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EditoriaT

EDITORIAL

Mit der vorliegenden Nurmer schliessen die BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG

ihren fünften Jahrgang. Sechzehn Einzelnummern haben seit dem Erschei-
nen der Null-Nummer im 0ktober 1982 die (personell unveränderte) Re-
daktion verlassen, und eine immer grösser gewordene Leserschaft er-
reicht. }{ir haben Grund zur Annahme, dass fast jeder Lehrerberufs-
bildner in der Schweiz heute über ein Einzelabonnement oder dasjenige
seiner Institution Zugang zum Informations- und l,leiterbildungsangebot
der BzL hat. Die bange Anfangserwartung, ob eine auf die Probleme und
Bedürfnisse der Lehrerbildung zugeschnittene Zeitschrift wohl ihre
Leserschaft finden werde, ist unterdessen der Genugtuung und Zuver-
sicht gewichen, mit den BEITRAGEN ZUR LEHRERBILDUNG ein nützliches -
wie Rückmeldungen uns immer wieder bestätigen - geschätztes Informa-
tions- und Diskussionsforum zur Verfügung zu stellen und damit nicht
zuletzt einen Beitrag zu leisten zur Identitätsförderung der hetero-
genen, wei I föderaI i sti schen schweizerischen Lehrerbi ldungs I andschaft.
Im SPV, dem Herausgeber der BzL, ist die Zeitschrift nicht mehr nur
über einen Grundstock an Lesern, sondern auch durch ein Redaktions-
statut fest verankert.
!'ler die drei Nummern des Jahrgangs 1987 nebeneinander hält, wird be-
merken, dass wir uns im laufenden Jahr bemüht haben, durch das Aus-
probieren von Gestaltungselementen auch das Erscheinungsbild der Zeit-
schrift zu verbessern. Grenzen gesetzt werden diesen Bemühungen immer
wieder vor allem durch das Milizsystem, und insbesondere durch den
Umstand, dass wir mit der Anschaffung eines umfassenden und leistungs-
fähigen Textverarbeitungssystems aus qual itativen und f inanziel len
Gründen im Moment noch etwas zuwarten wollen. Obschon sich die im
laufenden Jahr wirksam gewordene Abonnementserhöhung erst 1988 in den
BzL-Einnahmen niederschlagen wird, haben wir bereits für die drei
Nummern des laufenden Jahrgangs die Dienste eines Schreibbüros bean-
spruchen müssen. Die Umstände sind aber insofern im Moment sehr glück-
lich für uns, als es uns gelungen ist, Frau Ruth Schoch-Gsell, die
Ehefrau unseres Redaktionskollegen, für diese Aufgabe zu gewinnen.
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l.lir danken dem 'Exklusiv-Bzl-Schreibbüro' schoch an dieser stelleherzlich für die bisher geleistete Arbeit.
was der Leser auch feststellen wird ist, dass der umfang unserer Num-
mern erheblich schwankt. so ist auch die vorliegende Nutmer 'dicker'geworden als ursprünglich geplant. Das hängt datit zusarnmen, dass auf
den festgesetzten Redaktionsschlussterrnin einer Nummer jeweils eine
unterschiedliche Anzahl runangeneldeterr Beiträge hereiäkommen, diedie wir nicht zuletzt wegen ihres Aktualitätsgefialtes nicht einfachzurückstellen können oder wollen. An sie, veröhrte Leserinnen und Le-
ger, potentielle Autorinnen und Autoren, möchten wir deshalb dieBitte richten: Melden sie uns so früh wie möglich, h,enn sie ein Manu-sfrig! vorbereiten oder einzureichen gedenkei. Sie erleichtern uns da-
Tit !iq Planung inhaltlich und umfangmässig ausgeglichener Nummern.
Die Redaktoren sind auch gerne bereit, im Entstön6n begriffene Manu-
skripte informell auf ihre BzL-Tauglichkeit zu überprüien.
Beim versand der letzten Nummern hat es infolge einer computerpanne
Probleme beim Adressenausdruck gegeben. Trotz-genauer Koniiollbn könn-te es passiert sein, dass jemand die gzt nicht erhalten hat. In die-
sem Fall bitten wir urR Meldung.

Nun zu einzelnen Beiträgen des vorliegenden Heftes.
Der Pädagoge Marcei ilüfiet-wietand , eine der markanten und eigenstän-
digen Figuren der schweizerischen Lehrerbildung - uno noii bene ehe-
maliger SPV-Präsident - tritt alter5halber von-seinem ZtirCher Lehramt
zurück- Hans Gehrigs würdigung ist 2ugleich eine Annäherung an An-
liegen und Grundgedanken von Müller-wielands reichem pädagögischem
Schriftstellertum. Eine Annäherung an einen anderen, gewils-ebenso
markanten.und eigenständigen Denker vermittelt das eeiprach, welchesdie BzL mit nans Aeöri anlässlich des Erscheinens seinäs zweiten Ban-
des.seiner Allgemeinen Didaktik geführt haben: 0b da nicht auch neue,
weniger rkognitive' und weniger ilehrerzentrierte' Töne angeschlagen
würden, fragten wir den Autoi. Anhand des Interviews und einer teit-probe kann sich der Leser ein erstes Vor-Urteil bilden.
Den didaktischen schwerpunkt der Nurmer leitet peter Metz ein mit sei-
ner Auseinandersetzung mit dem Problem der .Formarsrufen in der D,i:dak-tik und der damit verbundenen schematismus-Gefahr. Implizite Formal-
stufen des Erkennens und Lehrens gibt es mindestens säit comeniustdid.actica magna'. In der auf Herbart zurückgreifenden Ziller-schule
wurde erstmals eine Makrostruktur oder Sequenz expliziter Lehrschritte
kanonisiert. Sehr rasch zeigte sich die Gefahr deb schematismus, was
denn auch früh schon zu refonnpädagogischen Gegenreaktionen gerünrt
hat. Metz analysiert auch Aeblis moderne Formalstufentheoriel welche
sich an psychologischen Funktionen im Lernprozess orientiert.
peter.Fügtister dokumentiert in seinem theoretisch anregenden wiepraktischen Beitrag die Erarbeitung der Aeblischen Formälstufen als
Kategorien dös autonomen Lemens. DaS Pfinzip, daSS Lernen immefreine unvertretbare individuelle Leistung' däistelle, findet im
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Beitrag seinen Niederschlag in den beiden interessanten rdidaktischen
Metaphern des eöäolens ufld aeg-zejtensr, von denen man sich fragen kann,
inwiefern sie ihrerseits ebenfal ls pädagogisch-psychologische Formal-
stufen darstellen, oder aber, wie sie sich zu diesen verhalten. Mir
scheint beim Abholen und Begleiten handle es sich um in der Zielsetzung
des autonomen Lernens begründete übergreifende Prinzipien, die sozusa-
gen quer oder senkrecht zu den psychologischen Lernstufen verlaufen.
Mit der LEM0-Pendenz Nummer 1 , der t euajifizierung von Fachdidaktikern
in der LehrerbiTdung' (vgl. BzL 1/ 85, S. 71ff), befasst sich lya-zter
Furrer in seinem Bericht über die angelaufenen Arbeiten der von ihm
präsidierten gleichnamigen EDK-Arbeitsgruppe. Seine vorläuf ige Ein-
schätzung des Istzustandes ist nüchtern und pragmatisch, und es ist
schon jetzt absehbar, dass die Fachdidaktiken noch für einige Jahre ein
Sorgenkind der Lehrerbildung bleiben werden. Was an der Zusammensetzung
der Kommission auffällt, ist das Fehlen eines LSEB-(Fach)Didaktikers.
Seit 1971 besteht nämlich an der Universität Bern die Möglichkeit für
Lehrer, sich zum Fachdidaktiker mit Doppelqualifikation in Erziehungs-
wissenschaft und Fachwissenschaft ausbilden zu lassen.
Wie beurteilen unsere zwanzigjährigen männlichen Mitbürger die Bedeut-
samkeit der Schule für ihr Leben? Wie weit hängt die Einschätzung von
Lehrereigenschaften mit der Beurteilung der Lebensrelevanz der Volks-
schule zusammen? Ro-land Rüegrs geht mit empirischen Mitteln in seiner
Auswertung einer pädagogischen Rekrutenprüfung diesen Fragen nach. Da-
bei zeigt sich unter anderem, dass in einer Schule, die als sehr rele-
vant für die Lebensbewältigung beurteilt wird, Lehrer und Lehrerinnen
'mit überdurchschnittlichen Eigenschaften' wirken. Diese Binsenwahrheit
sei uns ein ständiger Ansporn!

trurt Reusser, Peter Füglister, Fritz Schoch
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MARCEL MUELLER.WIELAND
EINE WUERDIGUNG

Zürich, im Frühjahr 1987

Lieber Marcel,

von 1964 an bis 1987, dem Jahr Deines Rücktritts als Se-
minarlehrer, bist Du in der Zürcher Lehrerbildung tätig gev',esen.
23 Jahre haben wir demnach zusammen am gleichen Ort und für die glei-
che Aufgabe gewirkt: 7 Jahre als Kollegen am 0berseminar, 10 Jahre war
ich Dein Schulleiter, die letzten 6 Jahre waren wir etwas weiter aus-
einander an parallelen Seminaren tätig gewesen.

Wie nahe kommt man sich da? l.lie fremd bleibt man sich? l.las weiss man
vonei nander?

Die Grundbedingung für gegenseitige Achtung und das "Auskommen mitein-
ander" war in einer menschlichen Brücke, die irnmer tragfähig genug war,
gegeben. Aber ist das genug? Genug, frage ich mich, angesichts eines
pädagogischen Gesamtwerks, das da in meiner Nähe entstanden ist, das
ich zumindest partiell sogar mitverfolgen konnte, und das, wie ich es
heute beurteile, eigenständig Bestand haben wird. Wäre da nicht nur
oberflächliches "Auskommen", sondern auch tieferes Verstehen gefordert?

Es ist kein leichtes Unterfangen, sich echt mit Deinem Werk zu befas-
sen. Ich kann keinesfalls den Anspruch erheben, es gültig zusammenzu-
fassen oder gar systematisch auszuleuchten.

Aber man kann auf Dein Werk zugehen, man kann Dir darin begegnen, man
kann sich einnehmen, einbinden lassen in Deinen Gedankenkreis. Und man
wird feststellen, dass Du - sei es in Form des Aufsatzes oder des Vor-
trages, sei es umfangreicher in Buchform - stets gleich auf das l,Ie-
sentliche zugehst. Alles, was Du zur Pädagogik als l.lissenschaft, zur
Pädagogik als Kunst und zur Pädagogik als Handlungsanweisung sagst,
ist stets aus einer starken Mitte, aus einem Zentrum aus betrachtet,
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nimmt immer ein Ganzheitliches - nie nur Partielles, Nebensächliches -
ins Blickfetd. Man mag einzelner Deiner Thesen zustimmen oder sie ab-
lehnen, man mag auch einmal der Gefahr erliegen, fasziniert sich Dei-
ner Sprachbeheirschung hinzugeben. Einem kann man sich nicht entziehen,
wenn man gewillt ist, sich mit Dir auseinanderzusetzen: Zu erkennen,
besser: zu erleben, dass pädagogisches Denken nicht primär Ideologie
und empirische Theorie , sondern Reifung und Vollzug ist. Die Auseinan-
dersetzung mit Deinem Werk kann Chance sein für ein Stück persönlicher
Emporbildung. "Persönliche Emporbildung ist weder intentional noch
systematisch möglich. DunkeI und dem Erlebenden meist unbewusst er-
wächst das Vorbild-Erleben persönlicher Begegnung" (1). Und so
würde ich, wenn ich als Portraitmaler Dir ein Signet, ein Symbol beige-
ben müsste, den Zirkel wählen. Mit dem Bild des Kreises, so meine ich,
kann man einige Aspekte Deiner Persönlichkeit und Deines Werkes erfas-
sen. Wenn wir als Lehrer den Kreis als Symbol an die Tafel zeichnen,
meinen wir stets etwas Geschlossenes, Ganzheitliches. Die Kreislinie
geht aus von einem Punkt, versucht auszugreifen, zu umfassen, ist be-
dacht, Nähe und Distanz zum Zentrum irn Mass zu halten und kehrt zum

Ausgangspunkt zurück. Dies alles, indem eine Mitte da ist' ein Zentrum'
auf das die ausgreifende Bewegung bezogen bleibt; das "Stand-Bein" des
Zirkels, das "Stand häIt".

Der Kreis ist Dir aber auch in einem äusseren Sinn zugehörig:

- So ist die Lehrer-Schüler-Formation im Kreis die für Dich richtigste-
- Du hast manchen Arbeits-Kreis gegründet und in vielen Arbeits-Krei-

sen prägend mitgewirkt.

ASPEKT: DAS PAEDAGOGISCH WESENTLICHE

Überall, wo Du als Pädagoge zum Wort greifst, kreisen Deine Gedanken
um dieses eine Zentrum: das pädagogisch Wesentliche, das zugleich das
menschlich Wesentliche, das wesentlich Menschliche ist. Dieses nimmst
Du stets gleich von Anfang an, ohne Umschweife, ins Blickfeld - und Du

formulierit es auch - wenn es Dir etwa um die Wandlung unserer Schule
geht - apodiktisch:

Die Wandlung der Schule darf sich nicht im 0rganisatorischen
und in politischen Programmen verlieren.

"Die entscheidende Schulreform, die unserer Zeit aufgegeben
ist, hat aber auf pädagogisch wesentliches abzuzieie"" (2').

Wenn man wissen will, was Du mit dem pädagogisch Wesentlichen meinst,
so sagst Du dies ganz klar:
Nicht die pädagogische Tatsachenforschung a1s enpiriscäe tyjssenschaft
mjt nessenden und vergTeichenden l,lethoden ist geftagt. "Tatsachenfot-
schung kann pädagogiscäe Forderungen nicht begtünden". . . "BiTdungswis-
senschaft als empir-ische Tatsachenforschung zeigt nicht die
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pädagogische Forderung" ... "Moderne Bildungsrrrissenscäaft fasst nicät
die individuelle innere Bestinmung des einzeinen Menschen, von der aus
a17e pädagogische Benühung erst verantwortbare Hii.fe und pfl-ege bedeu-
tet" ... (3)

"A77ein, in wesentiicher sicht ist die pädagogische zieisetzung auf
die spezifisch menschLiche Reifung und Entfaltung ausgerichtet. vom
sinn menschLichen Lebens her gewinnt d.er einzer.ne pädagogiscäe Akt ,sei-
ne Bedeutuns" (4).

3 "E'rst wenn der innere Reifungsptozess zu seinem Ende kam, ergibt
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Grundlage für die Gewinnung pädagogischer zielsetzung ist somit die
phiT osophische tsesinnung :

"Pädagogik ringt, wo sie wesentlich ist, um den Sinn geistiger Ver-pflichtung. Es geht hier um das Menschliche im Menschön. um-den wesent-
lichen sinn seines Lebens. Pädagogik bleibt philosophischer Einsichtverpflichtet" (5). Und philosophische Einsicht ist iür Dich
intuitives Erfahren begegnender l,lirklichkeit in ihrem Eigensein. Du
meinst, wir müssten den weg zur Intuition neu entdecken.-Dies aber seinicht einfach, es müsste schrittweise und über lange wegstrecken er-
arbeitet werden.

skizzenhaft beschreibst-Du diesen weg zum Beispiel im Buch ,'l,landlung
der Schule" (6). Hier klingt ein prolramm an,'das, so meine ich,
noch ausbaufähig ist bis hin zum philosophischen Lehrbuch.
Nur andeutungsweise seien hier einige Motive Deines eigenständigen pro-
gramms beschrieben:
Der l,leg qer p!llosophischen Besinnung ist vierstufig. Die erste stufeheisst, den Blick für die begegnende-t.lirklichkeit oifenzuhalten und
sich sarnrnern. Die zweite stufe bedarf der zatenz, denn der Durchblick
zum wesentlichen gelingt nicht unmittelbar und direkt. Erst wenn der
inlgl. Reifungsprozess ein stück vorangeschritten ist, ergibt sich derdritte schritt wie von selbst, die Einiicht ins wesenitic6e. oervierte schritt besteht sodann in der Möglichkeit deF 5p2-6g72s, philo-
sophische Einsicht ins Wort zu fassen.
7 "Die hier umschriebene Methode phiTosophischer Besinnung zeigt den

weg eines rzersteäenden verdichtungsprozesses. ivur wer sich daran ge-
wöhnt hat, bei aifen in praktischem Tun Begegndenden den Biick für
die fundanentaTe Aktivität offen zu haiten, wird aus'dem grossen Er-
fahrungsraum des Lebens die Grundnotive herausklingen hören, die. in
a77em Begegnenden wiederklingen. Das ist die fundamentaLe sanmLung,
die allen phiTosophischen Verstehen vorausgehen nuss,, (7).

2 "Es ist nobtendig, eine zeit fruchtbaren wartens einzuschaiten.
sofche Latenzzeit kann nicht wiitküriich beendet oder gerichtet wer-
den. Es wird in einem späteren zeitpunkt zu zeigen sein, dass diese
Latenzzeit notvendig dem menschLichen Lernprozess afs öedeutende,s
wachstum der zentralen Lernorgane angehött,,.
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sich der nächste Schritt, der Durchbtach zu wesentLicher Einsicht,
wie von selbst".

4 "l'Iährend aber der Praktiker im Erfinden und Entdecken, der Küngtler
im Gestaiten und Formen ihren Ausdruck finden, muss das phiTosophi-
scäe Ber+usstsein zu einer auf das ATTgemeine zieienden und zugieich
dem vesentlich Bedeutenden zugewandten transparenten sprache finden.
Hier liegt der vierte Schritt. Die Sagbarkeit phiTosophischer Ein-
sicht, PhiTosophische Sprache häLt die Weite des Erfahrenen im
Griff, während sie auf die zugrundeJiegenden wesentTichen liotive
hinweist" (8).

"PhiTosophische Besinnung ist darum auf das Verständnis menschl'icher
Grundmotive gerichtet. Nur aus weiter Lebenserfahrung im Ungang mit
vielen llenschen ist die verantwortliche verdichtung soTches Versteäens
volTziehbar. Aus soichen Grund.notiven zeigt sjcä das für den Sinn
menschTichen Lebens Bedeutsame in der eigentünl.ichen EntfaTtung und
wandLung seiner individueTTen Motive und aktuellen lqotivationen.

Erst vom Verständnis der menschTichen Grundmotive hel^ kann menschfiche
cejstjgkejt im ganzen menschlicher Lebensbehauptung a7s verpfTichtende
zieisetzung der Pädagogik verstanden werden. Ich bin überzeugt, dass
unsere heutige Pädagogik al-s Forschung, wissenschaft und praktische
Tätigkeit nicht genesen kann, wenn sie nicht hindurchdringt zu einem
neuen Bewusstsein menschTicher Geistigkeit" (9).

"Pädagogisches wirken ist inuner dem einzelnen trIenschen zugeh'andt. Reale
pädagogische HiTfe ist immer individueTT. Der einzeLne ltlensch kann nur
aus der ?iefe sejaer eigenen Seeie voif verstanden werden" (LO).

"Lebenssinn und Bildungsziel des Menschen zeigen sich im Verständnis
menschlicher Grundmotive", fährst Du dann l,,eiter, um dann Deine ebenso
eigenständige Motivationstheorie zu entwickeln. Du gevlinnst sie aus
philosophischer Besinnung heraus und nicht, indem Du ein paar erflpiri-
sche Befunde zusammenträgst. Folgerichtig ist das Verstehen der Grund-
motive des Menschen unur aus weiter Lebenserfahrung im Umgang mit vie-
len Menschen" verantwortlich vollziehbar. Und nur von daher ist auch
Dein grosser Anspruch an den Pädagogen zu verstehen, weil nämlich für
Dich "erst vom Verständnis der menschlichen Grundmotive her" mensch-
liche Geistigkeit im ganzen menschlicher Lebensbehauptung als ver-
pflichtende Zielsetzung der Pädagogik verstanden" werden kann.

ASPEKT: INNERE HEITERKEIT

Der sinn d.er Erziehung ist nicht Anpassung, sondefll Geistigkejt. Es ist
für Dich immer ein innerer Weg, und Du bestimmst denn auch in Deinem
vorläufig letzten Buch "Der innere Weg. Mut zur Erziehung" den grund-
sätzlichen Weg gleich im Untertitel: "Alle Erziehung beginnt mit der
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Ermutigung des Menschen zu sich selbst".
Und wenn man anschliessend die Inhaltsübersicht aufrnerksam liest,
stellt man fest, um v'las es Dir geht. Es heisst da zum Beispiel "Lebens-
behauptung und Geistigkeit". "Die erzieherische Bedeutung der heiteren
Grundstimmung". "Die innere Forderung". "Disziplin und innere Strenge".
"Selbsterziehung als innere Strenge und verstehende übung".

Nur von Deinem Begriff der Geistigkeit aus ist nun auch einer Deiner
zentralen Begriffe zu deuten: die heitere Grundstimmung oder einfach
die Heiterkeit. Heiterkeit ist nicht das oberflächliche, stets freund-
liche Lächeln, ist nicht das ausgelassene "Gröhlen", ist auch nicht
etwa weise Glückseligkeit des gereiften Menschen. "Heiterkeit ist aus
tiefster Wurzel vom vital-vegetativen Gefühlsgrund des Menschen ge-
schieden. Doch nicht darin, dass sie keine Gefühlsregung wäre, sondern
dadurch, dass sie eine Gefühlsregung geistiger Art ist" (11).
Der geistige Akt, wie Du sagst, ist nur aus Heiterkeit heraus möglich.
Sie ist nicht gewissermassen das Endziel gereiften Lebens, sondern "je-
derzeit möglicher Durchbruch in geistige Haltung. Sie ist dem Kinde in
gleicher l,{eise möglich wie dem zu seelischem Reichtum gereiften
Menschen" ( 12).
Wo der Mensch im Banne seiner Durchsetzungsmotive bleibt, ist der
Durchblick verwehrt. Für die Einstellungsbildung des Menschen ist des-
halb die "schrittweise Bildung zu echter Heiterkeit fundamental"
(13).

"Heiterkeit jst ejne f7üchtige Regung des Genüts. Am Rande des Al7tags,
am Saume begegnender WirkTichkeit Tichtet sie den ltlenschen für Augen-
bTicke auf. Im Zuge schrittileiser Vergeistigung wird sie zur tragenden
Stimmung, zur stationären Grundgestirantheit des Dasejns. Heiterkeit ist
eine ernste ^Sache. Sie ist dem Menschen wesentLich. Wer sie nicht ge-
winnt, versäumt sich. Ais Stinnungsfarbe des geistigen Lebens stiftet
sje dje Erfü11ung menschiichen Sjnne.s. Ä-Zs Toraussetzung und Durchbruch
zu geistiger Liebeskraft ist sie das Tor zu? Geistigkeit des Menschen,
Auftakt und Tragkraft zur Freundiichkeit, Aufschh4rng zur KuTturkraft
des lulenschen. Echte Heiterkeit ist das Menschiiche im Memschen. Daz'um
ist es gut. wie Schopenhauer sagt, ihr Tür und Tor zu öffnen" (77),

Echte Heiterkeit ist nicht möglich, wo der Mensch unter äusseren Zvlän-
gen steht. Diese Heiterkeit ist deshalb in unseren Schulen zuwenig an-
zutreffen.

ASPEKT: INDIVIDUUM, GESELLSCHAFT UND DIE REFORM DER SCHULE

"In unseren Schulen wird der heranwachsende junge l"Iensch in der RegeT
daran gewöhnt. die äusseren Wertsetzungen zu überschätzen". Dagegen
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adel-n Pfiicht und Forderung den l[enschen nuI., "insoweit er sie in sich
seföst ais Auftrag vernimmt" (Ann. 14).

