleich auch Sinnfragen diskutieren und Orientierungsvorschldge machen,
ohne auf Ersatztheologien zuriickgreifen zu miissen, also ohne Absolut-
heitsanspriiche zu stilisieren, die sie selbst mit Sicherheit nicht er-
fiillen kann.

Daraus ergibt sich sehr wohl eine Konkretionsstufe, auf der niher be-
schrieben werden kann, welches denn die Funktion einer so verstande-
nen Padagogik in der heutigen Lehrerausbildung sein kann. Diese Stu-
fe wird mich abschliessend beschaftigen, nachdem es mir hoffentlich
gelungen ist, die Doppelgestalt aus Spekulation und Empirie fiir eine
sinnvolle Bestimmung der "P&ddagogik" fruchtbar zu machen, ohne in die
Fallen des Idealismus einerseits, des Positivismus andererseits zu
laufen. Lassen Sie mich hinzufiigen, dass meine Kritik an beiden hi-
storischen Konfigurationen der Philosophie - Idealismus und Positi-
vismus - lediglich die schlechte Pddagogik betrifft, die daraus resul-
tierte.

3. PAEDAGOGIK UND LEHRERAUSBILDUNG - KONKRET

Weil das Konkrete das Schwierigste ist (mindestens fiir die allgemeine
Reflexion), werde ich mit einer Problemstellung beginnen und dann
darstellen, was dabei die padagogische Reflexion leisten kann, aber
auch, was sie nicht leisten kann. Lehrerbildung ist Ausbildung fiir
einen Beruf, genauer fiir einen Dienstleistungsberuf, der seine Beson-
derheit darin hat, dass es schwierig ist, sein Profil genau zu be-
stimmen. Es ist, anders gesagt, kaum méglich, die Aufgaben und Tatig-
keiten in objektiver Weise zu operationalisieren und daran die
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Ausbildung auszurichten. Anders als in den meisten anderen Berufen
fdllt es schwer, sich die Lehrerbildung als training-on-the-job VOr-
zustellen. Daher ist zu Recht von der Biidung der Lehrer die Rede, wo-
mit zundchst einmal nicht mehr gesagt ist, als dass der Effekt des
Lernens nicht &usserlich bleiben kann und soll, damit aber von der Zu-
stimmung oder der Einstimmung der Lernenden abhéngig gemacht wird.

Bildung darf freilich nicht einfach mit Perséniichkeitsbildung gleich-
gesetzt werden, versteht man darunter den Zugriff des Curriculums auf
die Personlichkeit des Lernenden. Vielmehr ist es einfach so, dass die
Effekte nur schwer vorherzubestimmen sind und fast alles darauf an-
kommt, wie die Verarbeitung der Erfahrung im Lernenden geschieht. So
gesehen ist "Lehrerbildung" ein schwieriges, wenn nicht gar unmdg-
liches Geschdft, an das, wie an die Padagogik, immer falsche Erwartun-
gen gerichtet werden, bei denen nur eines sicher ist, ndmlich dass sie
nicht erfiillt werden koénnen. Den dafiir notwendigen Nirnberger Trichter
gibt es nicht, zum Gliick fiir die Ausbildung.

Das heisst nun nicht, dass die Ausbildung v6llig instabil wdre; die
Frage ist aber immer gewesen, ob die jeweiligen Strukturen die richti-
gen sind. Lehrerbildung, anders gesagt, ist nie in einer Situation ge-
wesen, in der Sinnfragen nicht gestellt und Krisenvermutungen nicht
gedussert wurden; es ist ziemlich sicher, dass dieser Grundzug der
offentlichen Beurteilung der Ausbildung auch in Zukunft nicht verloren
geht, so dass die relativen Schutzzonen anderer Professionen von der
Lehrerbildung kaum erreicht werden diirften. Dazu ist die Ausbildung,
wie ihre zentrale Wissenschaft, die Padagogik, zu nahe an der &ffent-
lichen Diskussion positioniert, deren Turbulenzen die Lehrerbildung
weit mehr tangieren als andere Berufsausbildungen.

In dieser Situation kommen der Pddagogik verschiedene Reflexionsauf-
gaben zu, von denen ich drei nennen will, die ich fir die wichtigsten
halte, nicht zuletzt deswegen, weil sie durch andere Wissenschaften
nicht abgeldst werden kénnen oder sollen. Die Aufgaben ergeben sich
wie bereits gesagt, aus der Thementradition der Pddagogik, entsprechen
aber auch dem Anteil, den die Pddagogik in der Ausbildung von Lehrern
immer gehabt hat, Probleme der Zielsetzung, der Organisation und der
beruflichen Identitét:

a) Am deutlichsten ist dieser Grundzug sicherlich im Bereich der all-
gemeinen zielsetzung, vor allem der Offentlichen Bildung; hier hat
die pddagogische Reflexion seit der Renaissance einen eindeutigen
Schwerpunkt. Im Blick auf die Lehrerbildung stellen sich zwei
hauptsdchliche Probleme, die es plausibel erscheinen lassen, dass
auch in Zukunft, womtglich verstarkt, Zieldiskussionen pddagogi-
scher Art gefiihrt werden konnen und missen. Einerseits gibt es
keine definitive Moral des l.ehrerstandes mehr, der, anders als
19. Jahrhundert (vgl. OELKERS. 1986), die 6ffentliche Definition der
Moral dbernimmt, ohne sie durch eine verbindliche Professionsethik
filtern zu konnen. Die damit unweigerlich verbundenen Fragen kénnen
also nicht durch Routinedefinitionen des Standes, sondern miissen
durch allgemeine Reflexionen bearbeitet werden, die sich relativ
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rasch pddagogischen Theorien und Themen ndhern. Andererseits wird
sich die Legitimationsfrage den allgemeinbildenden Schulen gegen-
Uber verstdrken, so dass auch von aussen Zielfragen gestellt wer-
den, die beantwortet werden miissen, soll nicht eine unabsehbare
Krise der offentlichen Bildung in Kauf genommen werden. Auch hier
sind pddagogische Reflexionen gefragt, die aber nur dann effektiv
vertreten werden kénnen, wenn man ihre Voraussetzungen bedenkt und,
fast wichtiger, beherrscht. Anders gesagt, bereits hier stellen
sich Kompetenzfragen, weil man iiber Zielprobleme der &ffentlichen
Erziehung hochst unterschiedlich nachdenken kann, vereinfacht ge-
sagt mit oder ohne p&dagogische Kompetenz.

Ich gebe hier nur ein Beispiel:

Emanzipation 1St vor allem in den siebziger Jahren dieses Jahrhun-
derts zu einer populdren Zielformel geworden, die viele &ffentliche
Diskussionen idber Erziehung und Bildung, nicht zuletzt iiber Lehrer-
bildung, beeinflusst hat. Der Bedeutungsgehalt war héchst vage, so
dass sich jeder etwas Anderes darunter vorstellen konnte, radikale
Reform der Gesellschaft, Befreiung des Subjekts, Therapeutisierung
des Alltags, grundlegende Verdnderung der Schule, etc. Ein Blick in
die Geschichte hdtte dariiber belehrt, wie aus einem urspriinglichen
Rechtsbegriff ein pddagogischer hat werden kénnen, welches die Ver-
wendungsweisen in der Lehrerschaft gewesen sind (Emanzipation von
der kirchlichen Schulaufsicht!) und wie daraus ein politisches Be-
freiungsprogramm mit pddagogischem Anklang hat werden kénnmen. Nur
so hdtte man dariiber kompetent diskutieren konnen, was aber offen-
bar ohne eine besondere Ausbildung nicht mdglich sein kann. Daraus
ergibt sich ein relativ gutes Argument fiir die historische Bildung
von Lehrern, die mindestens im Blick auf diese Fille nicht als
iberfliissiges Ornat angesehen werden kann, wenn sie auch oft so er-
scheinen mag.

Der zweite Bereich ist der der Organisation von Schule und Unter-
richt, der Bereich der engeren beruflichen Kompetenz des Lehrers,
sieht man einmal von dem Erwerb des notwendigen Fachwissens ab.

Fir diesen Bereich stehen die traditionellen Stichworte der me-
thode Und der pisziplin, die seit Ende des 18. Jahrhunderts die
Lehrerausbildung mehr als alles andere bestimmt haben. Diese Stich-
worte lassen sich in den heutigen Diskussionskontext iibersetzen:
Das Lehrerhandeln ist nur dann professionell, wenn es nicht will-
kiirlich, sondern nach gewissen Regeln der Kunst erfolgt. Diese Re-
geln sind lehrbar und sie betreffen im Wesentlichen zwei Bereiche,
die Methode des Unterrichts und die Sicherung der Randbedingungen,
also die Schuldisziplin, um den etwas heruntergekommenen traditio-
nellen Terminus zu verwenden. Es ist daher nicht zufdllig, dass die
frithere Lehrerausbildung immer einen Regelkanon zugrundelegte, um
die angehenden Lehrer auf die Mitte ihres Berufs vorzubereiten.

Auch hier nenne ich nur ein Beispiel, das Sie dem Historiker ge-
statten mdgen:
1827 verdffentlichte der Direktor des Kéniglichen Lehrerseminars in
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in Magdeburg, CARL ZERRENNER; "Grundsdtze der Schulerziehung", die
als Leitfaden fiir den Seminarunterricht gedacht waren. Im Zentrum
dieses Buches stehen die Hauptregeln der Didaktik (ZERRENNER 1827,
S. 216ff.), die exemplarischen Charakter haben: Als erste Hauptre-
gel fordert ZERRENNER, dass der Lehrer den Standpunkt des Schiilers
kennenlernen solle; die zweite Hauptregel verlangt, dass der Unter-
richt in einer "weisen Stufenfolge” voranschreite (Ebd., S. 217),
also vom Leichten zum Schweren und ohne grosse Spriinge, die das
Verstdndnis der Schiiler beeintrachtigen; die dritte Hauptregel be-
zieht sich auf die Fasslichkeit des Unterrichts, die vierte Haupt-
regel auf den naturgemdssen Unterricht und so weiter bis zur zwan-
zigsten Hauptregel, die den erziehenden Unterricht betrifft, zeit-
gemdss formuliert als "moralisch-religisse Bildung der Jugend”, die
der Lehrer nicht aus den Augen verlieren dirfe (Ebd., S..236).

Diese Art Professionalisierung erachte ich als grundlegend fiir die
Ausbildung von Lehrern und es ist - in meiner Argumentation - kein
Zufall, dass sich die Regeln der Kunst nicht v6llig verdndert ha-
ben, sondern im Gegenteil seit ZERRENNER (und ahnlichen Versuchen,
man denke nur an DIESTERWEGS "Wegweiser"; vgl. DIESTERWEG 1844,

S. 147 ff.) relativ konstant geblieben sind und nur eine bessere
Begriindung oder Explikation, nicht zuletzt durch empirische For-
schung erfahren haben. Auch hier ist die Kontinuitdt weit grdsser
als die Diskontinuitdt, nur dass der heutigen Ausbildung methodi-
sche Fragen ferner liegen als friheren Generationen. Die Kritik an
Methode und Disziplin lost aber deren Funktionen in der Erziehungs-
wirklichkeit nicht auf, so dass diese Probleme die Ausbildung auch
dann beriihren, wenn sie nichts mehr davon wissen will. Und hier ist
ebenfalls typisch, dass pddagogische Disziplinen, vor allem die
Schulpéddagogik, diese Probleme wachhalten, eben weil sie als prak-
tische Aufgaben nicht einfach verschwinden, wenn die Kritik ein-
setzt.

Abschliessend will ich dann noch den dritten Bereich beschreiben,
in dem pddagogische Reflexion offenbar unverzichtbar ist, ndmlich
den der beruflichen Identitdt von Lehrern. Es ist fiir diese Frage
charakteristisch, dass "berufliche Identitdt" nicht im Zielkonsens
oder in der Beherrschung des Handwerks aufgeht. Man kann es auch

so formulieren: Der Beruf bleibt nicht &usserlich, sondern verlangt
innere Zustimmung, die offenbar immer weniger selbstverstdndlich
ist. Aus diesem Grunde sprach ich von den schwierigen Facetten der
Identitdt: Lehrer bediirfen der Ausiibung ihres Berufes besonderer
Motive, die weder durch gute Besoldung noch durch hohes gesell-
schaftliches Ansehen allein zu beschaffen sind, so wichtig beides -
gerade auch angesichts der Geschichte des Lehrerstandes - sein mag.
Aber wie die Ausbildung selbst, so muss auch die Ausiibung des Be-
rufs auf innere Zustimmung stossen, und das macht beides - Ausbil-
dung wie Beruf - so schwierig.

Auch hierfiir nur ein Beispiel:
Wenn Lehrer im Beruf scheitern, kénnen sie sich nie vdllig
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entlasten, also externe Faktoren anfiihren, die einen Erfolg unmog-
lich gemacht haben. Zwar sind Entlastungsstrategien im Selbstbild
des Lehrers vorhanden, auch notwendig, aber sie sind nie total
wirksam, weil auch die starkste Projektion nicht leugnen kann, dass
eine eigene Beteiligung vorhanden war. Meistens besteht das Schei-
ter ja nicht in einem akuten Misserfeolg, sondern in der Verzweif-
lung Uber die eigene Unfihigkeit, die Erfolgsbedingungen der Schule
zu akzeptieren, also wirkliche Effekte, die kaum absehbar sind,
durch kiinstliche Effekte zu ersetzen und das Lernen durch Noten und
Selektionen zu beurteilen, ohne es in seinem Erfolg oder Misserfolg
wirklich abschédtzen zu konnen.

So gesehen ist der Misserfolg des Lehrers immer mdglich und macht
sein Selbstbild so labil, weil institutionelle Selektionen auf
fehlbaren Urteilen und nicht auf objektiven Messungen basieren kén-
nen. Man ist also nie sicher, wie der Unterricht wirkt, und das
macht die professionelle Identitdt so heikel und gerade auch in der
Selbstsicht von Lehrern so umstritten.

Pddagogische Reflexion ist keine Therapie, sie ldst keine persén-
lichen Probleme von Lehrern. Aber sie vermag Sinnfragen zu beant-
worten, die sehr oft hinter beruflichen Identitdtsproblemen ver-
borgen sind; die Fragen lassen sich im Rahmen einer pidagogischen
Ethik wenigstens ndherungsweise bearbeiten. Freilich bedeutet die
Antwort auf Sinnfragen keine definitive Sicherheit, sondern allen-
falls die Kldrung des Problems und die mégliche Richtung seiner
Bearbeitung. Die berufliche Identitdt von Lehrern ist mit diesem
Problem verbunden, und es ist mdglich, dass hier eine unaufhebbar
spekulative Dimension verborgen liegt, die allein mit hermeneuti-
schen und pragmatischen Mitteln der Reflexion nicht bearbeitet wer-
den kann. Klarheit mag nicht genug und L&sungen kénnen immer falsch
sein, aber dann stdsst jede angewandte Wissenschaft, nicht nur die
Pddagogik auf ihre Grenzen.

Ich fasse zusammen: Am Ende habe ich drei Bereiche diskutiert, die die
Pddagogik im Rahmen der Lehrerausbildung beanspruchen kann und muss,
thematisch-historisch gesehen, aber auch von der Funktion her, die
andere Wissenschaften nicht abdecken kdnnen oder wollen. Diese drei
Bereiche stehen fiir die historische Bildung, die didaktisch-methodi-
sche Schulung und die kritische Selbstreflexion von Lehrern, die die
Pddagogik der Lehrerbildung angeboten hat und die auch immer wahrge-
nommen worden sind. Ich sehe keinen Grund, warum sich dies &ndern
sollte, stellt man den historischen Wandel der Pddagogik selbst in
Rechnung, der mich in den ersten beiden Abschnitten beschaftigt hat.
Ich hoffe gezeigt zu haben, dass die spekulativen und die empirischen
Anteile fiir die wissenschaftliche Pddagogik konstitutiv sind, nur eben
ihren idealistischen und positivistischen Bedeutungsgehalt weitgehend
verloren haben. Das macht die Erfiillung der Aufgaben in der Lehrerbil-
dung zugleich leichter und schwieriger. Ich wirde mich freuen, wenn
meine Pddagogik so verstanden wird, dass sie aus dieser Dialektik eine
Tugend machen kann.
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Eidgenéssische Ecole polytechnique fédérale de Zurich
Technische Hochschule Politecnico federale svizzero di Zurigo
Ziirich Swiss Federal Institute of Technology Zurich

Institut fir Verhaltenswissenschaft

Prof. Dr. Karl Frey 1062

Turnerstrasse 1
Durchwahinummer 01/256 40 44
Telsfonzentrala 01/25622 11

Postadresse:

1 fiir Verhal, £ haft
ETH-Zantrum

CH-5092 Zarich

An die Leserinnen und Leser der
"Beitrdge zur Lehrerbildung"

Liebe Kolleginnen und Kollegen in der Lehrerbildung,

meine Aufgabe hier an der ETH ist die Lehrerbildung. Ich teile gerne mit,
was ich zu tun habe. Vielleicht schickt mir der eine oder andere einige
Anregungen. In Kiel habe ich ein nationales Forschungsinstitut geleitet. Die
Lehrerausbildung war sekundir. Deshalb bin ich fiir Vorschlidge, Unterla-
gen und Erfahrungsberichte dankbar.

Die ETH biétet folgende Programme an:

* Ausbildung von Gymnasiallehrern in Biologie, Chemie, Geographie,
Informatik, Mathematik, Physik. Der pddagogische und schulpraktische
Teil ist gleich aufgebaut wie an der Universitit Ziirich.

* Ausbildung von kiinftigen Dozenten an HTL's, Akademien, Techniker-
schulen und von Mittelbauangehérigen der ETH. Das Programm liuft
unter dem Titel Ingenieurpédagogik und wird bis 1989 von Professor
Melezinek aus Klagenfurt betreut. Es ist auf Elektroingenieure abge-
stimmt.

* Ausbildung von Ingenieuren im Sektor Lebensmittel und Landwirtschaft.
Die Absolventen gehen in die landwirtschaftlichen Berufsschulen, in die
Industrie oder in die Lehrerausbildung z.Bsp. fiir Hauswirtschaft, medi-
zinische Hilfsberufe. Der pidagogische Teil entspricht im Umfang jenem
der Gymnasiallehrer.
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Stundenzahl und Organisation dieser Ausbildungsprogramme liegen fest.
Das Curriculum kann und soll ich bestimmen. Und darin sehe ich eine
Herausforderung, die ich annehmen méchte, Ich méchte versuchen, meine
Erfahrungen aus den 17 Jahren im Institut fiir die Pidagogik der Natur-
wissenschaften zu nutzen, um Didaktik- und Padagogikkurse zu entwickeln,
die in den spezifischen Erfahrungs- und Denkhorizonten der Naturwissen-
schafter, Ingenieure und Mathematiker an der ETH fruchtbar werden
kénnen.

Ich werde in dieser Zeitschrift in etwa einem Jahr iiber die Entwicklung
unserer Vorlesung "Allgemeine Didaktik" berichten.

Thr

St by
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Zum ersten Mal ein Professor fur Erziehungswissenschaften
an der ETH in Ziirich

Zum Amtsantritt von Karl Frey
(Mitgeteilt von der Pressestelle der ETH)

Neuer Schwerpunkt

Die ETHZ hat zum ersten Mal einen vollamtlichen Erziehungswissenschat-
ter berufen. Sie setzt damit einen neuen Akzent in ihrem Ausbildungs- und
Forschungsprogramm. Zudem ist es ihr gelungen, einen ausgesprochenen
Spezialisten fiir die Aufgaben der ETH zu gewinnen.

Bisher haben zwei Professoren, mit Doppelfunktion, die Padagogik mitbe-
treut. Der emeritierte Professor fiir Experimentelle Psychologie, Dr. Hardi
Fischer, hat die Didaktik vertreten, der Professor fiir Philosophie die All-
gemeine Piddagogik.

Die neue Konzentration auf eine Professur entspricht dem professionellen
Zuschnitt, den die wissenschaftliche Pidagogik heute erreicht hat. Sie folgt
den Uberlegungen der Planungsgremien der ETHZ und den Vorschli gen
der Professoren, die bisher die Pddagogik und Didaktik vertreten haben.

Mit Professor Karl Frey konnte die ETHZ einen Fachmann fiir ihre beson-
deren Belange berufen. Frey hat die letzten 16 Jahre das deutsche Institut
fiir die Padagogik der Naturwissenschaften in Kiel geleitet. Das Kieler
Institut ist international die fiihrende Forschungseinrichtung fiir Fragen der
naturwissenschaftlichen und technischen Bildung. Es hat zur Zeit rund 120
Mitarbeiter.

Arbeitsgebiete

Wihrend Frey's Amtszeit wurden rund 100 Projekte durchgefiihrt. So hat
ein Team zum ersten Mal untersucht, was vom Physikunterricht bei Er-
wachsenen iiberhaupt iibrig bleibt, wie sich das Wissen im Laufe der Jahre
verdndert und welche Rolle spitere Informationsquellen spielen. Eine an-
dere Studie klirte die Herkunft unseres Umweltbewusstseins und Umwelt-
wissens. Kommt es von der Schule, den Massenmedien oder aus der
Familie?