Und von dieser Position aus, dass alles nur darauf ankommt, Pflicht
und Forderung aus innerer Einsicht und Notwendigkeit zu tun, ent-
wickelst Du auch Deine Theorie der Gesellschaft und der Möglichkeiten
und Grenzen einer Reform der Schule in dieser Gesellschaft. Wie ist
die Forderung nach Geistigkeit, innerer Heiterkeit' liebender Hingabe
in unserer Gesellschaft überhaupt zu realisieren? "Wie soll", so fragst
Du selber, "der einzelne Mensch für das Leben in der Gesellschaft he-
rangebildet werden? Ist Erziehung zur freundlichen Hingabe und Se!-
stiger Liebe nicht zugleich Schwächung des Menschen im gesellschaftli-
chen Durchsetzungskampf?" (15).

SoIlte er nicht frühzeitig durch Anpassung an die Regeln, die in der
Gesellschaft gelten, abgehärtet werden? Hier liegt für Dich ein ent-
scheidender Irrtum vor.

"Der Irrtum Liegt einerseits in det falschen Einschätzung der richtigen
BiTdungsformen, die zu hoher Leistungkraft in der Gese-z-lschaft hinfüh-
ren, andererseits in der Ueberschätzung der individuelTen Durchsetzungs-
kräfte in der ceseTTschaft" (16).

Die radikale Wendung zur individualisierenden Schule hätte Deiner An-
sicht nach nicht eine Schwächung, sondern eine Verbesserung des Unter-
richts und der Vorbereitung für das Leben zur Folge. In unseren Schu-
len wird nicht zuviel geleistet, im Gegenteil.

"Es muss mehr geleistet werden, aber anders."

"Nicht Durchschnittsforderungen dürten den Lernakt leiten, sondetn die
innere Bereitschaft muss geweckt uterden, dem eigenen BeEabungsprofiT
entsprechend, optinaTe Leistungen zu erbringen. "

"Der Hochbegabte muss aus frejen Stücken über a77e äusseren Durch-
schnittswerte hinauswacäsen. Der schwache lqensch muss sein Eestes lei-
sten trotz seiner Schwächen.

"Den l4enschen fähig machen, dereinst das scheinbar Unabänderliche aus
menschiicher Kraft und innerTich unbeschadet zu erttagen, setzt voraus'
ihn vorerst in menschiich wesentTicher Haitung erstarken zu Lassen."

"Nicht die cesellschaft a7s äussere Sttuktut, sondern das Zeben des
einzeinen Menschen in der GeseTTschaft mus,s ja erster Linie gewandeJt
werden. "

"soLche WandTung kann nicht gewonnen werden dutch eine äussere Struktur-
wandlung der Geseffschaft, nicht durch einen poTitischen odet revoTu-
tionären umsturz, nicht durch äussere Iqacht" (17).
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l.lie also? l,Jo müsste die wandlung beginnen? Kehren wir zu unserem ein-
leitenden Bild des Kreises zurück.

"rn zahLreichen kLeinen Kreisen muss die wandLung von innen her bei-
spieLhaft beginnen. Es wird notwendig sein, dass sich aiie diese, auf
eiae geistige Gnlndhaitung ausgerichteten Bewegungen nicht un weitan-
schaul- icher, konfessione7 7 e r, parte ipol itiscäer unterschied e wii i en
gegenseitig befehden, dass sie sich vietmehr stützen und vetbinden.,,
"Erziehung des ltenschen zur Freiheit der inneren Forderung ist prinäre
Aufgabe. Und in dem lrlasse, wie es dem Menschen nög7ich wird, gemein-
schaftiiche und aTTgemein geistige Haltungen in das Leben in der Ge-
se7 7 schaf t heineinzutragen, s ind die geseJJs chaf ti ichen strukturea
poiitisch den inneren geistigen ItögTichkeiten der ljtenschen anzugJei-
chen. Die GeseJ-zscäaft muss von innen her gewandeit tlerden. Der innere
weg des trlenschen geht voraus" (75).
Diesen inneren lJeg hast Du unentwegt, tapfer und heiter bis heute be-
schritten - mit uns, neben uns und manchmal ein Stück weit voraus.
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seit Jahrhunderten währen die Bemühungen um einen gegTiederten lJnter-richt. Die fomaLen stufen der Herbartianer biiden darin einen ptob-lengeschichtiichen Höhepunkt. Die ihnen widerfahrende Kritik seitensder Refornpädagogik führte aber nicht zum verzicht auf stufige Lehr-methoden, sondern zu deren Neuaufjage al-s ,,Arbeitsprozess,,. In An_knüpfung an den Herbartianer ziLLer.iegte Aebii erst yor vier Jahrenseine vier Lernfunktionen vor. Die reformpädagogische Kritik an einerscäematisierenden Anwendung bleibt daher aktueLj.

Schwerpunkt Didaktik

VON HERBARTS LEBENSPROZESS ZU AEBLIS VIER
FUNKTIONEN IM LERNPROZESS

Peter ltetz

Vorbemerkunq. Unschwer lässt sjch 'in der Fachliteratur ein zunehmen-
des Interesse an Herbarts Pädagogik und insbesondere an se.inen
formalen Stufen erkennen (vg1. Lit.verz. ). Die wechselvolle Ge-
schichte ihrer Aufnahme, Veränderung und Verwerfung, an welcher
gerade die Lehrerbildung massgeblichen Anteil hatte, gebietet jedoch
al le Vors icht bei einer mögi ichen Relevierung. ihr entsprechen wjr
vielleicht an besten, wenn wir uns auf den ursprüngf ichen Sinn der
formalen Stufen und auch auf die ihnen entgegengebrachte Kr.itik
bes'i nnen.

Einleitunq. D'ie Geschichte lässt einen unwiderruflichen Wandel er-
kennen. Aber es gibt doch grundlegende Fragen, d.ie sich .immer von
neuem stellen und auf die man versucht ist, in ähnlicher l,rJeise zu
antworten. Dabei kann es durchaus sei n, dass di e Fragestel 1 ung
selbst und die Antworten e'ine zunehmende Verdeutlichung erfahren. Zu
ihnen zähle ich die Frage nach der Gliederung einer Unterrichtsein-
heit. Seit Comenius hat sie die pädagogischen Geister bewegt und in
der reformpädagog'ischen Diskussion eine unterschiedlich deutbare
Erledigung erfahren. Dass die Frage mit diesen Auseinandersetzungen
nicht erledigt war, beweist uns die seitherige Entwicklung. Die
damalige Diskussion bedeutet in dieser langen Geschichte aber inso-
fern e'inen Höhepunkt, als die Stärken und möglichen Schwächen jeden
Antwortversuchs ganz grundsätzlich und deutlich hervortraten. Um den
damit sowohl für die Prax'is als auch die Theorie erreichten Gewinn
zu bewahren, lohnt es sich, die gegenwärtig vertretenen unterricht-
lichen Gliederungen an den Ergebnissen der reformpädagogischen Dis-
kussion zu messen. Um dies beispielhaft tun zu können, gebe ich
vorerst einen Ueberb.lick über verschiedene Gliederungsversuche, die
in der Gesch'ichte vertreten wurden, und konzentriere m.ich dann auf
die 'in Herbartscher Ueberlieferung stehenden formalen Stufen. Nach
Hinweisen auf die im Herbartianismus selbst aufgetretene Kritik und
auf d'iejenige reformpädagogischer Herkunft will ich das Ergebnis der
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damal igen Diskuss'ionen in begriffl icher Form fassen und diese
Grundsätze beispielhaft auf Aeblis "vier Funktionen im Lernprozess"
(1983) beziehen. Zum Schluss stellen sich mir zwei Fragen, die ich
der weiteren Diskussion zuführen möchte.

Zur Entstehunq der formalen Stufen. lllenn 'ich in Anlehnung an Scheff-
ler (1917) eine Folge von Stufenentwürfen vorlege, die eine zuneh-
mende Zahl von Stufen aufweisen, geschieht dies nicht in der Annah-
rlr€, es hätte in dieser Art ein entsprechender linearer, quasi fort-
schreitender geschichtl icher Vorgang tatsächl ich stattgefunden.
Denken wir allein schon an die Hebammenkunst von Sokrates, so stände
am'Anfangt der Lehrkunst und im bJiderspruch zu der genannten Annah-
me der diesbezüg1ich und wohl auch in anderer Hinsicht modernste
Entwurf. Es lässt sich aber gleichsam e'in t'Nu11punkt" des Lehrens
denken, indem wir das Mithandeln des Lernenden als ein kaum geglie-
dertes Geschehen von Ein- und Ausdruck deuten. Trennen wir dieses,
so entsteht die Lehrkunst als ein Nacheinander von Vorzeigen und
Nachmachen. Durch das Bestreben, das Verständn'is zu wecken und zu
sichern, gelangten die Reformat'ion und Gegenreformation in ihrer
Unterweisung zur Erneuerung der aristotelischen Erkenntnisstufen von
Anschauung, Abstraktion und Anwendung bzw. von propositio, expositio
und applicatio - zwischen das Vorzeigen und Nachmachen schob sich
als dritte Stufe das Erklären, Auch zu einer Dreigliedrigkeit kam -
wie schon vor ihm Kant - Pestalozzi, wenn er im Bildungsgang äussere
Anschauung, lückenloses Fortschrejten und Zusammenfassung zu einem
Ganzen unterscheidet. Ganz ähnlich hatte es schon Comenius in seiner
Didact.ica magna beschrieben, wobej seine "einzig wahre Methode, den
Geist zu bilden", schon eine vierte Stufe, nämlich diejenige der
Wi1 lensgewöhnung, veriangte (C0MENIUS, nach FLITNER 1970, i34ff. ).

Man kann mit guten Gründen annehmen, dass Herbart mit dieser
Problemgeschichte vertraut war. Aktualität besassen zu seiner Zeit
vor allem d'ie Stufen von Pestalozzi und die "unterhaltende Methode"
von Basedow. Mit diesen beiden Ansätzen setzte sich der junge Her-
bart gründlich und kritisch auseinander (KEHRBACH und FLUGEL 1964).
An Pestalozzis Idee schätzte er das zuverlässige Fortschreiten im
Unterricht und an derjenigen von Basedow die Bewegf ichkeit, zu der
die unterhaltsame Methode führte. Gegen Basedow sprach für ihn die
starke Ausrichtung auf spielerisch erworbenes, nützl iches lllissen.
Bei Pestalozz i kritisierte er den Mangel an scharfer Begriffl ich-
keit. Vor allem aber richtete sich Herbarts eigene Artikulation des
Unterrichts (1806) gegen Kants Annahme von abgesonderten Seelenver-
mögen, wie Anschauung, Verstand und [,rli I le, was bei diesem zur
Trennung in einen die Verstandeskräfte fördernden Unterricht und in
eine auf Gefühl, Wjlle und Charakter ausgerichtete Erziehung führte.
hlenn Herbart die Stufen der beiden Pädagogen Pestalozzi unci Basedow
zu einer vierstufigen Foige und Erziehung und Untericht zu seinem
"erziehenden Unterricht" verband, so leistete er damit a'l lerdings
wesentl'ich mehr als eine blosse Zusammenfügung oder einen Rückgriff
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auf comenius. was sich hinter dem dürren Namen der vier formalen
stufen verbirgt, bildet den Kern einer reich entfalteten, vielseiti-
gen und zugleich einheitlichen Bildungslehre. l,lelches sind die ver-
schiedenen Seiten und welches ist der einheitsst'iftende Kern dersel-
ben?

In erster Linie sind die formalen stufen nach Herbart eine an-
thropologisch-pädagogische Denkform. unterricht erzieht den charak-ter im unterschied zur vorübergehenden lnl'irkung der Zucht dauernd.
Erziehung bildet im unterschied zur bloss einichränkenden Regierungmittelbar. Erziehender unterricht will mehr als hlissenserweib; e"
bezweckt das spezifisch Menschliche, des Menschen s.ittlichkeit.
Herbart bezeichnet diesen Zweck als charakterstärke der s.ittlich-keit. Psychoiogisch darf erziehender unterricht weder bross interes-sant sein' wie es Basedow erstrebte, sonst wirkt er zerstreuend,
noch langweilen, wie es sich in Pestalozzis unterricht einstellte,
sonst erlahmt das Denken. vielmehr soll er Interessen gle.ichschwe-
bend, d.h. ohne Einseitigkeiten, und vielseitig, d.h. nicht ober-
flächliches Allgemeinwissen, bilden. Die person ioll sich weder vonder trlelt isolieren. noch sich an sie verlieren. Im Wechsel von
vertiefung in den Gegenstand und Besinnung auf sich selbst bewahrtdie werdende Person ihre Einheit und gewinnt vielseitigke.it und
stärke. Im Kern der Herbartschen Bildungilehre 'liegt eine äynamischePolarität von liebender Hingabe an diÄ l,lelt und ierdender- person,
die in alI den erwähnten und noch anzugebenden seiten aufleuchtet.
Diese Polarität vergieicht Herbart mii dem Rhytmus uon Ein- und
Ausatmen und fasst sie mathematisch als binomislhe Reihe. Die ver-
tiefung wie auch die Bes'innug kann ruhend oder fortschreitend sein,
sodass sich vier stufen ergeben. Durch verweilen beim Einzelnen
gewinnt man Klarheit. Zum Verb'inden der einzelnen Gedanken führt die
Assoziation. Das system schafft eine ganzheitl iche Ordnung und
ueberblick. Das bewegliche Durchschre'iten des systems nennt Härbart
Methode. Diesen vier Stufen entsprechen in methoäischer Hinsicht die
vier unterrichtsformen des Zeigens, Verknüpfens, Lehrens und philo-
sophierens. Da aber im Kern der stufen die Erklärung des geistigen
Lebens _al.s eines polaren Prozesses liegt, wäre einä Einsährankingi.hrer Bedeutung auf einzel ne unterric[tsstunden vö1 1 ig verfehlt.
Herbart hat seinen Grundgedanken v'ielmehr auch entwickluigspsycholo-gisch, kulturgeschichtlich und für den Lehrp'lan fruchtbai )u machen
gesucht.

ZgI._Pfgblgm- und Wirkungsqeschichte der formalen Stufen. Herbart
(1776-1841 ) musste ei Beachtung
fand._ Neben den grossen spekulativen Phi losophien von Hegel ,nä
schelling vermochte sich seine Gedankenarbeit nur schwer durihzuset-
zen. Erst Karl Volkmar Stoy (1815-1885) und vor allem der dynamische
Tuiskon Ziller (1817-i882) verhalfen seiner Pädagog'ik zu 6reiterer
l'lirkung, indem sie Armenhäuser, akademische uebungischuren und pri-
vate pädagogische Seminare gründeten, in denen die Studenten und
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Studienabsolventen erzieherisch und unterrichtlich tätig werden
konnten. Die Anhänger ihrer Bestrebungen sammelten und verbanden sie
im wirkungskräft'igÄn "Verein für wissenschaftliche Pädagogik".

Ziller war ein gründ'licher Kenner Herbarts. Aber es wird nicht
überraschen, dass err der Jurist und Politiker, der in der Pädagog'ik
einen Ausweg aus dem 1848er Dilemma von gerechtfertigten, aber
gewalttätig verfochtenen demokratischen Ansprüchen einerseits und
konservativer Repression andererseits suchte, die Akzente neu se.tz-
te. Den l^leg zu einer Gesellschaftsreform sah er in e'iner Schulreform
auf Herbartscher Grundlage mit einer religiösen Ausrichtung, die er
mit Ernst und Eifer beispielgebend vorantrieb.

Im Falle der formalen Stufen legte Ziller auf die methodische und
psychologische Seite Nachdruck. Herbarts Psycho'logie (1824/25) ent-
nahm er den Begriff der Apperzeption, nach dem das zu Erkennende
mittels des bereits Erkannten aufgefasst wird' und übertrug ihn auf
den ganzen Umfang der vier Stufen. Analyse und Synthese sind die
methodischen Massnahmen zur Optimierung der Apperzeption. Die Ana-
lyse bezweckt das l.liederbeleben und Klären des Erkannten und die
Synthese das Auffassen des Neuen. Bside nehmen in der Stufe der
Klarheit den grössten Umfang e'in, kommen aber auch in den andern
Stufen vor, ebenso wie die Methode in Form einer ldiederholung in der
Klarheitsstufe mitenthalten sein kann. Auf den Stufen der Assozia-
tion und des Systems wird das Allgemeingültige, z.B. der Begriff
oder die Regel, durch vergleichende Abstraktion und Verknüpfungen
aus dem k'lar aufgefassten Einzelnen gewonnen. Die Methode macht die
Erkenntn'is durch Anwendung beweglich und durch Uebung sicher.

Im Gegensatz zu Herbart schränkte Ziller den Anwendungsbereich
der formalen Stufen auf seine unterrichtlichen Gesinnungsstoffe und
deren Kontext ein. Herbarts Einschränkung hatte sich einzig auf das
Alter bezogen; sie folgte aus der mathematischen Betrachtung: System
und Methode sind erst dem reiferen Schüler bzw. dem Erwachsenen
zugäng1ich. Das Herzstück der Zil lerschen Pädagogik bilden die
kulturhistorischen Stufen, d.h. d'ie Zuordnung eines die Schulfächer
konzentrierenden gesinnungsbildenden Stoffes aus der biblischen und
der profanen Geschichte zu einzelnen Schuljahren, mit ihrer Ausrich-
tung auf das Ideal einer christlichen Persönlichke'it. Demgegenüber
nehmen die formalen Stufen im lalerk Zillers und in der Praxis seiner
akademischen Uebungsschule einen geringeren Raum ein. Ihre Bedeutung
lag in einer unterrichtlichen Strukturierungshilfe und zwar in der
Phase der Unterrichtsvorbereitung (s. METZ i985, 185-196). Art und
Umfang e'iner nach den vier Stufen zu strukturierenden Unternichts-
einheit bestimmten s'ich aus den Auffassungsmöglichkeiten, d.h der
Apperzeptionskraft der Schüler. Im Vollzug des Unterrichts richtete
sich die Aufmerksamkeit Zillers auf die Disputationsmethode, nämlich
die Art, wie das Interesse der Schüler durch die Problemsteliung, -
behandlung und -1ösung geweckt, erhalten und gestärkt werden konnte.

Die Nachfolger Zi11ers, allen voran die Deutschen Wilhelm Rein
(1847-'1929) und Karl Just. der Oesterreicher Theodor Vogt (1836-
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ZITAT
THEODOR WIGET: UEBER DEN GEBRAUCH DER FORMALEN STUFEN

"Die fonnalen Stufen können zur schabione w€pden.', Das können
sie, wie jede methodische Vorschrift, r,lie überhaupt jedes Ge-
setz, das nur dem Buchstaben und nicht dem Geiste nach gehand-
habt wird. Aber in ihrer Natur liegt nichts, was ihre Schablo-
nisierung als wahrscheinlicher erscheinen liesse, als dieje-
nige irgend einer andern Methode... Die Forderung, das Neüe an
den Erfahrungskreis des Kindes anzuknüpfen und wieder darauf
anzuwenden, von der Individualität des Kindes auszugehen und
zu ihr zurückzukehren, muss dem Untemicht mit jedem Wechsel
der Klasse oder des l,lirkungskreises des Lehrers ein neues, er-
frischendes, individuelles Gepräge geben. Jedenfalls ist die
Gefahr, einem geistlosen Mechanismus zu verfallen, da viel
grösser, wo man oane die geforderte individualisierende Durch-
arbeitung Jahr für Jahr dasselbe Pensum vordoziert, die näm-
lcihen Lesestücke liest, die gleiche Aufgabensammlung durch-
rechnet.

So wenig als geistlose Schablonisierung kann auch ermüdende
Monotonie des Untemichts aus dem Begriffe der formalen Stufen
hergeleitet werden. Mannigfaltigkeit des "stoffes, aber nicht
der aneignunssform fordert die Natur des Geistes - wie der
normale Magen nicht neue Verdauungsmethoden, sondern Abwechs-
lung in den Gerichten verlangt. Jeder 0rganismus gedeiht am
besten, wenn er nach den Gesetzen seiner Natur behandelt wird.
So ist es mit dem kindlichen Geiste, und die Frage ist einfach
die: entspricht der in den formalen Stufen vorgezeichnete Gang
des Lernprozesses den psychischen Gesetzen unseres Geistes
oder nicht? Wenn nicht, dann ist er eo ipso unhaltbar. Wennja, so ist die Befürchtung zum vorhinein ausgeschlossen, dass
die strikte Innehaltung desselben irgend ein psychisches Miss-
behagen zur Folge haben könnte. Im Gegenteil, dann muss mit
Naturnotwendigkeit jedes aalceichende Verfahren ein solches er-
zeugen.

Vor dieser Erwägung muss auch das andere Bedenken zurücktre-
ten, dass dadurch der Lehrer und seine Individualität zu sehr
hinter der objektiven Methode verschwinden. Die Individuali-
tät des Lehrers ist nicht das höchste Prinzip in der Methodik,
das höhere ist das psychische Naturgesetz, diesem muss sich
die subjektive Willkür unterwerfen... Wenn irgend eine Kunst
auf den Titel einer freien Kunst Anspruch machen kann, so ist
es gewiss die Dichtkunst. Nicht nur die Sturm- und Drangperiode
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hat geglaubt, noch jetzt glaubt mancher hier sei das Genie
alles, die Regel nichts. Er wird sich wundern, wenn er vernimmt,
dass die grössten griechischen Tragiker nach den Vorschriften
einer bis ins Einzelne gehenden Technik, nach Handwerksregeln
gearbeitet, dass sie den Bau der Szenen, die Behandlung der
Charaktere, die Reihenfolge der Effekte nach einem überliefer-
ten, teils allen gemeinsamen, teils einzelnen Familien und Ge-
nossenschaften eigentümlichen System fester technischer Regeln
eingerichtet haben. So wenig als die Dichterehre dürfte daher
auch die Schulmeisterehre durch einen Leitfaden fester Regeln
gefährdet werden, und der Lehrer wird daher besser tun, seine
Stärke in dem richtigen Gebrauch oder der Fortbildung dersel-
ben, statt in originalitätssüchtiger Regellosigkeit zu erwei-
sen.

Aus: Iheodor tllGtT (1901), Die formalen Stufen des unterrichts.
tine Einführung in die Schriften Zillers.
Chur: Verlag JuI. Rich,7. Auflage, S.65-58

Die

formalen Stufen des Unterrichts.
Eine Einfuhrung in die Schriften Zillers,

Yon

Dr. Theodor'Wiget,
Direktor der Kantonsschule in Trogen

$lelente Au!{e.

Ghur.
Verlag von Jul. Rich.

1901.
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1906) und der schweizer Theodor Heinrich liiget (r850-1933), wirktenin einer stark veränderten bi ldungspol itischen Lage. vereinheitl i-
chung des menschlichen Verkehrs und verbreitung wissenschaftlicher
Techniken galten in Bereichen wie Post- und riansportwesen ebenso
als Fortschritt wie etwa in der Pädagogik. Fehlte der Disputations-
methode die wissenschaftliche, sprich vorstellungspsycirologische
Begründung, so hafteten der Kulturstufentheor.ie einä heine uon Nan-
gein an, wie zum Beispiel die Kulturspezifität, d.ie Abgrenzung .der
Epochen oder die Angewiesenheit auf Jahrgangsklassenr iodass -eine
aligemeine Anerkennung nicht in Aussicht itano. umso stärker konzen-trierten sich die Kräfte der Zillerschüler und der von ihnen beein-flussten Bildungskre'ise auf die Ausgestaltung und verbreitung der
formalen stufen. In einer Flut von schriftän, in deren me[reren
Auflagen und uebersetzungen und 'in ungezäh1ten probelektionen kamen
sie zur Darstellung und wurden in der Lehrerbildung und -fortb.ildungeifrig vermittelt. Dass diese im vergleich zu zilier oder gar Her-
bart sehr verändertenr vor a'llem auf popurarisierung ausgeiichteten
Ansprüche zu einem grundlegenden hlandei in der Aufiassuig von den
formalen Stufen führten, wird niemandeh überraschen. Diesem tdandel
haben auch die massgebi'ichen schüler Zilrers zum Teir vorschubgeleistet, zum Teil aber auch entgegenzuwirken versucht. Am 'Endetdieser Problemgesch'ichte,, etwa anfangs dieses Jahrhunderts, empfan-den viele die Formalstufen, wie sie mehr und mehr genannt wurden,
als blosses unterrichtsschema, gegen das sie den voriurf des schema-
tismus erhoben und das sie im Namen einer freien unterr.ichtsge-
staltung bekämpften.

Die_ reformpädagogische Kritik lässt sich in fünf Begriffen fas-sen. Die zur toten Technik verkommenen stufen widerspiachen einer
method'isch freien Lehrkunst, wie sie zum Beispie) diä Kunsterzie_
hungsbewegung vertrat .(vorwurf des schematismus). Auch Gaudig (,lg60-
1923) kritis'ierte die "traurige blahrheit", dass die Formalstüfen das
Denken ungezähiter Lehrer in Fesseln schlagen liessen und ihre
schaffende Formkraft I ähmten ( I 909, I ). Tatiachl i ch verl angte man
von den seminaristen und Lehrern, stets alle stufen (Formaliimus) in
einer nicht umkehrbaren Abfolge (Eindimensionalität) 

.zu 
durchlaufen.

Die verbreitete Meinungr man müsse in jeder Lektion alle fünf stufen
durchexerz'ieren, bi ldete einen offÄnkundigen Auswuchs (Lektio_
nismus)' der dem ursprünglichen Zillerschen Ailiegen einer Rücksichtauf .die-Apperzeptionskraft und das Interesse der Schüler spottete.
Auf den Anspruch einer allgemeingültigen, für alle stoffe geeigneten
unterrichtlichen Artikulation (universalismus) und auf diä S[ufi9-keit verzichtete freilich auch die Arbeitsschülbewegung nicht. sie
sah .im Arbeitsvorgang das formale, allgemeingü1tiie 'pädagogische
Grundgesetz enthalten. Schon die Herbartianer Just und Rein hattensich bemüht, die stoffl ichen Einschränkungen Zi I lers dadurch zu
lockern und den 'Mangel' der Allgemeingü1tigleit zu beseitigen, dass
sie die fünf stufen je nach Inhalt auf drei, nämlich auf Anichauung,
Abstraktion und Anwendung, verminderten. Mit diesem Kunstgriff uiä
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mit der E'indeutschung der Stufenbezeichnungen zu Vorbereitung, Dar-
bietung, Verknüpfung, Zusammenfassung und Anwendung erreichten sie
drei wichtige Nebeneffekte. Sie vermieden die den Lehrern weniger
eingänglichen Fachbegriffe Herbarts und Zillers, näherten sich ter-
minologisch dem erneut aufkommenden Denken Kants und Pestalozzis und
erleichterten damit die Verbreitung ihrer Formalstufentheorie.

An diesem Punkt angelangt verfügen wir nun über einige Begriffe'
um Theorien zur Gliederung von Unterrichtseinheiten kritisch zt)

würdigen. Man kann sich zum Beispiei die reformpädagogischen "Alter-
nativentt, etwa diejenigen eines Kerschensteiners, eines Gaudigs und
eines Scheibners, vornehmen und wird derselben Mänge1, die d'iese an

den Formalstufen ausmachten, und obendrein einer verblüffenden Ab-
hängigkeit von herbartianischem Gedankengut gewahr werden. in der
Einleitung versprach ich aber nicht diese, sondern Aeblis Phasen des
Lernzyklus zu untersuchen, denn sie zählen mit denjenigen Corre'l1s
( 1 961 ) und Roths ( 1 957 ) zu den bekanntesten und verbrei tetsten
Gliederungsvorschlägen der jüngeren Geschichte. Unsere Betrachtungen
sind umso mehr gerechtfertigt, als Aebli selbst von einer rrmodernen

Version der Formalstufen des Lernens" spricht (1983' 275).

Aeblis t'vier Funktionen im Lernpro:e5qrr. Die einzige Aufgabe des
Unterrichts sei die, Erfahrun
rungsbildung spreche der Psyc

lichen. Von Erfah-g
h ologe dann, wenn Lernen problemlos, in

und Lernen zu ermög

einem einzigen oder in wenigen Darbietungen oder Versuchen, zustande
komme. Immer dann aber, wenn im Aufbau des Verhaltens und Wissens
Probleme aufträten, wenn ein klares, bewegliches Verständnis, die
Automatisierung von gedanklichen und praktischen Abläufen' die E'in-
prägung von Sachzusammenhängen und die Selbständigkeit in der Ver-
wendung des l,llissens erstrebt würden, sei es sinnvoll, "den Lernpro-
zess in seinem gesamten Ablauf ins Auge zu fassen und seine vier
Teilfunktionen in ihrem gegenseitigen Verhältnis kennenzulernen, das
Aufbauen, das Durcharbeiten, das Konsolidieren und das Anwenden",
meint Aebli (ebd. S. 275). Wicht'iger als die Idee der Stufen ist ihm

"die5enige der Funktionen, die sie definieren" (ebd. S. 276). Damit
verknüpft ist nicht nur die ausdrückliche Ablehnung des Lektionis-
mus, sondern auch diejenige des Formalismus, denn die Entscheidung
darüber, wann und in welchem Mass die einzelnen Stufen ins Spiel
treten, macht Aebli vom gewäh1ten Medium und der t'Struktur des
angestrebten Lernergebnisses", d.h. der Handlung, der Operation und
des Begriffs, abhängig (ebd.). Fragen wir nach der E'indimensionali-
tät, so vertritt Aebli nach meiner Einschätzung eine nicht umkehr-
bare Folge von Teilfunkt'ionen, eben eine Stufentheorie. Allerdings
erkennen wir nach einer sorgfältigen Lektüre der ttGrundforment'

(1983) und des "Denkens: des 0rdnens des Tuns" (1980; 1981 ) die
schon von Ziller vorgelegte, verg'leichsweise gemäss'igte Variante der
Eindimensional ität; Tei lfunkt'ionen des Lernprozesses sind biswei len
ineinander eingebettet. So konsolidiert der Schüler bzw. die Schüle-
rin zum Beispiel beim Aufbau Subroutinen und erwirbt sich 'in der
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Die Formalstufen

Die Formalstufenzeit der deutschen Volksschule ist kein Ruh-
mesblatt ihrer Geschichte. Dass sich das Denken ungezählter
Lehrer in diese Fesseln hat schlagen lassen, dass dies Schema
die schaffende Formkraft bei vielen gelähmt hat, ist eine
traurige I'Jahrheit. Und sind wir hinaus über die Tyrannei der
Formalstufen? Solange man auf Seminaren die Vorbeieitung auf
die Lektionen nach den Formalstufen anlegen lässt, solange
noch tagaus, tagein die verwünschten präparationen mit dän Be-
zifferungen I-V oder doch I-IV erscheinen, solange werden die
Formalstufen eine mehr als "paganische', Daseinswöise führen. -
Also die "Formlosigkeit", die auf den höheren Schulen herrscht?
Das naive Vertrauen auf die bildende Kraft der Stoffe, auf
eine nicht planmässig entwickelte und beaufsichtigte Selbst-
tätigkeit des Schülers? Nein! Ich halte es für didaktische Ge-
wissenlosigkeit, wenn der Lehrer an höheren Schulen nicht ge-
nau das "Ziel" erwägt, auf das sich seine Schüler in jeder-
Stunde hinbewegen sollen, wenn er nicht die apperzeptive Ener-
gie abschätzt, mit der seine Schüler das Neue'brgreifen werden,
wenn er nicht das Was und das |,lie der,'Darbietung" genau durch-
denkt, wenn er nicht die Beziehungen des Neuen zü Aäm bereits
vorhandenen Vorstellungskreis seiner Schüler erforscht, wenn
er nicht das Neugewonnene auf seine Verwertung für systemati-
sche Zusammenschlüsse betrachtet, wenn er endlich nicnt Oie
übung und Anwendung (das weitere Arbeiten mit dem Neuerworbe-
nen) ins Auge fasst. Lehrern, die, der Führung des Stoffs ver-
trauend sich nicht um die Vorgänge in der Seele des Schülers
kümmern, können die Formalstufen ,'das böse Gewissen', werden-
So sah die Sache seiner Zeit Otto Frick an. Indes, vielleichtgibt es solche Lehrer nicht mehr, die nichts tun als dem
Stoffe folgen. Vielleicht. Jedenfalls bedeutet es anderseits
eine schwere Schädigung der Kunstkraft, wenn man aus jenen
fünf Richtungen der didaktischen überlegung die fünfsiufige
Normalform als das Schema, das der Schüierleist bei jeder-Un-
terrichtseinheit durchlaufen muss, herauskonstruiert hat.

ZITAT
HUGO GAUDIG: DIE FESSELN DER FORMALSTUFEN

Aus: tlugo cAU6IG (1909), Didaktische Präludien.
Leipzig/Berlin : Verlag B.G. Teubner, S.1f.
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Anwendung auch Verhaltensweisen und [^lissen. In der Frage des univer-
saiismus" kennt Aebli abgesehen von der Erfahrungsbildung- und der
wichtigen Forderung, die Anwendung der einzelnen Stufen auf die vier
Med'ien des Lehrens und Lernens und auf die Struktur des Lernprozes-
ses auszurichten, keine, insbesondere ke.ine inhaltlichen Einschrän-
kungen.- iiiia.nfi.n liegt h'ier eine Version der Formalstufen vor. Wird

auch sie zum schematismus verkommen? Die Zukunft wird es weisen.
Aebli jedenfalls ist s'ich dieser Gefahr bewusst und begegnet e'i ner

iihabloienhaften Anwendung seiner Stufen wie dargelegt an _verschie-
denen Stellen seiner "Grundformen". An den Schluss seiner Einle'itung
i;;i"'ivier Funktionen im Lernprozess" setzt Aebli im 14issen um die
Geranr des schematismus der Didaktik das Ziel, mehr a1s angelerntes
ld.issen zu sein: "ihre Begriffe müssen als Assimilationsschemata
w.irken, dem Lehrer dje Augen öffnen und ihn in die Lage versetzen'
die einzelnen Abläufe herzuitellen bzw. die entsprechenden Lernpro-
zesse beim schüler auszulösen" (1983, 276). Ich zitiere Aebl i in
meinem Artikel deswegen so oft, um die verg'leichsweise wenigen

iurrug"n wider den Schemat'ismus 'im Lerhprozess hervorzuheben. Mir
jedenialls, der sich seit e'iniger Zeit mit der Problem- und tJir-
lungsgeschichte der formalen Stufen beschäftigt, schei.nen die zwei

einieitenden Seiten ebenso gew'ichtig zu sein, wie die sechzehn
folgenden über die vier stufen selbst. Al'lerdings: gerade das letzte
Zität über das Auslösen und Steuern der Lernprozesse erinnert so

sehr an Zillers Determinismus' dass man sich fragen muss, ob es

nicht der missbräuchlichen Interpretation durch diejenigen Vorschub
leistet, die.in allem unterricht eine blosse Technik in der Hand des

Lehrers sehen... und damit wären wir wieder am Ausgangspunkt der
reformpädagogischen Kritik. Ich meine zu erkennen, Aebli rede nicht
einem einleitig technizistischen Unterrichtsverständnis das Wort,
sondern betone ebensosehr die Bedeutung der selbständigkeit und

selsttätigkeit des schülers und der verständ'igen Rücks'ichtnahme. und

Einfühlung von seiten des Lehrers. Leider bringt er das letztgenann-
te pädagögische Anliegen nicht auf den Begriff wie etwa Pestalozzi
in der -sähenden Liebe, Herbart im pädagogischen Takt und Nohl im

pädagogischen Bezug.' Aüf- einen Vergleich der einzelnen Stufen im Verständnis der
verschiedenen Formälstufenvertreter möchte ich verzichten. Die Aehn-
lichkeiten sind ganz offenkundig (vg1. z. B. SCHEFFLER 1977' 200)'
Nur halte ich einen Vergleich der Grundlagen für aufschlussreicher.
Mit diesbezüglichen Hinweisen möchte ich diesen Abschnitt abschlies-
sen. Allen Vertretern gemeinsam ist die Erklärung des geistigen
Llachstums als eines stufigen Prozesses. Für Herbart sind die forma-
len Stufen eine anthropolögisch-pädagogische Denkform und für Z'iller
und Aebl i eine unterrichtl'iche Strukturierungshilfe mit einer unver-
zichtbaren psychologischen Grundlage. In die Phase des dominierenden
Herbartianismus fallen terminologische Anpassungenr die mit einer
verwischung der psychologischen Grundlage einhergingen und damit
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eine weitere Methodisierung der formalen Stufen bedeuteten. Dazu einBeispiel: Die Beschränkung der Begriffsbildung auf die stufe der
Abstraktion führte zu einem kantischen Dualismüs von Anschauung undvernunft, der Herbarts Monismus widerspricht. Aebli und Ziller s.indvertreter einer recht ähnl ichen psychologischen Richtu69. Ihren
systemen liegt_je e'in zentraler Begriff zugrunde. Der piägetianer
Aebli geht von schemata und strukturen und Ziller von vorställungenin Herbartschem Sinne aus. Schemata und vorstel rungen sind äi"
Träger und vermittler des geistigen Lebens. Sie werdÄn nach Aebli
durch-Aufbau gewonnen. Herbart nahm mit se'iner Apperzeption piagets
Begriff der Adaption bzw. Akkomodation vorweg: neue Vorsteriuigen
werden durch bereits erworbene gewonnen. Aebli untersche.idet sich
von Herbart darin, dass seine Strukturen nicht nur die Form von
Assoziationen und Komplexionen oder wie bei Piaget von e.inmaligen
Integrationen, sondern auch diejenige von verändeilichen Hierarchien
und Einebnungen annehmen können. was Aebli weiter von den vorstel-'lungspsychologen trennt, ist die Annahme, dass das Denken aus dem
ihm strukturell und im ziel verwandten Handeln entstehe. Doch siehtAebli den Menschen n'icht nur als zielorientierten veränderer, er
kennt nicht nur Aktion, sondern auch Kontemplation, die Freuäe ander Betrachtung und an der Einsicht in die strukturen des l.lissens.
unvermittelt entdecken wir hier eine weitere in den Grundlagen
vorhandene Verwandtschaft Aebl is mit Herbart, eine polarität der
Persönlichkeit, die tief im abendländischen Denken verwurzelt ist:
das ora et labora der 0rdensleute, die ruhende Vertiefung und Be-
sinnung einenteils und die fortschreitende vert'iefung und Besinnung
andernteils bei Herbart.

sghlussbelrachtunq, Zum Schluss stellen sich mir zwei Fragen: [,.ler-
ches ist der gute sinn einer Stufenlehre und wie verringern wir die
Gefahren des Schematismus? hJenn ich versuche, sie zu beäntworten, so
lgft: i.ll gleichze'itig auf e.in anregendes Echo, denn die Fragen
bleiben für mich offen. Ich betrachte das Lernen ars ein derärt
kornp'lexes Phänomen, dass es kaum ge] i ngen wi rd, es .i n widerspruchs-
freier und endgü'ltiger hleise theoretisch zu fassen. Ebenso veränder-lich wie die Lerntheorien scheinen mir die menschlichen Bedürfn.issezu sein, denen das Lernen dient und aus dem diese zum Teil auch
hervorgehen. Als geschichtliche, d.h. auch tradierende ldesen, könnenwir Menschen wie in allen Lebensbereichen, so auch in der Schule,nicht auf wissenschaftlich reflektierte und praktisch bewährte
Kunstformen verzichten. Ich sehe in den formalen Stufen eine solche
Kunstform, eine Technik im gr.iechischen Sinne des Wortes, eine
bewährte allgemeine Methode des unterrichtens, wie etwa eine Aqua.-
relltechnik in der Malerei oder ein Diagnoseverfahren in der Medi-zin. Die Wissenschaft dient dem Zweck, die Fragen der Begründung
und Bewährung von Handlungsweisen aus der Abhängigieit von i;dividu:eller Manier und unreflektierter Tradition heiauszulösen und der
Kontrolle zuzuführen.' Aenderungen in den Bedürfnissen und wissen-
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schaftlichen Ansätzen bedingen aber auch eine Neufassung der
Kunstformen. [^las ihre Anwendung betrifft, kann die lJissenschaft
nicht verhindern, dass a1'lgemÄine Methoden zur blind ablaufenden
Routine degenerieren. Positiv ausgedrückt: Sie kann n'icht garantier-
€h, dass die Methoden taktvoll und sachlich beweglich, d.h. in
einer dem Einzelfall angemessenen besonderen Form , zut Anwendung
gelangen. l,rlie aber erreichen wir dieses Ziel im Falle der Unter-
richtsmethoden trotzdem?

Die verständige und flexible Anwendung eines jeden verfahrens
bleibt letztlich der Verantwortung der Lehrerinnen und Lehrer an-
heimgestel it und auch Sache des Talents. Der Lehrerbi 1dung, .die
diesä Verantwortung mittragen und die Talente sichten und fördern
w.ill, stellen sich die Fragen nach dem guten sinn einer stufenlehre
und nach dem schematismus in der Form der Adäquatheit und vermittel-
barke.it. '1. Besteht ein angemessenes verhältnis zwischen den w'issen-
schaftlichen Grundlagen und den pädagogischen Ansprüchen? Eine will-
kürliche Methodenwahl wäre das eine Extrem und als unwissenschaft-
lich, d.h. als e'iner professionellen Auffassung vom Lehrerberuf
feindl ich, abzulehnen. Das andere Extrem, die Annahme einer psycho-
logischen Determination, die verneinung der methodischen Freihe'it
unä Variabilität, widerspräche dem pädagogischen Anliegen einer
Rücksichtnahme auf die Individual'ität der SchÜler und (l) Lehrer. 2.
Lassen sich die vorgeschlagenen Methoden in der Lehrerbildung über-
haupt vermitteln? Die theoretischen Grundlagen mijssten klar werden.
wenn ich an die ungenaue Rezeption des nicht leicht verständlichen
Herbartschen Vorstellungsbegriffs denke, so frage ich mich schon, ob

zum Beispiel der Piagetsche und Aebl ische Begriff des Schemas in
seiner kognitiven und vor allem auch motivationaien Bedeutung voll
erfasst wird und in der Lehrerb'ildung deutlich und bleibend vermit-
telt werden kann. Einen wertvollen und aktuellen Literatureinblick
in das Problem der Umsetzung von wissenschaftlichen in didaktisierte
Inhalte ermögiicht uns Adank (1987) in einem Sammelreferat. Zu

Unrecht meint er allerdings, das Problem der Umsetzung se'i'vor dem

Zweiten Weltkrieg wissenschaftlich nicht diskutiert worden (ebd. S.

6). Die Herbariianer jedenfalls suchten es seit Karl Mager (1810-
1858) mit den Begriffen der Fach- und Schulwissenschaften zu bewäl-
tigen (s. ZILLER 1884, 170-215 und 1892, 31). Mehr noch als der
sorgfältigen Einführung in d.ie Grundlagen bedürften die Lehrmethoden
bzw. einzelnen Stufen und "Funktionenrl der Einübung und der Hinweise
auf ihre begrenzte Anwendbarke'it, auf ihre Variabilität und auf die
Notwendigkeit ihrer Spezifizierung nach dem unterrichtlichen Gegen-
stand, nach dem Lernziel und den Eigenarten der Lehrenden und Ler-
nenden.
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thes.

Schwetpunkt Didaktik
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Formal-stuf en

HANS AEBLI: UEBER FORMALSTUFEN

Stellt die Abfolge der psychologischen Funktionen
im Lernprozess ( "problemgeleiteter Aufbau'
Durcharbeiten, Ueben, Anwenden") eine Theorie der
Formalstufen dar? Die Antwort heisst Ja, aber man
muss deutlich sehen, ltas Formalstufen sind und was
sie nicht sind. Für mich sind sie Teilprozesse des
strukturellen Lernens. Als Lehrer haben lrtir daher
a1len Grund, uns immer wieder ztt fragen, ob wir
ihnen die nötige Aufmerksamkeit schenken. Bauen
wir den neuen Stoff problemgeleitet auf, oder müs-
sen ihn die Schüler einfach schlucken? Haben wir
den Stoff in unserem Denken in beweglicher Weise
verfügbar gemacht ( t'durchgearbeitet" ) , oder kann
er nur auf eine einzige Art hergesagt oder abge-
wickelt werden? Haben wir ihn durch Ueben und Wie-
derholen genügend konsolidiert, so dass wi-r über
ihn rasch und sicher verfügen? Ist er im Zuge sei-
ner Anwendung vor neuen, realistischen Problemen
einsatzfähig geworden, oder kann er nur hergesagt
werden?

Es geht darum, dass wir uns als Lehrer diese Fra-
gen stel1en, nicht darum, dass wir irgendwelche
Lektionsschemata gedankenlos und schematisch ab-
wickeln. Es gibt Grundwahrheiten über das Lernen
und das Lehren. Sie werden praktisch, indem wir
sie als Regeln formulieren und als Fragen an unse-
ren eigenen Unterricht richten. lrler von keiner Re-
gel wissen will, sagt damit, dass es kein ltlissen
über Lernprozesse gibt und dass auch sein persön-
liches Unterrichten keiner Regel gehorcht. Aber
wie sollen uns die Schüler dann verstehen? Und:
kann man ohne Regeln überhaupt unterrichten? Her-
bart hat die Teilprozesse des Lernens zu bestimmen
und ZiIIer hat sie für den Unterricht fruchtbar zu
machen versucht. Vtir Heutigen sehen die Einzelhei-
ten etwas anders. Aber der Grundgedanke scheint
mir richtig.
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Schwetpunkt Didaktik

"ABHOLEN" UND'BEGLEITEN' - EIN UNTERRICHTS-
PRAKTISCHER VERSUCH, EIN DIDAKTISCHES BILD AUF
DEN BEGRIFF ZU BRINGEN

Peter FügTister

Es wird die GestaJtung einer Anfangssituation in Didaktikunterricht
dargestelTt und dokumentiert, in der es darum geht, den Lehrerstuden-
ten iäre eigenen Lernhlege bevusst zu machen. Der IJnterricht orientiert
sich an BiLd der Lernbegieitung und ziel-t auf die Erarbeitung der
Formalstufen ais didaktiscäe Kategorien autononen Lernens.

Mein diesjähriger Didaktikkurs für die 18 Lehrerstudenten und -studen-
tinnen (in folgenden a1s Studenten bezeichnet), die nach den Somrnerfe-
rien am Schweizerischen Institut für Berufspädagoqik (SIBP) ihre Zweit-
ausbildung zu Lehrern der allgerneinbildenden Richtung an gewerblich-
industriellen Berufsschulen begonnen haben, steht unter dem Leitthemattlernen um zu lehrentt. Diesem programmatischen Leitsatz Llegt einer-
seits die überre,rgung zugrunde, dass jedes Lehren Wurzeln im eigenen
Lernen hat und demnach der lernbiographische Erfahrungshintergrund für
den Lehrer von besonderer Bedeutung ist. Anderseits orientj-ere ich
meinen eigenen Unterricht am SfBP an der didaktischen Metapher des
ttAbholens" und "Begleitens", die mein Kollege Hans KUSTER in weitgrfüh-
renden iiberlegungen zu unserem NFP EVA-Pro-jekt rAlltagstheorien' 1,1 in
das Bild der Lernbegleitung gefasst hat (siehe Kasten).