Ein grosses Problem in allen westlichen Industriestaaten ist der massive
Interessensverlust der 10 bis 17jihrigen Jugendlichen in Chemie und
Physik, wenn sie diese Facher mehrere Jahre obligatorisch belegen miissen.
Dieser Effekt fiihrt dazu, dass sich 80 bis 90% aller Schiiler von diesen
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Fichern abwenden, wenn ihnen die Moglichkeit gegeben wird. Nach auf-
wendigen empirischen Untersuchungen sind nun die Faktoren fiir dieses
Phinomen bekannt.

Andere Untersuchungsthemen waren Fragen nach dem Nutzen des Schul-
wissens fiir Berufsanfanger in Gewerbe und Industrie; die Auswirkungen
von Computern in der Schule; Fortbildungsmodelle fiir Lehrer in Verbin-
dung mit der Industrie; wissenschaftstheoretische Leitvorstellungen der
Autoren von Physiklehrbiichemn bei der Entstehung des Lehrbuchwesens.

Daneben entwickelten und publizierten Frey und seine Mitarbeiter Curri-
cula, Lehrmaterial und Gerite, unter anderem fiir Informatik, fiir Techni-
ker, fiir Softwareanwender, fiir eine informationstechnische Grundbildung;
zur Geschichte des naturwissenschaftlichen Unterrichts. Im Zuge dieser
Arbeiten hat Frey auch ein Verfahren zur Curriculumentwicklung konzi-
piert, das heute in zahlreichen Landern eingesetzt wird.

Die beruflichen Stationen

Professor Frey ist heute 46jdhrig. Er wurde in Muri Aargau geboren. Nach
dem Schulbesuch in Muri und Einsiedeln studierte er in Leuven, Miinster
und Fribourg. In Fribourg schloss er mit einem Doktorat in Padagogik ab.
Danach machte er noch ein Diplom in Psychologie.

Die folgende akademische Karriere war kurz. Frey arbeitete 4 Jahre als
Assistent am P4dagogischen Institut in Fribourg. Der Pddagogikprofessor
Riber erlaubte dem jungen Assistenten, eine eigene Forschungsgruppe zu
griinden. Die Freiburger Arbeitsgruppe fiir Lehrplanforschung hatte bald
7-8 stindige Mitarbeiter. Von den insgesamt 15 Mitarbeitern aus der da-
maligen Zeit haben heute fast alle leitende Positionen im schweizerischen
Bildungswesen.

Mit 28 Jahren erhielt Frey gleichzeitig einen Ruf auf eine ordentliche
Professur nach Berlin und Kiel. Er folge dem Kieler Ruf, wo er Mitglied
der Philosophischen und Mathematisch-Naturwissenschaftlichen Fakultdt
war. Zugleich wurde ihm die Leitung der Abteilung Erziehungswissen-
schaften am Institut fiir die PAdagogik der Naturwissenschaften tibertragen,
einer deutschen Annexanstalt mit bundesweiten Aufgaben. Ein Jahr spéter
wihlten ihn das Institut und die Behorden zum Leiter der gesamten Ein-
richtung. ’

Der Ausbau des Kieler Institutes, das damals erst 4 Jahre bestand, war fiir
Frey nach Fribourg die zweite Aufbauarbeit.
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Neben seiner Institutstitigkeit war Frey als Berater fiir Organisationen
ttig, so fiir die Bundesregierung, fiir internationale Organisationen und
Regierungen, u.a. Brasilien, VR China, OECD, EG und UNO.

Aufgaben an der ETH

Die ETH Ziirich bietet in mehreren Studiengiingen Didaktik und Padagogik
an, die Frey iibernehmen wird. Dabei soll bei den.Studenten eine sinnvolle
Grundlage fiir die fachdidaktische Ausbildung und fiir das Praktikum ge-
schaffen werden. Das Ziel ist ein Allgemeindidaktisches und Pidagogisches
Fundament fiir das Angebot der 17 Professoren und Lehrbeauftragten, die
an der ETHZ Fachdidaktik unterrichten, und zugleich ein Fundament fiir
die 400 Praktikumslehrer, die in der ganzen Schweiz an Gymnasien, HTL's,
Technikerschulen, Landwirtschaftschulen und verwandten Einrichtungen
tdtig sind.

Die Schulleitung erwartet dariiber hinaus Impulse fiir die Hochschuldidak-
tik.

Zusammen mit einem kleinen Team wird Frey auch seine Forschungs- und
Beratungsaktivititen fortsetzen.
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LEITIDEEN FUER DIE AUFBAUARBEIT DES DIDAKTIKUMS

INSTITUT FUER BEZIRKSLEHRER/INNEN - BILDUNG
DES KANTONS AARGAU

Rudolf Kiinzli

Zu Beginn seiner Tdtigkeit als pidaktikum-Leiter hat Prof. Dr. Rudolf
Kiinzli die nachfolgenden "Leitideen fiir die Aufbauarbeit" formuliert.
Er legt seine Absichten und Anliegen dar und stellt sie zur Diskussion.
wir glauben, dass diese Grundgedanken zur Bezirkslehrer(innen)ausbil-
dung tiber die Grenzen des Kantons Aargau hinaus als "Beitrag zur
Lehrerbildung” von Interesse sind.

Das Didaktikum bildet angehende Bezirkslehrer/innen, die ihre fachwis-
senschaftlichen Studien an einer Universitidt abgeschlossen haben, in
zwei Semestern in den Bereichen Unterrichtspraxis, Didaktik und Padago-
gik aus. Es kann auch Aufgaben in der Fortbildung der Bezirkslehrer/
innen iibernehmen. Mit seinem Akzent im didaktischen und schulprakti-
schen Bereich schliesst das Didaktikum eine wichtige Liicke in der Aus-
bildung der Bezirkslehrer/innen, die sich bisher auf das fachwissen-
schaftliche Studium beschrdnkte.

WOZU DIESE LEITIDEEN?

Die Leitvorstellungen formulieren Orientierungsmarken fir die Phase der
Aufbauarbeit am Didaktikum.

Sie sollen

. Gemeinsamkeit in der Zusammenarbeit stiften und dazu ermuntern,
. den Sinn des Ganzen jederzeit gegenwdrtig halten,
. Kontinuitdt uber die Zeit sichern,

. die interessierte Offentlichkeit zum Gesprich einladen und
orientieren helfen.

Ich verstehe die vorliegende Fassung als erste Skizze und ein erstes
Angebot an meine zukiinftigen Mitarbeiter/innen. Die Skizze ist ergan-

zungsbediirftig. Im Kern enthdlt sie meine Philosophie des Unternehmens
Didaktikum.
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BEZIRKSSCHULE - ERZIEHUNG UND UNTERRICHT
IN SENSIBLER PHASE

Die Bezirksschule ist ein Lern- und Erfahrungsraum fir Jugendliche
in einer sensiblen Phase ihrer Personlichkeitsentwicklung.
Selbstfindung als Entwicklungsaufgabe

Storungen des Unterrichts und des Verhdltnisses zu den Erwachsenen
sind immer auch Entwicklungszeichen dieser Phase.

Normalitdt von Stdrungen

Die Bezirksschule ist von der Herkunft der Schiiler/innen und der
Ausbildung der Lehrer/innen durch Vielfalt und Heterogenitit gekenn-
zeichnet. Vielfalt erhoht die erforderlichen Integrationsleistungen
und die nétige Individualisierung und Differenzierung im Lehren und
Lernen.

Integration der Vielfalt durch Differenzierung

. Der Besuch der Bezirksschule fdllt in einen Bereich, der fiir Schul-

und Berufskarrieren von entscheidend langfristiger Bedeutung ist.
Die berufsvorbereitende und progymnasiale Doppelaufgabe der Schule
mildert die Probleme und Folgen einer frihzeitigen Schulartvertei-
lung und férdert die soziale Mobilitdt: die gegenwartig generell
verunsicherten und zunehmend diffusen und divergenten Status- und
Karriereerwartungen von Eltern und Kindern belasten die Jugendlichen
in ihrem Selbstfindungsprozess zusdtzlich.

Langfristige ungesicherte Karriereentscheide

BILDUNG UND AUSBILDUNG FUER DEN LEHRERBERUF

Es gibt keinen Konigsweg zum Lehrberuf. Es gibt wohl auch keine
eindeutig bestimmbaren Persénlichkeits- und Erfahrungsprofile des
guten Lehrers. Das erfordert in der Phase der Berufswahl Erprobungs-
und Orientierungshilfen mit offenem Ausgang. :

Beratung vor dem Eintritt ins Didaktikum

Die Ausbildung am Didaktikum hat ein eigenes Gewicht gegeniiber der
Berufspraxis selbst, auf die sie zwar vorbereitet, aber doch nicht
im Sinne eines funktionalen Verhaltenstrainings.

Autonome Ausbildungsphase

Lehren und Erziehen sind Tdtigkeiten, die insofern unspezifisch
sind, als sie auch jedermann immer schon in der einen oder anderen
Weise ausiibt. Es sind zugleich insofern unbestimmte Tatigkeiten,
als erst Absicht und Wirkung zusammen ihnen péddagogische Qualitdt
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9.

10.

11.

verleihen. Insoweit Lehren und Erziehen im Ganzen des Lebens einge-
lassen sind, bleibt Spezialisierung im Lehrberuf begrenzt - Aus-
bildung bleibt hier Selbstbildung.

Grenzen beruflicher Spezialisierung

Der Lehrberuf gehort zu denjenigen Berufen, die Arbeit an Personen

leisten. Der berufliche Erfolg héngt entscheidend davon ab, ob die

betreuten Personen selber mitmachen. Solche nitige Motivierung der

Jugendlichen zur Mitarbeit ist aber nur bedingt technisch herstell-
bar, sondern von der ganzen Person abhd@ngig.

Grenzen technischer Ausbildung

Der lebenslange Umgang mit Unerwachsenen bei hoher Inanspruchnah-
me der ganzen Person hat seine strukturellen Fallen: regressive
Kindlichkeit und falsche Autoritdt. Distanzierungsfahigkeit er-
scheint deshalb als wesentliches Erfordernis der Profession. Die
Lehrer/innen miissen auch im Beruf mehr sein, als das, was sie
kénnen, und sie miissen zugleich etwas kénnen, ohne dass sie darin
aufgehen. Beides erfordert, dass die Ausbildungsphase selbst ein
distanziertes Verhdltnis zu den Besonderheiten der Berufstdtig-
keit wahrt.

Distanz- und Distanzierungsfahigkeit

Professionalisierung im Lehrberuf greift mit der gezielten und
systematischen Nutzung des vorhandenen und verfiigharen padagogi-
schen Wissens iiber die Ausbildungsphase hinaus. An unseren Schu-
len gibt es ein weitgehend verborgenes und reiches Reservoir pad-
agogischen Wissens von hoher Dignitdt und Wirksamkeit. Es ist
eine der zentralen Aufgaben der Lehrer/innenausbildung, einen
dkonomischen und aufgekldrten Umgang mit dem verfiigbaren Profes-

sionswissen der Schulpraxis iiber die reine Ausbildungsphase hinaus
zu fdrdern.

Berufsbegleitende Professionalisierung

Die Lehrerausbildung erhdlt zur Zeit weltweit neue wissenschaft-

liche Aufmerksamkeit. Die wissenschaftliche Qualitdt der pddago-

gisch-didaktischen Ausbildung ist Voraussetzung fir den erhofften
Professionalisierungsschub in der Bezirkslehrer/innenausbildung.

Auch aus diesem Grunde kénnen Aufbau und Betrieb nicht ohne engen
Kontakt mit der akademischen Piddagogik und deren Forschungsergeb-
nissen erfolgreich geleistet werden.

Wissenschaftliche Qualitdt
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C: LEHRKOMPETENZ - KOMPONENTEN DES LEHRPLANES

12. Wie jemand lehrt, wird nach aller Erfahrung massgeblich davon be-
stimmt, wie er/sie selbst gelehrt worden ist. Die Aufarbeitung
der eigenen individuellen Lerngeschichte gehdrt deshalb zu den
wesentlichen Schritten auf eine aufgekldrte Berufspraxis hin.

Individuelle Lerngeschichte

13. Die Lerninhalte haben ihre je eigene Geschichte. Diese enthdlt
wesentliche Hinweise sowohl zu ihrem Verstdndnis wie zu der Art
ihrer lernenden Aneignung. Ihre Erschliessung ist ein Kernstiick
fachdidaktischer Ausbildung.

Erkenntnisgeschichte der Lerninhalte und Ficher

14. Eine lehrbare pddagogisch-didaktische Kompetenz umfasst
wesentlich die folgenden vier Fahigkeiten:

Darstellungsfahigkeit
Gesprdchsféhigkeit
Beurteilungsfahigkeit
Beratungsfahigkeit

15. Zu den Mass setzenden Orientierungen im Lehrberuf gehdren:

- ein Selbst- und Berufsbild
Was fiir ein Mensch bin ich, welche Art Lehrer/in will ich wer-
den?

- ein Menschen- und Gesellschaftsbild
Welches ist mein Verstandnis vom Leben in der Gemeinschaft?

- ein Schulleitbild
Welcher Art ist die Institution, in der ich tatig bin und welche
Aufgaben hat sie?

D: LERNORGANISATION

16. Der eigentliche Gegenstand der Ausbildung am Didaktikum ist das
Lernen. Dem muss die Lehr- und Lernkultur des Didaktikums Rechnung
tragen durch Vielfalt, Gemeinsamkeit von Lehrenden und Lernenden,
fécheriibergreifendes und projektartiges Arbeiten und vor allem da-
durch, dass die Art, wie am Didaktikum gelehrt und gelernt wird,
immer auch Gegenstand des Lehrens ist.

Modellhaftes Lernen-lernen
17. Anzustreben ist eine Organisation und Lernumwelt im Didaktikum, die

Gemeinsamkeit des Lernens fordert und Differenzierung ermbglicht.
Auch die Lehrenden sind Lernende.

Gemeinsamkeit und Differenzierung im Lernen
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18. Als Kernstiick der Verbindung zwischen Theorie und Praxis soll der
regelmdssige Didaktikumshalbtag eingerichtet werden. Hier werden
facheriibergreifende Unterrichtsszenen vorbereitet, beraten und
Realisierungen und Vorkommnisse von pddagogischer Bedeutung be-
sprochen. Es geht um den Aufbau und die argumentative Bewdhrung
von praxisrelevantem Berufswissen unter Beteiligung von Dozenten,
Mentoren und Studenten.

Das Didaktikum

19. Auch fur das Didaktikum gilt, dass die Stundentafel den kiinftigen
Handlungsraum vermisst. Es kommt darauf an, die Parzellierung in
Einzelkurse so gering wie méglich zu halten, um ein hohes Mass an
Varianz der Ubergreifend gemeinsamen Lernformen zu sichern.

0ffene Stundentafel

E: AUFBAU UND FUEHRUNG - AUCH EIN PAEDAGOGISCHER PROZESS

20. Es gehdrt zu meinen Uberzeugungen, dass die Mittel, die man ein-
setzt, um ein Ziel zu erreichen, mit diesem vertrdglich sein miis-
sen. Das gilt insbesondere fir alle Arbeiten im Bereich von Pad-
agogik. Ich halte das fiir eine Glaubwiirdigkeitsbedingung meiner
Arbeit.

Prozessqualitdten

21. Erste Prioritdt hat in der Aufbauphase die Rekrutierung des Lehr-
personals fir das Didaktikum. Ich gehe davon aus, dass Auswahl und
vorbereitende Fortbildung von Dozenten und Mentoren Hand in Hand
gehen. Auch wenn die Dozenten nur mit Teilpensen am Didaktikum
unterrichten werden, so hat doch die Bildung eines Teams, das auch
zu gemeinsamer Arbeit bereit ist, hohen Rang.

Bildung eines Dozententeams

22. Enge Kooperation mit den vergleichbaren Lehrerausbildungsinstitu-
tionen im Kanton und dariiber hinaus versteht sich von selbst.
Kooperation mit vorhandenen Institutionen

23. Fiir den erfolgreichen Aufbau des Didaktikums gilt es die vorhan-
denen Erfahrungen und das reiche Berufswissen von Bezirkslehrer/
innen, Inspektor/innen und Erziehungsverantwortlichen zu mobilisie-

ren und in geeigneter Weise zu nutzen (z.B. gemeinsame schulnahe
Ausbildungs- und Fortbildungsveranstaltungen).

Mobilisierung des vorhandenen Berufswissens

24. Die Neuregelung der Ausbildung der Bezirksschullehrer/innen schafft
wie alle Neuerungen immer auch Verunsicherungen und weckt Befiirch-

213



Didaktikum

25.

26.

27.
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tungen bei den unmittelbar Betroffenen selbst und der interessier-
ten weiteren Offentlichkeit. Beides ist ernst zu nehmen. Durch eine
offene Informationspraxis und Dialogbereitschaft lassen diese sich
produktiv aufnehmen. Dafiir soll ein angemessenes Gesprachsforum ge-
schaffen werden.

"Didaktikums-Nachrichten" und Gesprichskreise

Von den guten Kontakten des Didaktikums zu den vorhandenen Bezirks-
schulen und ihrem Lehrpersonal, nicht den Mentoren allein, dirfte
die Qualitat der Ausbildung wesentlich abh&ngen, vor allem aber
ihre nachhaltige Wirkung. Auch aus diesem Grunde sollte das Didak-
tikum schon bald auch Dienstleistungs- und Fortbildungsfunktionen
fiir die Bezirksschulen ins Auge fassen.

Berufsbegleitende Dienstleistung fiir die Bezirksschulen

Die Schule ist keine blosse Angelegenheit von Schulleuten. Vom Rat
der Nicht-Experten und génzlich schulfern stehender Personen

geht massgeblich innovative Kraft aus, wenn er System- und Be-
triebsblindheit bewusst werden ldsst. Er ist zu suchen.

Nutzen des fremden Rates

Die soziale und kulturelle Offenheit des Didaktikums gegeniiber der
Region ist ein konstitutives Element seiner Arbeit. Wenn aus der
neuen Bildungsstatte allmdhlich auch ein Ort bildender Begegnungen
wird, kdme das der Aufgabe zugute. ‘

Ort bildender Begegnung
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PSYCHOLOGIE - UNTERRICHT
AN DEN SCHWEIZERISCHEN MITTELSCHULEN

Meinrad Perrez

Ergebnisse einer Umfrage zum Théma "Wo und in welchem Umfang wird der-
zeit Psychologie an den Schweizerischen Maturitdtsschulen unterrich-
tet?" (Untersuchungszeitpunkt: Herbst 1987)

Eine Umfrage (Auftraggeber: Schweiz. Gesellschaft fir Psychologie)
zeigt, dass Psychologie-Unterricht bei weniger als einem Drittel der
Schweizerischen Mittelschulen und als Fach in lediglich 17% der Ma-
turitdtsschulen angeboten wird. Das ist einerseits nicht verwunder-
lich, da Psychologie im Facherkanon der eidgendssischen Maturitdts-
ordnung nicht enthalten ist. Unter diesem Aspekt kann es sogar als
positiv gewertet werden, dass Psychologie immerhin in 28% der Maturi-
tdtsschulen einen kleinen Platz erhalten hat. Andererseits ist dieser
bildungspolitische Tatbestand unbefriedigend. Die Psychologie hat
nach einer mehr als hundertjdhrigen Wissenschaftsgeschichte den Ein-
tritt in den Kanon der allgemeinbildenden Lehrangebote der Mittel-
schulen bei der iiberwdltigenden Mehrzahl der Gymnasien noch nicht ge-
schafft. Dies ist historisch und bildungspolitisch erkldrbar, aber
kaum mehr zu rechtfertigen.

In anderen Landern Europas und Amerikas besitzt die Psychologie
langst einen festen Platz in den Studiengdngen der Mittelschulen.

In Osterreich wird Psychologie seit Beginn dieses Jahrhunderts im Rah-
men des Faches "Philosophie, Pddagogik, Psychologie" als Teilfach in
der 7. und 8. Klasse der "Allgemeinbildenden hoheren Schulen", die
unseren Maturitatsschulen entsprechen, wdhrend zwei Wochenstunden un-
terrichtet. Dieses traditionsreiche Fach ist dort ein normales
Pflichtfach. Fiir den Unterricht dieses Faches existiert eine eigene
Lehramtsstudienrichtung mit einer eigenen Lehramtsprifung (Prof. Dr.
Rudolf Gonner, Institut fir Pddagogik, Universitdt Salzburg, danke
ich fir die Bereitstellung der Informationen).

In der Bundesrepublik werden etwa 12'000 Schiiler im Fach Psychologie
unterrichtet. Ausser im Saarland und in Rheinland-Pfalz wird in allen
Bundesldndern in der 10. bis 13. Klasse Psychologie angeboten und
zwar meistens als Grundkurs mit zwei Wochenstunden, ausser in Nord-
rhein-Westfalen und Hessen, wo Psychologie auch als Leistungskurs mit
bis zu fiunf Wochenstunden wdhlbar ist (Stephan & Spada, 1985, S.3).
Im Jahre 1982 wdhlten in Nordrhein-Westfalen 30% aller
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Oberstufenschiiler Psychologie als Leistungsfach im Abitur (Stephan &
Spada, 1985, S. 2).

Die Gegeniiberstellung des Psychologieangebotes an den Maturititsschu-
len der Schweiz, Osterreichs und der Bundesrepublik Deutschland zeigt,
dass der Unterricht in Psychologie an den allgemeinbildenden hheren
Schulen bereits auf einer alten Tradition und dass in der BRD die
Psychologie mit der Ausnahme von zwei Bundeslandern im ganzen Bundes-
gebiet in der Sekundarstufe II als Lehrangebot integriert ist. In der
Schweiz dagegen stellt der Unterricht dieses Faches an unseren Gymna-
sien eher eine Ausnahme dar.

Am allgemeinbildenden Wert der Erkenntnisse iiber die Entwicklung und
Funktionsweise psychischer Phanomene wie etwa jener der Wahrnehmung,
des Lernens, der Personlichkeit usw. kann kein Zweifel bestehen. Es
ist fiir die geistige Entwicklung eines jungen Menschen nicht von ge-
ringerer Bedeutung Kenntnisse iiber die Erscheinungsweisen und Bedingun-
gen menschlichen Verhaltens, Erlebens und Denkens zu erlangen, als
etwa lber die biologische Dimension. Dabei darf die Psychologie als
Bereich wissenschaftlicher Sacheinsicht nicht mit der Psychologie als
Beitrag zur Selbstreflexion verwechselt werden. Die Schweizerische
Gesellschaft fiir Psychologie und ihre Anwendungen ist der Meinung,der
Umstand, dass diese beiden Dimensionen in der Psychologie oft ge-
meinsam gegeben sind, nicht dazu verleiten darf, den Selbstbezug im
Unterricht stdrker zu betonen als in anderen Fichern. Mit Stephan &
Spada (1985) ist sie der Ansicht, dass Psychologie vor allem ein Sy-
stem von Kenntnissen und Methoden ist, das so zu vermitteln sei, dass
der Schiller diesen Wissensbereich analog zu anderen Wissensbereichen
zu verstehen und einzuschdtzen vermag. Gegenstinde und Forschungsthe-
men dieses Faches (z.B. Erkenntnisse iiber Wahrnehmung, Gedichtnis
oder soziales Verhalten) sind, wie etwa Biologie oder Geschichte,
Teil der Allgemeinbildung. Psychologie sollte nicht versehentlich als
Vehikel zur Selbst- oder Beziehungserfahrung in den Mittelschulen
eingefithrt werden, da dieser Versuch mit einer Fehleinschdtzung der
Psychologie als Wissenschaft enden wiirde. Entsprechende Curricula und
Lehrmittel sind in Osterreich und Deutschland entwickelt worden (z.B.
Illichmann, 1977 oder Seiffge-Krenke, 1983).

Der vollstdndige Auswertungsbericht (9 Seiten) ist erhiltlich beim:
SPG-Sekretariat, Case postale 43, CH-1700 Fribourg 5
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KOORDINATION VOLKSSCHULE - BERUFSSCHULE

UEBER DEN ZUSTAND GEGENSEITIGER IGNORANZ UND
ANSAETZE ZUR UEBERWINDUNG

Peter Fiiglister

Ueber 70 Prozent aller Schulabgidnger absolvieren eine Berufslehre,be-
suchen also nach der Volksschule eine gewerblich-industrielle oder
eine kaufmdnnische Berufsschule. Dennoch besteht in Lehrerkreisen ein
"Zustand gegenseitiger Ignoranz". Es regen sich aber auch Krédfte zur
Ueberwindung dieses Mangels an Information und gegenseitiger Kenntnis-
nahme. Berufsschullehrerinnen und -lehrer fordern eine bessere Koor-
dination Volksschule - Berufsschule und machen hiezu konkrete Anre-
gungen.

Das Klagen iiber das Ungeniigen von Schiilern ist bekannt, und man kennt
auch die Mechanismen und Wege, iiber die Klagen sich zu Anklagen wan-
deln: Die Lehrkridfte der oberen Schulstufe stellen fest, dass die ih-
nen anvertrauten Absolventen der vorangehenden Ausbildungsstufe nicht
iiber die erwarteten Grundlagen verfiigen. Daraus wird geschlossen, die
abgebende Schule bzw. deren Lehrkrdfte wiirden ihrem Bildungsauftrag
nicht gerecht. Je nach Prestige der Schulstufe und ihres klagenden |
Lehrkdrpers werden dann - in aller Regel von "oben" nach "unten" -
Empfehlungen und Anweisungen zur Behebung der festgestellten Midngel
erteilt: Konzentration auf das Wesentliche (selbstverstdndlich darauf,
was die abnehmende Schule zur Verwirklichung ihrer Ausbildungsziele
fiir wesentlich erachtet!), Ueben und Kéntrollieren und, wo immer mdg—
lich, entschiedener Selektionieren...

Neuerdings erheben nun auch noch Vertreter der Berufsschule ihre Stim-
men in diesem Lamento. Sie stellen Koordinationsmidngel fest und dia-
gnostizieren - auch sie "von oben herab" - die Ursachen und Folgen

der Miangel und erteilen Ratschl&dge zur Abhilfe. - So wenigstens will
es beim fliichtigen Blick auf die Verlautbarung des Schweizerischen
Verbands fiir Allgemeinbildenden Unterricht (an Berufsschulen) SVABU
erscheinen. Wir geben auf der folgenden Doppelseite die den Lehrer-
verbidnden und der pddagogischen Presse anfang Jahr iibergebene Stel-
lungnahme des Verbands (als Abdruck aus den "Schweizerischen Blittern
fiir den beruflichen Unterricht" SBBU 3/88,5.84-86) im Wortlaut wieder.

Wer allerdings die Berufsschulszene genauer kennt und Umgang hat mit
darin engagierten Kolleginnen und Kollegen, kommt zu einer differen-
zierteren Sicht der Problemlage. Da gibt es ndmlich auch selbstkri-
tische Stimmen wie etwa jene des neuen Chefredaktors der SBBU, des
Verbandsorgansder Lehrkridfte an gewerblich-industriellen Berufsschu-
len, Res Zysset. Im Hinblick auf die Delegiertenversammlung, die sich
mitte Marz mit der Frage "Was erwartet die Berufsschule von der Volks-
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Lehrplan-Koordination
Zu wenig bekannt: uber 70% aller
Schulabganger  (Sekundarstufen,
Realschule, Primaroberstufe) ab-
solvieren eine Berufslehre, besu-
chen also nach der Volksschule eine
gewerbliche, industrielle, kaufman-
nische Berufsschule.

Zunehmende Koordinations-

mangel

Berufsschulen,  Berufsschullehrer
der ganzen Schweiz, also Romandie
und Ticino eingeschlossen, steilen
zunehmende Mangel und «Uber-
ausbildung» der eintretenden Be-
rufsschiiler fest:

— Mangel in Lesen, miindlicher und
schriftlicher Ausdrucksfahigkeit,
Arithmetik (1x1, Dreisatz-Pro-
portionen, Benennungen/Gros-
sen, Schatzen, Umgang mit Ta-
schenrechner), Geschichte die-
ses Jahrhunderts, aber auch

— Maéngel in Schrift und Heftfih-
rung, Arbeitshaltung, Arbeits-
technik ...

- «Uberausbildung» dagegen an
Themen und Gegenstanden, die
durchaus wunschenswert und
interessant sein kénnen, aber nur,
wenn auch und vor allem die
Grundausbildung erfiillt ist (z.B.
Filmkunde, «Wir drehen einen Vi-
deofilm» und ahnliches) ...

— «Uberausbildung» an Inhalten,
die in den verbindlichen Lehrpla-
nen der Berufsschulen (gesamt-

Volksschule-Berufsschulen

schweizerisch geordnet) stehen,
z.B. Staatskunde, Wirtschafts-
kunde, Buchhaltung, Korrespon-
denz, also Uberschneidungen im
Lehrstoff (hdufig durch Gratis-
Lehrmittel-Werbetrager-Angebote
ausgelost).

Thesen zu den Ursachen

A: Hobheit: fir die Volksschulen liegt
die Schulhoheit bei den Kantonen,
fur die Berufsschulen beim Bund
(BIGA-Volkswirtschaftsdeparte-
ment)

B: Lehrpiane: die meisten Volks-
schullehrpidne sind eher Auflistun-
gen, mit umfangreichen Auswahi-
madglichkeiten besonders in Realfa-
chern (die auch eine scheinbare
Uberfiillung rechtfertigen kdnnen),
zudem kantonal recht verschieden
(Foderalismus); dagegen sind die
Lehrplane der Berufsschulen ver-
bindlich, in der Allgemeinbiidung
einheitlich, ausformuliert.

C: Uberprifung: Am Ende der
Volksschule wird das Erreichen der
Lernziele nicht mehr uberprift
(nachdem in der Mitte die Schiiler
auf verschiedene Schultypen vor-
bereitet und durch Auswahiverfah-
ren die Ubertritte geregelt worden
sind, wird am Ende der Schulzeit nur
noch der Ubertritt an Gymna-
sien/Kantonsschulen iiberpriift).
Dagegen wird am Ende der Berufs-
lehrzeit eine breite Uberpriifung
durch die Lehrabschlusspriifung in
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berufskundiichen und allgemein-
bildenden Fachern vorgenommen.
D: Verantwortung fir Endverhalten:
in der Volksschule wird der Schuler
oft nur wenige Jahre von derselben
Lehrkraft betreut, haufig auch nur in
wenigen Fachern. Die Verantwor-
tung fiir das Endverhalten und End-
konnen des Schulabgangers ist
vielgeteilt.

E: Kenntnisse (ber Anforderungen:
wenige Lehrerbildungsanstalten
vermitteln den angehenden Lehrern
Kenntnisse Uber die Anforderun-
gen, die an Berufsschiler (Lehrlin-
ge) gestellt werden. Veranstaltun-
gen zwischen Volksschule/Berufs-
schulen sind selten. (Dagegen wird
erstaunlich viel Zeit fur Abgrenzun-
gen zwischen Volksschulstufen
aufgewendet.)

Foigen der zunehmenden
Mangel:

Die von der Wirtschaft zur Verf-
gung gestellte (und bezahlte)
Schulzeit wird zu einem Teil durch
Nachholunterricht verbraucht.
Gleichzeitig werden andere Schuler
unterfordert, gelangweilt — sie ver-
lieren Motivationen wegen Uber-
schneidungen, «déja-vu» und war-
ten.

Wahrend Berufsschullehrer zuneh-
mend Licken stopfen, wachsen die
Anforderungen an die Lernziele und
Schulstoffe der Berufsschule durch
vermehrten Druck der Technologie,
aber auch der Gesellschaft, es

kommt zu Frustrationen infolge Un-
realisierbarkeit der Ausbildung,
durch Wegfall von letzten Wahithe-
men.

Mogliche Abhilfen

1. Die Ausbildner (Seminare und
Lehrerbildungsanstalten) zei-
gen die Anforderungen an die
Schulabganger und die Lernzie-
le der Berufsschulen auf. Sie
erortern die Folgen von Uber-
schneidungen und Lucken far
den einzeinen Schiler und Klas-
senverbande.

2. Die Volksschul-Lehrkrafte ma-
chen sich mit den (noch immer
steigenden) Anforderungen an
die Schulabganger vertraut; sie
nehmen die verbindlichen Lern-
ziele der Berufsschulen zur
Kenntnis.

3. Lehrerfortbildungsinstitute und
-veranstalter, Inspektoren und
Supervisoren beziehen diesen
Problemkreis in alle ihre Veran-
staltungen und Gesprache ein.

4. Lehrervereine und -verbande der
angesprochenen Stufen wirken
durch ihre Organe und Publika-
tionen tatkraftig mit, damit durch
Verstandnis und Kooperation ei-
ne rasche und dauerhafte Abhilfe
geschieht.

Schweiz. Verband fiir Allgemeinbil-

denden Unterricht (an Berufsschu-

len) SVABU
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schule?" befasste, schrieb er zur Auseinandersetzung zwischen Volks—
schule und Berufsschule unter anderem folgendes:

"Beginnen wir mit der Kritik einmal bei uns: Wir haben es oft ver-
séumt, Anderungen in der Volksschule iiberhaupt zur Kenntnis zu neh-
men. Die Schiilerinnen und Schiiler, die wir iibernehmen, kénnen kaum
mehr fehlerfrei schreiben. Liegt das Jjetzt an der mangelnden Aus-
bildung der vorgehenden Schule, oder sind die Griinde tiefer zu su-
chen? Kollegen aus Primar- und Sekundarschulen versichern glaubhaftt,
dass die Konzentrationsfihigkeit der Kinder nachgelassen habe. Ju-
gendliche wachsen in einer ungeheuren optischen Kommunikations- und
Berieselungsflut auf: Die Schuld an mangelnden Sprachfidhigkeiten der
Schule in die Schuhe schieben, diirfte zu billig sein. Ein zweites
Beispiel: Im Rechnen haben wir mit &hnlichen Problemen zu kimpfen
wie im Sprachunterricht: Wer kennt nicht die verzweifelten Bemiihun-
gen der Schiiler, mit einfachsten Briichen fertig zu werden? Drei- und
Vielsdtze werden auf mannigfaltigste Weise geldst - wer interkanto-
nale Klassen unterrichtet, kann ein Lied daven singen. Gemeinsam ist
in der Regel nur die Unfihigkeit der Lebrlinge, gestellte Aufgaben
zu meistern. flier sehe ich einen vermehrten Kontakt zwischen Volks—
und Berufsschule als dringend an. Wenn, wie zur Zeit an der GIB Bern,
Lehrplangestalter aus den vorgehenden Schultypen ihre Vorstellungen
présentieren, dann konnen wir mindestens zur Kenntnis nehmen, was
gemacht wurde und wie es gemacht wurde. Vielleicht sieht dann unser
Unterricht etwas anders ausi vielleicht kénnen wir das alte pddago-
gische Prinzip, den Schiiler dort abzuholen, wo er steht, wieder bes-
ser anwenden."
Auch der Berufsschullehrer Res Zysset kommt nicht umhin, Forderungen
an die Vorgéngerschulen zu stellen: "Wir miissen auf minimalen Grund—
lagen aufbauen kénnen. Grundlegende Fertigkeiten miissen wir verlan-
gen:..." Aber zuvor empfiehlt er, den in der Lehrerschaft beider
Schultypen, der Volksschule und der Berufsschule, feststellbaren "Zu-—
stand der gegenseitigen Ignoranz" zu iiberwinden. Finen ersten Schritt
in dieser Richtung machte der Schweizerische Verband fiir beruflichen
Unterricht in seiner Delegiertenversammlung, indem er zum Podiumsge-
spréach uber die Erwartungen der Berufsschule an die Volksschule auch
Vertreter und Anwélte der Volksschule einlud und ihren Anliegen Gehor
schenkte. Ein Echo hierauf findet sich bereits in SBBU 5/88,8.172. Das
fiir Offentlichkeitsarbeit verantwortliche Mitglied des Zentralvor—
stands des SVBU, Marie-Thérése Kuhn-Schleiniger, selber Berufsschul—
lehrerin und Mutter schulpflichtiger Kinder, reagiert u.a.wie folgt:

"In der Tat kommpen die Schiilerinnen und Schiiler oft nicht so zu uns,
wie wir sie uns idealerweise wiinschten. Doch daraus den Schluss zu
ziehen, die Berufsschulen miissten an die Vorgéngerschulen Forderun-
gen stellen, ist meines Erachtens mehr als fragwiirdig. Ohne es zu
wollen, verschérfen wir damit die Probleme, welche alle Schulstufen
ohne Zweifel haben."

Und die Reaktion schliesst mit einem Appell an die Kolleginnen und Kol-
legen der Berufsschule, der auch einen Anruf an die Volksschullehrer

220



Das aktuelle Thema

und deren Ausbildner enth#lt: "Verfahren wir doch umgekehrt. Nicht
die Berufsschule stellt Forderungen an die Vorgédngerschulen, sondern
die Vorgdngerschulen helfen uns zu definieren, welche Ziele sinnvol-
lerweise anzustreben widren. Dies wiirde uns ermdglichen, die Bildung
zum Beruf nicht als Ziel, sondern als einen Abschnitt auf einem Bil-
dungsweg zu sehen, der so lange ist wie unser Leben. - Der Weg als
Ziel, wie es so schon heisst. Wdre das nicht eine verantwortbare AI-
ternative?"

Auch der SVABU will schliesslich nicht bei Analysen und Forderungen
aus seiner Sicht stehen bleiben. Er méchte seinen Aufruf zur Koordi-
nation zwischen Volksschule und Berufsschule nicht als einen Angriff,
sondern als eine Werbung um Verstdndnis und Zusammenarbeit verstanden
wissen. Ideen und Anregungen hiezu hat er auf einem Merkblatt zusam-
mengestellt.

SVABU Schweizerischer Verband fir Allgemeinbildenden Unterricht

LEHRPLANKOORDINATION VOLKSSCHULE — BERUFSSCHULE ... WIE ?

Ohne Information geht es nicht. - Ohne Kontakte auch nicht.

IDEEN und ANREGUNGEN

Die nachstgelegene Berufsschule anrufen:
— eine gemeinsame Konferenz vereinbaren
- eine Orientierung iiber Probleme verlangen
- einen Berufsschullehrer / eine Berufsschullehrerin als
RKontaktperson anfordern:
- die Lehrpldne und Lehrmittel vorstellen lassen.

Schulbesuche vereinbaren:

Hospitieren - miteinander diskutieren.

Die eigenen Schiiler einige Monate nach Eintritt ins Berufsleben
"verfolgen" - ihre Erfolge und Enttduschungen nachvollziehen,

"Kanzeltausch":
Lehrertausch zwischen Volks- und Berufsschule durchfiihren.

Langschuljahr:
Ein gemeinsames Projekt erarbeiten und durchfiihren;
dariiber in Lehrerzeitschriften und an Konferenzen berichten.

Adressen: Fiir Lehrpl&ne und Ausbildungsreglemente (Beruf genau be-
zeichnen!): BIGA, Abt.4 Bundesgasse 8 3000 Bern (031 61 21 11).
Zur Vermittlung von Kontakten: SVABU, Administration 4419 Lupsingen.
Fiir Winsche, Anregungen und Ideen zur Gestaltung gemeinsamer Fort-
bildungsanlisse oder Projekte wdhrend des Langschuljahres wende man
sich an Herrn Walter Krapf, Koordinator fiir Lehrerfortbildung, c¢/o
SIBP, Kirchlindachstrasse 79, 3052 Zollikofen (Tel.031 57 48 81).
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17.-21.10.88 Eine Woche in der

Berufsschule
Alois Berger, Kaiseraugst Eine Woche lang Zeit haben

- mich mit der weiterfiihrenden Schule
Ort: Muttenz meiner Schiller auseinanderzusetzen

- den Schulstoff und die Unterrichtsart
Speziell fir Sekundar-, Real-, BWK- (Fachunterricht/Allgemeinbildung /BMS)
und ProgymnasiallehrerInnen, im Alltag dieser Schule besser kennen-
max. 15 zulernen

- meine persénliche Unterrichtsarbeit in
28.09.88, 17.00, Vorbereitungs- der Berufsschule zu Uberpriifen
sitzung - mit ehemaligen Schillern wieder ins

Gespridch zu kommen
- gegenseitige Erwartungen auszusprechen
- ein Konzept fiir die Zusammenarbeit und
den Erfahrungsaustausch zwischen Leh-
rern dieser Stufen auszuarbeiten

Kanton Schwyz

Am Kantonalen Lehrerseminar Rickenbach Schwyz ist die Stelle des {der)

Direktors/Direktorin

wiederzubesetzen.

Der Direktor ist verantwortlich fiir die Leitung der Schule, fir die Koordination der

Lehrerbildung im Konkordatsgebiet sowie fiir die Vertretung der Schule gegeniiber

Behdrden und Offentlichkeit. Er hat auch ein reduziertes Unterrichtsprogramm zu

ubernehmen.

Anforderungen

— Abgeschlossene Hochschulausbildung

—Erfahruisg in Unterricht und Beratungstatigkeiten

- Fliwungs- und Organisationserfahrung

- Beziige zur Lehrerbildung sind erwiinscht.

Besoldung nach kantonaler Besoldungsverordnung

Stellenantritt 1. September oder nach Ubereinkunft

Interessenten und Interessentinnen erhalten ndhere Auskinfte beim Direktor des

Kantonalen Lehrerseminars (Dr. lwan Rickenbacher), Tel. (043) 21 35 22.