Didaktische ZieTsetzung und Absicht
Die Lehrerstudenten sollen erfahren, dass sie sich durch den Entschluss
zum Studium auf einen Lernweg begeben haben, den sie zwar grundsätzlich
selber beschreiten müssen, der in der angebotenen LernbegTeitung des
Didaktikers aber auch die Chance bietet, die im individuellen Lernweg
durchlaufenen Phasen unter didaktischen Gesichtspunkten zu reflektieren.
Damit verbindet sich die Bildungsabsicht, (vergangenes und aktuelles)
individueTTes Lernen und (künftiges) professioneTLes Lehren in einen
handlungswirksamen Züsammenhang zu bringen.

vorgehen: Die Gestaltung der Lehr- und Lernsituation in AD-{Jnterrich:
rn einer ersten Phase lege ich den studenten zwei DuLzend Kurztexte vor,in denen,sich verschiedeie Persönlichkeiten zum Thema Lernen zu Lernen
aussernz./. Da nicht a1le Texte auf einmal gelesen werden können, emp-fehle ich a1s Einstieg ei.ne spontane wahl äufgrund der Affinität zu
einem der Autoren. A1s schriftliche Hausarbeit verlange ich eine Analy-
se und rnterpretation nach vorgegebenen Gesichtspunkten sowie einepersönliche Stellungnahme.
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ÄBHOI,EN und BEGLEITE{

Di.e ideaTtypische Vorstellung von schuTischen Lehren und Lernen kann
in BiTd der Lernbegleitung verdeutTicht werden: Zwei Personen sind
niteinander unterwegsi die eine dieser beiden Personen ist BegTeitert
und zwar ein kundiger BegTeiter, aTso jenand, der die Gegend kennt.

Vier ETenente dieses BiTdes sind in Zusannenhang des VergTeichs von
Bedeutung:

t{EG- und LERNBEGLEIflING

didaktische Metapher didaktisches Prinzip

Die zu begJ-eitende Person muss
den Weg selber gehen.

Nicht nur das Zie1, der l{eg
selbst ist von Bedeutung.

Begleiter und der zu Begleiten- 3

de müssen einen Treffpunkt ver-
einbaren, der für beide aus ei-
gener Kraft erreichbar ist.

Begleiter und die zu beglei-
tende Person verständigen sich
über den gemeinsam zu be-
schreitenden l^Ieg und sind sich
darüber im klaren und grund-
sätzlich einig.

Lernen ist eine unvertretbare
individuelle Leistung.
Lernergebnis (Produkt) und
Lernvorgang (Prozess) sind
gleicherweise bedeutsam.

Lernen hat seinen AusgangsPunkt
beim terner selbst (d.h.bei sei.-
nen Erfahrungen, sej-nem Vorwis-
sen, seinen persönlichen über-
zeugungen, m.a.w.bei seinen sub-
jektiven Theorien I rAlltagstheo-
rien' I ) .
Der Lernbegleiter kennt diesen
Ausgangspunkt; er begibt sich
sefber dorthin.
Die Verständigung über das Lern-
ziel und das Einverständnis des
Lerners, den vorgegebenen Lern-
\deg zu gehen, sind unverzichtba-
re Voraussetzungen gelingenden
Lernens.

1

2

4

Anforderungen an den LernbegTeiEer
Für den Lehrer a7s BegTeiter heisst das, dass er wichtige Thenenberei-
che umreisset denn seine verantwortung a7s Lehrer bTeibt. I(an darf
sich diese 'Wanderungn nicht so varsteTTen' a7s ob es den Begleiter
(Lehrer) egaT wäre, wohin und durch weTche Gegenden die Rejse ginge.
Der BegTeiter ist ein kundiger BegTeiter; er trägt Verantwortung. Et
hat eine zieTvorsteTTung und einen PTan und nöchte nit den BegTeiteten
verschiedene Typen von Landschaften erkunden.

Abholen und BegTeiten

Vql. KUSTER, H- (198?) Zum Bildungsauftrag der Berufsschule. Referat anlässlich eines
SymposiumsamSIBP,,0.@sfassungerscheintineiner
Sammelschrift des SIBP.
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Schwerpunkt Didaktik

Nach dieser Auseinandersetzung mit einem vorgegebenen Text, die
vor al1em der Einführung in das Leitthema unseres Unterrichts dient,
erhalten die Studenten folgenden Auftrag:

nDa habe ich wirkTich etwas geTernt.'n
1. Beschreiben Sie eine konkrete Begebenheit aus fhrem Leben,

die für Sie eine bedeutsane lErnsituation darstellt.
2. Interpretieren Sie unter didaktischen Gesichtspunkten diese

Lernsituation, j-ndem Sie die Faktoren herausarbeiten, die
Ihrer Meinung nach das Gelingen des Lernens bewirkt haben.

Mit der Aufgabe, eine eigene Lernsituation zu beschreiben und zu i-n-
terpretieren, verfolge ich als Lernbegleiter eine zweifache Absi.cht:

Ich möchte den Lehrerstudenten Gelegenheit geben, zu Beginn
ihrer lVeiterbildung - also in eine.r lernbiographisch bedeut-
samen Phase (in einer fruchtbaren "Zone der nächsten Entwick-
lung"?) - über das eigene Lernen nachzudenken. rndem ich sie
diese Lernsituation interpretieren lasse, erfahre ich etwas
über das begriffliche Repertoire der Lehrerstudenten und er-
halte so lernerbezogene Anhaltspunkte über aktuell verfügbare
di dakt i s che A7 J- tags theor ien.

Damit ist in der Lernergruppe eine zwei-te AbhoTsituation geschaffen
- allerdings mit noch sehr disparaten Ausgangspunkten.

InhaTtLich liegen diese Punkte in unterschiedlichen und individuell
sehr verschiedenartigen Lernlandschaften: Lernerlebnisse aus der Kind-
heit stehen neben Erinnerungen an Maturitätsprüfungen; die subtile
Beschreibung eines sozialen Lernprozesses in einer Partnerbeziehung
kontrastiert mit der Schilderung einer Anfangssituation mit einer
Primarschulklasse. . .
FornaT entsprechen insofern nicht alle Arbeiten der gestellten Aufga-
be, a1s einzelne Studenten zwj-schen Beschreibung und Interpretation
nicht unterscheiden. Auch die (für eine Anfangssituation vielleicht
zu subti.le) Unterscheidung zwi-schen didaktischen Prinzi.pien und rnet.ho-
dischen Regeln, wie ich sie in der Textinterpretation der ersten Auf-
gabe gefordert habe, macht den Lehrerstudenten Schwierigkeiten. Bei
der Rückgabe der Arbeiten gehe i.clr ganz kurz auf diese forrnalen Fragen
ein; im übrigen enthalte ich mich jeglicher rrKorrektur".
Aber gerade diese Zurückhaltung 1öst Unsicherheit, ja Unmut aus: ttMantt

nöchte erfahren, ob ttmantt die ttAufgabet' (in di-e viel Zeit, Nachdenken
und Abwägen investiert worden sind) richtig ge1öst hat. (Vielleicht
auch, ob man als rrSchülerrr beim ttlehrertr ankommt?)
Die Erwartungen sind verständlich und der Wunsch nach einer differen-
zierten Rückmeldung berechtigt. Aber si.e kann, dem Slnn der Aufgaben-
stellung ent.sprechend, nicht in der Art einer Aufsatzkorrektur erfol-
gen. Ich wähle einen andern, einen anspruchsvolleren hleg: die Selbst-
prüfung.

182



Abholen und Begieiten

Im Anschluss an die Lektüre des anregenden Aufsatzes von Rudolf c\
MESSNER Beispiele und Gedaoken zur Belebung eigenständigen Lernens'/,
in dem an dräi ge1-ungenen Beispielen (aus dem natur\.Iissenschaftlichen
Unterricht, der Tätigkeit eines Autodidakten und aus der Praxis einer
Versuchsschule, in där soziales Lernen den Mittelpunkt bildet) Quali-
tät und Bedingungen eigenständigen Lernens aufgezeigt werden, entwick-
1e ich einen dreiteili-gen Frageraster (siehe Kasten). Teil A bezieht
sich auf die Aufgabenstellung und will den Studenten deren Lerncharak-
ter bewusst machen; die Teile B und C sind auf den Inhalt der beschrie-
benen Lernsituationen gerichtet und wollen zu deren Analyse anregen.

Die Studenten werden aufgefordert, ihre Beschreibungen unter den vor-
gegebenen Leitfragen zu analysieren und daraufhin zu entschei-den, ob

iiä ai. selbstprüfung und dj-e selbstreflexion abbrechen oder unter je
eigenen Fragesiellungen mit einem zu beslimmenden Partner weiterführen
rnöchten.

Aus dern Rückmeldegespräch in der Klasse erhalte ich folgendes Bild:
Für etwa zwei Driitel der Studenten ist der Fragekatalog Anlass, sich
nochmals mit der geschilderten eigenen Lernsituation auseinanderzu-
setzen. Einzelne vermögen Themen und Gesprächspartner namentlich zu
benennen und haben konkrete Vorstellungen, wie der Austausch weiter-
geführt und vertieft werden kann.

Ein Student rneldet, er habe für sich selbst eine Reihe von Klärungen'
vorgenonmen, es ste11e sich für ihn jedoch die Frage, ob und gegebenen-
fal1s welche SchlussfoTgerungen für das autonone l-ernen für ihn selbst
und für den Lehrlingsunterricht gezogen werden können. Damit wird
stellvertretend für viele andere in der Klasse das Bedürfnis nach
einer Didaktik des LernenTernens angesprochen. Es entsteht in der
Lernergruppe eine Konvergenz der Interessen, und damit zeichnet Sich
ein gemeinsamer ttTreffpunkttt ab. Für mich als Didaktiker ist es die
entsiheidende weiterführende Frage in Uebergang von der allgerneinen
Thernatik des Lernens zur spezifischeren Problenstellung des autonornen
Lernens. In der didaktischen Terminologie ausgedrückt, befindet sich
der Lehr-Lern-Prozess auf der Forrnalstufe des probTengeTeiteten Auf-
baus. Meine Aufgabe a1s Lernbegleiter ist es nun, ein inhaltlich ent-
sprechendes strukturiertes Lernangebot zu machen'

Da ich das neue Buch von Hans AEBLI Grundlagen des Lehrens4) in der
Manuskriptfassung kenne, kann ich auf das für unsere Thematik ein-
schlägige Kapitel Autonones Lernen verweisen. Anhand der Zwischen-
titel des Kapitels wird der Gedankengang des Autors zum autonomen
Lernen, das er in einen anregenden Zusammenhang rnit einer Didaktik
der Hausaufgaben ste1lt, erschlossen. Danit ist auch für die Studenten
der von mir intendierte problemgeleltete Aufbau vorstrukturiert und

- wie i-ch zu hoffen \,/age - die Bereitschaft zur selbständigen Lektüre
geweckt.
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Schwerpunkt Didaktjk

SIBP: ADIPP LERNEN

LEITFRAGBI ZT]R AT{ALYSE EINER TMNSITUATION
Leitfragen zur Aufgabe I'Da habe ich wirkLj.ch etwas gelernt:,'
(Beschreibung und Interpretation einer gelungenen Lernsituation)
formuliert in Anschluss an die Lektüre von Rudol-f MESSNER (l-9g5)I'Beispiele und Gedanken zur BeLebung eigenständigen Lernensrl

A VRWURZELT'NG VON WISSry(-SCHAFT) IJITD LEBEIISERFAIIRUNG
(Beispiel WAGENSCHEIN: cenetisches Lehren)
Herausf orderungscharakter

War für mich die Aufgabe, eine Lernsituation aus mei-nem eigenen
Leben zu beschrei-ben und darüber nachzudenken, eine echte Eeraus-
fordenrng ?

- Inwiefern hat mich die Aufgabe herausgeford.ert (gefordert, an-geregtr "gereizt,', geLockt, geärgert, verstimrnt...)?
- Habe ich die Herausforderung angenommen?

Irlie habe ich darauf reagiert? (!Varum?)

Sinnliche und. praktische Auseinandersetzung

Führte mich die Aufforderung zur Darstellung und Reflexion einer
eigenen Lernsituation dazu

- mein eigenes Lernverhalten konkret zu be-denken und sinnenhaft
nach-zu-empfinden

oder
- blieb es für mich eine ,,abstrakte", d.h.von meiner Lebenspraxis

Iosgetöste "Aufgabetr ?

Eigenkräfte des Lernenden

Diente das durch Aufgabenstellung gemachte Angebot (eigenes Nach-
denken und Diskussion) dazu, in mir a1s lernende person Eigen-
kräfte zu wecken

oder
bin ich unter Zeit- und Konkurrenzd.ruck geraten ?

Mit andern Worten:
- V'las nacht mich in Hinblick auf das Leitthema des didaktischen

Kurses "Lernen um zu lehren,' neugierj-g, tebendig, interessiert?
- Was lähmt mich, verunsichert mich... ?

Fazit: Könnte ich für mich die folgenden Aussagen unterschreiben:
Ich bin eine Ternende Person nit vieTfäl-tigen Lernerfah-
rungen und nit einen vorTäufigen Verständnis neiner eigenen
Lernprozesse.

Ich bin interessiert (neugierigr bereit...), dieses Vor-
Verständnis von Lernen zu ervleitern und zu vertiefen und
begriffTich zu k7ären, un so von der Lernfähigkeit zur
Lehrkonpetenz zu geiangen.
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AbhoTen und Begieiten

B IDEIIfITAETSSTIFTEIIDE KRAFT DES I'ERNENS- ie"ispief des Autodidakten und Geigenbauers LEXER)

KonnteichindervonrnirbeschriebenenLernsituationaufvorbil-
der zurückgreifen, die für mein eigenes verhalten nodellhaft 9e-
wirkt haben?

- worin bestand das Vorbildhafte' das Exenplarische?

- weshalb und wie hat es auf mich gewirkt?

Hat die aus meinem Leben gegriffene Lernsituation etr^tas mit mei-
ner persönlichen Veränderung zu tun?

- Was wurde anders als vorher?

- Habe ich eine innere und/oder äussere Bestätigung meiner Per-
sönlichkeit gefunden (als Fremd- bzw' Selbstbestätigung)?

Konnte/kann ich aufgrund des Gelernten für andere Lerner ein
llodel,l sein (ein "exernplarischer Lerner")?

- Für wen (meine Kinder, meine SchüIer-meinen Partner"')?

- wie, wodurch wirke j-ch für sie nodell-haft?

c T6RDERUNG SOZIAL-AFFEKTIVSI VERHALTENS

(Beispiel Glockseeschule: sozial-affektive Praxis)

Gibt es in der von mir beschriebenen und reflektierten Lernsitua-
tionMomente,d.iemeinsozial-affektivesVerhaltenwesentlich
beeinflusst (verändert, bestätigt, bekräftigt, in Frage gestelLt)
haben?

Habe ich beispielsweise etwas gelernt
- zur Regelung sozialer Beziehungen
- zur BewäItigung von Konflikten
- zum Erproben eigener neuer Verhaltensweisen
- irn umgäng mit meinen Gefühlen (Freude, v'Iut, Aggression" ' )

- zur besseren Einschätzung meiner Frustrationstoleranz

Weiterführende Fraqen

Darüber
nöchte t
sprechenfdisku tieren bzw. auf die danrt verD undenen von

eine Antwortt eine SteTlungnahne, elnen

AäLi.äiLä;' h].;;äit' ?iii.' ää3 serbstscud iun erhaTten '
Überlegen Sie sich Thema und Adressat, sofern Sie an einer weiter-
führenäen Auseinandersetzung mit Fragen, die sich aus Ihrer Lern-
beschreibung ergeben haben, interessiert sind' - Oder genügt Ihnen

die durch die Leitfragen angeregte Selbstreflexion? Dann schliessen
Sie diese Phase Ihres Lernwegs rautonomr ab!
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Schwerpunkt Didaktik

Geleitet von der AEBlrschen FornaTstufenideel wonach der problem-
stellung und dem Aufbau das Durcharbeiten,ueben und Anwenden forgen
so11en, plane ich Massnahmen zum Festigen und verfügbarmachen des Ge-lernten.
rch fordere die studenten auf, eine Lernsequenz aus ihrem aktuellen
Studienprogramm herauszugreifen und darübei ein Lernprotop"li-ä- 

"r-stellen. Zur strukturierung dieser anspruchsvollen Aufgabe lege ichein Leitprogramn vor, das sich an AEBLTs Didaktik des äutonomen Ler-nens und der Hausaufgaben orientiert. Zur unterstreichung des Beo-
bachtungs- und--Protokollauftrags biete ich jedern studentän ein leeresSchulheft a1s ilLernjournaltt anl

SIBP: AD/PP LERNEN

LEITPROGRAIIIU ZUR STR,T'KTT'RIERTJNG DES EIGENEN LERNENS

A VORBEREITUNG

. Festlegen des Lerngegenstands und des

- Was wifl ich lernen?
- Warum wil] ich das lernen?
- Wie weit will ich dabei gehen?
- V'lie vollziehe ich den Lernvorgang?
- Woran/womit kann ich das vorgenom-

mene Thema am besten lernen?
- Wo und wann kann ich ]ernen?
- Mit welchen Schwierigkeiten muss

ich rechnen? Wie kann ich ihnen
zuvorkommen? wie wj.rksam begegnen?

i Einen persönlichen Lernplan erstellen

B DT'RCHFüIIRT'NG

r Gliedern des Lernvorgangs in die Formalstufen

* Die Lernschritte am gewährten f,erngegenstand sinngemäss vollziehen
Den ej-genen Lernvorgang beobachten (protokollieren) und unter
didaktischen cesichtspunkten ref lektieren ( Selbstbeobachtung und
Sel-bstreflexion )

i
I

(umgang mit Lernschwierig-
keiten )

(Ort, Zeit bzw.Zeitplan)

Lernwegs

( Thema )
( Interesse, Motiv,/Motivation )
( LernzieL )
(Lernaktivität, Methode)
(ternmittel-, Medien)

Problemstellung
Aufbau
Durcharbeiten
Ueben,/Wiederholen
Anwenden

(= probJ.emgeleiteter Aufbau)

(= festigen und verfügbar machen)
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Abhofen und BegTeiten

C KOIÜTR,OIT,E

r überprüfen des Lernerfolgs:Lernprozess und Lernerfolg kontrollie-
ren

- Was habe ich in der durchl-aufenen Lernphase gefernt?
- Habe ich das vorgenommene Lernziel erreicht bzw. die Lernlei-

stung erbracht?

- Wie verlief der ternweg?
was hat mir das Lernen erleichtert? htas erschwert?
Wie war ich gestimmt (zu Beginn, im Verlauf, am Ende des Lern-
vorgangs ) ?

? Eine Selbstdiagrnose des Lernens erstellen

D SCELUSSE13IGERUNGNI

. Aus d.er persönlichen Lernerfahrung didaktische Konsequenzen ziehen

!'ias folgere ich aus meinen Lernerfahrunqen für

a) rnein eigenes r'ernen? Konkrete llassnahmen für die nächste Lern-
phase planen und festlegen!

b) mein (künftiges) rehren?
was aus meiner eigenen Lernerfahrung lässt
sich verallgemeinern und auf andere Lerner
und analoge Lernsituationen übertragen?
Die wesentlichen Erkenntnisse festhaltenl

* Das Lernen lernenr um kompetent zu lehren
das heisst: Ein exenpTarischer Lerner werden!

Anmerkungen:

1) FÜGLISIER, P. u.a. (1985) AII rien von Berufssch ullehrern über ihr unterricht-
liches llandeIn. NFP EVA-Pro . Bern: c hue er sc er . aüc un-

?)
t) tändigen Lernens.n

0. Dasselbe in:
Schule

r-) ltB-Lf,l. fim- Grundlaqen des Lehrens. Stuttgart: Klett-Cotta. (Siehe auch Gespräch

)
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Zwar lassen sich Lehr- und Lernwege in didaktischer Absicht formalisie-
ren. hlie weit die Fornalstufen über deren Funktion als Gliederungsprin-
zip des Unterrichts auch für das autonome Lernen und danit für ein pro-
fessioneTTes Lehren handlungswirksam werden, wird letztlich davon ab-
hängen, ob und wieweit die formalen didaktischen Kategorien a1s gestaT-
tenäe Prinzipien die individuellen Lernwege und das eigenständige Lernen
durchdringen. Auch hier dürfte zutreffen, was Rudolf MESSNER im erwähn-
ten Aufsatz überzeugend zun Ausdruck bringt: Dass nur das ganz zu uns
gehörtt was wir seTbst Tebendig angeeignet, durchdacht und praktiziert
haben.

mit dem Autor und Textprobe in diesem Heft-



Schwerpunkt Didaktik

''ES IST DIE GANZHEIT DER TAETIGKEIT, DIE MIR
VORSCHWEBT"

Diesen Herbst erscheint bei KLett-cotta Hans AebLis zweiter Band sei-
ner Allgemeinen Didaktik nit dem TiteL ,,GrundTagen des ,eären,s,,. peter
Füg7ister, HeLnut i{essner und Kurt Reusser haben aus diesem .än-zass mit
dem Autor eia Gespräcä geführt.

Plt, fl-err Aebli, diesen Herbst erscheint Ihr neues Buch"Grund.l agen des Lehrens" als zweiter Band Ihrer Al lgeme.i -nen Didakti k. wenn man einen Blick ins Inhaltsverzeichnis
wi rft: 7 Tei I e, 26 Kapi te1, so mutet es an wi e ei ne summapaedagogica. Ist es ein Alterswerk? hJie sehen Sie aai
Buch?

Ae:
die
tet
wich
gen,
oder
sen,
bin,
gen
sei,
türl
such
zess
s i nd

BZL: Und wer sind die Leser? Auch
rer al I er Stufen? Haben Si e ei ne
wartungshal tungen I hrer Leser? H
füllr?

I ch muss mi t etwas Aeusserl i chem anfangen. Al s i ch76er-Ausgabe der "Grundformen des Lehrenj" überarbei_habe, konnte ich eine ganze Reihe von Dingen, die mirtig sind, in der 83er-Fassung nicht mehi unterbrin_
zum Beispiel die F.rage der Lehrpläne, der prüfungen
der Unterri chtsvorberei tung. Das i st das ei ne gewe-
da_s andere, dass i ch i mmer wi eder gefragt w6rden
welches eigentlich meine pädagogische-n GrunAhaltun-

sei en und ob denn i n den "Grundformen" al l es gesagt
was einen guten Lehrer ausmache. Die Antwort ist na_ich Nein gewesen. Ich habe in den ',Grundlagen" ver-t, etwas grundlegender über die Kräfte und die pro-

e nachzudenken, die i n ei ner guten Schule am l^lerke

in diesem Band die
Vorstel'l ung von den
aben S'i e sie wohl

Leh-
Er-
er-

Ae:
das
mi r

Autoren leben aus der Hoffnung. 0b sie
sehen sie daran. wie das Buch-verkauft
Mühe gegeben, die Lehrer anzusprechen,

begründet i st,
wi rd. Ich habe
an i hre ti efe-
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ren Motive anzuknüpfen. Diese bestehen ganz offensicht-
l i ch ni cht nur dari n, techn i sch guten Unterri cht zu ma-
chen, sondern auch d i e menschl i chen Prozesse i ns Bewusst-
sein zu nehmen, die sich im Rahmen des Unterrichts ab-
spielen. Das hat zu den Kapiteln über die sozialen
Aspekte des Lernens, über Lernmotivation und Motivlernen
geiührt, und dieses wiederum zu praktischen Kapite'ln wie
demjenigen über die Gesprächsführung.