Handschriftliche Bewerbungen mit den erforderlichen Unterlagen sind bis 22. Juni

zu richten an: Erziehungsdepartement Kanton Schwyz, Regierungsrat Karl Bolfing,

Vermerk «Seminardirektion», Bahnhofstrasse 15, 6430 Schwyz.
Erziehungsdepartement
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Es braucht keine hellseherischen Fihigkeiten, um die Zeichen der Zeit
in Sachen Weiter- und Fortbildung zu lesen: Das vergangene dJahr hat
in mehrfacher Hinsicht deutliche Akzente gesetzt. In der Einleitung
zum Jahresbericht 1987, der hier gekiirzt und leicht geandert wie-
dergegeben wird, greift der Direktor der Weiterbildungszentrale fiir
Mittelschullehrer (WBZ) die wichtigsten Punkte riickblickend auf und
erldutert sie mit Ergebnissen und Grundgedanken des abgelaufenen
Berichtsjahres, um so gleichzeitig einen wegweisenden Ueberblick fiir
kiinftige Ziele, Aufgaben und Titigkeiten zu gewinnen. (Die WBZ ist
eine Institution der Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
(EDK) mit Sitz in Luzern. Sie wird vom Bund subventioniert.)

WEITERBILDUNG ALS PRIORITAT KuNFTIGER BILDUNGSPOLITIK

In seinen neuen Regierungsrichtlinien der ndchsten vier Jahre ordnet
der Bundesrat der Weiterbildung erste Prioritdt zu. Die gleiche
Dringlichkeit ist auch aus dem Dokument der Schweizerischen Hoch-
schulkonferenz (SHK) zur Planungsperiode 1988-91 herauszulesen, wenn
es dort heisst: "Vor allem die MWeiterbildung wird als grosste
2usétzliche Aufgabe der neunziger Jahre angesehen." "Weiterbildung"
war darum auch das Thema der Spezialstudie der Hochschulplanungskom-
mission, die vom Plenum der Hochschulkonferenz Ende Juni verab-
schiedet und am 4. September 1987 der Presse vorgestellt wurde.

In der These 7 der erwdhnten Spezialstudie wird die Feststellung
gemacht, dass berufliche Fortbildung weit weniger forschungsorien-
tiert sei als z.B. universitdare Nachdiplomstudien. Selbst wenn die
WBZ bisher keine eigentliche Forschung im engeren Sinn des Wortes
betrieben hat oder betreiben konnte, so hat sie mit ihren Weiterbil-
dungsveranstaltungen doch viele praktische Riickwirkungen auf die
Forschung gehabt, was auch in der Spezialstudie volle Anerkennung
findet: "Von den schon weiter oben erwdhnten Vorteilen der Weiterbil-
dung (Riickwirkungen auf Diplomstudium und Forschung, Verbindung zur
Praxis, Selbstdarstellung der Hochschule) kann die Hochschule voll
profitieren, wihrend sie die Risiken mit einem Partner teilen kann."
Es ist somit auch kiinftig ein erstes Ziel der WBZ, ihre Mitarbeit bei
der "Konkretisierung und Operationalisierung" des gesamtschweizeri-
schen Weiterbildungsauftrages der Hochschulen im Rahmen der "Weiter-
bildungskommission" zuzusichern.

Im vergangenen Jahr war weiter aus Pressemitteilungen zu lesen, dass
der Schweizerische Gewerkschaftsbund eine breite Informationskampagne
lanciert: Alle Schweizer Arbeitnehmer und -nehmerinnen sollen einen
gesetzlichen Anspruch auf einen bezahlten Bildungsurlaub von minde-
stens fiinf Tagen pro Jahr bekommen; der Urlaub soll nicht nur der
beruflichen, sondern auch der staatsbiirgerlichen und kulturellen
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Weiterbildung zugute kommen. Dieser Gedanke "Recht auf Weiterbildung"
ist sicher zukunftsweisend und miisste, was die schweizerischen
Mittelschulen betrifft, im Zusammenhang mit einer "Weiterbildungs-
pflicht" diskutiert werden. Die im Zusammenhang mit den Weiterbil-
dungsverpflichtungen im Rahmen des Langschuljahres gemachten Erfah-
rungen auf der Sekundarschulstufe II miissen daher in den nichsten
Jahren unter den erwdhnten Aspekten "Recht auf Weiterbildung" und
"Weiterbildungspflicht" ausgewertet werden.

In der Studie der SHK taucht in diesem Zusammenhang das Stichwort
"rekurrente Weiterbildung" auf. Das gemeinsame Angehen eines Problem-
kreises wie "rekurrente Weiterbildung" konnte befruchtend wirken auf
eine neue Konzeption im Bereich der Mittelschullehrerfortbildung im
allgemeinen. Zudem muss auch dariiber nachgedacht werden, wie die
Fortbildung der Gymnasiallehrer mit Hilfe neuer Mittel und Még-
lichkeiten konzipiert werden kénnte. Dadurch kann das Zielpublikum
der Weiterbildungszentrale in einem weiteren Umfang erfasst werden.
Wir hdtten somit eine ergdnzende Massnahme methodischer Art zum
"Weiterbildungsrecht" und der "Weiterbildungspflicht". Es scheint
unumgdnglich zu sein, dass kiinftige Weiterbildungsstudien all diese
konzeptionellen und bildungspolitischen Aspekte zu beriicksichtigen
haben.

Diese Einsicht wurde auch von den Erziehungsdirektoren bestdtigt, die
an der Jahresversammlung Ende Oktober 1987 ein EDK-Projekt zur
Lehrerfortbildung bewilligten, das in der Pressemitteilung wie folgt
umschrieben wird: "Die Konferenz beschloss namentlich, die bisherigen
Erfahrungen in der Fortbildung der Lehrer systematisch auszuwerten
und erfolgversprechende Neuerungen in den Kantonen gezielt zu verfol-
gen. Damit soll auch interkantonal anerkannt werden, dass die Lehrer—
fortbildung fiir die Qualitdt und fiir eine zeitgemisse Reform der
Schule unerldsslich ist. Das Projekt, dessen erste Phase nun freige-
geben wurde, wird 1in enger Zusammenarbeit mit den Lehrerorganisa-
tionen und den bestehenden Fortbildungsstellen realisiert.”

WOHLERGEHEN UND WOHLFAHRT ALS VORRANGIGE ZIELE

Wohlergehen und Wohlfahrt des einzelnen in einem Staatsganzen sollen
vorrangige Ziele auch der kiinftigen bundesrdtlichen Regierungsricht-
linien sein. Mit der Annahme eines Projektmandates "Lehrerfortbil-
dung" hat die Erziehungsdirektorenkonferenz die Weichen ihrer kiinf-
tigen Weiterbildungspolitik in die gleiche Richtung gestellt: Weiter-
bildung ist fortan nicht mehr nur eine rein individuelle Angelegen-
heit eines.weiterbildungswilligen Lehrers, sondern wird vermehrt von
bildungspolitischen, pddagogischen und didaktischen Ueberlegungen
geleitet sein. Es ist darum fiir die WBZ kein einfaches Unterfangen,
die auch im vergangenen Jahr rege zum Ausdruck gebrachte Weiterbil-
dungswilligkeit und Fortbildungsfreude der einzelnen Kursteilnehmer
mit Erfordernissen zu paaren, die als Resultate einer Fortbildungs—
studie der EDK und anderer Kreise zu erwarten sind.
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Mehr systematische Arbeit im gesamten Bereich der Lehrerfortbildung
(auf allen Stufen) wird also kiinftig unumgénglich sein, damit fiir die
kommenden Jahrzehnte taugliche Konzepte entwickelt werden k&nnen.
Gerade im Bereich Sekundarstufe II miisste die bisher pragmatisch
aufgebaute Weiterbildung durch wissenschaftliche Forschungen besser
abgestiitzt und konzeptionell ergdnzt werden. Eine solche Objektivie—
rung misste zusammenfassend vor allem die folgenden Probleme betref-
fen:

Objektive Bestimmung der Programmpolitik

Inhalte der Lehrerfortbildung

Obligatorium mit (nicht gegen) Freiwilligkeit

Gesetzliche Verankerung vor allem fiir den Bereich Sekundar-
stufe II

Aufzeigen der Vielfalt didaktischer Konzepte

Wissenschaftliche Unterstiitzung der Fortbildungsinstitutionen

HANDELN ALS AUFTRAG

Der Bund ist daran, seinen Handlungsspielraum fiir eine eigentliche
Weiterbildungsoffensive abzukldren. Eine Art "Offensive" dist im Be-
reich der Mittelschulen im vergangenen Berichtsjahr bereits erfolgt:
Fiir die Maturitdtsschulen will die EDK kiinftig schweizerische Rahmen—
lehrpléne entwickeln lassen. So wurde es an der Jahresversammlung der
Erziehungsdirektorenkonferenz beschlossen. In der abgegebenen Presse-
mitteilung steht weiter zu lesen: "Es sollen gemeinsame Leitideen und
Lehrziele definiert werden, die als Grundlage fiir die konkreten
Lehrpline der Kantone oder der Schulen verwendet werden. Die Projekt-
leitung ist einem Ausschuss der Pédagogischen Kommission der EDK
iibertragen, der die Arbeiten mit den Fachgruppen des Vereins Schwei-
zerischer Gymnasiallehrer und der Weiterbildungszentrale fiir Mittel-
schullehrer koordiniert.”™ Da das Projekt "Rahmenlehrpldne fiir Matu-
rititsschulen” nun fiir eine Zeitdauer von drei Jahren freigegeben
wurde, wird diesbeziiglich bei der WBZ in den ndchsten Jahren wichtige
Mehrarbeit anfallen.

Diese Aufgaben und Tatigkeiten kénnen teilweise iiber das Kurswesen
abgewickelt werden. (Das WBZ-Kursprogramm 1988/89 weist 117 Kursaus-
schreibungen auf mit einem Fassungsvermégen von minimal 2'500 und
maximal 4'000 Teilnehmern.) Einen wichtigen Bereich werden sie im
Rahmen der nichsten Studienwoche einnehmen. (Siehe Voranzeige im Heft
1/1988 der BzL, Seite 78 und 105.) Zu wiinschen ist, dass es vor allem
in den Bereichen Rahmenlehrpldne und Studienwoche zu einem Synergie-
effekt kommt zwischen den Tatigkeiten der WBZ, dem Verein Schweizeri-
scher Gymnasiallehrer und den verschiedenen Rektorenkonferenzen.
Dieser diirfte darin bestehen, dass mittels Team- und Konfliktfahig-
keit das Gemeinsame als etwas neu zu Schaffendes im Rahmen der
Studienwoche, der Rahmenlehrpline und der Weiterbildung im allge-
meinen verwirklicht wird.
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EDK  Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
CDIP  Conférence suisse des directeurs cantonaux de I'instruction publique
CDPE Conferenza svizzera dei direttori cantonali della pubblica educazione

AUS DER TAETIGKEIT DES AUSSCHUSSES
LEHRERBILDUNG

Drei Projekte in unterschiedlichem Stand der Bearbeitung bilden in
diesem Jahr den Schwerpunkt der Tdtigkeit des Ausschusses und seiner
Arbeitsgruppen.

In der Tagung vom 14. und 15. Juni wird sich der Ausschuss mit ersten
konkreten Resultaten und hingigen Fragen aus der Arbeitsgruppe
"Qualifizierung von Fachdidaktikern in der Lehrerbildung" auseinander-
setzen. Es geht dabei um ein Konzept der Weiter- und Fortbildung von
Fachdidaktikern in der Lehrerbildung aller Stufen (Walter Furrer hat
dariiber in den BzL 3, 1987, berichtet).

Die Arbeitsgruppe Sekundarstufe II hat ihren Schlussbericht zuhanden
des Ausschusses verabschiedet. Die Herren PD Dr. A. Hiigli (Lehrer-
seminar BS) und F.L. Reymond (séminaire péd. de 1'enseignement
secondaire, VD) iliberarbeiten ihn im Laufe des Sommers redaktionell,
Zu Beginn des kommenden Jahres werden damit nach den Berichten
"Lehrerbildung von morgen" und "Die Ausbildung der Lehrer fiir die
Sekundarstufe I" Grundlagenarbeiten zur Ausbildung der Lehrer aller
Stufen vorliegen.

Inzwischen hat auch die Projektgruppe Lehrerfortbildung ihre Arbeit
aufgenommen. Projektleiter ist Hans Rudol® Lanker, Leiter der Zentral-
stelle fiir Lehrerfortbildung Bern. Als Mitglieder konnten folgende
Personen gewonnen werden:

John Buchs Directeur du centre de
perfectionnement, Tramelan

Dr. Karl Kohli Seminarleiter phil.-nat.,
Kreuzlingen

Alexandre Hof Maitre secondaire, Vicques

Dr. Walter Weibel Vorstandsmitglied SVHS

Dorli Meili-Lehner Seminarlehrerin, Schleinikon

Rudol1f Diener Verantwortlicher der zentralen

Kaderforderung der SWISSAIR
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Das urspriingliche Mandat der Arbeitsgruppe musste nach der Vernehm-

Tassung in den Kantonen grindlich iberarbeitet werden. Ueber den von
der Plenarversammlung der EDK genehmigten Auftrag gibt das folgende

definitive Mandat Auskunft.

H. Badertscher
Prdsident des Ausschusses
Lehrerbildung

LEHRERFORTBILDUNG

MANDAT FUER EIN VORPROJEKT

1. Projektbegriindung

Die Lehrefortbildung hat in den letzten zwanzig Jahren in allen
Kantonen eine grosse Bedeutung erlangt. Die EDK hat vor allem mit
dem Bericht "Lehrerbildung von morgen" viel zur pddagogischen Be-
griindung und Ausrichtung der Lehrerfortbildung beigetragen.

Wegen den wachsenden Anforderungen an den Lehrerberuf und der Bedeu-
tung der Fortbildung fiir die Schulentwicklung ist mit einem weiteren
Ansteigen des Bedarfs nach Lehrerfortbildung zu rechnen. Entsprechend
den unterschiedlichen strukturellen und finanziellen Mdglichkeiten
der Kantone sowie den unterschiedlichen Bediirfnissen der verschiede-
nen Schulstufen sind weitere qualitative und quantitative Verbesse-
rungen in der Fortbildung anzustreben. Um den Kantonen und Lehrer-
organisationen bei der Anpassung der Lehrerfortbildung an die
wachsenden Anspriiche zu helfen, will die EDK den Informations- und
Erfahrungsaustausch fordern, erfolgsversprechende neue Entwicklungen
gezielt verfolgen und grundsdtzliche Fragen kldren.

2. Auftrag fiir das Gesamtprojekt

Das Projekt "Lehrerfortbildung" orientiert sich an den Fortbildungs-
bediirfnissen der Lehrer und Lehrerinnen aller Stufen vom Kindergarten
bis zur Sekundarstufe II.

Es hat aufgrund einer Bestandesaufnahme bei Kantonen, Regionen und
Lehrerverbinden AnstGsse zur Weiterentwicklung und Erneuerung der
Lehrerfortbildung zu geben. Es sichert den Informations- und Erfah-
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rungsaustausch unter den verschiedenen Tridgern der Fortbildung. Dabei
stehen folgende Anliegen im Vordergrund:

- Verhdltnis zwischen Grundausbildung, Berufseinfiihrung
und Lehrerfortbildung

- Wechselwirkung zwischen Lehrerfortbildung und anderen
Bereichen der Schulentwicklung

- Lusammenarbeit der Lehrkrdfte (zum Beispiel: Fortbildung
im Lehrerkollegium)

- Stufeniibergreifende Lehrefortbildung

- Stellung des Lehrers: Motivation, Mitwirkung, Rahmenbe-
dingungen

3. Vorprojekt

Vorbemerkung

In einem Vorprojekt werden aufgrund einer Situationsanalyse und der

Darstellung von Entwicklungstendenzen die Grundlagen fiir das Haupt-
projekt erarbeitet, das der EDK gemdss Geschiftsreglement Artikel 8
und 9 zur Beschlussfassung unterbreitet wird.

3.1. Organisation des Vorprojektes

Die Pddagogische Kommission setzt eine Projektgruppe “"Lehrerfort-
bildung" ein. Diese umfasst sieben Mitglieder.

Die Padagogische Kommission bestimmt den Projektleiter. Sie be-
zeichnet auf Antrag des ALB und in Absprache mit dem Projektleiter
die librigen Mitglieder der Projektgruppe, namlich:

Jje einen Verantwortlichen fiir die Lehrerfortbildung aus der
deutschen und der franzosischen Schweiz,

zwei Vertreter der KOSLO,

einen Verantwortlichen fiir die Grundausbiidung,

ein Mitglied ad personam.

Es ist darauf zu achten, dass die EDK-Regionen vertreten sind.

Der Beizug weiterer Experten fiir besondere Aufgaben ist moglich.
Sekretariat: EDK, Bern
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w

.2. Vorgehen im Vorprojekt

- Es wird eine Bestandesaufnahme durchgefiihrt, welche insbesondere
die neueren Entwicklungen und Reformanstrengungen beriicksichtigt.
Diese Bestandesaufnahme, die auch die Darstellung der beobacht-
baren Entwicklungstendenzen enthdit, ist in den Dienst der
Trager der Lehrerfortbildung zu stellen.

- Die Projektgruppe ladt die Verantwortlichen der Lehrerfort-
bildung in den Regionen und Kantonen sowie die ubrigen Tridger
der Lehrerfortbildung zu Aussprachen ein; damit wird auch der
Erfahrungsaustausch unterstiitzt.

= Am Ende des Vorprojektes sollen ein Bericht und ein Mandats-
entwurf ausgearbeitet werden, welcher Ziele, Vorgehen, Termine
und Kosten des Hauptprojekts auffihrt.

3.3 Rahmenbedingungen fiir das Vorprojekt

Die Projektgruppe "Lehrerfortbildung" untersteht dem Ausschuss Lehrer-
bildung der Pddagogischen Kommission. Sie arbeitet eng mit den EDK-
Regionen zusammen.

Das Vorprojekt dauert hochstens zwei Jahre und schliesst mit einer

zusammenfassenden Publikation ab.

Die Adressaten dieser Publikation sind in erster Linie die Erziehungs-

departemente sowie die Fortbildungsstellen und -kommissionen. Sie

richtet sich aber auch an weitere interessierte Kreise wie:

- Institute der Grundausbildung

- Lehrerverbdnde

- Mitarbeiter kantonaler, regionaler oder schweizerischer Schulent-
wicklungsprojekte.

Der bereits bewilligte Kredit flir 1988 betréagt Fr. 60'000.--. Fiir
1989 ist mit dem gleichen Aufwand zu rechnen.

4. Hauptprojekt
Das Hauptprojekt bedarf der spdteren Zustimmung der Plenarkonferenz.

Es soll in enger Zusammenarbeit mit den kan.onalen und regionalen
Fortbildungsinstitutionen realisiert werden.
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Es soll:

- die im Vorprojekt erarbeiteten Formen der Zusammenarbeit
und des Erfahrungsaustausches unter den Trdgern der
Lehrerfortbildung sicherstellen;

- die Wirksamkeit von Lehrerfortbildung iberpriifen;

- Fragen der Fortbildung der Fortbildner (Kaderschulung)
bearbeiten; '

- Anstgsse geben zur Erneuerung im Bereich der Lehrerfort-
bildung.

Das Hauptprojekt dauert ca. 3-4 Jahre. Prizise Angaben iiber dessen
Ziele, Vorgehen, Termine und Kosten ergeben sich aus dem Vorprojekt.

AUFRUF
Sachdienliche Hinweise sind erbeten!

Im Langschuljahr kann die Schule zeigen, was sie kénnte, wenn... Wir
mochten am Radio berichten, was in einer Schule mit weniger Stoffdruck,
einer Schule mit mehr Zeit, rausschauen kann. Wir méchten berichten,
was Schiiler, Lehrer und auch Eltern mit zehn zusitzlichen Wochen an-
fangen. Und zwar durchaus einseitig: Den Alltag lassen wir beiseite,
wir berichten iiber Projekte, in denen sich die Schule von einer anderen
Seite zeigL. Aber eben: Wir miissten wissen, wo etwas lauft. Vom Kin-
dergarten bis zum Seminarabschlussjahr, in allen “"Schalt-Kantonen".

Deshalb: Sachdienliche Hinweise auf interessante Projekte aller Art
sind erbeten an:

Ruedi Helfer
Jurastrasse 11
2552 Orpund

ps: Berichten werden wir ibrigens nicht im Kulturprogramm DRS 2, son-
dern an einem Samstagmorgen in der Palette auf DRS 1.
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Francke-Gut
Entfelderstrasse 61
5000 Aarau

Tel. {064) 21 21 80

\L Schwelzerische Koordinationssislle fir Bildungsforschung

Centre sulsse de coordination pour la recherche en matiére d'éducation
Centro svizzero di coordinazione della ricerca educazionale

’ r Swiss coordination center for research in education

‘Neues aus der Bildungsforschung

Was bringt Praxisberatung vorr Lehrerinnen und Lehrern
als suchtprophylaktische Massnahme?

Eine der Strategien, die fiir die Suchtpro-
phylaxe in den Schulen angewendet wer-
den, ist die Praxisberatung von Lehrerin-
nen und Lehrem (unter "Praxisberatung”
ist ein Supervisionsverfahren zu verste-
hen; d.h. berufspraktische Probleme wer-
den in einer Gruppe, meist mit einem Ex-
perten oder einer Expertin besprochen).
Ziel dieser Kurse ist vor allem die Sensi-
bilisierung der Lehrkriifte auf Schwierig-
keiten in den Interaktionen innerhalb der
Klasse, auf eventuell problematische Ver-
haltensweisen von Schiilern.

Das Institut fiir Ausbildungs- und Exa-
mensforschung (IAE) der Medizinischen
Fakultit der Universitdt Bern hat nun die
Niitzlichkeit dieser Praxisberatung iiber-
priift. Durch drei Zuginge wurde diese
Uberpriifung abgesichert. Als erstes wur-
den Gespriche gefiihrt mit sieben in ver-
schiedenen Gebieten der Deutschschweiz
titigen Praxisberatern. In einer schrift-
lichen Befragungen vor und nach dem
Kurs wurden als zweites die Erfahrungen
von vierzehn Lehrern und Lehrerinnen,
welche zwei derartige Beratungskurse ab-
solviert hatten, berilicksichtigt. Als drittes
wurden 2 derartige Kurse wissenschaft-
lich begleitet: Beobachtung, Tonbandpro-
tokolle, Befragungen am Anfang und am
Ende waren die eingesetzten Mittel.

Der Schlussberichtattestiert der untersuch-
ten interaktions-orientierten Praxisbera-
tung eine sehr positive Wirkung. Die
Lehrerinnen und Lehrer sind mit dem
Kurs sehr zufrieden; die Kurse haben
ihnen neben persénlichen Bereicherungen
wie mehr Selbstvertrauen und Offenheit
sich auf ein Thema einzulassen auch zur

Vorbeugung und Auseinandersetzung mit
Siichten einiges gebracht. Als wichtigste
Faktoren wurden erstens eine genauere
Wahrnehmung von eventuell problema-
tischem Schiilerverhalten, zweitens eine
grossere Offenheit, dieses zur Sprache zu
bringen und drittens eine verbesserte Be-
ziehung zu den Eltern bei der Bewiltigung
von Suchtproblemen genannt. Fiir die
Suchtprophylaxe sind das vielleicht nicht
sehr spezifische Erfolge; Kommunika-
tionsfihigkeitund Problemsensibilitdt sind
jedoch Voraussetzung fiir die Losung
nahezu aller Schwierigkeiten, die sich in
sozialen Gruppen stellen. Ihre Verbes-
serung kann somit legitimerweise auch als
Beitrag zur Suchtprophylaxe bezeichnet
werden.

Ref.Nr. 88:004

Eine Gratisdokumentation zu den vor-

ggstellten Untersuchungen erhalten Sie
L

Schweizerische Koordinationsstelle fiir

Bildungsforschun

Entfelderstr. 61, 5 Aarau,

| Tel: 064 /21 21 80

Das Nationale Forschungsprogramm
EVA (éducation et vie active) ist ab-
geschlossen. 31 Projekte wurden
zwischen 1980-87 bearbeitet. Eine
Ubersicht iiber die verschiedenen Pro-
jekte und deren Publikationen liegt nun
-als Schlussmeldung im Rahmen der
Information Bildungsforschung vor.
Diese 36 Seiten umfassende Broschiire
kann ebenfalls bei obenstehender Adres-
se bezogen werden.
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Intensivfortbildung in Bern - ein anpassungsfihiges Kursmodell

Seit 1979 bietet der Kanton Bern Fortbil-
dungskurse von 20 Wochen Dauer fiir
Kindergértnerinnen und Lehrkrifte der
obligatorischen Schulzeit an. Als bezahlter
Urlaub kénnen diese Kurse in der Regel
nach zehn Dienstjahren besucht werden.
Nach dem 7. Kurs wurde der erste Ver-
such einer Evaluation gestartet und seit
dem 9. Semesterkurs (1988 finden der 18.
+ 19. statt) werden alle Kurse systema-
tisch ausgewertet. Vor dem Kurs, am
Ende und nach mindestens einem Jahr
Unterrichtsalltagwerdendie Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer nach ihren Erwartun-
gen und Erfahrungen befragt.

Diese Evaluationen fiihrten und fiihren zu
einer laufenden Verinderung der Kurse,
ausgerichtet auf die Bediirfnisse der
Teilnehmerinnen und_Teilnehmer. Hier
einige der wichtigsten Anderungen:

Vermehrte "Wegorientierung” war der
Hauptwunsch aus der ersten Evaluation.
Nicht so sehr das Ziel, als vielmehr der
Weg hin zum Ziel trat nun ins Zentrum der
Kursplanung. Die eigenstindige Arbeit
von Projektgruppen und ein freiwilliger
Erfahrungsaustausch nach dem Fortbil-
dungskurs waren die grundlegenden Neue-

rungen dieser Auswertung. Dieser Erfah-
rungsaustausch, in dem das Umsetzen der
Kursinhalte in den Schulalltag diskutiert
werden kann, bildet seitdem einen sehr
geschitzten Bestandteil des Kurskonzepts.

Auf diesem Erfahrungsaustausch bauten
die Neuerungen der weiteren Evaluationen
auf. So wurden in einem nichsten Schritt
die ehemaligen Kursteilnehmerinnen und
teilnehmer in den folgenden Semester-
kurs miteinbezogen. Danach wiederum
konnte dem Wunsch nach mehr Praxis-
bezug relativ einfach entsprochen werden.
Die ehemaligen Teilnehmerinnen und
Teilnehmer 6ffnen ihre Schulzimmer und
werden von den neuen Absolventinnen
und Absolventen im Unterricht besucht.

Dank den regelmissigen Evaluationen hat
sich der 20wachige Fortbildungskurs kon-
tinuierlich weiterentwickelt und ist heute
fiir viele der Einstieg in eine berufsbeglei-
tende Gruppe, die zusammen Probleme
des Schulalltags bespricht und ihren
Unterricht gemeinsam weiterentwickelt.

Ref.Nr. 88:005

{ N
Aktuelles in Kiirze

Actualités en bref

S 2,

Titel/Thema:

Lehrkrifte der Obligatorischen Schulzeit - Bd 1: Schuljahr 1984/85

Bd 2: Struktur und Entwicklung von 1984/85 bils 1986/87

Charakterisierung

Band 1 dieser Statistischen Reihe des CESDOC ist eine Momentauf-

nahme des Lehrkérpers der Schweiz im Jahr 1984/85 und versteht sich
als Beitrag zur Beantwortung der Frage: "Heute - wie viele Lehrer".
Band 2 ergéinzt Bd. 1 aufgrund zusitzlicher Daten fiir die zwei folgenden
Jahre und sucht einige Entwicklungstendenzen der Struktur des Lehr-
korpers aufzuzeigen. Beide Bande sind in Deutsch und Franzésisch

erschienen.
232



Bildungsforschung

Laufzeit: 1985 - 1987
Kontaktperson: Peter Gentinetta und Tahar Kratou
Institution: Schweizerische Dokumentationsstelle fiir Schul- und Bildungs-fragen
(CESDOC), Scktion fiir Statistik und Prognosen
15, route des Morillons, 1218 Genéve, Tel 022/ 98 45 31
Publikationen Lehrkrifte der obligatorischen Schulzeit, Schuljahr 1984/85
Statistische Reihe Nr. 1, Genf Mirz 1987
Lehrkrifte der obligatorischen Schulzeit, Struktur und Entwicklung
von 1984/85 bis 1986/87
Statistische Reihe Nr. 2, Genf, Dezember 1987
Deskriptoren Schule; Statistik; Schweiz; Lehrkorper; Lehrer; Voraussage;
(EUDISED): Trendbereichte
1/88/18
Titel/Thema: Beobachtungshilfe zur umfassenden Schiilerbeurteilung
Charakterisierung: Anregung zur gezielten und spontanen Beobachtung von Schiilerin-
nen und Schiilem. In einem Joumnal sollen die Beobachtungen, nach
Merkmalen geordnet, festgehalten werden, um als Grundlage fiir
Eltemgespriiche und Schulberichte dienen zu kénnen. Dieses vorlidu-
fige Hilfsinstument wird erprobt und den Erfahrungen entsprechend
iiberarbeitet, d.h. auch individuellen Bediirfnissen angepasst.
Laufzeit: 1987 - unbestimmt
Kontaktperson: Alex Buff
Institution: Amt fiir Unterrichtsforschung und -planung des Kantons Bern,
Sulgeneckstrasse 70
Publikationen Beobachtungshilfe (vorldufige Version von Dezeber 1987)
Deskriptoren Primarschule; Sekundarschule; Schiiler; Lehrer; Schiilerbogen;
(EUDISED): Beurteilung; Beobachtung; Verhalten; deviantes Verhalten; Bem

1/88/36
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Mittwoch, 29. Juni 1988, 18.15 Uhr
Abschiedsvorlesung von Prof. Dr. Hans Aebli

zum Thema "Zwei Wege zum Wissen"

Horsaal 31 der Universitdt Bern (Hauptgebdude)

4, - 9.Juli 1988
Berufsethos des Lehrers WBZ - Kurs

mit Fritz Oser, Jean-Luc Patry, Michael Zutavern und Rita Hifliger,
Pddagogisches Institut der Universitdt Freiburg.

Ziel In alltdglichen Unterrichtssituationen sind eine Vielzahl von
Wertkonflikten verborgen. Somit treffen Lehrerinnen und Lehrer
tdglich - oft unbewusst - ethische Entscheidungen. Wie finden
sie einen eigenstdndigen Weg durch diese alltdglichen Probleme,
durch Rollenkonflikte und Berufsdilemmata? Wie werden sie
ihrer beruflichen Verantwortung gerecht, die praktisch stidndig
von ihnen fordert, immer zugleich "handwerklich" und berufs-
ethisch richtige Losungen zu finden und dabei weder das unter-
richtliche Ziel aus den Augen zu verlieren, noch die Beziehung
zu den Schiilern?

. Auf diese Aspekte professionellen Handelns von Pidagogen
will der Kurs hinweisen und

. (Hintergrund-)Informationen aus der Sicht von Praktikern
und Wissenschaftlern der verschiedenen Disziplinen liefern;

. die Teilnehmer sollen angeregt werden, sich ihres "gelebten
Wertsystems" bewusster zu werden und

. lernen, Entscheidungen kritisch auf Gerechtigkeit und Ver-
antwortbarkeit hin zu priifen;

. ein methodisch geleiteter Erfahrungsaustausch unter Kollegen
soll zur kritischen Uberpriifung von Berufsroutinen dienen
und

. neue Losungswege fir schwierige Situationen aufzeigen.

Auskunft  Michael Zutavern
Tel.: 037/ 21 96 44 oder 21 96 30

4, - 8. Juli 1988
Lehrer und Lehrerbildung in der heutigen Zeit

Die beiden grossen Lehrerorganisationen, der Schweizerische Verein fiir
Handarbeit und Schulreform und der Schweizerische Lehrerverein, haben
in den letzten Jahren einige gemeinsame Seminare durchgefihrt. Erst-
mals wird diese Veranstaltung im Rahmen der Schweizerischen

234




Veranstaltungskalender

Lehrerbildungskurse im Glarnerland gestaltet.

In samtlichen schulpolitischen Diskussionen stehen heute der Lehrer
und die Lehrerin im Mittelpunkt. Gefragt ist die Lehrerpersonlich-
keit. Deshalb will diese Seminarveranstaltung einen Beitrag leisten,
Wesen und Auftrag der heutigen Lehrer und Lehrerinnen an der schwei-
zerischen Volksschule zu iiberdenken. Neben Referaten von Pddagogik-
professoren, Lehrerbildnern und Behdrdenvertretern sollen in gemein-
samen Diskussionen Perspektiven fiir die heutige Lehrergrund- und
-fortbildung gezeigt werden. Ein Kurstag dient dazu, im Glarnerland
die Aussagen zu Uberpriifen: Verschiedene Besuche und Interviews tra-
gen dazu bei, dass der Praxisbezug nicht verlorengeht.

Eingeladen sind Lehrerinnen und Lehrer aller Stufen, Seminar-

lehrer, Schulinspektoren, Vertreter von Erziehungsdepartementen und
Eltern.

Das Seminar steht unter der Leitung von Josef Weiss, St. Gallen.
Bitte sich umgehend anmelden: Sekretariat SVHS in Liestal
Tel.: 061/ 94 27 84

3. - 9, Juli 1988 in Freiburg/ Schweiz

"Menschen vor Gewalt schitzen"
SRK-B1ildungswoche fur Lehrerinnen und Lehrer

Praktisch alle Staaten bekennen sich zu den Genfer Abkommen, dem hu-
manitdren Volkerrecht zum Schutz der Opfer von bewaffneten Auseinan-
dersetzungen. Welche Bedeutung haben diese Staatsvertrige? Wie werden

sie angewandt? Welche Rolle spielen dabei das Rote Kreuz und andere
Organisationen?

Zu diesen Fragen veranstaltet das Schweizerische Rote Kreuz in Zu-
sammenarbeit mit den nationalen Rotkreuzgesellschaften von Belgien,
Frankreich, Deutschland und Osterreich eine Bildungswoche flUr Lehrer-
innen und Lehrer.

Aus den Bereichen “"Schutz der Zivilbeviélkerung" und "Folter" werden
konkrete Fallbeispiele bearbeitet. Ein Ausflug nach Genf gilt den Be-
suchen beim IKRK und der UNO. Im zweiten Teil der Woche steht dann
die Frage im Zentrum, wie Inhalte des humanitdren Volkerrechts inner-
halb des Schulunterrichts an Schiiler vermittelt werden kénnen.

Unterlagen und Anmeldeformulare fiir diese Bildungswoche kénnen bezo-
gen werden bei: Schweizerisches Rotes Kreuz, Jugendrotkreuz,
Rainmattstrasse 10, 3001 Bern
Tel.: 031/ 66 71 11
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4. - 7. Oktober 1988

Gemeinsamer Kongress der Deutschen, Osterreichischen und Schweizeri-
schen Gesellschaft fiir Soziologie in Zirich.

Thema: Kultur und Gesellschaft

Information: Kultur und Gesellschaft, Postfach 8744
CH-8050 Ziirich, Tel.: 01/ 312 69 64

3. - 6. Oktober 1988
36. Kongress der Deutschen Gesellschaft fir Psychologie e.V. in Berlin

Information: Institut fur Psychologie der TU-Berlin,
Sekr. DO 303, Dovestrasse 1, 1000 Berlin 10
Tel.: 030/ 3 14 44 72

Inserat
Wir suchen fir die Sachbearbeitung im

Flachtlingsbereich

Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter mit Hochschulstudium.

Aufgaben:

— Behandeln von Asylgesuchen

— Befragen der Asylbewerber

— Beschaffen von Zusatzinformationen

— Redakfion von Entscheiden und Vemehmiassungen

~ Weitere Aufgaben im Bereich des Asylrechis und der Asyl-

praxis

Anforderungen:

— abgeschic Hochschulstudium: Lizentiat, Inhaber von
Gymnasial- oder Sekundarlehrerpatent baw. glaichwertige
Ausbildung

— Rasche Auffassungsgabe und Sinn fiir das Wesentliche

— Freude am Kontakt mit Menschen

- Sprachen: Deutsch, mit guten Franzésisch- oder Italienisch-
kenntnissen; weitere Sprachkenntnisse von Vorteil

~ Schweizer Biirger

Anstellung:

— Wir bieten interessante Arbeit in jungem Team

— Einreihung und Anfangsbesoldung im Rahmen der Besol-
dungsordnung

- Einlritt sofort oder nach Vereinbarung

~ Dienstort: Bem

Falls Sie sich angesprochen fiihlen, erwarten wir geme lhre
schriftliche Bewerbung mit den dbfichen Unterlagen. Ergan-
zende Auskiinfte erteilt Telefon 031 615320

Delegierter fiir das Fliichtlingswesen
Personaldienst
3003 Bemn
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PROGRAMM
1. Juli 88
9. Juli 88
16. Juli 88
23. Juli 88
30. Juli 88
6. Aug. 88
13. Aug. 88
20. Aug. 88
27. Aug. 88
3. Sept. 88

FAMILIENRAT (jeweils Samstag ab 9.05 Uhr)  auf DRS 2

* Was kostet ein Kind? Cornelia Kazis

* Musik-Kultur, Musik-Dressur
oder: Uben bis die Saiten krachen Ruedi Welten

* Zuriick zur Natur? (2)

Portrdt einer Familie, die im Gerhard Dillier
Tessin als Bergbauern wohnen und
leben

* POS - Eine Abkiirzung und sonst? Ruedi Helfer

* POS - das war einmal Ruedi Helfer
Betroffene blicken zuriick
Wassergefahren, Berggefahren Margrit Keller

Von Unfdllen, freien und unfreien Ruedi Welten
Fdllen in Ferien und Freizeit

* Schreien lassen? - nicht schreien Margrit Keller
lassen?

Kann man ein Kleinkind “verwdhnen"?

* Was hab ich denn bloss falsch ge- Cornelia Kazis
macht?
Miutter und ihre Schuldgefiihle

* Musterkinder dank Didt! Ruedi Helfer
Pro und kontra phosphatfreie
Kost

* Beruflicher Wiedereinstieg von Gerhard Dillier
Mittern

* = Wiederholungen
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YORANKUENDIGUNG
Universitdat Bern

8.-11. Februar 1989

VERSTEHEN LERNEN
Verstehen als psychologischer Prozess
und als didaktische Aufgabe

Symposium aus Anlass der Emeritierung von Prof. Dr. Hans Aebli

Themen:

- Das Verstehen erkldren: Hermeneutik, Psychologie der Textverarbeitung
und kognitive Wissenschaft.

- Ist verstehen lernbar?
- Lernen lernen und das eigene Lernen verstehen.

- Scheinwissen, Wissen, Verstehen - mit Beziehungen zur Lehrkunst von
Martin Wagenschein. ’

- Institutionelle und soziale Rahmenprozesse des Verstehens im Unter-
richt.

- Verstehen von Sachtexten und literarischen Texten.
- Verstehen im Mathematikunterricht.

Arbeitsformen:
Referate und Arbeitsgruppen

Referenten:

- Prof. Dr. Horst Rumpf (Frankfurt)

- Prof. Dr. Franz Weinert (Miinchen)

- Prof. Dr. Erich Wittmann (Dortmund)
und andere

Adressaten:

- Lehrkrdfte und Dozenten in der Lehrerbildung aller Stufen und Schul-
typen

- Psychologen, Pddagogen, (Fach-)Didaktiker

- Erziehungsberater, Inspektoren, Bildungsforscher, Gymnasiallehrer

Organisation und Auskunft:

Dr. Kurt Reusser, Universitdt Bern, Abteilung Pddagogische Psychologie,
Waldheimstrasse 6, 3012 Bern, Tel. 031/ 65 82 75.
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ENTWICKLUNGSPSYCHOLOGIE: DIE 13-18 JAEHRIGEN

Ort
Dauer

Sprache
Ziel

Zielpublikum

Arbeitsweise

Referent
Unterkunft/
Verpflegung
Einschreibe-
gebihr
Anmeldung

Auskunft

Organisator

Bildungszentrum Probstei Wislikofen (an der SBB-Linie
Basel-Schaffhausen, Station Rekingen)

Montag, 8. August 1988, 9 Uhr -
Mittwoch, 10. August 1988, ca. 17 Uhr

deutsch

In diesem Kurs sollen Erscheinungsformen und Hinter-
grinde der Identitdtssuche und Identitdtsschwierigkei-
ten bei 13-18 jdhrigen Schiilern entwicklungs- und so-
zialpsychologisch beleuchtet werden. Vor diesem Hinter-
grund sollen konkrete Voraussetzungen und Hilfen zur
Unterstitzung der Identit&tsfindung bei Schiilern dieser
Altersgruppe formuliert werden.

Der Kurs richtet sich an Lehrkrdfte in der Lehrerbil-
dung (Psychologie- und Pddagogiklehrer/innen, Ubungs-
schul- und Methodiklehrpersonen auf der Oberstufe)
sowie an Lehrkrdfte in Gymnasien.

Auf der Grundlage von einfihrenden Referaten werden Ur-
sachen und Folgen von Identitdatskrisen und -stdrungen
im Jugendalter in Gruppenarbeiten vertieft und Hilfen
zur Unterstiitzung der Identitdtsfindung in Gesprédchen
formuliert. Als Ergebnis sollen konkrete Empfehlungen
und Postulate fiir eine jugendgemdsse Schule entwickelt
und begriindet werden.