BZL: hJenn man so ei n Buch schrei bt, dann hat man wohl
Vorstel 1 ungen darüber, was guter Unterri cht sei. lrJel che
Vorstellungen leiteten Sie beim Schreiben Ihres Buches?
Wir glauben wahrzunehmen, dass S'ie zum Tei I neue Akzente
setzen

Ae: lllenn ein Autor älter wird, können bei ihm Kräfte und
Anliegen durchbrechen, die früher durch das Vielerlei der
oberfl ächl i chen Anforderungen überdeckt waren. Ich habe
mich beim Schreiben dieses Buches als Schüler von John
Dewey entdeckt. Dewey ist für m'ich in den letzten Jahren
immei mehr zur Vaterfigur geworden' !'lenn ich etwas bewir-
ken kann durch di eses Buch, dann vi el I ei cht. dass di e be-
sten Ideen des Pragmati smus zu Ende di eses Jahrhunderts
im deutschen Sprachgebiet wieder lebendiger werden. Es
'i st mi r ei n Anl i egen, darauf hi nzuwei sen, was es he i sst,
für das Leben voriubereiten, und die Kräfte, die die Ge-
sellschaft bewegen, und d'ie Einsichten, die man im Leben
machen kann, schon in der Schule wirksam werden zu las-
sen.

BZL: Das geht über Vorstellungen von gutem Unterricht
h'inaus. Isi es nicht ein pädagogisches Buch, das Sie da
nun geschri eben haben, mi t Ausl äufern bi s hi nei n i n phi-
losoph'i sche, ethische und theologische Fragen?

Ae: Es 'i st der Versuch, jensei ts der prakti schen und
technischen Aspekte des Schulehaltens etwas über Grundla-
gen des Lehrens zu sagen. ldenn man über Grund'l agen nach-
äenkt, kommt man notwendigerweise auf anthropologische,
auf phi 1 osophi sche Fragen. Und wei I es den Menschen be-
trifft, ist das soziale Verha'lten und soziale Lernen
rasch ei nmal mit Fragen der Ethi k verbunden, und über
diese mit Fragen der Best'i mmung des Menschen. Ich habe
versucht, im Anschluss an die praktischen Fragen des Un-
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terrichtes ein
I euchten.

Stück weit in die Grundlagen hineinzu-

BZL: Sie haben eingangs des Gesprächs gesagt, dass diesesBuch Denk'l inien des ersten Ba'ndes IÄrer" oiauLtit, der"Zwölf Grundformen" fortführt. Tauchen im neuen Buch abernicht auch neue Themen auf, und haben sich aarüuer hinausni cht auch gew'i sse lderthal tungen etwas verschoben? l,lirdenken da beispielsweise an aie Kapiter zum autonomenLernen u nd zur Gesprächsführung, und natürl i ch auch andie sozialpsychologischen Kapit'e1. Ist es da- nicht einneuer und vielleicht weniger kognitiver Aebli, der zunLeser spri cht?

Ae: Man hat mich ja gerne einen Kognitivisten genannt. Esist aber immer meine Grundhartung gewesen, dasi du, sitru-lehalten und das Erziehen nicht'nur eine intellektuelle,rati onal e sache sei en. Aber gesagt habe i ch d i es bi sherwirk'lich nicht mit genügender-Deuilichkeit. Im näuen Buchhabe ich zu formul ieren versucht, was mich eigentl ichi.mmer bewegt hat. l,Jenn Sie wol len: ein Durchbruch vonHaltunge-n, die immer dagewesen sind, nun aber Durchbruchin die Formul ierung, in die bewusste Theoriebi ldung. Daswürde noch einmal--die Kapitel über die sozialen Aipekte
des Lernens betreffen. Aehnliches könnte ich über diä Ka-pitel zum Lernenlernen sagen. Der autonome Mensch ist mirimmer ei n ganz wi chti ges Zi e1 gewesen.

BZLz Aber sehen sie nicht den [deg zur Autonomie heute et-was anders als früher? S.ind zumindest die früheren
"Grundformen" nicht doch relativ stark rehrerzentriert,ng 1 enkungsbetont gewesen: sozusagen Grundformen des an-
ge'l eiteten Lehrens und wen.i ger deJ autonomen, problemlö-
senden Lernens? [denn hier eine Entwicklung stattgefundenhat, welches wären Ihre Wurzeln? Gibt es dä auch l.ignifi-kante Anstösse und Einflüsse von aussen, die Ihr öenkenweitergetrieben haben, oder bleiben S.ie dabei, dass das
a'l I es i mmer schon dagewesen i st?

Ae: Ja, die Sache mit dem Anleiten I Man hat immer wiedergesagt, Aebli leitet seine Schüler die ganze Zeit an.Aber diese Anleitung hat ein Ziel: das Unabhängigmachenvon der Anleitung! Auch dies habe ich vielleich-t bisherzu wenig deutlich gesagt. Ich habe mich nun bemüht, das
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Ziel des autonomen Lernens und d'ie Massnahmen, die zu
sei ner Verwi rkf i chung notwendi g und nützl i ch si nd, deut-
I i cher zu nennen. l,rl i e bi n i ch darauf gekommen? Ich habe
mich in den letzten Jahren mit Metakognition beschäftigt.
Und da ist mir sehr klar geworden, was es bedeutet' wenn
Lerner und Prob'lemlöser sich ihrer eigenen Prozesse be-
wusst werden, und was di ese Bewusstwerdung des ei genen
Lernens für den Schüler wie auch für den Lehrer bedeuten
kann. Etwas von dem'i st'i n den neuen Band eingef'l ossen.

Zugle'i ch muss ich sagen, dass sich 'i n den letzten zehn
Jahren auch der Geist der Psychologie verändert hat.
Introspekti on, I autes Denken, Nachdenken über e'i genes
Denken, über eigenes Lernen, über sich selbst und die
damit zusammenhängenden Fragen des Selbstbildes sind in
der Luft. Davon bin ich sicher mit bee'influsst. Diese
Tendenzen bewegen wei t über mei ne ei genen Gedanken h i naus
d'ie gegenwärtige pädagogische und psychologische !lelt.

BZL: Herr Aebl i, S'i e haben i n I hren früheren Arbei ten
viel über die Prozesse des Lernens nachgedacht, über Auf-
bauprozesse und über das Durcharbe'iten von Begriffen bei-
sp'ielsweise. In dem neuen Buch taucht erl Begriff auf,
der bei Ihnen neu ist, nämlich der Begriff der Tätigkeit
und der Lerntäti gkei t. Da k1 i ngt etwas an von akt'i ver
Schule, von Acole active. hlie kommt es zu dieser stärke-
ren Akzentu'ierung des Tätigkeitsbegriffs?

Ae: In den "Grundformen" ist das Grundprinzip immer schon
gewesen, dass Denken verinnerlichtes Tun sei. Das ist
Fi a9et. Aber i ch muss sagen, dass di eser Gedanke auf ei ne
Weiie abstrakt gewesen ist und dass die Tät'igkeiten, die
ich da genannt habe, z.T. auf der papierenen Seite waren.
Jetzt häbe i ch den Täti gkei tsbegri ff angere'i chert aus der
Beobachtung und Anschauung dessen' was 'i m tätigen Leben,
'i n den Beruf en zum Be'i spi e1 oder i n der llli rtschaf t, ge-
schi eht. Man kann d'i es al s den Versuch sehen, den Täti g-
ke'i tsbegri ff i m Deweyschen Si nne anzurei chern, das hei sst
in der Schule Lebenstät'igkeiten zu verwirkl ichen, um dar-
aus theoretische E'insichten wachsen zu lassen.

BZL
Ge

: Man kann i n der
enwart e'i nen neuen
rnehmen. Natürl i ch

bi I dungspol i ti schen Landschaft der
Ruf nach ganzheitl'icher Bildung

tauchen auch die Stichworte KoPf,wa
s
h
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und Hand hier wieder auf. Sehen Sie
Bei trag zu ei ner sol chen Bi I dung?

Herz
ei nen

Ihr Buch als

Ae: Ganz sicher. Wobei ich sofort sagen möchte, dass
9in _plattes Verständnis von pestal ozlis "Kopf, HerzHand" immer ein Greuel gewesen ist. Ich würdä 

". ,o .uund damit an das vorher Gesagte anknüpfen: Es istGanzheit der Tätigkeit, die mii vorschwebt. ldo ein Men
i n ei ner konkreten Si tuati on mi t anderen Menschen zus
men etwas unternimmt, wo er ein Werk zu gestalten vsucht, da ist Ganzhe'i t. Es'i st nicht die nHarmonie"
18. oder 1 9. Jahrhunderts, es i st auch ni cht di e- Ganzhder Gestaltpsychologen, die eine Ganzheit der ldahrnehm
und daher der blossen Kontemplation der hlirklichke.it wEs ist die Ganzhe.it, die sich dort realisiert, wo HanO
mi t ei nem Gegenüber und Tätigkei t an der Sache stattfdet.

mir
und
gen
die
sch
am-
er-
des
eit
un9
ar.
eln
'i n-
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LESEPROBE
HANS AEBLI: DIE DREI SAEULEN DES AUTONOMEN LERNENS:

WISSEN, KOENNEN, WOLLEN

i^Jenn man die Grundformen des autonomen Lernens ureiter analy-'
siert, so erkennt man drei einfachere Komponenten, die in jedem
autonomen Lernprozess ihre Rolle spielen: eine Komponente des
Wissens, eine solche des Könnens und eine solche des Wollens.
Was soll das heissen?

(1) Die Wissenskomponente: Sein eigenes zernen kennen - ejne
kiare VorsteTTung von günstig verlaufenden Lernprozessen äaöen.
Jeder Lerner und jeder geistig Arbeitende hat zwei Probleme. Er
sollte seinen Lern- und Arbeitsprozess mit seinen Stärken und
Schwächen kennen, und er sollte eine klare Vorstellung davon ha-
ben, wie diese Prozesse idealerweise ablaufen. Weder das eine
noch das andere ist selbstverständlich. Die wenigsten Menschen
haben eine gute Kenntnis ihres eigenen Verhaltens, schon gar
nicht Kinder und Jugendliche. Sein eigenes Verhalten zu erkennen,
setzt Selbstbeobachtung voraus. Jedermann kennt die Dinge, mit
denen er umgeht, viel besser, als die Eigenart seines Umgangs
mit den Dingen. l,{as wir hier sagen, gilt in noch höherem Masse
für jenes Verhalten zweiter 0rdnung, das wir Lernen nennen, für
die Verhaltensverbesserung und seine Bedingungen.

Nun kann Selbsterkenntnis natürlich verschiedene Tiefen errei-
chen. Es geht nicht darum, aus jedem Schüler einen Philosophen
oder einen Lernpsychologen zu machen. t,las er von sich und sei-
nen Lern- und Arbeitsprozessen wissen sollte, ergibt sich aus
dem Vergleich mit idealen Lernprozessen. Das ist das andere. Der
Schüler sollte eine Vorstellung haben, wie es zugeht, wenn wir
in einen Text in optimaler Weise eindringen, wenn wir zu seinem
Verständnis vorstossen, wenn wir ein Problem gemäss unseren be-
sten Möglichkeiten 1ösen oder eine Handlung richtig planen, wenn
wir uns Informationen einprägen oder eine Fertigkeit üben, und
wenn wir schliesslich unsere Motivation bestmöglich aufrecht er-
halten. Dieses }.lissen besitzen die wenigsten SchüIer. Das Lernen
ist wie das Denken "eine unbewusste Tätigkeit des Geistes"ge-
blieben (BINET 1922, 1AB).

l,{er den idealen Verlauf eines Lernprozesses kennt, hat es leich-
ter, bei sich selbst dessen realen Verlauf zu erkennen. l,ler
weiss, wie man einen Text liest, der kann auch die Schwächen
seines realen Lesens erkennen, und wer weiss, wie man einen
Übungsprozess günstig gestaltet (durch richtige Zeiteinteilung
zum Beispiel), der wird auch sein eigenes üben richtig zu diag-
nostizieren vermögen.

|{as wir hier sagen, hat man in den letzten Jahren "netakogniti-
ves ry'jssen" genannt. Der Ausdruck ist berechtigt, wenn man ihn
weit genug fasst. Metakognition ist das Wissen über das l'lissen.
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Eigentlich müssten wir von Meta-Lernen, Meta-Verstehen, Meta-
Pröblemlösen, Meta-Üben/Einprägen und Meta-Motivation sprechen-
Es ist nichts anderes als das l'lissen über diese psychologischen
Prozesse, also psychologisches Wissen. Allerdings, so haben wir
gesehen, nicht ali angelerntes theoretisches Wissen, sondern als
Äin l,lissen, das wir auf uns selbst beziehen: mejn idealer Lern-
prozess und raeia realer Lernprozess, mit seinen Qualitäten und
Schwächen.

Nun wird man sich fragen, ob es denn möglich sei, den Schülern
ein derartiges psychologisches Wissen zu vermitteln- Wir werden
zeigen, dass dies möglich ist. Hier bemerken wir nur, dass es

sich um das klassische Problem jeder Didaktik handelt: dem Schü-
ler ein l,{issen zu verschaffen, das seiner Stufe entspricht- Ge-
nau so, wie wir mit ihm im Leseunterricht über menschliche Pro-
bleme sprechen, die er in ihrer ganzen Tiefe noch nicht versteht,
und wie'wir im naturwissenschaftlichen Untemicht über Erschei-
nungen sprechen, welche der Erwachsene und der Wissenschaftler
sehi viel tiefer verstehen, genau so ist es auch möglich, auf
jeder Stufe einfache und vorläufige Aussagen über die Vorgänge
des Lesens, des Verstehens, des Problemlösens usw. zu machen-
Einmal müssen wir ja beginnen. Es gibt keine Altersstufe, auf
der wir plötzlich mit der "ganzen Wahrheit" kommen könnten-

( 2) Die Könnenskomponente: Lernverfahren praktisch amwenden.
Alles }'lissen über Lernprozesse steht natürlich im Dienste seiner
praktischen Anwendung. Lernen ist eine Tätigkeit. Wir möchten
emeichen, dass sie der Schüler selbständig auslösen und richtig
steuern kann. Das Lernziel heisst also: selbststeuerung (exeku-
tive KontroTTe) des -Lernens. Daher muss das Wissen zum Können
werden. Der Schüler soll nicht nur über den Prozess sprechen- Er.
soll sich zu seinem richtigen Vollzug anleiten können. Das ge-
schieht wesentlich durch se-zb,stjnstruktion. Der Weg ist klar.
Der Schüler weiss: wenn man eine bestimmte Übungszeit nützen
will, so muss man sie in kleine Einheiten über mehrere Tage ver-
teilen. Massiertes Üben ist unrationelles Üben. Aus diesem Wis-
sen wird die Selbstinstruktion: "Ich verteile mein Üben (t'{ieder-
holen, Auswendiglernen...) über mehrere Tage." Wir werden sehen,
dass hierzu zwei Einsichten nötig sind: der Schüler muss die
"Auslösebedingungen" für die Regel erkennen. Das ist der "Wenn-
Teil" der Regel: "l,lenn ich meine Übungszeit optimal nutzen
wiI1..." Das andere ist der "Dann-Teil": "dann muss ich verteilt,
statt massiert üben." Aber die Auslösung und richtige Steuerung
des Lernprozesses ist nur das eine. Das andere ist die seföst-
prüfung des Lernerfotgs. Wit wollen wissen, ob sich die Lern-
methoden, welche wir pflegen, auch bewähren. l,{ir wollen auch wis-
sen, ob sich der methodische Aufwand, den wir betreiben'
lohnt. Das erfahren wir, indem wir den Lernerfolg kontrollieren.
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Aus: Hans AEBLI (1982), Die 6rundlaqen des Lehrens, Stuttgart

Dabei handelt es sich nicht nur um globale Kontrollen: Kann ich
das Gedicht auswendig aufsagen, ist das Ergebnis meiner'näcnnungrichtig? !s geht auch um die Kontrolre der spezifischen wirkung"
der ausgeführten 0per"ationen und der angewanbten r'reilroäen. wennich einen Text konzentriert gelesen habä und im Geiste in gedeu-
tungseinheiten gegliedert habe: Kann ich ihn gemäss dieien Ein-heiten reproduzieren? wenn ich die wesentlicnö struktur-öin"t
Textes herausgearbeitet habe, kann ich ihn als Netz atfzaichnen?
wenn ich beim Lösen eines problems die übersicht, die mir-zu ent-gleiten drohte, durch eine besondere Massnahme wieoÄineigeitettt
habe, kann ich nun einen bestimmten Teirschritt, Äine ieiräpera-tion im ganzen situieren und sagen, warum sie görade-niör-nbtig
i st?
Auch hier erkennt man, dass im herkömmlichen unterricht die prü-
fende Instanz altzu häufig der Lehrer ailein ist. l.,lii mr;inien oemschüler beibringen, sein Lernen nicht nur selbst zu steuÄin, son-dern dessen Ergebnisse auch selbst zu beurteiten,-zu-oiägnosti-
zieren. Das nennen wir die selbstkontrolle des aütonomÄn'lö"ners.
wie erwirbt man nun praktische Lernverfahren? Es ist wie bei je-
dem anderen praktischen Lernen. Man muss die verfahien-äusprooie-
ren, üben und vielfältig anwenden. Dabei muss man sicrr immär wie-der selbst beobachten und die verfahren mit ihrem iriiag ;Ärgrei-
chen. Demonstrationen des Lehrers können eine wichtige iloiiespielen. t'lir haben schon mehrmals auf die Fruchtbartöit ääi tau-ten vordenkens und der lauten Selbstinstruktion hingewiesen.

(3) Die wiTLenskonponente: vom Nutzen der Lernverfahren überzeugtsein und sie anwenden htor.fen. Die dritte säule des autonomen Lei-nens.ist^eine Frage der-überzeugung und des wollens. l'lir empfeh-len den schülern im verlaufe oei sörrut3ahre sehr viäres, äü1r,,
wie man.richtig arbeitet und lernt. Abär unsere aetenruÄgön sind
nur wenig wirksam. l.lenn es darauf ankormt, wenden sie diö meisten
schüler nicht an. l'lir werden im Abschnitt über das problemlösen
sehen, warum das der Falt ist. Die Gründe hängen mit dem-Rutwano
der Lernverfahren zusammen.

Der Schüler soll also günstige verfahren des Lernens und Arbei-
tens nicht nur auf Aufforderung hin anwenden können. Er soll vonihrem Nutzen so überzeugt sein, dass er sie auch ur,rauigeiäicert
und wenn ihn niemand kontrolliert, anwendet, beim Lrisei OÄr
Hausaufgaben z.B. und auch nach der Schulenilassung.-- --
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1. VORBEMERKUNGEN

Wer ein rechter Fachdidaktiker werden will, der prüfe
seine Eigenschaften als wunderkind, Tausendsassa' Hans-
dampf in allen Gassen, Selfmade- oder Superman'* - So
Iäslt sich eine erste Grunderkenntnis unserer EDK-
Arbeitsgruppe AGF zusammenfassen. Im Verlaufe der bis-
herigen T.gnttg"tt haben wir versucht, das Phantombild
des i,dealen r'ächdidaktikers zu zeichnen. Es sind die
folgenden Qualifikationen, welche ihn auszeichnen:

Reflektierte Unterrichtserfahrung zumindest auf der

AG Fachdidaktik

EDK-ARBEITSGRUPPE''QUALIFIZIERUNG VON FACHDI-
DAKTIKERN IN DER LEHRERBILDUNG" AGF

Waiter Furrer

c
dessen schulischer (nicht universit ärer) A

zukünftigen Schulstufe seiner Studenten'

Gute Kenntnisse der seinem Fach zugrunde liegenden
w chaftlichen musasc -ASZ I lin, deren An-

ungs elder, For ngsmethoden u Geschichte.

Durchblick in al emei idaktik, abgestützt auf Er-
kenntnissen der Entwicklungspsyc hologie und der Lern-
psychologie.

Einsicht und Erfahrung inD tik der senenbi

Gute Grundlagen in weiteren Bereichen der Psycholoqie,
der P ik und der Soziol

Erlebte Interdiszi Iinarität im fachübergreifenden sowie
im persone e kooperativen Sinne.

Und last but not least braucht der versier te Fachdidak-
, also Kennt-
tsfaches in
usprägung,

tiker fundierte fac ische Kenn asse
nisse über die Geschichte se nes Unterr

* Fachdidaktikerinnen wollen sich bitte in diesern Artikel gleicher-
massen angesprochen fühlen, auch wenn ich einfachheitshafber
durchwegs die männliche Form verwende.
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über spezielle fachbezogene unterrichtsmodelle und überden.richtigen umgang mit Lehrplan und Lehrmittefn. seinHorizont muss über die Zielstüfe (d.h. die Stufe, fürdie er seine Studenten ausbildet) hinausreichen.'
ceht es rhnen wie mir? A1s praktizierender Fachdidaktiker
müsste ich angesichts di-eser hohen Anforderungen eigent-fich unverzüglich meinen Rücktritt einreicherr] st.tt-dessen habe ich zwangsläufig gelernt, mit einem gewissen
Mass an beruffichem Ungenügen zu l_eben. (Wobei mir,
wenn ich an meine Novizenjahre zurückdenke, nur dieHoffnung bleibt, dass ich nie mehr einem meiner erstenStudenten begegnen und i-ns Antlitz blicken muss. Dennauch wenn mir meine damaligen Kollegen den Einstieg
9"I"1 grossmütige preisgabe ihrer Vörgehensweisen und
Geheimrezepte sehr erteichtert haben, konnte das Fehleneiner sorgfältigen und ei-nigermassen umfassenden Vorbe-reitung auf den anspruchsvollen Beruf eines Pachdidakti-
kers nicht ohne Folgen für den Anfänger bleiben).

2. PROJEKTBEGRUENDUNG

Der Ausschuss Lehrerbildung der pädagogischen Kommission(ALB) hat die Aufgabe, pro6leme der ieÄrerbildung in
all ihren Ausprägungen zu bearbeiten. Dabei stehi die
unterstützung der Kantone und der schweizerischen Lehrer-
bildungsorganisationen in Fragen der pranung, Durchführung,
Evaluation und Koordination von Ausbildungsieformen
im Vordergrund.

chem Ansatz die Fortentwicklung unserer
ten, und damit natürlich unseres ge-
, gefördert werden kann, lässt verschie-
An ganz zentraler Stelle eines jeden

s steht die Verbesserung der Ausbildunq
sind die Ausbildner, welche die zu-

künftigen Lehrer wesentlich prägen, ihnen Grundhaltungen,
Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten mitgeben und
deshalb eine wesentliche Verant\^Tortung für däs Gesicht
der Schule von morgen tragen.

AG Fachdidaktik

Die Frage, mit we1
Lehrerbi ldungs s tät
samten Schulwesens
dene Antworten zu.
Massnahmenkataloqe
der Ausbildner. ns

chdidaktiker beschäftigen uns j_n erster Linie mit
gentlichen Ausbitd sk e der Erziehu
Schulf äche r aufgeteil-te W hk e.r- t muss zum

Lernenden in Bezlehung gebracht werden. Darüber hinaus
steflt sich dem Fachdidaktiker die Aufgabe, die zum
Teil recht künstlich wirkenden Fachschranken zu überwinden,
um die heute ganz besonders bedeutsame ganzheitliche
Betrachtungsweise zu sichern. Dieses hier nur grob

Wir Fa
der ei
Die in
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umrj-ssene Berufsfeld verlangt vie1. Die oben aufgeführte
Qualj-fikationsliste zeigt, dass die Anforderungen oft-
mals das Leistungsvermögen dieser Ausbildnerkategorie
übersteigen.