Als Grundlage dient das Buch von Dieter Baacke: Die
13-18 jahrigen, Weinheim: Beltz (3. Auflage).

Professor Dieter BAACKE, Universitdt Bielefeld (BRD)

Wir sind im Bildungszentrum Probstei Wislikofen unter-
gebracht. Preis Vollpension pro Person und Tag ca.
Fr. 62.- bis 67.-.

Fr. 55.-, erst nach erfolgter Teilnahmebestdtigung
einzuzahlen

Bis zum 24. Juni 1988 mit der offiziellen Anmeldekarte
an die Weiterbildungszentrale Luzern.

Helmut Messner, Hohere Pddagogische Lehranstalt des
Kantons Aargau, Rankmattweg 4, 4802 Strengelbach
Tel. 062/ 51 73 32

Weiterbildungszentrale, Postfach 140, 6000 Luzern 4,
Tel. 041/ 42 14 96

Zentralstelle fir die Weiterbildung der Mittelschul-
lehrer

Schweizerischer Pddagogischer Verband
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WAGENSCHEINS LEHRKUNST - HEUTE
Verstehen lernen - genetisch, exemplarisch, sokratisch

Ort
Dauer

Ziel

Grobprogramm

Referenten

Unterkunft/
Verpflegung

Kursbeitrag

Anmeldung

Auskunft

Organisator

240

Reuti/ Hasliberg, Hotel Viktoria

Mittwoch, 10. August 1988, 11Uhr - Samstag, 13. August
Samstag, 13. August 1988, 16 Uhr

An einem Lehrstiick von Wagenschein sich in seine Praxis
eintben und seine Theorie verstehen lernen. Anregung
und Ermutigung zu einem neuen Umgang mit Unterrichts-
stoffen und Unterrichtszeit. Anstésse zum Umsetzen des
Gezeigten in den je eigenen Fachbereich des einzelnen
Kollegen.

Angesprochen sind Lehrerbildner aller Stufen und Fach-
richtungen, sowie Gymnasiallehrer vor allem (aber nicht
ausschliesslich) naturwissenschaftlicher Richtung.

In Lehrproben wollen wir Wagenscheins Lehrkunst "als
Schiler" selbst erleben, um anschliessend seine Theorie
verstehen zu lernen: das genetische, das sokratische
und das exemplarische Prinzip. Schliesslich stellen wir
dessen Anwendung im eigenen Fachbereich zur Diskussion
unter der Fragestellung: Lassen sich in unserem Schul-
allltag "Wagenschein-Oasen" bilden?

Hans Christoph BERG, Professor fiir Didaktik und Schul-
pddagogik an der Universitit Marburg;

Christoph RAEBIGER, Professor fiir Physikdidaktik an der
Universitdt Dortmund.

Wir sind im Hotel Viktoria Reuti/ Hasliberg unterge-
bracht. Preis Vollpension fiir die ganze Kursdauer, pro
Person, fir Doppelzimmer einfach Fr. 154.-, mit Dusche/
Bad Fr. 205.-, fir Einzelzimmer einfach Fr. 172.-, mit
Dusche/ Bad Fr. 241.-

Fr. 75.- (Einschreibegebiihr, Dokumentation); erst nach
erfolgter Teilnahmebestdtigung einzuzahlen.

Mit der offiziellen Anmeldekarte an die Weiterbildungs-
zentrale, Luzern

Judith Gessler, Wyttenbachstrasse 20, 3013 Bern

Tel. 031/ 41 26 78

Weiterbildungszentrale, Postfach 140, 6000 Luzern 4,
Tel. 041/ 42 14 96

Zentralstelle fiir die Weiterbildung der Mittelschul-
lehrer
Schweizerischer Pddagogischer Verband
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SYMPOSIUM DES PADAGOGISCHEN
SEMINARS DER UNIVERSITAT BERN

23.-25. Juni 1988

A YEOINE]E
LEHRBAR?

Thema:

Im Zentrum des Symposiums steht eine pddagogische Fragestellung: Ist
tkologisches Verhalten in und durch Institutionen lehr- und lernbar?
Wie gelingt der Schritt von 8kologischem Wissen zu okologischem Ver-
halten in Lerninstitutionen oder zumindest: wie unterstitzen Lerninsti-
tutionen diesen Schritt?

Programm:

Donnerstag

19 Uhr: Ergffnung; Einleitung ins Thema: Hardi GYSIN (Bundesamt fiir Um-
weltschutz)

20 Uhr: Offentliches Referat: Prof. Dr. Niklaus LUHMANN (Bielefeld):
"Okologische Kommunikation"

Freitag
9 Uhr-12 Uhr und 14 Uhr-17 Uhr und

Samstag

9 Uhr-10.30 Uhr: Arbeitsgruppen

1. Okologie und schulisches Lernen mit Karl-Horst DIECKHOFF (Miinchen)

2. Okologie und Erwachsenenbildung mit Matthias FINGER (Genf) und
Barbara GEHRING (Schaffhausen)

3. Lernen durch dkologische Alternativen mit Pierre FORNALLAZ (Okozen-
trum Langenbruck)

4. Die Funktion der Medien im Lernen von ¢kologischem Verhalten mit
Othmar HERSCHE (Radio DRS Bern)
Freitag
20 Uhr: 6ffentliches Referat von Prof. Dr. Hartmut VON HENTIG (Biele-
feld): "Werte und Erziehung"
Samstag
11 Uhr-13 Uhr: Berichte aus den Arbeitsgruppen;

Referat: Prof. Dr. Jirgen OELKERS (Bern): "Ist Okologie
lehrbar"?

Auskunft:

Philipp Gonon, Esther Hiirlimann und Lucien Criblez
Tel.: 031/ 65 82 90 oder 65 83 80
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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

1. Anlass und Zielsetzung

Das gegenwdrtige amerikanische Schulwesen ist gekennzeichnet
durch eine intensive offentliche Diskussion. Die Frage, wie
das offentliche Unterrichtswesen verbessert werden kannte,
ist zu einem nationalen Anliegen erster Prioritit 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-
Tungen fir die Reform der Lehrerbildung (Primar- und Sekundar-
stufe I}  ausgearbeitet. Die Realisierung der Vorschldge ist
unterschiedlich weit gediehen. Ende 1987 ist uberdies das Pro-
Jjekt 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 Voraussetzungen zur Verbesserung der Lehrer-
bildung? Die Schulreform? Das Lehrerbildungs-Curriculum?
Die Organisation? Die Berufseinfiihrung? Usw.

Die Tagung méchte in erster Linie Moglichkeiten der Zusammen-
arbeit zwischen den Verantwortlichen der Lehrerbildung (Uni-
versitdt, Lehrerbildungsanstalten) und der offentlichen Schule
aufzeigen.

Fiir die Teilnehmer beider Seiten. wird es interessant sein,
Erfahrungen, Ideen 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. Zusammenhinge zwischen Schulreform und Lehrerbildung

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

3. Innovationen in der Lehrerbildung (neue Ziele, Inhalte,
Methoden)

4. Erfahrungs- und Gedankenaustausch

2. Trdgerschaft
. Pestalozzianum Ziirich (Organisation)
. Seminardirektorenkonferenz des Kantons Ziirich
. Erziehungsdirektion des Kantons Ziirich, Padagogische Abteilung
. Universitat Ziirich, Pddagogisches Institut
. Universitat Ziirich, Abteilung Hoheres Lehramt

3. Referenten: je 4 Fachleute aus den USA und der Schweiz

4. Tagungssprachen: Deutsch und Englisch

5. Vorlaufige Programmstruktur

Montag, 26. Juni 1989, nachmittags: Einfiihrungsreferate
Dienstag, 27. Juni 1989, ganztags:  Schulbesuche
Mittwoch, 28. Juni 1989, ganztags: Referate und Diskussionen

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

in Gruppen

Ein detailliertes Programmn wird im Laufe des Sommersemesters
1988 publiziert.

6. Anmeldung: Im Verlaufe des Wintersemesters 1988/89

7. Interessenten wenden sich fiir weitere Auskiinfte an die folgende
Kontaktadresse: Hans Gehrig, Seminar filir Pddagogische Grundaus-
bildung, Ramistrasse 59, 8001 Ziirich, Telefon 01/251 35 41.
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FEND Helmut (1988)

Sozialgeschichte des Aufwachsens
Frankfurt: SUErEamp, 321 Seiten, Fr. 20.50

Die heutige Generation ist der Ausdruck der Krise des modernen okzi-
dentalen Rationalismus. Das ist die Kernthese des neuesten Buches von
Helmut Fend. Fiir seine umfangreiche Analyse greift er zuriick auf die
kulturgeschichtliche Theorie Max Webers. An ihr spiegelt er sowohl die
neokonservative als auch die kritische Analyse der heutigen Erziehung
bzw. Erziehungsbedingungen.

Wdhrend der neokonservative Ansatz den Verlust des "optimistischen,
tatkrdftigen, die Herausforderungen akzeptierenden, den Wettbewerb
aufnehmenden jungen Menschen™® beklagt, fihrt der kritische Ansatz die
heutige Generationslage auf die Lebensbedingungen zuriick, die eine
dem Jugendlichen addquate Entwicklung verunméglichen. Wihrend also

die eine Seite feststellt, dass sich heute z.B. im mangelnden Arbeits-
ethos und im fehlenden Traditionsbewusstsein eine immer umfassendere
Abkehr von der “rationalen Lebensfilhrung" manifestiert, die Max Weber
als konstituierend fiir unsere abendlandische Kultur betrachtete, macht
die andere Seite diese Kultur und ihre funktionalistischen Anspriiche
dafiir verantwortlich, dass heute eine Erziehung im emanzipatorischen
Sinne nicht mehr moglich ist. Diese beiden Einschitzungen sind zwei
Sichtweisen des unserer Gesellschaft immanenten Widerspruchs, dass
namlich unsere Wirtschaft einerseits Individuen mit einer ausgeprdgten
asketischen Berufs- und Lernethik braucht, andererseits aber der unge-
hemmte Konsum fiir ihr Funktionieren ebenso notwendig ist. Der Hauptwi-
derspruch der heutigen Generationslage besteht nun laut Fend darin,
dass die heutige "lebensweltliche" Generation sich vermehrt von der
rationalen Lebensfiihrung und ihren problematischen Auswirkungen ab-
wendet, die in der Arbeitswelt mit ihren zunehmend instrumentelleren
Anspriichen und Bewertungen immer unausweichlicher wird. (Fend verzich-
tet hier auf das analytische Modell von Habermas, der genau dieselben
Phdnomene mit den Begriffen 'Lebenswelt' und 'System' angeht.)

Fend weist diesen Widerspruch anhand von umfangreichem statistischem
Material auf den verschiedensten Ebenen nach. Er zeigt die Verdnderun-
gen auf wirtschaftlichem, politischem und schulischem Gebiet und auf
der Einstellungsebene der Eltern und Jugendlichen auf. Erschwerend ist
es dabei, dass er die Statistiken integral dbernimmt und sich der Le-
ser daher bei jedem Sachverhalt in eine neue Darstellungsform hinein-
denken muss.

Dank dem umfangreichen empirischen Material lisst sich das Buch inner-
halb der Lehrerausbildung sehr gewinnbringend als Arbeitsgrundlage
verwenden. Dabei zeigen sich aber auch zwei Mdngel. Erstens - und dafiir
kann der Autor nichts - sind einige Phdnomene, die uns als Lehrerbild-
ner erstaunen, fiir die heutigen Lehrerstudenten nicht verwundernswert,
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ja nicht einmal nachvollziehbar, da sie eben selbst dieser problema-
tisierten Generation angehdren. Zweitens blendet Fend eine heutige
Generationsgestalt weitgehend aus, den Yuppie. Obwohl Fend kurz auf
den "Neuen Sozialisationstyp" von Ziehe eingeht, ordnet er hier nur
den Teil der Jugend ein, der sich von der krdnkenden Realitdt in
iiberschaubare Kleingruppen zuriickzieht und dort die symbiotischen Ge-
meinsamkeitserlebnisse sucht. Den anderen Teil dieser narzisstischen
Jugend, der das Dazugehdren durch den ungehemmten Konsum erreicht,
vernachldssigt er. Doch ist es gerade dieser Teil der Jugend, der
sich anhand von Konsumobjekten narzisstisch zur Schau stellt und we-
gen seiner auf sich selbst zentrierten Widerspiegelungsbediirfnisse
schwer beziehungsgestért ist, der uns in Zukunft die grdssten Proble-
me bereiten wird. Darin zeigt sich aber nur eine neue Wendung, des
von Fend so hervorragend diagnostizierten Grundwiderspruchs: Auch
eine vollstdndige Auslieferung des Individuums an die Konsumations-
sphdre bringt neue Widerspriiche in der Persgnlichkeitsentwicklung
hervor.

Hans Furrer

Publikationen

AMT' FUER UNTERRICHTSFORSCHUNG UND -PLANUNG der Erziehungsdirektion
des Kantons Bern (Sulgeneckstrasse 70 3005 Bern Tel.031 46 85 11)

TAETTGKEITSBERICHT 1987 / RAPPORT SUR LES ACTIVITES EN 1987

Der Bericht enthdlt eine aufschiussreiche Darstellung der Ergebnis-
se einer empirischen Untersuchung im Kanton Bern der lLeistungsunter-
schiede und -ilberlappungen zwischen Primar— und Sekundarschiilern von
Joe BRUNNER (S.6-13). Die umfangreichen T&dtigkeiten des Amtes werden
in fiinf Kapiteln referiert:1.Lehrplan- und Lehrmittelentwicklung /2.
Lehrerbildung /3.Schulversuche mit Schulstrukturen /4.Weitere Schul-
versuche und Projekte /5.Kontakte und Oeffentlichkeitsarbeit. Im An-
hang werden Auftrag und Organisation des Amtes dargestellt und die
Berichte und VerSffentlichungen sowie die Publikationen der Schrif-
tenreihe der Erziehungsdirektion aufgeflihrt. Den T&tigkeiten des
franzosischsprachigen Teils des Amtes in Tramelan ist ein eigener
Teil des Jahresberichts gewidmet. Fg.
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Ursula BUCHER-POLIER SCHULE - LEHRER - ELTERN / Beschreibungen, The-
sen, Gesprdche und Folgerungen einer méglichen Zusammenarbeit aus der
Perspektive des Junglehrers. Akademie fiir Erwachsenenbildung Luzern:
Diplomarbeit, April 1988 (76 Seiten).

Der Autorin geht es darum, das mit den Titelworten Schule — Lehrer —
Eltern umschriebene Spannungsfeld "kreativ nutzbar' zu machen. Mit
ihrer Diplomarbeit verbindet sie "die Hoffnung, Behdrden, Lehrer und
Eltern fiir die aufgeworfenen Fragen zu sensibilisieren" (Vorwort).

Als Primarlehrerin, Mutter, Mitglied einer Schulkommission und Kurs—
leiterin in der Lehrerfortbildung ist ihr die Situation des Jjungen
Lebrers (gemeint ist immer auch die Lehrerin) - des Jjlingsten Mitglieds
im Kollegium und im Kreis der Eltern - aus eigener Erfahrung vertraut
und deren Verbesserung ein persénliches Anliegen.

Die Untersuchnng geht von folgenden Fragen aus:

- Stellt die Zusammenarbeit mit den Eltern fiir den Junglehrer ein
Problem dar ?

- Wo liegen fiir ihn die Hauptschwierigkeiten im Ungang mit den Eltern?

- Wurde der Lehrer in seiner Ausbildung vorbereitet auf seine zukiinf-
tige Arbeit mit den Eltern ?

Zur Kldrung-dieser Fragen formuliert die Autorin sieben Thesen (Soll-
Forderungen) zur Zusammenarbeit, die sie erliutert und begriindet. Die
Sollaussagen zielen auf Verbesserungen in den Bereichen der Ausbildung
und der Fortbildung; die letzte These fasst auch die Zusammenarbeit
Schule-Elternhaus der Schulkommission ins Auge.

Die vorgdngig zur Befragung formulierten Thesen sind von der Autorin
auf Grund von Gesprédchen mit acht Personen — zwei Junglehrern und zwei
Junglehrerinnen (mit 2 - 3 Jahren: Praxis), zwei Seminarlehrern, einem
Schulinspektor und dem Mitglied einer Primarschulkommission (Vizepra-
sidentin) - Gberpriift worden. (Unter den Befragten fehlen die von den
angezielten Massnahmen direkt betroffenen Lehrerstudenten. Sie hitten
wahrscheinlich das Meinungsspektrum erweitert und das tendentiell
Ubereinstimmende Meinungsbild der befragten "Praktiker" etwas aufge-
lockert oder gar relativiert!) Die aus den Gesprdchen herausgelesenen
Antworten (sie umfassen rund 20 Seiten der Arbeit) werden den sieben
Thesen zugeordnet und von der Autorin jeweils zusammenfassend kommen—

tiert.

In einem die Untersuchung abschliessenden Kapitel werden die Ausgangs-
fragen nochmals aufgegriffen und auf dem Hintergrund der acht Inter-
views diskutiert. Hier bezieht die Autorin zusdtzlich Erfahrungen mit
ein, die sie aus Elternbefragungen im Rahmen des Projekts "Gesamtkon-
zeption Lehrerbildung” (Kanton Bern) gewonnen hat. Aus den eigenen
Thesen und den Gesprachsprotokollen zieht sie dann Folgerungen und
macht Vorschlige fiir die Gestaltung der Aus- und Fortbildung.

Als unmittelbare praktische Konsequenz aus der Arbeit skizziert Ursula
Bucher einen zweitdgigen Kurs fiir Seminaristen im fiinften Ausbildungs-
jahr zum Thema "Wie arbeite ich als junger Lehrer mit Eltern zusammen?"

246



Buchbesprechung

Die Diplomarbeit folgt einer einfachen, jedoch methodisch konsequent
durchgehaltenen Linie: Erkl&drung des persdnlichen Standorts und Dekla-
ration des eigenen Interesses an der zu bearbeitenden Thematik - Situ-
ationsbeschreibung der betroffenen Personen und Institutionen - Stel-
lungnahme auf Grund einschldgiger Fachliteratur und eigener Ueberle-
gungen — Ueberpriifung des thesenartig formulierten Ist-Soll-Vergleichs
an Hand thematischer Gesprdche mit betroffenen Personen - Folgerungen
fiir eine Verbesserung der untersuchten Praxis - Umsetzung der gewonne-
nen Erkenntnisse in die Ausbildungs— und Fortbildungspraxis.

Das besondere Verdienst der vorliegenden Diplomarbeit sehe ich darin,
dass es Ursula Bucher gelungen ist, nicht nur das allbekannte Defizit
in der Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus ein weiteres Mal
nachzuweisen und zu beklagen, sondern dariiber hinaus in iiberzeugender
Weise praktikable Ansdtze zur Ueberwindung einer defizitdren Ausbil-
dungssituation darzustellen. Die Arbeit kann als ein ermutigender Bei-
trag einer erwachsenengerechten Lehrerbildung gewertet werden. Sie ver-—
dient auch in Lehrerbildungskreisen gebiihrende Beachtung als ein ernst
zu nehmender erwachsenenbildnerischer Beitrag zur Lehrerbildung.

Peter Fiiglister

Jean-Pierre FRAGNIERE Wie schreibt man eine Diplomarbeit ? - Pianung,
Niederschrift, Pridsentation von Abschluss—, Diplom~ und Doktorarbei-
ten, von Berichten und Vortrdgen. Schriftenreihe "Soziale Arbeit",Bd.6
Bern und Stuttgart: Paul Haupt, 1987, 131 Seiten, kartoniert, Fr 24.80

Die praktische und nicht ohne Humor geschriebene und mit eingestreuten
Zé&ichnungen illustrierte Anleitung richtet sich in erster Linie an
Studierende, die vor einer Seminar— oder Diplomarbeit oder einer Dis-
sertation stehen und verbindlichen Rat zur formalen Gestaltung der Ar-
beit und arbeitstechnische Hilfen suchen: zur Themenfindung und -wahil,
zur Materialbeschaffung und Ordnung von Daten, fiir eine rationelle Ge-
staltung der verschiedenen Arbeitsphasen, beim korrekten Zitieren, zur
Gestaltung des Manuskripts u.a.m.

Den fiir die Ausbildung verantwortlichen Dozenten unterstiitzt die
Schrift in einer oft schwierigen Beratungsphase, sei es, dass sie ihn
an manches erinnert, was an "Formalit&ten" unumginglich ist, sei es,
dass sie ihn von dieser Arbeit ganz befreit. Das Buch kann n#mlich ei-
nem Studenten oder einem Seminaristen ohne langen Kommentar zugemutet
werden; das leserfreundliche Handbuch spricht sozusagen fiir sich und
wirkt auf keiner Seite langweilig oder pedantisch.

Nicht zuletzt kénnte ein Gutachter einer Diplomarbeit das Bueh konsul-
tieren, wenn er sich fiir die Bewertung der schriftlichen Arbeit forma-
le Kriterien zurechtlegt.

Ein niitzliches Arbeitsinstrument, das viele Worte und manchen nachtrig-
lichen Aerger erspart. Peter Fiiglister
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B4RTSCHI Christian; MULLER Otto (1987)

Menschenbild wund Menschenbildung : Friedrich Eymann : Bahnbrecher
der anthroposophischen Pddagogik in der Staatschule. Bern: Haupt. -
312 S., gebunden, Fr. 32.--

Das erst in fiinf Zeitungen und Zeitschriften rezensierte bzw. er—
wdhnte Buch beinhaltet eine pddagogische Biographie des umstrittenen
Berner Pfarrers, Hofwiler Religionslehrers und Berner Theologiepro-
fessors Friedrich Eymann (1887-1954). Von Unfang und Interesse her
steht fiir die Autoren gin Problemkreis im Zentrum: das ideologische
Verhdltnis von Anthropesophie und Christentum und in praktischer
Hinsicht das Nebeneinander von anthroposophischer und zeitgendssi-
scher Pddagogik in einer &ffentlichen Lehrerbildungsstitte. Entste-
hung, Verlauf und Losung dieses konfliktischen Verhdltnisses erfah-
ren durch die Verfasser eine Eymann iiberwiegend verteidigende und
Kirche und Staat verurteilende Deutung: Eymann wurde wegen seiner
anthroposophischen Ueberzeugungen angegriffen, verfolgt und aus dem
Schuldienst entlassen. Birtschis und Millers Arbeit ist nun so
sorgfdltig belegt, dass sie dem Leser eine durchaus andere Deutung
offen ldsst: Vertreter der Oeffentlichkeit und Schule reagieren auf
Eymanns abweichenden Unterricht und auch kritisch-angriffige Stel-
lungnahmen.,

Das Anliegen einer posthumen Rechtfertigung hilt die Autoren von
weiterem Fragen ab. Wenn man bedenkt, dass zwanzig Jahre frither an
demselben Lehrerseminar sogar ein Seminardirektor, n#mlich Ernst
Schneider (1878 - 1957), wegen seiner reformerischen Initiativen und
letztlich auch wegen einer gesellschaftlich nicht akzeptablen Theo-
rie, der Psychoanalyse, den Hut nehmen musste, wiren doch iiber die
Betrachtung eines Einzelschicksals hinaus auch strukturelle Fragen
aufzuwerfen: 1. Bedarf nicht jede Schule, auch eine G&ffentliche,
einer gewissen Uebereinstimmung in den Ueberzeugungen der Lehrer-,
Eltern~ und Schillerschaft, um pddagogisch iiberhaupt wirksam werden
zu kdnnen? Wenn dies zutrifft, dann geraten &ffentliche und private
(auch anthroposophische) Schulen immer wieder in den zu bewdltigen-
den Konflikt solcher Ausgrenzungen und miissen die Herstellung einer
gewissen Uebereinstimmung, die Verfassung eines Leitbildes, als
Aufgabe annehmen. 2. Stellt sich dieser Konflik fiir 5ffentliche und
private Schulen nicht in zwei recht unterschiedlichen Varianten?
Private Schulen kOnnen das Mass der zu fruchtbarer Zusammenarbeit
notwendigen Uebereinstimmung gegeniiber Eltern, Schiilern und Lehrern
vorweg definieren, denn die Teilnahme beruht auf Freiwilligkeit.
Oeffentliche Schulen dagegen diirfen ideologische Voraussetzungen
wegen der allgemeinen Schul- und Schulangebotspflicht nicht eng und
davernd festsetzen. Allzu konservative und progressive Anschauungen
im Verhdltnis zur gesamten Oeffentlichkeit kdnnen sie allerdings
nicht zulassen, ohne in Legitimationsprobleme zu geraten.
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Den Wert der Arbeit von Birtschi und Miller sehe ich in einer Be-~
reitstellung anregender Quellen., Der bildungspolitisch Interessierte
wird sich iiberlegen, wie im Blick auf diese und weitere grundsdtzli-
che Ueberlegungen das Verhdltnis von Offentlichen und privaten
Schulen gestaltet werden kann. Wenn man sich bei der Beurteilung des
vorliegenden Buches am Interesse der Autoren orientiert, wird man
doch noch einen kritischen Punkt anmerken miissen. Die vielen Pesta-
lozzizitate haben wohl mehr mit den Vorlieben der Autoren, als mit
der Sache zu tun. Dass Eymann ein Pestalozzikenner gewesen wire oder
gar Pestalozzische Ideen vertreten hitte, wird jedenfalls nicht
nachgewiesen, es sei denn in einer Allgemeinheit, die fiir die legi-
timierende und ahistorische Vereinnahmung Pestalozzls gerade zu
klassisch ist. Frfreulich am Buch ist dagegen, dass es mit "Frie-
drich Eymann" die Fragen nach "Menschenbild wund Menschenbildung"
stellt wund im Nachvollzug seines Lebens eine mdgliche, wertvolle
Antwort findet.

Peter Metz

0":;\\9 zum 100. Geburtstag

'a\‘%\,d“ von Friedrich Eymann

Christian Bartschi/Otto Muller

Menschenbild und Menschenbildung

Friedrich Eymann
Bahnbrecher der anthroposophischen Pddagogik in der Staatsschule

310 Seiten, gebunden Fr. 32.-/DM 38.-
Verlag Paul Haupt Bern und Stuttgart

Zu beziehen durch:
Anthroposophische Blicher am Falkenplatz

c/o Paul Haupt Bern
Postfach 2660, CH-3001 Bern, Telefon 031 232425
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SCHULE FUER EINE WELT

Ende April hat das Forum "Schule fiir ein e Welt" den sorgfdltig er-
arbeiteten Lernzielkatalog "Lernziele fir e i n e Welt" herausgegeben.

Der Katalog ist fir das Bildungswesen der ganzen Schweiz von Bedeu-
tung, enthdlt er doch die erste systematische Sammlung von Lernzielen
und Unterrichtsvorschldgen. Zudem erscheint er gleichzeitig in allen
vier Landessprachen. Das umfangreiche Werk hat zum Ziel, in den
Schweizer Schulen eine globale Weltsicht zu férdern und richtet sich
an die Schiilerinnen und Schiiler aller Stufen, vom Kindergarten bis
zur Berufs- und Mittelschule. Adressaten sind nicht nur Lehrerinnen
und Lehrer, sondern auch Erziehungsbehérden, Lehrerbildner usw.

Eine praktische Ergdnzung stellt der friher erschienene Katalog der
Unterrichtsmaterialien dar, der in systematischer Form Filme, Tonbild-
schauen, Diaserien und weitere Medien kurz charakterisiert.

Lernziele fir e i n e Welt, herausgegeben vom Forum "Schule fiir
e ine Welt", Zirich, 19882, 176 Seiten (deutsch), Fr. 18.-
Erh&ltlich bei

UNICEF, Werdstrasse 36, 8021 Zirich

Daselbst: Verzeichnis der Unterrichtsmaterialien "Schule fiir
e ine Welt", 1986%, 84 Seiten, d/f/i.

Die Verfasser liessen sich von vier Erkenntnissen leiten:

Erkenntnis 1

Die globale Weltsicht ist fiir die Entfaltung unserer Kinder in unseren
Schulen ein Erfordernis. Jedes Kind lebt in einem Beziehungsnetz, das
nicht nur familidr und lokal, sondern letztlich weltumfassend ver-
knipft ist. Um sich als Mensch sinnvoll verhalten zu kénnen, muss es
sich selber als Teil dieses Ganzen sehen kénnen.

Erkenntnis 2

Der Einbezug der globalen Weltsicht muss den Bediirfnissen des Kindes
entsprechend in der Schule friih beginnen und iiber alle Schulstufen
vertieft und verstarkt werden.

Erkenntnis 3

Das Anliegen der globalen Weltsicht hat Einfluss auf die Wahl der
Methoden und der Lehrmittel. Eine Diskussion dariiber sollte alle be-
troffenen Seiten erfassen.

Erkenntnis 4

Das Anliegen der globalen Weltsicht in der Schule ist nicht nur Sache
des Lehrers. Es bedarf der Unterstitzung und der Anregung der Schul-
und Erziehungsbehérden auf allen Ebenen und sollte nicht zuletzt

auch von den Eltern getragen werden.
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HERAUSFORDERUNG SCHWEIZ

Materialien zur Forderung des Unterrichts in den Landessprachen.
Studien und Berichte. Bd. 2. Bern - EDK 1987.

Die Dokumentation ist erhdltlich beim Sekretariat EDK, Sulgeneck-
strasse 70, 3005 Bern zum Preis von Fr. 15.-

Im mehrsprachigen Land Schweiz wird dem Unterricht in den Landesspra-
chen seit langer Zeit grosse Bedeutung beigemessen. Die Schweizerische
Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren hat die Bedeutung der
Weiterentwicklung der schweizerischen Mehrsprachigkeit erkannt und be-
reits 1975 Empfehlungen erlassen, in denen die Kantone aufgefordert
werden, den Unterricht in der zweiten Landessprache - Franzésisch in
der deutschsprachigen Schweiz und im Tessin, Deutsch in der West-
schweiz - einheitlich im 4. oder 5. Schuljahr zu beginnen und auf alle
Schiilerkategorien auszudehnen.

Damit sollte erreicht werden, dass mit der Zeit die Bewohner der
Schweiz wenigstens zwei Landessprachen beherrschen, also effektiv mehr-
sprachig werden. Allerdings sind diese Postulate bis heute noch nicht
vollstdndig realisiert: in mehreren Kantonen sind die entsprechenden
Beschlisse noch nicht gefasst und in den Kantonen Ziirich, St. Gallen
und Thurgau werden 1988 Volksabstimmungen durchgefiihrt, nachdem Initia-
tiven eingereicht worden sind, die die Vorverlegung des Fremdsprachen-
unterrichts in die Primarschule verhindern mochten. Diese Abstimmungen
bergen das Risiko, dass ein staatspolitisch unerwiinschter Gegensatz zu
denjenigen Kantonen entsteht, die den Empfehlungen der EDK bereits
nachgekommen sind - insbesondere die ganze Westschweiz und der Kanton
Tessin, aber auch verschiedene Deutschschweizerkantone.

Der Weiterentwicklung der Mehrsprachigkeit des Landes dienen auch die
Empfehlungen der EDK von 1986, in denen Treffpunkte formuliert werden,
die das fremdsprachliche Kénnen der Schiiler am Ende der obligatori-
schen Schulzeit umschreiben, und die so den Ubergang an den Anschluss-
Schulen harmonisieren sollen.

In der vorliegenden Studie, publiziert von der EDK, finden sich sodann
weiterfiihrende Uberlegungen zum Thema Mehrsprachigkeit, welches in
einen grosseren, die zweite Landessprache und den schulischen Kontext
ibergreifenden Zusammenhang gestellt wird.
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SONDERPADAGOGIK IN DER LEHRERBILDUNG

Sollen dem Lehrer in seiner Grundausbildung oder in seiner Fortbildung
Kenntnisse oder Fdhigkeiten vermittelt werden im Hinblick auf seinen
Umgang mit Problemschiilern, mit schulschwachen und behinderten Kindern?
Welche Qualifikationen braucht er und in welchem Masse? - Diese alte
und immer wiederkehrende Fragestellung hat der Ausschuss Lehrerbildung
der Pddagogischen Kommission der Schweizerischen Konferenz der kanto-
nalen Erziehungsdirektoren (ED) kiirzlich aufgegriffen. Er hat sich da-
mit einem Problem gestellt, das infolge verinderter Erkenntnisse und
Ansichten sowie einer verdnderten Schulwirklichkeit in den letzten Jah-
ren an Bedeutung und Aktualitdt gewonnen hat.

Eingeladene Experten der Sonderpidagogik (die Professoren A. Bich-
thold, H. Grissemann, J.-L. Lambert und Dr. Alois Biirli) skizzierten die
Verdnderungen in der Sonderpiddagogik und die daraus sich ergebenden
Konsequenzen fir die Regelschule und die allgemeine Lehrerbildung.

Mit Genugtuung kann festgestellt werden, dass sich die Erziehungsdepar-
temente und die Erziehungsdirektorenkonferenz (EDK) vermehrt sonder-
padagogischer Fragestellungen annehmen. Generell hat die EDK gemdss
Schulkonkordat die Msglichkeit, z.B. zur Lehrerbildung Empfehlungen zu
erlassen und Projekte zu initiieren. Auf sonderpddagogischem Gebiet
konnte sie konkret an ihre eigenen Empfehlungen von 1985 anknlipfen,

in denen es heisst: "In der Grund- und Fortbildung der Lehrkrifte und
der Fachleute, die innerhalb der Schule tdtig sind, missen die Bediirf-
nisse der Schiiler mit Lernschwierigkeiten beriicksichtigt werden. - Die
Zusammenarbeit zwischen den betreffenden Ausbildungs- und Forschungs-
stdtten sowie der Praxisbezug der verschiedenen Ausbildungsgédnge sind
wichtige Voraussetzungen fiir den wirksamen Einsatz sonderpddagogischer
Massnahmen in der Schule." (Schweizerische Konferenz 1985, 22).

Wenn Sonderpddagogik nicht etwas Gesondertes sein soll, sondern eine
besonders intensive akzentuierte Pddagogik, dann ist darauf zu achten,
dass diese Thematik innerhalb der bestehenden, allgemeinen Gremien und
Aktivitdten der EDK vermehrt zur Sprache kommt und beriicksichtigt wird.
Konkrete Mdglichkeiten bestehen beim geplanten Forum "Gemeinsamer Er-
ziehungsauftrag", in den Konferenzen der Seminardirektoren, im Projekt
Lehrerfortbildung, in der Arbeitsgruppe Didaktik und schliesslich im
Projekt Bildung in der Schweiz von morgen.
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BRD LABORSCHULE BIELEFELD

Die Laborschule in Bielefeld wird
voraussichtlich als einzige Ver-
suchsschule des Landes Nordrhein-
Westfalen mit ihrem gegenwdrtigen
padagogischen Programm weiterge-
flihrt. Anldsslich des Wechsels der
wissenschaftlichen Leitung der von
Prof. Hartmut von Hentig gegriinde-
ten und bisher geleiteten Labor-
schule zu den Professoren Theodor
Schulze und Will Liitgert teilte
die Universitdt Bielefeld mit,
dass ihre Fakultdt fur Padagogik
eine besondere wissenschaftliche
Verantwortung fiir die Laborschule
{ibernehmen will.

Nach Angaben der Universitdt sol-
len in die an der Laborschule be-
triebene Forschung mehr Wissen-
schaftler der Universitdt einbezo-
gen werden. Die Ergebnisse der
Forschung sollen ferner eindeuti-
ger als bisher in Entscheidungen
des Kultusministeriums zur Bil-
dungspolitik und Didaktik einge-
hen. Wissenschaftsministerin Anke
Brunn und Kultusminister Hans
Schwier (beide SPD) haben nach
Mitteilung der Universitdt zwei
Ministerialkommissionen einge-
setzt, die ihnen Vorschldge zur
rechtlichen Konsolidierung der von
Hentig eingeleiteten Schulprojekte
Laborschule und Oberstufenkolleg
machen sollen. Die neuen wissen-
schaftlichen Leiter der Schule
kennen sie seit ihren Anfangen und
gehdren der Padagogischen Fakultdt
an. Schulze war Mitglied der Auf-
baukommission der Schule und Lit-
gert war Assistent des Griinders
Hartmut von Hentig.

dpa 11. 1. 88

BRD NEUER ORDINARIUS FUER
PHILOSOPHIE

Dr. habil. Reto Luzius FETZ wurde
von der Stiftung Katholische Uni-
versitat Eichstdtt auf den

1. April 1988 zum ordentlichen
Professor fiir Philosophie ernannt.
Prof. Fetz hat sich 1978 an der
Philosophischen Fakultdt der Uni-
versitdt Freiburg in Philosophie
habilitiert. Zuletzt hat er an der
Universitdt Freiburg den Lehrauf-
trag fir Didaktik und Philosophie
wahrgenommen.

BRD NEUER INSTITUTSLEITER

Prof. Dr. Peter NENNIGER wurde vom
Kultusminister des Landes Schles-
wig-Holstein (BRD) zum geschdfts-
fiihrenden Direktor des Instituts
fiir Pddagogik bestellt. Er ver-
tritt ferner die Universitdt im
Sachverstédndigenrat des Instituts
fiir die Pddagogik der Naturwissen-
schaften.

CH INFORMATIKAUSBILDUNG

Der Bundesrat veroffentlichte
einen Bericht iiber die Informatik-
ausbildung in der Schweiz. Auf
Volksschulstufe hat die Erzie-
hungsdirektorenkonferenz 1986 ge-
meinsame Leitideen und Richtziele
genehmigt. An praktisch allen Mit-
telschulen werden die Schiller in
Informatik eingefiihrt, bei der be-
ruflichen Grundausbildung waren
1986 fiir 121 Lehrberufe (56%)
Richt- und Informationsziele fiir
die Informatikausbildung erlassen.
Mit einer Ausnahme kann Informatik
an allen Hochschulen im Hauptfach
studiert werden, alle bieten sie
als Nebenfach an.
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CH JUGENDAUSTAUSCH

Jedes Jahr kénnen rund 40 junge
Schweizer in den Jugendaustausch.
Zur gleichen Zeit werden ebenso
viele Jugendliche aus dem Ausland
in die Schweiz kommen. Diese wer-
den zundchst einen einmonatigen
Sprach- und Einfiihrungskurs besu-
chen und gehen anschliessend ein
halbes Jahr zur Schule. Deshalb
sucht der ICYE Schweiz Familien,
die gerne Austauschjugendliche aus
Europa, Nord- und Sidamerika, Af-
rika oder Asien bei sich aufnehmen
mdéchten (August 1988 bis Juni
1989).

Ndhere Auskiinfte erteilt: Sekreta-
riat ICYE, Postfach 236, 3000 Bern
14.

CH SCHWEIZERISCHE
DMS-KOMMISSION

Die Erziehungsdirektorenkonferenz
hat im Sommer 1987 Richtlinien fiir
die interkantonale Anerkennung der
Diplommittelschulen beschlossen.
Der Vorstand der EDK hat nun die
entsprechende Begutachtungskommis-
sion eingesetzt.

Prisident der "DMS-Kommission" ist
der Erziehungsdirektor des Kantons
Solothurn, Regierungsrat Fritz
Schneider. Der flinfzehnképfigen
Kommission gehéren im weiteren
Fachleute der EDK-Regionalkonfe-
renzen, der DMS-Rektoren und der
Konferenz der Schweizerischen Leh-
rerorganisationen an.

Die erste Aufgabe der Kommission
wird darin bestehen, die Grundla-
gen fir die Anerkennungsgesuche
der einzelnen Schulen zu umschrei-
ben. Im Anschluss daran wird sie
die eingehenden Gesuche zu begut-
achten haben. Der Entscheid fiir
die Anerkennung obliegt dem Vor-
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stand der Erziehungsdirektorenkon-
ferenz.

Es wird damit gerechnet, dass alle
der rund 40 bestehenden Diplommit-
telschulen um die entsprechende
Anerkennung ersuchen werden.

Schweizer Schule 5/ 88

CH STEIGENDE STUDENTEN-
ZAHLEN

Die Anziehungskraft des Hochschul-
studiums scheint ungebrochen. Nach
Angaben des Bundesamtes fiir Stati-
stik (BFS) meldeten die schwei-
zerischen Hochschulen im Winterse-
mester 1987/ 88 78'500 Studieren-
de. Dies sind 2,4% mehr als vor
einem Jahr. Besonders hohe Zu-
wachsraten verzeichneten die Hoch-

- schule St. Gallen fiir Wirtschafts-

und Sozialwissenschaften, die Eid-
gendssische Technische Hochschule
Ziirich und die Universitdt Neuen-
burg.

Damit ist auch klar, welche Stu-
diengebiete die Renner des Jahres
sind: Technik und Wirtschaftswis-
senschaften liegen im Trend und
verzeichnen stark ansteigende Stu-
dentenzahlen.

Ruckldufige Studentenzahlen ver-
zeichnen demgegeniiber die Medizin
und die Sprach-, Literatur- und
Kulturwissenschaften, was vor al-
lem jene Hochschulen zu spiiren be-
kommen, welche diese Spezialitdten
traditionell besonders pflegen:
die Universitdt Basel, Bern, Frei-
burg, Lausanne und Genf meldeten
nur geringes Wachstum oder stag-
nierende Studentenzahlen.