Fachdidaktiker si-nd Autodidakten. Jeder beginnt seine
r;itigkeit mit seinem ihm eigenen Qualifikationsschwer-
punkt. Es lassen sich die folgenden drei Vorbildungs-
typen unterschej-den:

- Iangjährige Schulpraxis auf der entsprechenden Schulstufe
- erziehungswissenschaf tlicher Hochschulabschluss

- fachwissenschaftficher Hochschulabschluss

Eine eigentliche Fachdidaktikerausbildung fehlt meist
bei alfän drei Vorbildr.rngstypen. Analog zu den Druiden
der Asterix-Bitdbände fIüstert vie1mehr jeweils einer
dem andern seine Berufsgeheimnisse ins Ohr- Die Folge
ist, dass sich praktizierende Fachdidaktiker erst nach
Jahren der umständlichen berufsbegleitenden Einarbeitung
einigermassen heimisch in der didaktischen Umsetzung
ihres Spezialgebietes fühlen. Dies 9i1t ganz besonders
für Kollegen, welche diese Tätigkeit mehr oder weniger
freiwillig im Xebenberuf ausüben.
Fachdidaktiker sind in ganz besonderem Masse konfron-
tj-ert mit den hohen Anforderungen' welche die Lehrer-
studenten an den Unterricht stellen. Diese erwarten neben
einem hohen Stand an Fachkenntnissen und neben praktj-scher
Erfahrung auch eine exemplarische Gestaltung des Unter-
richts. Sie wollen nicht recht akzeptieren, dass auch
Fachdidaktiker "nur mi-t Wasser kochen". Diese Situation
kann zu einer einseitigen Praxisorientierung des Schul-
praktikers oder zu einer ebenso einseitigen theoretischen
Ünterrichtsausrichtung des Fachwissenschafters führen-
Da uns Fachdidaktikern auch dies natür1ich bewusst ist'
müssen wir über einen ausgeprägten Durchhaltewillen ver-
fügeh, um das oftmals verspürte Gefühl des Ungenügens
nicht übermächtig werden zu lassen.

Dieser Zustand ist unhaltbar.

3. EINSETZEN EINER PROJEKTGRUPPE

Im Wissen um die genannte Problematik beantragte der
Ausschuss Lehrerbildung der Pädagogischen Kommission,
es solle eine Arbeitsgruppe "Qual-ifizierung von Fach-
didaktikern in der Lehrerbildung" eingesetzt werden.
Diese Gruppe habe ein Konzept vorzulegen, wie die ent-
sprechenden Lehrkräfte ihre individuellen Defizite an
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Kenntnissen und Erfahrungen ausgleichen können. Nachder Genehmigung. des tutandätstext6s durch den vorstandcrer .Ejrzl_ehungsdirektorenkonferenz r,var es dann soweit:Im November des vergangenen Jahres tagte unsere Siebner_gruppe zum ersten Mal und wurde sich äer Komplexitätund vielschichtigkeit ihrer zweiferlos ebensä bää",rtra*enwi-e interessanten Arbeit immer mehr bewu""t. -iqitölieder
der AGF sind: Charles Ammann, Vertreter Sekundarätufe I,Bienne; Erich Ettlin, Erziehungswissens.h"ft;;;-üertreterPrimarstufe, Lehrerseminar Ricfenbach; Heiner jo._y,
vertreter Fachdidaktik primarstufe, Lehrerseminar Liestal;Karl Kistler, Vertreter Fachdidaktik Sekuna".=l,rie rr,Universität zürich; Jean-pierre Rey, Erziehung"ri"="rr_schaf ter, Vertreter primarstufe, nöole Normal_6 ä. l.,r=.rrrr.;Gregor Wie1and, Vertreter Fachdidaktik prinarstuie sowieSekundarstufen I und II, Lehrersemi-nar 

""a U"i""isitätFribourg; Walter Furrer, Leiter der AGF, Vertreter primar_stufe, Primarlehrerseminar Zürich-

4. RAHMENBEDINGUNGEN DES AUFTRAGES

Der Mandatstext häIt für die Tätigkeit der AGF unteranderen folgende Grundprinzipien fest:
- Di9 Ausbi.l_dung zum Fachdidaktiker so1l nach wie vorauf verschiedenen Wegen mög1ich sein.- fn Bezug auf die Anerkennung und Anrechenbarkeit vonbereits absolvierten Ausbiläunqselementen solr einegrosszügige Lösung gesucht weräen.
- Fachdidaktik solr eine stufen- und fächerübergreifendeSichtweise einschliessen.
- Bisher geleistete vorarbeiten und laufende projekte

aus kantonalen Gremien sol1en in die erojektiiüeiteinbezogen werden.
- Fachdidaktische Forschungsarbeiten sind zu berücksich-tigen und - wo erforderlich - anzuregen.- Es ist abzuklären, wie bestehende LeÄrerbildungs_

und Lehrerfortbildungsinstitute (Universitätenl pädago_qische Hochschulen, Seminare und Fortbildu"j""ig""i=._tionen) in die Verwirkr-ichung des Kursangebotes einzube-ziehen bzw- inwief ern neue Aigebote bereitzuster-]en .sind.

AG Fachdidaktik

5. UNSER VORGEHEN

fn der ersten phase uns
sicht auf die Gegebenhe
Idealvorstellungän über
daktikers gesammelt und

erer Arbeit haben wir ohne Rück-
iten der Bildungslandschaft Schweiz
die Qualifikationen ej_nes Fachdi-
zu einem Gedankenmodell verarbeitet.

Sollzustandes
gtiührt. Anschlies-

Die wesentlichen Aspekte dieses sognsind im Abschnitt ttVorbemer kungen" auf
send stellte sich uns die
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Fachdidaktikerqualifikationen zu erfassen.
Es blieb uns nichts anderes übrig, a1s den bereits recht
häufig unternommenen Versuchen, schweizerische Lehrer-
bildner zum AusfülIen eines Erhebungsbogens zu bewegen,
einen weiteren anzufügen. Schon heute können wir mit
Befriedigung und Dankbarkeit feststellen, dass unser
ZieI, eine brauchbare Darstellung des Istzustandes zu
Iiefern, nicht unerreichbar ist- Die zahlreichen ausge-
füllt zurückgesandten Fragebogen sind in Bearbeitung.
Die wenigen ieiter von Lehrerbildungsstätten, welche
die leerän Fragebogen noch in der Pultschublade hüten'
werden wir nochmals mit der Bitte um Mitwirkung anfragen'

Unsere Hauptaufgabe, Vorschläge für ein Aus- und Fort-
bildungskonzept für zukünftige und amtierende Fachdidak-
tiker zu erarbeiten, kann jetzt in Angriff genomrnen
werden. Der weg vom Istzustand zum sollzustand ist freilich
Iang und steinig. Nur durch eine gemeinsame Anstrengung
alIär Fachdidaktikerkollegen und in allgemeinem Einver-
nehmen über die Bedeutsamkeit des Unternehmens kann
er mit Aussicht auf Erfolg eingeschlagen werden.
Damit wir nicht an den tatsächlichen Wünschen, Bedürfnis-
sen und Möglichkeiten vorbei planen, wurde bereits mit
der Kontaklaufnahme zu Gruppierungen und Institutionen,
die sich ebenfalls mit Fachdidaktik befassen, begonnen'
Begründet durch die Vielzahl dieser Institutionen besteht
allerdings die Gefahr, dass einzelne Stellen und Experten
unwillentlich übersehen werden- Ich erlaube mir deshalb
an dieser Stel1e die Bitte an Sie, liebe Leser' gegebenen-
falls selbst die Initiative zu ergreifen und das Gespräch
mit uns zu suchen.

6. WIE GEHT ES WEITER?

Die Umrisse eines mö91ichen Fort- und V'Ieiterbildungskon.
zeptes zeichnen sich bereits ab, sind aber für eine
delailtierte Berichterstattung noch zu wenig konturiert.
Im Rahmen der Arbeitsgruppe AGF werden wir zuerst die
Analyse des Istzustandes abschliessen, Gespräche-mit
möglichst vielen Partnern und Kollegen führen und an-
scÄliessend im Verlaufe des kommenden Jahres ein prakti-
kables Konzept vorlegen. Gerne werden wir dann wieder
über die arbäitsgruppe "Qualifizierung von Fachdidaktikern
in der Lehrerbildung" berichten.
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WIE DER LEHRER, SO DIE SCHULE?
EIN ANTWORTVERSUCH VON ZWANZIGJAEHRIGEN

RoTand Rüegg

Im Rahmen einer pädagogischen Rekrutenprüfung wurde die Bedeutung
schuiischer Lehr- und LernzieLe für die aktueiie Lebensbewältigung nit
Lehrereigenschaften in Beziehung gesetzt. Dabei zeigte sich, dass eine
schuLe, der hohe Tebenspraktische Bedeutung zugebiLligt wird, durch
Lehrer und Lehrerinnen mit überdurchschnittlichen Eigenschaften öe-
setzt ist. Wird diese jedoch gering eingeschätzt, werden die Eigen_
schaften det Lehrkräfte a-Zs wenig herausragend ejngestuft.

1. EINLEITUNG

Die Qualität der Schule, dies ist eine Binsenwahrheit, wird
bedeutend durch die Qualitäten des Lehrers oder der Lehre-
rin mitbestimmt. Mit beinahe allem. was die Lehrkräfte in
ihrem Unterricht tun oder lassen, beeinflussen sie das
Unterri chtsgeschehen. Di es gi I t auch für i hre Präsenz al s
Person mit al I den Attributen, die an ihr von den Schülern
und Schülerinnen wahrgenommen oder ihr zugeschrieben wer-
den. Man kann annehmen. dass die Art und Weise. wie Schüler'ihre Lehrer wahrnehmen. ihr Verhalten gegenüber Schule und
Lehrerschaft beei nfl usst. Di eser Arti kel geht besonders der
Frage nach, wieweit die Einschätzung von Lehrereigenschaf-
ten mi t der Beurtei i ung der Vol ksschul e zusammenhängt.
Allfäi1ige Zusammenhänge müssten für die Lehrerbi'ldung von
I nteresse sei n. Aber auch für ei nen si nnrei chen Umgang mi t
Eltern, fiit denen sich Lehrer als ehemaligen Schülern aus-
einanderzusetzen haben, ist es wichtig zu wissen, wie Leh-
rer al I enfal I s wahrgenommen werden.
l.lenn hier der Frage nachgegangen wird, inwieweit Lehrerei-
genschaften mi t der Beurtei 1 ung des Unterri chts, bzw. der
Schul e zusammenhängen, wird damit nicht die heute eher
verpönte Jagd auf Traits erneut eröffnet? Unterricht als
Produkt der Lehrerpersönlichkeit? Die Betrachtun
Untersuchungen von LAZARUS & LAUNIER (1978). MAGN
ENDLER (1977), SI EGEL & MEACHAM ( 1 978) u. a. 'l esen
die Bez'iehung zwischen Umwelt, Person und Verhalt
einge'leisig, sondern als reziproke Interaktion, al
akti on, zu betrachten. Al s ei ne Determi nante des Ve
muss die individuelle Färbung der aktiven, gegen
llahrnehmung der Interaktionspartner mitberücksichti
den: Zugeschriebene Absichteni spezifische Antizip
Verhaltensinterpretationen, Zuschreibungen. aber

en und
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s nahe.
n nicht
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SOC TE PEDA6OGIOUE 5UIsEE

Baden rüstet zur qBadenfahrtn

Mit freundlichen Gruss

EINLADUNGzURJAHRESTAGUNGSPv/vsGAUFDEN6./?.NoVEMBER
1987 NACH BADEN

Liebe Kolteginnen und Kollegen'
nach mehriährigem Umherwandern in der

Schweiz (Brig, Davos, st. Gallen) kehrt der vsG für 1987 wieder an sei-
nän iiaOitioäÄtten Tägungsort Baden zurück. Nehmen wirs symbolisch:
nie Saderstadt als Jüigbiünnen. 1.1em täte es nicht gut, nach einem Jahr

harter Arbeit zwei Tage aufzufrischen!

Sowohl das Thema der VSG-Plenarversammlung wie dasjenige unseres SPV

äiöln siin vorzuglich dazu. Bei uns ist der neue grdinarius für All-
geteine pädagogik an der Universität Bern zu Gast: pror. Dr. Jürsen

öe-zkers. Und-dä er nicht eigentlich einen Vortrag zu halten gedenkt'.
;;ää6 auigrund einiger Thösen mit uns ins Gespräch kommen will, ist
ääl-äine-guie eelegenieit, einem Lehrerbildner der Lehrerbildner auf
Jön iann 7u fUhlenl Es ist klug und fruchtbar, wenn wir dazu seine
Ausführungen in BzL 2/ 87 (5.93-101) nochmals vornehmen'

Am späteren Nachmittag können wir endlich einmal "etwas Interdis-
iipflnär"iii iun, indet wir der EinTad.ung der Natunti,ssenscäafter fol-
geä, die sich ihrerseits über ihre engsten Fachgrenzen hinausgewagt
haben.

Unterschätzen wir nicht die Bedeutung des Gedankenaustauschs beim ge-
meinsamen Tafeln während eines langen Abends---

Der Samstag bringt wieder einen pädagogischen Schwerpunkt. Der Lehret
und seine Funktion Stehen im ZentrUm Und Werden aUS Zwei Sehr unter-
schiedl ichen Positionen beleuchtet : einerseits vom Rechtsgelehrten
ü,itipp. aois (Universität Neuchatel ), anderseits vom Gewerkschafts-
sekretär Dans Nordmann. Das kann ein anregend-dynamisches.Bild erge-
ben, umso ehär als anschliessend weitere Exponenten und wir Lehrer
selbst zu Wort kommen können.

Insgesamt also ein lohnendes Wochenende in der Bäderstadt. Ich freue
miii-äüf Oie-e gedankliche Auseinander-Setzung und auf das kollegiale
Zusammen-Sitzen.
ili-tüi sacentanrt* t98z!

lß Ihren Ursprung hat das Badener
Fest in den historischen <Badenfahr-
ten): In längst vergangenen Zeiten
pflegte die Haute Vol6e der Stadt Zü-
rich mit viel Pomp per Floss auf der
Limmat zur Kur und Lustbarkeit
nach Baden zu gleiten.

für den Vorstand SPV

der Präsident

Hans Brühweiler, Itingen
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50ti5Tt PEDA60GIOUE 5Ut56t

EINLADUNG ZUR JAHRESVERSAMMLUNG

Freitag, 6. November 1997, 14.30 Uhr
Kantonsschule Baden, Zimmer 6212

I. Thematischer Teil
uDie Aufgabe der Pädagogik in der Lehrerbildung,'
Gespräch mit Prof. Dr. Jürgen Oelkers,
Ordinarius für Allgemeine pädagogik an der Universität
Bern.
(Grundlage bilden die 13 Reflexionen in BzL 2/ g7;
bitte mitbringen)

II. Geschäftlicher Teil
Traktanden:

1. Eegrüssung, Präsenzen, Entschuldigungen
2. t'Jahlen: Stimmenzähler

Protokol lführer
3. Protokoll der Jahresversammlung vom 7. November 19g6 in

Brig, verfasst von Ulrich Bühler, veröffentlicht in
BzL 1/ 87.

4. Jahresbericht des Präsidenten
5. Finanzen: Rechnungen 1986/ 87 a) Verein

b) BzL

6
7

Revi sorenberichte
Jahresbeitrag
Budget 1987/88

Ersatzwahl in den Vorstand
Versch i edenes

*****
Anschliessend besteht die Möglichkeit, bei den Naturwissenschaf-
tern zu hospitieren. Ihr Thema ist so pädagogisch, dass sie da_
bei auch an uns gedacht haben, wofür wir freriticn danken, Dort
spricht Prof. U. Kattmann, Universität 0ldenburg, zum ,'reizenden"
Thema: "Humanzentrierter Untemicht - noch aktuöil?',

*****
Für Angemeldete besteht wie üblich die Gelegenheit zu einem ge-
meinsamen Nachtessen: 19.30 Uhr im Hotel poit, Ennetbaden (An-
meldetalon in der Kongress-Broschüre).

204



4. Korczak - Kolloquium

11. - 14.0ktober 1987, Genf

Thema: "Comment parler avec un enfant aujourdrhui?"

Anmeldunqen : Konferenzsekretari at

Tagung

Thema:

Zeit: 27. - 29. November 1987

Ort: Heimstätte Leuenberg, 4434 Hölstein

Vorschau auf SPV/ t,{BZ - Kurse 1988

Kurskaiender

ie: Die 13 - 18 ähri

Bolte Postale 102
1211 Genöve 21

IeI. 022/ 31 54 76

Bedürfn is nach Sicherheit - Mut zur Unsicherheit

Sicherheit durch Macht - Unsicherheit durch Ohnmacht

"Feinde" sitzen am selben Tisch (Demonstranten und Polizisten,
Offiziere und Armeegegner... )
Der "Feind" ist mein eigener Schatten
Mann - Frau
Sicherheit durch Verändern - Sicherheit durch Bewahren-

Veranstalter:

Nähere Auskünfte sind beim Tagungszentrum erhältlich Tel.061 97 14 81

Anmeldefrist: 16. November 1987

3. asthen i et un ln - Windisch

11. und 12. Dezember 1987

Arbeitstitel : Legasthenie - Analphabetismus

ökozentrum Langenbruck; Schweizerischer Friedensrat;
Evangelische Heimstätte Leuenberg, Hölstein; Forum für
praxisbezogene Friedensforschung.

Auskunft: Kantonaler Jugendpsychologischer Dienst'
Gönhardweg 48, 5000 Aarau, Tel. 064 21 20 95

8. - 10 August 1988 Entwickl
m ac
Ort: l,lislikon AG

Waqenschein - Lehrstücke
mit Hans-Christoph Berg
Ort: Hasliberg

10.- 13. August 1988
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Kurskalender

3. - 5. Oktober 1988 ektion und Laufbahnbera

Lehrerfortbildunq EDK - Ost

Arbeitstagung,,Deutschdidaktik I I,'
Im Mittelpunkt der 2. Tagung
schreibeunterrichts und der

tehen Fragen des Recht-
Der grösste Teil der

"Deutschdidaktik" s
Rechtschrei breform-

zert wl oer ArDert ln den seKtlonen gewldmet,.

Sektion 1: Rechtschreibuntemicht und Lehrmittel / Sprachbuch
Prof. Dr. Hans Glinz, Elly Glinz, Dr. Bruho Good

Sektion 2: Schriftspracherwerb und Rechtschreiben
Dr. Heiko Balhorn, BRD

sektion 3: Alternative Diktatformen - Alternativen zum Diktat
Dr. Gudrun Spitta, BRD

Sektion 4: Schreiben,und Rechtschreiben
Dr. Urs Ruf und Mitarbeiter

sektion 5: l,lie kommt der Lehrer mit lese-/rechtschreibschwachen
Schülern zurecht?
Dr. Heinz 0chsner

sektion 6: Rechtschreibung in Grenzfällen: Aha-Erlebnisse für schü-ler und Lehrer in der Mittelschulelic. phil. peter Gallmann

Sektion 7: Rechtschreibdidaktik in der Lehrerausbildung
Prof. Hans Anderegg

Die Arbeit in den Sektionen wird von 2 Referaten eingerahmt:
lic. phil. Thomas Bachmann: Zum Stand der Diskussion um Ziele und

Methoden des Rechtschreibunterrichts.
Prof. Dr. Horst sitta: t'lieviel Rechtschreibrefonn braucht der Recht-

schrei bunteri cht?
Die Tagung richtet sich an Lehrerinnen und Lehrer an Lehrerbildungs-
stätten, Pädagogische Mitarbeiter und Lehrerberater sowie Forbi ldüngs-
verantwortl iche.
0rganisation: Kerngruppe Deutsch, EDK-Ost

Ort: Lehrerseminar Mariaberg, 9400 Rorschach

Datum: Mittwoch, 4. November 1987

Anmeldung: Bis 31. August an die folgende Adresse:
Projekt Muttersprache, pädagogische Arbeitsstelle des
Kantons St. Gallen, Museumsstrasse 39, 9000 St. Gallen
Die Teilnehmerzahl ist auf 120 personen beschränkt.
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Fortsetzung des Beitrags RUEGG,
der auf Seite 202 beginnt

2. DIE UNTERSUCHUNG

Relevanz der Voiksschul-e

Gewichtung und l,lertung einzelner Merkmale der äusseren
Erscheinung usw. beei;flussen das eigene Verhalten und
dami t auch das Verhal ten des I nterakti onspartners.
Dass d i e Wahrnehmung von Ei genschaften an I nterakti ons-
oartnern für ei genes und fremdes Verhal ten ni cht unerheb-
i i.n i st, rechtferti gt die Beschäfti 9un9 mi t der 14ahrneh-
|nung und Ei nschätzung von Lehrere'i genschaften durch schü-
I er.

Die untersuchung fand 1986 im Rahmen dg" pädagogischen
[;Irrl;;;rüfungei des Kreises III statt. Es wurden mittels
i;;;;ü;;-"n 580ö Twanzisjähri9e vorwiesend aus den Kantonen
Aä;"-sE, 

-Lu, 
so, . sG, zH- uerrägt. -Der 

Fragebogen umfasste 86

Fraqen. wovon I 4 Fragen und Tei 1 fragen zur. Person des

L;;;;;, ,nA t9 Frasen zir Zielrelevanz der Volksschule. _Die
;;t;;;;räöi i.t'kei tän waren we'i teehend vorseseben' Di e Ei n-
;;Ä;at;;9-von Lehrereigenschaften wurde als Teilaspekt {""
i;iä"o"o"än"i"n Frage -"Die Volksschule aus der Sicht der
;;;;;;;;it'rlq"n" eihob"n. Schwersewichtig wurde die Frase

"ä.i"föi, 
wiä Zwanz'i9jähriSe m.rt den Lehrzie'len, soweit sie

;; if,""" Vofksschulä-angettrebt wurden, zufrieden sind.
ü;*. 

'inwiefern diese ei den ehema'ligen Volksschülern er-
iäi"frt".n, sich in ihrer aktuel'len Situation in Beruf,
i;;;iiä''üna Freundeskreis zurechtzufinden. Die Bedeutuns
;;; i"r,riischen Lehr_ und Lernziete für die aktuel'le Le-
;;;ro;;;is 

-wi rd hier Zielre'levanz genannt. Ihre Einschät-
;;;;';;i;iete durch die Beantwortuns-yon frasen' die durch
Äuiiaif'""ung wichtiger Ziele der Volksschule in verschie-
;;;;--i"iiti"t" g"rönnen wurden. Es sind dies weitgehend
ö"erationalisieruigsversuche der Leitideen zum neuen berni-
;;h"; Lehrplan und von Lehrzielen aus dem sogenannten ge-
;;;;;. 1"r,.'Pt an (ZINNEcKER 197s) '
öü ä;; volksschuie hohe oder niedrige..Ziglrg]vanz zugespro-
cten-rira. hängt natürlich von einei vielzahl von variab'len
ab, etwa von den vermittelten Inhalten, der Art ihrer
üäl.riiiirng, 

-d"" 
Gestaltung der Lehrer-Schüler-Interaktion.

äär r"rr""riersön1 i chkei t. -der aktuel I en Befi ndl i chkei t der
ö;;";;t";,'-it""" generellen Einstellung staatlichen Insti-
;;ii;;;; iesenüber-u. a.n. von den erwähnren Determinanten
;;;;- hi"; -der Lehrerpersönlichke'it nachgegangen' Diese
;;;;" über einige weniie. statische Variablen zu erfassen

"ä.rr"t i. - I; ioigenden-werden diese Variablen. die Antwor-
i;;-;;; üefragten dazu und ihre Bez.iehung zur Einschätzun9
der Zielrelevanz dargestellt.
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3. ERGEBNISSE

3.1 DIE ZIELRELEVANZ DER VOLKSSCHULE

9i " 1 9 -Fragen zur 7i el relevanz ergaben ei nen gemei nsamenl'lert. aufgrund dessen 4 Zielrelevani-Quarti lsgruIpen gebi'l-det wurden, die sich in der Einschätzung der- ziätreieuanzvoneinander unterscheiden: Die Zielielevanz_Gruppe i(ZRGr1) beantwortet Fragen zur zielrelvanz der Volksschule
vorwiegend mit ja und teilweise, also posit.iv, Gruppe 4(ZRGr4) ^vorwiggend mit nein und kaum, älso nägativ, die
Gruppen_2 ulq 3 (ZRGr2, ZRGr3) 1ie9en entsprechänd dazwi_
schen (Tabe'l1e I ).

abel I e 1 zei gt auch, dass 632 der Befragten der Vol ks-
chule zub'i I 1 igen, sie habe sie eher gut für die Bewälti-
ung ihrer aktuellen Lebenssituation vorbereitet. Die rest-
ichen 372 sprechen der Volksschule diese Qualität eher ab.
ie 4 Zielrelevanzgruppen sind nun Ausgangspunkt für die
r999, ob und. wieweit d'iese Ei nschätzung mit den Eigen-
chaften der Lehrer und Lehrerinnen in Bez.iehung steht. die
n der Volksschule unterrichtet haben. Ist es dinkbar. dass
i e Ei nschätzung der Vol ksschu'l e durch das Verhal ten, durch
estimmte Eigenschaften der Lehrerkräfte übermassen geprägt
ird? Kann man sagen, schlechter Lehrer - schlechte 5c-nutä?

Reievanz der VoTksschufe

T
s

I
1

D

F

s
i
d
b
w

Zielrelevanz
Grl GrZ Gr

Tota I
der Befragten

137.
412
337"
132

ru pen
r4

77.
23"4
352
352

I
3

p
G

l,lerte: ja
teilweise
ka um
nein

Antei I an der
Gesamts ti ch-

probe

Tabelle 1

45"/.
452

97.
2Z

?22
517"
212

6Z

227"
417"
232
't4z

262 277" 237" 242

l,lertezuweisung für Zie'l relevanz durch die ein-
zel nen Zi el rel evanz-Gruppen
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Rel.evanz det Voiksschul-e

3.2 AUSGEWAEHLTE LEHRERVARIABLEN UND EINSCHAETZUNG DER
ZIELRELEVANZ

- Das Geschlecht der Lehrkräfte:
um 

-die 
Erinnerungen an die Lehrer oder Lehrerinnen nicht

allzu sehr zu verwischen, wurden die Rekruten nur zu jener
IehrIraft befragt, die sie während der letzten drei ob'li-
äiiorischen Schuijahre in den meisten Stunden unterrichtet
f,iii". Dabei handelt es sich bei nur 112 um Frauen. In
g"i"o auf die Einschätzung der Zielre'levanz ergibt sich
,*träh"n den Schü'l ergruppen, die ihren Unterricht vorw'ie-
gänd- U"i Lehrerinnin bder vorwiegend bei Lehrern besucht
6atten keine signifikanter Unterschied.
- A] ter der Lehrkräf ter
Hler gibt es signifikante unterschiede: Der Unterricht bei
iii""än Lehrern-und Lehrerinnen wird von den Zwanzigjähri-
;;;- in 8".u9 auf Zielre'levanz negativer eingeschätzt a'ls
äerjeni ge bei jüngeren Lehrkräften.
- Bäliebtheit der Lehrkräfte:
Al;- sehr bedeutsam für die Einschätzung der Zielre'levanz

""*i"t 
sich die Bel iebtheit'der Lehrer und Lehrerinnen

(Tabe'l1e 2).

j a, i m a'l 'l g. gerne
zu diesem Lehrer zur
Schul e gegangen

nein. im a'l 'l g. nicht
gerne zu diesem L.
zur Schule gegangen

Zi el re I evanzgruppen
Gr1 GrZ Gr3 Gr4

922 882 7sZ 582
(3oz) (3oz) (222) (182)

Tota'l
der Befragten

7 97"

212

te.
ule

2
6

1

1()1(
97"
07.

7" 252
7") (277")

427,
(477,)

Antei'l an der Gesamt-
sti chprobe 262 277" 237" 247"

Tabel'l e 2z Ei nsch
äE=T-e i-Ee'l i ebten
gegangen si nd.

ohne Kl ammer: Prozentualer Antei I an bel i ebten/unbel i ebten
Lehrern i n den jewei 'l i gen Zi el rel evanzgruppen.
i n Kl ammer: Prozentual er Antei I an Zi el rel evanzgruPPen'
die gerne/nicht gerne bei ihren Lehrern zur Schule gegangen
si nd.

ätzung der Zielre'levanz durch Befrag
oder unbeliebten Lehrkräften zur Sch

209



Etwa 1/5 ' der Befragten geben an, nicht
Lehrer oder ihrer Lehrerin zur Schule gegan
dies viel oder wenig ist, bleibe dahtngeite
i nteressant zu sehen, dass von jenen, di
i hren Lehrern zur Schu 1 e gegangen'si nd. 7 4als mehr oder weniger irrelevant für ihre asituation einschätzen. 0ffenbar gibt es eizwischen der Einschätzung der Ziälrelevanz
len, die. jemand seinem Lehrer entgegengebr
kann die I'Iirkrichtung dieses Zusammenhaigs
genden Daten nicht aufgezeigt werden

3.3 EIGENSCHAFTSPROFILE DER LEHRKRAEFTE

Es stel lt sich nun die Frage, wi
ben werden, bei denen Schüler
Schule gegangen sind.
Die Befragten hatten die Mögl ich
Skal a pol ar angeo.rldnete Eigens
i hrer Lehreri n ei nzuschätzen. Di
s i nd ei ne Auswahl von CATTELLs o
toren (8ISCH0F 1983; v9l. Abb. t)
nal e Stabi 1 i tät, Domi nanz, Anges
Konservativismus, Sensibi lität,
spanntheit. Die Bestimmung jede
der Skala erlaubt es, Elgenschaf
zeichnen. Der durchschnittt ichjede Ei genschaft i hrer Lehrer
stellt.

Relevanz der Voiksschuie
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jene Lehrkräfte beschri e-
erne oder nicht gerne zur

ei t, auf ei ner 5-werti gen
haften i hres Lehrers oäer
folgenden 9 Eigenschaften

imären Persönl ichkei tsfak-
Emotionale Wärme. emotio-

annthei t, Sel bstvertrauenr
xtravertiertheit und Ange-
dieser Eigenschaften äuf

sprof i 'l e der Lehrer au f z u-I'lert a'l 'l er Befragten für
st in Abbildung 1 darge-

eDotlonale teilnähEsvoILl 3 4 5dislanzlert
krlhI
ruhlg
Äusgegllchen

wä!oe: ealEherzig

eootlonÄIe Lelcht erlegbar
StablIlrät:

DoüLnanz :s,du!chsetzend
bestiEDendl

TeeperaEent: ungreduldlg

nachgleblg
entgege nkoobend

fordernd

selbstslcher

erad i t ionsbevuss t

aurilckhaltend
bedächtLg

Selbstve!-
Crauen:

Kons erva C1-
vl sEus :

Sensibill-
tÄt:

Extraver-
tiertheit:

Angäspannt-
heit:

un s.1c h€ r

experLEentler-
freudlg

ha!the!zl9

offen
kontaktfreudig

entspannt
Iocker

I

gutEtltlg

zur{lck9€zo9en
verschLossen

9esannt
verkraEpft

2 3 4

- 
du!chschnittliches LehrereigenschaftspEofil

-+- profil des beliebten Lehrers
--l(-- profil des unbeliebten Lehre!s

Abbildunq r: Eigenschaftsprofire von beriebten und unberrebten Lehrern
und Leh!erinnen
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Reievanz der Voiksschuie

Deut'l ich über den Mittelbereich (l,Jerte zwischen 2 und 3)
hinaus bewegen sich die Eigenschaften selbstvertrauenr
Konservativismus und Sensibilität. Die Lehrer und Lehrerin-
nen werden al s eher selbstsicher, experlmentierfreudig und
gutmütig wahrgenommen. Im Durchschn'itt ergibt sich so ei.n
iecht Ios'itives Profil, das sich bei den meisten Eigen-
sit,aften auf der gemeinhin erwünschten Seite bewegt. Damit
iit angetönt, dais die Po'le der aufgeführten Eigenschaften
natürlich nicht wertneutra'l sind. sondern dass zumindest

"inio" davon im Zusammenhang mit Lehrpersonen für e'ine
M"h.fiei t der Befragten wünschbarer si nd al s andere. Di e

oerstinl iche l/|lertung der einzelnen Eigenschaften hängt ih-
l""r"its davon ab, was die Befragten unter den aufgeführten
Eigenschaf ten ie'rrei I s verstanden haben. So können E'i-gen-
icfraften wie träditionsbewusst-experimentierfreudig, offen-
zurückgezogen usw. recht verschieden operationalisiert
;;r;;;: Di6s dürfte e'ine wesent'liche Varianzque'lle darste'l-
i"n- iin G"o.steil der festgestellten Varianz dürfte aber
ar.cn die verschiedenartigkeit der bewerteten Lehrer und

iäh"erinnen zustandegekommen sein. Damit stellt sich die
Frage, welche Lehrkräfte wie beurteilt wurden.
- iigänr"haftsprofi'le von beliebten und unbeliebten Lehr-
kräfIen unterschei deh s'i ch ausgeprägt und si gni fi kant i n

;i i"; punkten von denjenigen unbel iebter Lehrkräfte
inUU. f l. !üährend sich das Prof il be'liebter Lehrer im allge-
meinen als etwas positivere Ausprägung der durchschnittli-
chen Einschätzung präsentiert. verläuft die Kurve unbelieb-
i"" t-"t""r z.T. -recht ausgeprägt auf jener Seite. die man

iis negativ bezeichnen könnte: distanziert, leicht err99-
Uu". bästimmend, ungeduldlg usw. Rel ati v grosse ||lertedi ffe-
;;;;";- (grösser als ein Pünktewert) gibt es-v. a., bei den

Ei g"nr"t iit"n emoti onal e l{ärme, enoti onal e Stabi I i tät.
E"i,"ovÄrti erthei t und Angespannthei t. Das Ei genschaftspro-
iit ist damit offenbar von den Befragten als Instrument
benutzt worden, ein konturenreiches Bild ihrer Lehrer zu

zeichnen. Gründe der Ablehnung oder Zuneigung lassen sich
aus dem Profi I zum Tei I erahnen. Extrempositionen auf dem

Eigenschaftsprofil spielen offenbar eine gewichtige Rolle.
Man kann sich jedoch fragen. ob die Beliebtheit eines
Lehrers und damit die Einschätzung seiner Eigenschaften
nicht infolge der Beliebtheit des Faches. das er unterrich-
tet hat, zustandegekommen ist. Es wäre dann sozusagen weni-
ger der 'Lehrer. sondern sein Fach auf dem Eigenschaftspro-
fi I abgetragen worden.
- Die Beurtei lung von Lehrern und Lehrerinnen bel iebter
oder unbel iebter Fächer: Die Befragten hatten die Mögl ich-
keit, von 25 verschiedenen Schulfächern anzugeben, ob sie
sie itsehr gerne", t'gernet', ttnicht so gernett oder ttgar nicht
oerne" besucht hatten. Die eindeutig beliebtesten Fächer
iu""n Turnen, Handarbe'i t, Ze'i chnen, Geograf i e' Rechnen.
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ReLevanz der VolksschuLe

sehr unbeliebt waren.Französisch, singen, Re'ligion, Deutschund Schreiben- l.lürde sich die vorl iäbe'oder Äui"r,nung iü"ein Fach nun ebenfalls in einem negativen Eigensclraiiipro-fi I der betreffenden Fachlehrer niederschlagän?- -0der 
wür-

!"n die Befragten hier di fferenzieren zwiscIen Lehrer undFach? Dieser Frage -soll exemprarisch anhand uon ErgÄn-schaftsprofi len von Französisch- und Rechenlehrern nucige-gangen werden.

Es ist beinahe unerhebl'ich für das profil der Französisch-'lehrer, ob Französi sch ber iebt war oder nicht- aÄb6:ti.Lediglich bei d"l Eigenschaft emotiona'le r{ärme diut ;;zwischen den beiden Gruppen einen signiflkanien unter-schied: Französischunterricht bei warmhärzigen. ieilnahms_
vol len Lehrern scheinen die Befragten mit pösiiiveren Ge-fühlen zu verbinden ars distanzieite, küh'le Lerrrer. oi"restlichen. Eigenschaften sind offenbar für die s"ti"ltt"iidieses Faches wenig relevant. Einen ähnl ichen Beiuna giuies ebenfa I I s für Deuschl ehrer.
Bei den Rechenlehrern gibt es zwar nicht sehr ausgeprägte,
aber doch s i gn i fi'kante Unterschi ede zwi schen Befra!ten, :di ä

Französ 1s ch I ehr rr
L23

Rechenlehrer

tei lnahEsvoll I 2 3 4
warDhcrz tgl dll.stanzlert

küh1
leLcht erEcgbar

!uhLg
ausgeglichen

s. alurchsetzend
begtlEDend nachgieblg

ent.gegenkobEen
un Ee aluld 1 g
forde r nal 2url:ckhaltend

bedächt19
aelbst,gIcheE

unsLche!

trad ltionabeyus 9 t experlDentier-
f ! eual19

hÄath.rzl,9
9uthü t19

offen
kortrktfreudlg zurückgezogen

verschlossen

9espannt
verk!aEpf, t

entspannt
Iocker

I 3 4 51 2 3 4 5

- 
Profil des pranzösischlehlels, uenn

Pranz6sisch beliebt tar
--+--ProfiL .des pranzösischlehrers, wenn

P!anzösisch nicht beliebt uar

+Profil des Rechenlehrers, wenn
Rechnen beli.ebt wa!

--+--Profil des Rechenleh!e!s, wenn

Abbildung 2: Eigenschaftsprofile von Französisch_ und

Rechnen nicht beliebt war

Rechenleh!e!n und -Ieh!erinnen
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Reievanz der VoLksschuTe

das Fach Rechnen ablehnten und so'lchen, die es bevorzugten
Uäi U"n E.i genschaften emotionale l{ärme, emotiona'l e Stabili-
lit, -Oominän., Selbstvertrauen, Extravertiertheit und Ange-
soinntheit. Damit scheint die Beliebtheit des Rechnens
;'tt;k;; als beim Französisch und Deutsch an die Eigen-
ictraften der Lehrer gebunden. In ganz besonderem Masse

."r,"ini "r 
wichtig zu iein. dass die Rechenlehrer ruhig und

ausgegl ichen si nd.
öie"-ärwannten Befunde geben ein gutes Zeugnis für das
Di fferenz.ierungsvermö9en 

-der Befragten bzw. deren Fähi9-
l"i t. - 

zwi schei der - Bel i ebthei t des Faches und jener des
Lehrers zu unterscheiden: Die Beliebtheit oder unbeliebt-
he'it eines Faches zieht nicht automatisch eine negative
b;*: positive Bewertung der Lehrereigenschaften nach s'ich.
Es kommt je nach Bel iebtheit des Faches zu iewei ls typi-
schen Proii I en. Di e beiden aufgeführten Fachlehrerprofi 1 e

or.ientieren sich weitgehend am durchschnittlichen Lehrer-
orofil. sind aber im negativen Falle noch weit entfernt vom
'Prof i I des unbel iebten Lehrers.

3.4 EIGENSCHAFTSPROFILE UND EINSCHAETZUNG DER ZIELRELEVANZ

vermögen der Befragten
ärenz zwi schen der Ei n-

und der Zi el rel evanz
hte Bewertung zurückzu-
'i n Bi ld von den Ei gen-
reri nnen der 4 Z'i el rel e-
sichtbar, wie die Ein-
spez'i f ischen Bewertung

. Al le Merkmale ausser
gni fi kant. 0b ei n Lehrer
nd oder nachgiebi g und
bar für die Einschätzung

Rol le. Jedoch schei nt
ositiven Eigenschaften
i el rel evanz jedoch wi rd

betonte Lehrerbewertung.

Das festgestel l te Di fferenz i erungs
I eqt es nahe, ei ne al I fä1 I i 9e Koh

r"6ättun9 der Lehrereigenschaften
ebenfalIi auf eine relativ überdac
führen. Abbildung 3 vermittelt e

schaftsprofi I en von Lehrern und Leh
vanzgrupPen. Es wird eindrücklich
schätzung der Zi el rel vanz m'i t der
von Lehrerei genschaften ei nhergeht
dasjenige der Dominanz sind hoch si
demnach durchsetzend und bestimme
entgegenkommend war, -spielt.offender- Zi el rel vanz der Schul e kei ne
oositi ve Tielrelevanz deutlich mit
äer Lehrer ei nherzugehen. Negati ve
begleitet durch eine relativ mitten

p

z

l4lenn wir das oben erwähnte Differenzierungsvermögen der
ä"i"ugt"n auch hier. für die differenzierte Einschätzung

"o" 
-l"fr"kräften und Zielrelevanz in Rechnung ste'l1en,

üünn"n-wir annehmen, dass die Zielre'levanz der Volksschule
oilänUu" wesentl i ch von ei nzel nen Ei genschaften der- Lehrer
und Lehrerinnen mitbestimmt wird. Eine schule' die als sehr
räie"ant für die Lebensbeuä'ltigung betrachtet wird' ist
;ii;;ü;; durch Lehrer und Lehrerinnen nit überdurchschnitt-
i;;h;;- Eigenschaften besetzt. Sie sind vor allem relativ
;;h;;"r"e äurg"9lichen. se'lbstsicher, expierimentierfreu-
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dig. sehr gutmütig. relativ offen und kontaktfreudig, ent_spannt und locker. Jener Schu'le, die als wenig nüi.li"f, iürdie Lebensbewältigung eingeschätzt wird, ;;i6";; eher Leh-rer und Lehrerinnen n'i! yenig herausragändän iifenschaftenan. sie fallen zwar nicht dürch ausgeIrä9t n"goIi"" Ei9;;-schaften auf, zei gen aber kaum roitlrei. --5i" -i 
r na eherdistanziert und küh.l,. zwar experimenti""i""uaiS r.a gutmü_tig, aber bedeutend weniger als die Lehrer-J"i -zieireie-

vanzgruppe 1.
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-* Lehlelprofil von zRGrI-schülern
-+- Lehrerplof iI von ZRG!2-SchüIern
--*-- leh!erprofil, von ZRGr3-Schülern

-O-Lehterprof i1 von ZRGr4-Schülern

5

Abbililunq 3: Eigenschaftsprofile von Lehrern und Leh-
!erinnen der 4 Zielrelevanzgruppen {ZRG!1 - ZRGr4).
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mmenfassend schei nt es geboten, i nfol ge des Zusammen-s zwi schen Lehrerei genschaften ei neriei ts, Factrerbe-theit, Lehrerbeliebtheit und Zielrelevan. uno""""serts,
nschaf ten von Lehrern_im Auge zu behal ten. oie r'ltigl i ch-eines ursächl ichen Zusammenhangl ist in einer kömpie-Form aus der sicht eines transäktionaren r,Iirkmooetts
t auszuschl iessen. Auch wenn dem . Eigenschaftsbegri ff

sewi sse stati k zukommen. mag, sind aeinoiÄ ii i"-irtg"-ten Eigenschgften als Verhaltensweisen operationali_
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sierbar und beschreibbar. Damit sind sie grundsätzllch den

verschiedenen Konzepten von Verhaltensbeeinflussung zu9äng-
i;"h. Aber auch ohne die Absicht der Beeinflussung kahn es

nur von Nutzen sein, das e'igene verhalten, das den vorlie-
g"na"n Eigenschaften entsprechen könnte. im Zusammenhang

Äil Unterricht und Elternarbeit zu reflektieren. uß mö91 i-
ihe Auswi rkungen si nnrei ch anti zi pi eren zu können'
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t@-Basel:(

Hinweis auf eine Radiosendung "Lehrerwahl"

In der Industrie befassen sich Fachleute mit der Personalauswahl, und

äär-Äi'oäiiöänei sicnäri-siärr meist mit einer Probezeit ab' In der Schu-

r. s"ni dai anders: iin läiäry"emium.lllählt, und die Gewählten gelangen

für mehr oder y1enise;'i;ö;-täii, 
- 
äitentat is bis zur Pensionierung' -in

eine verantwortungsväliä Fötiiion. llie findet man unter den vielen Be-

"äi0"". 
üiö'iricniigei Lehrerin, den "richtigen" Lehrer?

Im ,,2.8.,, vom 3. Sediemnör 
"iiO'eine 

LehrerwähI durchgespielt. Eine

ä"rppä-uon iitern u,äf,ii-äut drei Kandidatinnen und Kandidaten eine

iänil"uri rür die S.74. Kläsie. Mit von der Partie sind auch drei er-
fahrene Lehrer: rn äinär äiiien RunOe beraten sie das 1n1ahlgremium, und

nääir-ään-Vorsteltunösööspiainen diskutieren sie mit den Kandidaten mög-

ii.r''"-5iräieöien uei-öinär-eewernung. . 
Am Sch luss muss die Wah lbehörde

ifiien fntscnöiO vor-Oän ÄewerUern vörtreten: Weshalb haben Sie mich

;i;hi sä*äÄIt? 1n1ar eiwä oiä Antwort auf die Frage nach.der.politischen
Ei;;ieilils-entscneiäänOi-iatien Sie etwa das eätunt, ich lüse Sie an?

usw.
Für Wahlbehörden und Bewerber könnte die sendung eine Diskussionsgrund-

i;ö" üa-öin Oenfanstoii säin. Darüber hinaus werden aber grundsätz-

i iän"-r"usän zu scnüiä,-röniei und selet<tion angesprochen., Zudem bie-
tet Radio DRS ein f'färfnfäit für Wähler und.Beweiber an, und eine Kopie

ääi tÄ.äüng auf Kasieliä-wirc zum selbstkoitenpreis (Fr. 50.-) absese-

ben.
ÄJrätse für Merkblatt' Kassetten oder Reaktionen auf die Sendung:

Radio DRS, "Z.B.u Schule, 3000 Bern 14.
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REFORM DER PRIMARLEHRERBILDUNG tM KANTON
LUZERN

rm Kanton Luzern gibt es vier Lehrerseninare. zwei kantonaTe, ein
kommunares und ein privates. Die seninarieiterkonferenz hat r9g4
einen Bericht über die "Hauptprobieme in der primatiehrerbiTdung d.es
Kantons Luzern" zusanmengesteilt. Daraufhin setzte d.er Regierungsrat
des Kantons die t'Arbeitsgn)ppe für primariehrerbiidung,, ein. Der fol-
gende Bericftt beschreibt die Arbeit dieser Kontnission und steiit vor
a17em das Proj ekt',LehTpjanentwicklung,, vor.

1. AUFTRAG UND BISHERIGE TAETIGKEIT

Lothar Kaiser, Seminardirektor. Hitzkirch

1.1 DER AUFTRAG DES REGIERUNGSRATES / ERZIEHUNGSRATES

An 24- Mai 1985 hat der Regierungsrat den folgenden sachverhalt
zur.Kenntnis genommen bzw. die folgenden Beschlüsse gefasst (Aus-
zug):

"1975 wurde der Bericht "Lehrerbildung von morgen" veröffenilicht,
den eine von der Schweizerischen Konfärenz der-kantonalen Er-
z i ehungsd i rektoren ei ngesetzte Expertenkommi ss i on ausgearbei tet
hatte- In der Folge kam es da und dort - auch an Luzeiner semina-
rien - zu einzelnen Refonnschritten. Die bisherigen Bemühungen,
die Luzerner Primarlehrerbildung neu zu strukturieren, führten
aber noch zu keinem greifbaren umfassenden Ergebnis. im Juni 19g4
haben die vier Seminarleiter Vorschläge unterSreitet, wie die
Hauptprobleme in der Lehrerbildung dei Kantons Luzern aus ihrer
9ign! gelöst werden könnten. Es wurde vorgeschlagen, die weiteren
Arbeiten durch eine kleine Arbeitsgruppe voranträibön zu lassen
und die Neuerungen im sinne einer rollenden planung schrittweise
ei nzuführen.