IEDK GEFRAGTE REALLEHRER

Seit 1983 werden an der
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Zentralschweizerischen Reallehrer-
bildung (ZRB) in Luzern in einem
dreijahrigen Ausbildungsgang Real-
lehrer auf ihre vielseitige und
anspruchsvolle Berufsaufgabe vor-
bereitet. Inzwischen schlossen 32
Reallehrer die fundierte und pra-
xisnahe Ausbildung mit dem Diplom
erfolgreich ab. Trotz leicht riick-
15ufiger Schiilerzahlen an den
Realklassen fanden alle Diploman-
den eine Anstellung als Realleh-
rer. Auch von den ZRB-Studenten,
die letzten Sommer die zweijdhrige
Vollzeitausbildung abgeschlossen
und das 3. berufsbegleitende Jahr
begonnen haben, sind alle in ihrem
Beruf als Reallehrer tdtig.
Aufgrund dieser Erfahrungen und
des vom ZBS errechneten zentral-
schweizerischen Ersatzbedarfs von
jahrlich zwolf Reallehrern beste-
hen auch in Zukunft fir die ZRB-
Absolventen gute Stellenaussich-
ten. Das Erziehungsdepartement des
Kantons Luzern hat Anfang Februar
1988 eine Broschiire zum Thema
“"Realschule und Reallehrerbildung"
herausgegeben. Diese Broschire
richtet sich an interessierte Pri-
mar- und Reallehrer, an Schulbe-
horden sowie an weitere, am Schul-
bereich interessierte Personen.
Nebst Werbung fiir den Reallehrer-
nachwuchs bezweckt diese Broschiire
vor allem die Imagepflege der
Realschule.

SLZ 5, 10. Marz 1988

NWEDK ERFOLGREICHER KURS-
ABSCHLUSS

Zum zweiten Mal ist in den Jahren
1986-1988 in Solothurn ein Semi-
narlehrerinnenkurs durchgefiihrt
worden. In der zweijdhrigen be-
rufsbegleitenden Ausbildung (zwei

Tage in der Woche und Intensiv-
wochen in den Ferien) befassen
sich amtierende und angehende Se-
minarlehrerinnen der Bereiche
Handarbeit, Hauswirtschaft und
Kindergarten mit wichtigen Fragen
ihres Berufes: Wo stehen die Fd-
cher Handarbeit/ Werken und Haus-
wirtschaft heute? Wo steht der
Kindergarten? Wie sind kiinftige
Kolleginnen - Handarbeitslehrerin-
nen, Hauswirtschaftslehrerinnen
und Kindergértnerinnen - auszubil-
den und auf ihre interessante und
anspruchsvolle Aufgabe vorzuberei-
ten?

Die Seminarlehrerinnenausbildung

in Solothurn ist eine interkanto-
nale Institution: Getragen ist sie
von der Nordwestschweizerischen
Erziehungsdirektorenkonferenz NW
EDK (Kantone Aargau, Baselland,
Baselstadt, Bern, Freiburg, Luzern
und Solothurn) unter Beizug der
Kantone Wallis und kiinftig auch
Zug. Kantonsiibergreifend werden
dadurch Anregungen zusammenge-
bracht, verarbeitet, verglichen und
weitergefilhrt. Die Ausbildungsteil-
nehmerinnen kdnnen nach der zwei-
jahrigen, intensiven Kurszeit mit
neuen Ideen und iberdachten Uber-
zeugungen ihre Ausbildungsaufgabe
im jeweiligen Kanton mit neuer
Energie fortfihren.

Solothurn, im Mdrz 1988 RB/ kl

AG NEUER DIDAKTIKUM-
LEITER

Nach einigen Turbulenzen im Zusam-
menhang mit der Wahl eines ersten
Didaktikumsrektors (Dr. Hans Zbin-
den musste sein Amt wegen seiner
gleichzeitigen Wahl in den Natio-
nalrat wieder zuriickgeben) hat der
aargauische Regierungsrat den
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Luzerner Prof. Dr. Rudolf Kinzli
als neuen Rektor des Didaktikums
berufen. Dieser hat sein Amt am

1. Mai 1988 angetreten; das Be-
zirkslehrerdidaktikum wird im Som-
mer 1989 erdffnet. Als Standort
kommen gegenwdrtig noch Aarau oder
Rheinfelden in Frage.

Rudolf Kiinzli nahm nach berufli-
chen Anfédngen in Luzern 1972 eine
wissenschaftliche Tdtigkeit am
Institut fir Pddagogik der Natur-
wissenschaften in Kiel auf. 1983
habilitierte er sich im Fach
Pddagogik; er hatte widhrend Jahren
erziehungswissenschaftliche Lehr-
auftrdge an den Universitdten Kiel
und Bamberg.

AG NEUE DMS IN AUSSICHT

Der aargauische Grosse Rat spricht
sich fir die Schaffung von Diplom-
mittelschulen aus.

BE VIER JAHRE GYMNASIUM

Der Berner Grosse Rat hat die Dau-
er der gymnasialen Ausbildung um
ein halbes Jahr auf vier Jahre
verldngert. Die Regierung hatte be-
antragt, mit der Verldngerung zu-
zuwarten, bis man iiber die Revi-
sion der Volksschul-Oberstufe Klar-
heit hdtte. Der Grosse Rat will je-
doch seinen Entscheid iiberpriifen,
wenn die Revision des Volksschulge-
setzes abgeschlossen ist, d.h.in
ungefahr fiinf Jahren.

BE MATURTYPUS D NOETIG?
Die Stadt Bern méchte gerne an ih-
ren Gymnasien die Matura Typus D

(moderne Sprachen) einfiihren, der
Kanton ist jedoch der Meinung,
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diese Kompetenz liege bei den kan-
tonalen Instanzen. Ein staats-
rechtliches Gutachten kommt nun
zum Schluss, der Kanton kénne die
Einflhrung dieses Typus einer Ge-
meinde nicht verwehren, da er in
der kantonalen Maturitdtsverord-
nung anerkannt werde. Nun schligt
eine vom Erziehungsdepartement
eingesetzte Arbeitsgruppe vor, in
der Verordnung den Maturitdtstypus
D zu streichen.

BE LFB IM LANGSCHULJAHR

12'000 Lehrerinnen und Lehrer miis-
sen im Kanton Bern wihrend des
Langschuljahrs die Schulbank driik-
ken: Der Grosse Rat hat ihnen zwei
Wochen Fortbildung verordnet. Die
Erziehungsdirektion bietet rund
900 Kurse an und gestattet auch
schulhausinterne sowie individuel-
le Fortbildung.

BE UEBERTRITT HTL - UNI

Absolventen aller vom Biga aner-
kannten Ingenieurschulen (HTL) mit
einem Notendurchschnitt von minde-
stens 5,0 kénnen ab diesem Seme-
ster prifungsfrei ein Studium an
der philosophisch-naturwissen-
schaftlichen Fakultdt der Univer-
sitdt beginnen.

BE ERWACHSENENBILDUNG

Als erste Schweizer Stadt legt
Bern eine umfassende Broschiire
Uber die Erwachsenenbildung auf,
die mehr als 1000 Angebote von
205 Institutionen iibersichtlich
darstellt.
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BE FUNKTIONALER
ANALPHABETISMUS

In Bern wurde eine Kantonalsektion
des Vereins “Lesen und Schreiben
fiir Erwachsene" gegriindet.

BE NEUER LEITER AM
FILMINSTITUT

Dr. Jiirg Schneider ist als Nach-
folger von Jean-Pierre Dubied zum
Direktor des Film-Instituts
(Schweizer Schul- und Volkskino)
gewdnhlt worden.

GR REDUKTION DES PFLICHT-
PENSUMS

In Anlehnung an die Verkirzung der
Arbeitszeit fir das kantonale Per-
sonal wurde den Lehrern der Gymna-
sialabteilungen, des Lehrersemi-
nars und der Biindner Frauenschule
die Reduktion des Pflichtpensums
um eine Jahresstunde zugestanden.

GR HOCHSCHULZUGANG

Das Anerkennungsverfahren in Rich-
tung des prifungsfreien Hochschul-
zuganges steht vor dem Abschluss.
Die Seminarlehrerkonferenz des
Biindner Lehrerseminars stimmte
einer Teilrevision zu, die u.a.
die geforderten Stundenerhéhungen
in den Féchern Mathematik, Franzo-
sisch, Italienisch, Physik und
Chemie enthdlt. Nicht ohne Wider-
stand wurde auch auf das fir
biindnerische Verhdltnisse und die
5 jdhrige Seminarausbildung sehr
geeignete Wahlfachsystem in Mathe-
matik und Franzésisch (ab viertem
Seminarjahr) verzichtet. Damit
diurften die Forderungen der

Ziircher Hochschulkommission in
den wesentlichen Teilen erfillt
sein.

GR STREICHELZOO

Mit grossem Erfolg filhrten zwei
Klassen des Oberseminars unter
Leitung eines Seminarlehrers im
Rahmen der kantonalen Landwirt-
schaftsausstellung AGRA ihr Po-
jekt "Streichelzoo" durch. Die
Seminaristen planten, bauten und
betreuten einen "Kleintierzoo"
fiir Kinder. Diese konnten sich
nicht nur iiber die verschiedenen
Tierarten informieren, sondern
mit den Kaninchen, Enten, Katzen,
Schafen, Ponys und einem Esel
handfesten Kontakt aufnehmen. Ein
Projektsbeispiel, das neben didak-
tischen Vorziigen auch willkommene
Gelegenheit zur Offentlichkeits-
arbeit bot!

SO VERKUERZUNG DER SCHUL-
STUNDE

Kiinftig soll die 45-Minuten-Schul-
stunde die Regel sein. Zur Zeit
dauern die Schulstunden 50, z.T.
45 Minuten. Die generelle Einfiih-
rung der 45-Minuten-Schulstunde
bringt in Anbetracht der hohen
Stundenzahl eine sehr wiinschbare
Erleichterung des Schiilerpensums.
Die Auslegung des Unterrichts auf
fiinf Morgenstunden vereinfacht im
iibrigen die organisatorischen Dis-
positionen. Es sei betont, dass in
Schulen mit Klassenlehrersystem
(Primarschule, Sekundar- und Ober-
schule) die 45-Minuten-Schulstunde
ein administratives Mass ist. Lek-
tionen konnen, wie das heute in
der Praxis schon der Fall ist, je
nach Unterrichtsgegenstand,
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Methode und Motivationslage der
Schiiler bald langer und bald kir-
zer sein. Der interkantonale Ver-
gleich zeigt, dass die 45-Minuten-
Schulstunde heute recht verbreitet
ist.

Mit der Kiirzung der Schulstunde
auf 45 Minuten entsteht im Normal-
fall eine Unterrichtszeitverkir-
zung fir den Lehrer von 2 1/2
Stunden pro Woche. Diese Verkiir-
zung der Unterrichtszeit darf

aber nicht zu einer Arbeitszeit-
verkiirzung im Lehrerberuf fiihren. ;
Jedenfalls diirfte eine solche
nicht iiber die Lehrplanrevision
erfolgen, sondern miisste separat
geregelt werden. Die “"frei" wer-
denden 2 1/2 Stunden sollen kiinf-
tig flr pddagogische Aufgaben
ausserhalb des Unterrichts ein-
gesetzt werden, beispielsweise fiir
Elternkontakte, fiir Konferenzstun-
den u.a.m.. Eine entsprechende
Regelung ist in Vorbereitung.

SG NEUER LEITER DER PA

Mit Beginn des Schuljahres 1988/
89 lbarnimmt Hans Ulrich Boss-
hard, bisher Lehrerberater fiir die
Sekundarschule, die Leitung der
Pddagogischen Arbeitsstelle. Der
bisherige Leiter der PA, Hans An-
deregg, michte nach zwolf jéhriger
Tatigkeit und einer langen Doppel -
belastung seine Krifte konzentrie-
ren auf das, wozu er sich (nach
eigener Aussage) seit seiner Be-
rufswahl hingezogen fiihle: zum
"Lehren" in einer Sekundarschule
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und zum “Lehren lehren" in der
Pddagogischen Hochschule.

SZ RICKENBACHER GEWAEHLT

Der Parteivorstand der schweize-
rischen CVP hat am 6. Mai 1988
Iwan Rickenbacher, Seminardirektor
aus Schwyz, zum neuen Generalsek-
retdr ernannt.

Rickenbacher, der Seminardirektor
aus Rickenbach ob Schwyz, ist vor
acht Jahren als Gemeinderat in die
aktive Politik eingestiegen. Vier
Jahre spdter wurde er fiir zwei
Jahre Gemeindeprisident von Schwyz
(im Nebenamt). Die CVP wihlte
Rickenbacher zum Prisidenten der
Kantonalpartei.

Auf die Frage, ob er sich nicht
auch ein wenig als Verkiufer ver-
stehe, der im Volk das Interesse
fir die Partei steigern misse,
antwortete Rickenbacher: “Interes-
sant wird eine Partei nur mit in-
teressanten Ideen." In dieser
Richtung hat der neue Generalsek-
retdr einiges vor: Es miisse Raum
geschaffen werden fir kreatives
politisches Denken. :
Deshalb miissten vermehrt mittel-
und langfristige Perspektiven ent-
wickelt werden.

der promovierte Pidagoge, Bildungs-
und Sozialpolitiker Rickenbacher
will sich auch selbst weiterbilden
und sich kiinftig vermehrt mit
wirtschaftspolitischen Themen aus-
einandersetzen.

Als Schuldirektor hat er in einer
13 jdhrigen Phase der Seminarre-
form die grossen Linien festge-
legt, die neue Phase innerer, di-
daktischer Reformen méchte er gern
einem Nachfolger anvertrauen. Auch
die neue Aufgabe gedenkt der
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45 jahrige nicht bis zu seiner
Pensionierung auszuiben: Zwei
Amtsperioden, also zwei mal vier
Jahre werde er machen, sagt
Rickenbacher. Doch fiir die ndchste
Zeit hat er sich das Motto der An-
fanger im schulischen Verkehrsun-
terricht zu eigen gemacht: "Lose,
luege, laufe".

Carl J. Wiget
Vaterland 7. 5. 88

ZH PHILOSOPHIE ALS
MATURFACH?

In einer Sitzung vom 22. Februar
1988 unterstiitzte der Ziircher Kan-
tonsrat mit 74 zu 55 Stimmen ein
Postulat von Dr. Thomas Geiges,
das verlangt, die Einfiihrung der
Philosophie mit dem Gewicht eines
Maturfaches zu priifen. Die Annahme
war durch die Prédzisierung des
Postulanten mitbedingt, dass vor
allem an die Férderung im Rahmen
einer Wahlpflicht zu denken sei.

ZH WAHL AN DIE ETH

Prof. Dr. Karl Frey Wurde vom
Bundesrat auf die ETHZ - Profes-
sur filir Erziehungswissenschaft ge-
wahlt.

ZH REORGANISATION AN DER
ETH

Der Schweizerische Schulrat hat an
seiner Sitzung vom 24. 2. 1988 mit
der Inkraftsetzung einer neuen
Verordnung {iber die Leitung und
Verwaltung der Eigendssischen
Technischen Hochschule Ziirich die

Leitung der ETHZ mit Wirkung ab
1.4.1988 neu geregelt: Ab diesem
Zeitpunkt wird die Schulleitung
der ETH Ziirich aus dem Prdsidenten,
dem Vizeprdsidenten fiir den Be-
reich Lehre (Rektor), dem Vizepria-
sidenten fiir den Bereich Forschung
(neu), dem Vizeprdsidenten fir den
Bereich Planung und Entwicklung
und dem Vizeprdsidenten fir den
Bereich Dienste (bisher "fiir Ver-
waltung") bestehen. Damit ist nun
die Schulleitung der ETHZ Ziirich
gleich wie diejenige der ETH Lau-
sanne fiinfkopfig.

Die neue Verordnung legt ferner
das Prinzip der prédsidialen Fih-
rung der ETHZ fest.

Uber die Besetzung der neugeschaf-
fenen Stelle eines Vizeprdsidenten
fiir den Bereich Forschung wird dem
Bundesrat zu gegebener Zeit Antrag
gestellt werden.

ZH HPS SUCHT NEUEN REKTOR

Die Seminarkommission des Heilpéd-
agogischen Seminars Zirich hat dem
Wunsch des bisherigen Rektors, Dr.
Hans Dohrenbusch, entsprochen, ihn
aus gesundheitlichen Griinden auf
den 31.1.1988 von seinen Funktio-
nen als Schulleiter zu entlasten.
Von diesem Zeitpunkt an versieht
er ein halbes Unterrichtspensum.
Mit der interimistischen Leitung
des HPS bis zum Amtsantritt des
neuen Rektors wurde der bisherige
Prorektor, Dr. Josef Brunnern be-
traut.

ZH XURZSCHULJAHR AN
MITTELSCHULEN

Der Eziehungsrat hat beschlossen,
an allen Mittelschulen {Gymnasien,
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Lehramtsschulen, Unterseminare,
Handelsmittelschulen, Diplommit-
telschulen) ein Kurzschuljahr
durchzufiihren.

Bereits nach den Sportferien 1989
treten die Schitler in die nichst-
hthere Klassenstufe iiber. Wihrend
die ab Sommer 1989 eintretenden
Schiiler das neue Schuljahr je-
weils im August beginnen, wech-
seln die im Frihling 1988 und
frither eingetretenen Klassen auch
in den folgenden Jahren im Feb-
ruar in die ndchsthdhere Klasse.
Fir diese Jahrgdnge finden die
Maturitdts- und Diplompriifungen
wie bisher im September bzw. Mirz
statt.

Mit dieser Ubergangslosung rea-
giert der Ziircher Regierungsrat
auf ein Bundesgerichtsurteil, das
die geplante Verschiebung der
Maturapriifungen im Rahmen eines
Langschuljahres fir verfassungs-
widrig erkldrte. Wie der Ziircher
Erziehungsdirektor Alfred Gilgen
erkldrte, werden vor allem die
nicht festangestellten Lehrkrif-
te durch das Kurzschuljahr Ein-
bussen erleiden.

ZH RICHTLINIEN FUER DIE
PFLEGE DER HOCHSPRACHE

Der Erziehungsrat hat Richtlinien
fiir die Pflege der Hochsprache in
den Schulen des Kantons Ziirich
erlassen. Er entspricht damit
einem Postulat der Schulsynode.

Die wachsende Vernachldssigung
der Hochsprache greift auch auf
die Schule Uber und veranlasst
den Erziehungsrat, erneut auf die
grosse Bedeutung der Pflege der
Hochsprache als Lernziel der
Volks- und Mittelschule hinzu-
weisen. An den Zircher Schulen
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ist die Hochsprache Unterrichts-
sprache. Ihr Gebrauch soll von der
3. Klasse der Primarschule an die
Regel sein. Sie soll aber auch
schon in den ersten zwei Klassen
der Primarschule Verwendung fin-
den. Der Gebrauch der Hochsprache
ist nicht auf die sogenannt kogni-
tiven Facher (Deutsch, Mathematik
usw.) einzuengen.

BE NEUER LEITER DER
BERUFSBERATUNG

Die Akademische Berufsberatung
Bern erhdlt einen neuen Leiter:
Dr. Urs K. Hedinger wird am

1. September Dr. Urs Pulver ablg-
sen, der in den Ruhestand tritt.

Urs K. Hedinger, geboren 1936,
studierte an der Universitdt Bern
Psychologie und Soziologie. Zwi-
schen 1965 und 1972 war er in
Lehre und Forschung an den Univer-
sitdten Pittsburgh (USA), Konstanz
(BRD) und Bern tatig. 1973-1976
leitete er ein Forschungsteam an
der Vorbereitungsstufe der Hoch-
schule Aargau fir Bildungswissen-
schaften (deren Griindung dann vom
Volk abgelehnt wurde). 1976 nahm
Urs K. Hedinger seine Tatigkeit im
Kantonalen Amt fiir Unterrichts-
forschung und -planung Bern auf,
dessen stellvertretender Leiter er
heute ist. Daneben iibernahm er
Lehrauftrdge an der Uni Bern und
redigierte die Zeitschrift "Bil-
dungsforschung und Bildungspraxis".



Der SCHWEIZERISCHE PADAGOGISCHE VERBAND (SPV) ist ein Verein
zur Forderung der Lehrerbildung aller Stufen und Kategorien
(Grundausbildung, Fort- und Weiterbildung). Insbesondere un-
terstiitzt er die fachliche Fortbildung seiner Mitglieder in
padagogisch-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. padagogi-
schen Grundsatz- und Tagesfragen, soweit diese mit den Ver-
bandszielen zusammenhdngen.

Mitglieder des SPV sind in erster Linie Lehrer und Dozenten
der erziehungswissenschaftlich-berufspraktischen Facher 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 fir die Mitgliedschaft der Lehrerbildner an Hand-
arbeits- und Hauswirtschaftslehrerinnenseminaren, an Kinder-
gértnerinnenseminaren 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 Beitrigen (Erfahrungsberichte, didaktische Ideen,
Unterrichtsmaterialien etc.) und von fachwissenschaftlichen
Artikeln (grundsatzliche Reflexion von Themen zur Didaktik
der Lehrerbildung, Fachartikel, theoretische Konzepte etc.).

Zudem méchten 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 Padagogischen Verbandes (SPV).
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