Am 18. April 1985 hat der Erziehungsrat nach einlässlichen Bera-
tungen den entsprechenden Auftrag verabschiedet. Die seminarien
waren bereits am 10. Januar 1985 ermächtigt worden, den Bericht
intern zu eröffnen. Del Erziehungsrat wünicht, dass die hängigen
Fragen so bald als möglich konkret beantwortet werden.
Die Arbeitsgruppe Primarlehrerbildung soll die Vorschläge der
Seminarleiter weiter bearbeiten und [onkrete Lösungen uiterurei-
ten.
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In erster Priorität geht es darum,

.dieErarbeitungeinerverbindlichenStundentafelfürdasSeminar
als Berufsschule'

- die schaffung eines Minimal lehrplanes -(unter_Berücksichtigung
der Eintrittivorauisetzungen, dbr laufenden Reformen der Primar-
schule usw.) und

- die Lösung der Berufseinführung an die Hand zu nehmen'

-denEinbauvonSozial-undWirtschaftspraktikabzw.einesFremd-
ipiacfrenaufenthaltes in die Ausbildung zu prüfen'

- die Revision der reglementarischen Bestimmungen (Aufnahme, veri-

;;irilö ril oipromiärünöi-ünO oe"en Vollzug (Aufnahmeverfahren)

vorzubereiten sowie

- die seminarien in der erfolgreichen weiterbildung ihrer Lehrer

zu unterstützen.

Die Arbeitsgruppe hat die erforderlichen Kontakte-mit. anderen

5änuten, erömibir usw. zu pflegen (z.B' übrige Seminartypen' In-
iöäliöräte. pädaqoqische kornmisssionen usw.) ; die Arbeitsgruppe
iüi-;h;-könkieiös"vorsehen im übrigen setber fest. sie kann zu

irriä.' öitiüüöän 
-*äiiä"ö 

Mitarneiter-und Experten beiziehen. Die

Aufiiags"rteilung an Experten bleibt dem Erziehungsdepartement
uörnef'äit"n. Die-Arbeitsgruppe hat zuhanden des Staatsvoran-
iiifägt Äin Budget tiUär äie'zu erwartenden Planungs- und Projekt-
kosten einzureichen.

Der Schlussbericht ist spätestens auf Ende des schuljahres 1986/87

iü eiitäiien; über Einzeirrag"n sollen.bereits vorher Zwischenbe-

iicnte und Antrage eingereicfit werden (2.8. Stundentafel, Frage

äär Fia[tif<.a bzwl Fremäsprachenaufenthalte noch vor Ende des

Schulj ahres 1985/86). "

1.2 DIE HAUPTELEMENTE DES AUFTRAGES- DIE BISHERIGE TATIGKEIT DER

ARBEITSGRUPPE

- Der Auftrag gliedert sich in folgende Hauptelemente:

Stundentafel
Minimal lehrPl an
Berufsei nführung
Sozial- unC iliriscnaftspraktika (bzw. Fremdsprachenaufenthalt)
lleiterbi ldunq der Seminarlehrer
nevision der"entsprechenden reglementarischen Bestimmungen

[Äüinänte, versetiung, Diplomierung)

- Die Neuerungen sind im Sinne einer rollenden Planung schritt-
weise einzuführen.

- Der Erziehungsrat wünscht-die hängigen Fragen so bald als
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möglich konkret beantwortet.
- Die Arbeitsgruppe kann die erforderlichen Kontakte mit anderen

Schulen, Gremien und Fachkreisen pflegen.
- Der schlussbericht ist spätestens auf Ende schulj ahr 19g6/gt zu

erstatten. über Einzelfragen sollen bereits vorhär Zwischenbe-
richte und Anträge eingereicht werden.

1.3 DIE TATIGKEIT DER ARBEITSGRUPPE IM SCHULJAHR 1985/86
Die Arbeitsgruppe hat an ihrer sitzung vom 4. September l9g5 die
Tätigkeit_aufgenommen und bis zum 14.-April 19g6'acht sitzungen(jeweils 2 bis 4 Stunden Dauer) durchgehührt.
Ihre Mitglieder sind: Dr. Lothar Kaiser (präsident), Robert Bolzern,

Beat Fischer, Dr. Joseph Hardegger, Dr. Kurt
Helbling, Walter Mächler, Dr. päul Senn.

Die Arbeitsgruppe hat bis Mitte 1986 folgende Teilziele erreicht:
- In subteams sind bözüglich der Hauptelemente des Auftrages die

Konkretisierung der jeweiligen problemstellung, die dazügehören-
den Abgrenzungen und Definitionen sowie die eitsprechendön Lö-
sungsfindunglwegg erarbeitet worden. Die Arbeitsgruppe hat an_
schliessend die Subteamlösungen überprüft, sie aüf !ägenseitigeAbhängigkeit untersucht und die prioritäten des weiiein vorge6ens
festgel egt.

- In der Folge hat die Arbeitsgruppe das Auftragselement ,'stunden-
tafel" bearbeitet und Bericht und Anträge an den Erziehungsrat
formuliert (yol. Teitbericht II). Gleichzeitig sind die vorarbei-
ten für die Erstellung des Minirirallehrplans a6geschlossen worden.

1.4 DIE TATIGKEIT DER ARBEITSGRUPPE IM LAUFENDEN SCHULJAHR 1986187

Am 1-september 1986 teilte der Erziehungsrat der Arbeitsgruppe mit,
dass er die vorschiäge zur 0rganisation-des Gesamtprojekis,'2ur
Aufteilung in die vorgesehenen Teilprojekte sowie 2um-Zeitplan ge-
nehmigt hat.
Ferner war der Erziehungsrat auch einverstanden mit der vorge-
sehenen Durchführung des Teilprojekts ,'Stundentafel,,, wonach die
Arbeitsgruppe eine interne Vernehmlassung organisieri und die be-reinigte Stundentafel dem Erziehungsrat iur geschlussfassung im
Frühjahr 1987 vorlegen wird.
Am 23. Oktober 1986 versammelten sich alle seminarlehrer der vier
Lehrerbildungsanstalten im Kantonalen Seminar Luzern, um über das
ganze Projekt, wie es vom Erziehungsrat verabschiedet worden ist,informiert zu werden.

wie zu erwarten war, stiess die stundentafel teilweise auf Kritik,
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lveil in ihr eine Reduktion der Pflichtstundenwochen von heute
durchschnittlich ca. 40 auf 36 vorgesehen ist.
Für die Lehrplanarbeit wurden Fachgruppen gebildet' in der in der
Regel alle Seminarien und Primar- und Sekundarlehrer vertreten
sind. oie Rekrutierung der Vertreter aus der Volksschule wurde zu-
sammen mit dem Primarlehrerverein vorbereitet; sie war aber aus
terminlichen und anderen Gründen recht schwierig.

Am '18. November wurde die Arbeit für einen "Minimallehrplan" auf-
genommen, an 22./23. Dezember fortgesetzt. Ende Januar 1987 und
Mitte Februar 1987 finden die weiteren Sitzungen statt. Der

"Minimallehrplan" soll rund 90% des Stoffes enthalten, ferner Bil-
dungsschwerpunkte und Richtziele, Lehrmittelvorschläge, Ideen für
fächerübergreifende Proiekte und Vorschläge für den Freifachbe-
reich.
Die Arbeitsgruppe ist nun daran, die restlichen Teilprojekte der
Entscheidungsreife entgegen zu führen. Sie sucht dabei auch die
intensive Zusammenarbeit mit dem LLV, resp. dem PLV.

2. DIE ENTWICKLUNG EINES MINIMALLEHRPLANS

ArnoTd wgrsch, Projektkoordinator, Luzern

In Rahmen des Projekts "Reforn und PrinarLehrerbiTdung im Kanton
Luzem" ertejfte der Regierungsrat auch den Auftrag' einen MinimaT-
lehrpTan zu erstelLen. Die PrimatlehrerbiTdung im Kanton Luzern Läuft
üöer das semjnar. Der kurzftistig zu erstelfende LehtpTan so71 foTgen-
de Yoraussetzungen schaffen:

- crundfage für die DipTomanfotderungen
- orientierungs- und PJanungshiTfe füt den Unterricht
- ÄussenJegitimation

Die beauftrage Projektgruppe unter der Leitung von Dr. Lothar Kaiser,
Seminardirektor, Hitzkirch entschjed sjch für ein Vetfahren in zwei
Phasen.

In der Phase I wurde im VerTauf des Schuljahres 7986/87 ein Lehtpian
erste-Z-Zt. In der Päase f-I so71 der Lehrpian dgnamisch interpretiert
und reiterentwickei t werden.

2.1 AUSGANGSLAGE UND MANDAT FÜR DIE LEHRPLANENTWICKLUNG

Der Kanton Luzern hat seinen letzten verbindlichen Lehrplan unter
Seminardirektor Dr. Lorenz Rogger am Ende der Dreissigerjahre er-
I assen.
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In der Zwischenzeit wurden immer wieder Stoffkataloge für einzelne
Fachschaften zusammengestellt. Im Jahre 1965 wurde vom Kantonalen
Seminar Hitzkirch ein Lehrplan entworfen. Aus neuester Zeit liegt
vom Kantonalen Seminar in Luzern eine Stoffsammlung vor.
Das Seminar der Stadt Luzern und das Lehrerinnenseminar haben für
ihre Schulen in Reformansätzen ebenfalls an Lehrplänen und Stoff-
katalogen gearbeitet.
Heute orientieren sich einzelne Lehrer auch an auswärtigen Lehr-
plänen von Seminarien und Mittelschulen.
Diese Situation verlangte dringlich nach einer Klärung und nach
Verbindlichkeiten in der Lehrerbildung.
Das Mandat des Regierungsrates vom 23. Mai 1985 verlangt einen
Lehrplanentwurf für die Primarlehrerbildung. Als qualiiative An-
sprüche nennt das Mandat die Abstimmung auf die neuen Lehrpläne
der Sekundarschule und eine Aktualisierung des Berufsbild-Bezuges.
Zum Kontext des Auftrages gehört auch die Anerkennung des Hoch-
schulzuganges.

2.2 PROJEKTABLAUF (zeitl ich)
Alle vier Primarlehrerseminare im Kanton Luzern beteiligten sich
am Lehrplanprojekt.
Die Lehrerschaft der Seminare wurde am 23. Oktober 1986 über das
Projekt "Reform der Primarlehrerbildung im Kanton Luzern,' orien-tiert. Darin eingeschlossen wurde das projekt ',Lehrplan,, vorge-
stel lt.
Am 18. November 1987 konnte das Projekt "Lehrplan,' rnit einer
rnstruktionstagung der beteiligten Lehrer gestartet werden.
Für die ErsteTTung des LehrpTan,s konnten die Fachgruppen fünf
ganztätgige Sitzungen beanspruchen. Für einzelne Fachbereiche fan-
den zusätzliche Sitzungen statt. Begleitend fanden Sitzungen der
Gruppenleiter für Koordinationsfragen statt.
Parallel zur Entwicklung der Lehrpläne diskutierten die beteilig-
ten Seminarlehrer ihre Arbeitsergebnisse mit den Kollegen ihrer-
Fachschaft und führten so eine rol-jende vernehml-assung zum LehF-
planentwurf durch.

Luzerner Lehrerbildung

2.3 ARBEITSWEISE

Das Lehrplanprojekt wurde von Dr. Lothar Kaiser geleitet. Ihm
wurde für die Projektzeit ein Projektkoordinator-zugeteilt, der
einen Tag pro I'loche freigestellt wurde. Für jed.es rach wurde eine
Arbeitsgruppe zusammengestellt. Dies erfolgte durch die Seminar-
direktoren. Dabei wurde beachtet, dass in allen Gruppen Vertreter
von jedem Seminar Einsitz nahmen. Zusätzlich gab man jeder Gruppe
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nach Möglichkeit einen Primar- oder Sekundarlehrer bei- Zum Teil
wurden äiese Lehrer von den Arbeitsgruppen selbst vorgeschlagen-

Pro Gruppe bestimmte die Proiektleitung einen Gruppenleiter.

Jede Gruppe erhielt u.a. folgende unterrasen: Einen Lehrplanent-
wurf des'Seminars Hitzkirch, eine Stoffsammlung des Kantonalen
Seminars in Luzern, die Lehrpläne der Seminarien für die Kantone
Bern, St. Gallen etc. und die Lehrpläne der Volksschule. Die
Arbeitsgruppen wurden durch den Projekt-Koordinator instruiert
und beraten.
Die Arbeitsgruppen planten ihre Arbeit selbständig. Die Entwürfe
wurden jeweils dem Projektkoordinator eingereicht und von ihm re-
daktionel I bearbeitet.
Die abstjmnung auf dje neuen LehrPTäne der Sekundat- und Primat-
schuie Und die AktuaTisierung des BerufsfeTd-Bezuges WUfde dUfCh

folgende Massnahmen erreicht:
- Jeder Arbeitsgruppe wurde nach Möglichkeit ein sachkundiger Pri-

mar- oder Sekundarlehrer als Mitglied zugeteilt-
- Die Lehrpläne für die Primar- und Sekundarschulen wurden Arbeits-

gruppen als Arbeitsmaterial zugestellt.

- Seminarlehrer, die bei der Entwicklung von Lehrplänen für die
Volksschule mitgearbeitet hatten, wurden zur Mitarbeit in ihrer
Fachgruppe ei ngel aden.

Di€ verneämTassung zum Lehrplanentwurf erfolgte rollend.

2.4 AUFBAU DES LEHRPLANS

Dem Lehrplan sind Materialien zu Leitideen für die semianristische
Primarl ehrerausbi I dung vorangestel lt.
Die einzelnen Fach.bereiche gTiedern sich in:

- Bi ldungsschwerpunkte
- Kernstoffe
- Anhang

Die aildungsschwerpunkte sind teilweise in A) Bildungsziele und

B) Richtziele unterteilt.
Di e rernstoffe werden untersch i ed I i ch differenz iert ausformul i ert.
Bei jenen Fächern, die einen hohen Konsens in den Kernstoffen ha-
ben,-ist eine Auflistung der Stoffgebiete ausreichend (z.B- Mathe-
matik). In andern Fächern (2.B. Zeichnen) müssen mehrere Dimen-
sionen des Faches in einen Zusannenhang gebracht werden (2.B. in-
strumentelle und inhaltliche Zielebenen). Dies bewirkt eine diffe-
renzierte Formul ierung der Kernstoffe.

Die Aufteilung der Kernstoffe auf die schuljahre konnte nur teil-
weise realisiert werden. Verschiedenheiten in den
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Rahmenbedingungen einzelner Seminarien (2.8. unterschiedliche
Zeitpunkte von Praktikumseinsätzen, Sportlagern) erfordern eine
seminarspezifische Auftei lung der Kernstoffe.
Zu den Kernstoffen werden auch guervezweise aufgelistet. Diese
sollen Ansatzpunkte für eine fächerübergreifende Zusammenarbeit
aufzeigen.

Im Anhang erscheinen zusätzliche Arbeitsergebnisse der Fachgrup-
pen, die für die zweite Phase als Arbeitsunterlage dienen können.

2.5 AUSBLICK AUF DIE PHASE II
Die zweite Phase der Lehrplanentwicklung hat u.a. folgende Ziel-
setzungen:

- Umsetzung und laufende Evaluation des Lehrplans
- Koordination der Lehrplanentwicklung

a) über die Seminarien
b) über die einze!nen Fachschaften

- Animation der Kooperation
- Projektentwicklung für Lehrerfortbildung im Zusammenhang mit dem

Lehrp I an
- Weiterentwicklung des Lehrplans
- Anpassung des Lehrplans an die Bedürfnisse der Volksschule
- l,leiterentwicklung der Leitideen zur Primarlehrerausbildung
- l,lahrung der Anliegen des seminaristischen Ausbildungsweges
- Entwicklung eines eigenständigen Profils pro Seminar

Die zweite Phase kann im Rahmen der Fortbildung für die Seminar-
lehrer nicht wahrgenommen werden.

Der Lehrplanentwurf wurde noch vor den Sommerferien den kantonalen
Erziehungsbehörden zugestel lt.
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Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungslorschung
öentre suisse de coordination pour la rechercie en matiÖre d'Öducation

Centro svizzero di coordinazione della ricerca educazionale
Swiss coordination centre for researcfi in educalion

Schweizerische Koord i nationsstelle
für Bildungsforschung

- ein Porträt

Francke-Gul
Entfelderstrasse 6l
5000 Aarau
Telefon (064) 21 21 80

In der zweiten Hälltc der scchziger Jahre' als
man gleichzcitig von Bildungsexplosion, vo.n

Wachitum danli Bildung und wcltweiter Bil-
duneskrise sprach, stcllrc dcr Schweizcrisclic
Wisienschafisrat cincn grosscn Rückstand
unseres Landcs auf dcm immcr wichtigcr wcr-
denden Gcbict dcr Bildungsforschung [cst'
Darauf wurde l97l dic Schwcizcrische Koor-
dinationsstclle für Bildungsforschung geschaf-
fen. Seit 1974 ist unsere Stcllc cine dcr beiden
cemeinsamcn lnstitudoncn von Bund und
Kantoncn auf dcm Gcbict dcs Bildungswesens
(zusammen mit dem CESDOC in Gcnf).

Zu dcn Aufsaben der Schwcizcrischcn Koor-
dinationssteäe für Bildungsforschung (SKBF)
qehört es.
I die Zusa*mcnarbcit zwischcn Bildungs-

forschung, Bildungspraxis, Bildungsvcr-
waltung und ForschungspoliLik sowic

- die Entwicklung der Bildungsforschung
und dic Umsetzung ihrer Ergcbnisse in dic
Bildungspraxis

zu fördcm und zu untcrstüLzcn.

ZtdiesemZweck arbciten wir eng mit andcrcn
Institutionen und Organisationcn zusammen.
Im einzelnen sind dies:
- die Schweizerischc Konlcrcnz dcr kanto-

nalen Erziehungsdircktorcn (EDK)
- das Eidgenössischc Dcpartcn.rcnt dcs ln-

nern (Brindesamt für Bildung und Wisscn-
schaft)

- die kantonalcn Erzichungsdcpanemente
und ihre oädaeocischcn Arbeitsstellcn

- die Hoclischu-iin-stitute vor allcm ftir Päda-
socik. Psvcholocrc und Soziologie

- äiö SctrwcizeriJche Gcsellschäft für Bil-
dunesforschung (gegründct 1975)

- dieSchweizeri-schCGesellschaft für angc-
wandte Bcrufsbildungslorschung (gcgrtin-
det 1987)

- der Schweizerische Lehrervcrein und ver-
schiedene Lehrerorganisationcn

- das Forum Schweizerischcr Eltcrnorgani-
sationen (gegündet 1987)

Was ist Bildungsforschung?

Im "Entwicklungsplan der schweizerischen
Bildungsforschurign werden fünf Funktionen
unterschieden:
- Bildungsforschung erhellt die Wirklichkeit

des Biläuneseescliehens mit verschiedenen
Methoden,'dlh. sie erforscht die im Bil-
dunqswesen sich ergebenden Tatsachen
und'sucht diese zu örklliren (analytisch'
erktärende Funktion).

- Bildunesforschung bemüht sich, bruch-
s tti ckhift vorlie gc--nde Fo schun gsergebnis-
se aus verschiedenen Disziplinen zu-
sammcnzufügen und so ein ganzheitl.iches
Bild der komilexenErziehungs- und Unter-
richtswirklichkeit zu zeichnen. Damit steht
dic Bildunesforschung einserseits im
Dicnstc der Fraxis, sie liilft eine Zersplitte-
nrns zu überwinden und leistet einen
wic-htigcn Beitrag zur Umsetzung von For-
schundsersebnisien. Andererseits unter-
stützt 

"sie-dadurch eine interdisziplinäre
Thcoriebildung (synthese- und theorie'
bildende Funktion).

- Bildungsforschung übemimmt die wissen-
schaftli-che Besleituns und Auswertung
von Versuchen ünd Reformen im Bildungs-
wcscn. Damit trägt sie zur Klärung de-r
Fraec bci. ob anceitrebte Ziele tatsächlich
cncjcht werdcn (övaluative Funktion).

- Bilduncsforschung entwirft aufgrund meist
oolitiscl hcrceleitcter Zielsetzungen Kon-
äeote und Mödelle zur Weitereniwicklung
dei Bildungswescns (prospektive Funk-
tion).

- Aufcaben der Bildungsforschung sind auch
Plan-uns. Entwicklung und Beratung in
Erziehrings- und Schulfragen (Schulent'
wicklungsfunktion).

Zwzeit arbeiten in der ganzen Schweiz rund
60 Institutionen im Bereich der Bildungs-
forschune und Schulentwicklung (Hochschu-
institute,-pädagogische Arbeitsstellen der Kan-
tone, private Institutionen). 
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Kurzportrait

Dienstleistungen und Arbeitsschwer.
punkte

Seit 1974 sammelt dic SKBF in cincr ocr-
manenten Erhebung Proickte dcr Bildunss-
lolschung und Sihulcnrwicklung in äet
Schweiz. Die gemeldcrcn Projcktc-werden in
einp intemational zugänglichc Datcnbank
aulgenommcn und in dcr "Information
Bildungsforschung" publizicrr. Dicsc Losc-
blattpublikation erscheint etwa allc drci Mona-
te und informiert alle Intcrcsscntcn cratis über
das aktuelle schwcizerischc Gcschc-hcn in dcr
Bildungsforschung. Gegcnwlirti g schickcn wir
die- "Informarion BildungsforscFung" an übcr
1200 Abormenten auJ dcr präis, dcr
Forschung und dcr Vcrwaltung (siche Bcsrell-
talon).

Als wcitere Dicnstlcistuns bctrcibt dic SKBF
einen Online-Literaturs-uchclienst. Zurzeit
können wir damit in übcr 30 ausländischcn
Datenbanken Litcraturangabcn suchcn. Wcr
wissen will, was zu eincm bcsümmtcn Thcma
intemational geforschr und geschricbcn wurde,
karm bei uns cinc Bibliographie zum
Selbstkostenpreis bcstcllcn.

Femer organisiert dic SKBF Scminare und
Tagungen, arbcitct in zahlrcichcn Konrmis-
sionen und Arbcitsgruppen mit und gibt Publi-
kationen heraus, dic lcutc zum Thcma

"Schulische Problcme von Fremdarbeiter-
kindcm".

Seit dcm Sommer 1986 wird an der SKBF ein
neucr - Arbeitsschwcrpunkt aufgebaut: die
Vermittlung zwidchen li-ildunesfor-
schung/Schulentwicklung und Le*hrer-
schaft. Am Anfang einer-fruchrbaren Zusam-
mcnarbeit steht das Sich-Kennenlemen. Des-
halb ist unser erstes Ziel, der, Informations-
fluss zu intcnsivieren. Kurzinformationen aus
dcr Bildungsforschung, welche über diverse
Schu I blättcr und Lehrerzeitschrifrcnzum einzel-
ncn Lchrer und zur einzelnen Lehrerin ge-
langcn, hclfcn dieses Zicl verwirklichen.

Zusammcnarbeit über Landesgrenzen hinaus
wird gcrade in der Forschung-immer wichti-
gcr. Dic SKBF untcrstützt diasc Enrwickluns
und ist dcr schweizcrische Partner voi
EUDISED (European Documentation and
Information Systerir on Education / Europarat)
und IEA (Inrcmarional Association foi *rä
Evaluation of Educational Achievement).

Das Pcrsonal der SKBF sctzt sich zurzeit
folgcndcrmasscn zusammen (in der Reihen-
folge dcs Dienstalters): Armin Gretler (1007o),
Waltcr Bauhofer (50Vo), Marianne Sutei-
Schalzmann (60Vo), P eter Mey er (SOVo), Linda
und Urs Vögcli-Mantovani (zuiammen
l00Vo).

Bestelltalon
Sende-n sie mir bittc regclmäss.ig und uncntgclrlich die Information Bitdungsforschung:

Vomame:--.--- Schulstufe: .---.

Biue einscndsn m: Schwcircrischs Koordinarionsstclle fia Entfelderstr. 61,59Q0 Aarau

Name:

Strasse: ---- PIZ:----Ott-

"lnformation Bi ldu ngsforsch ung"
Seit 1974 sammch dic Sohwcizcrischc Koordinationsstcllc für Bildungsforschung Forschungs- und Ent-
wicklungsprojcktc, die für das Bildungswcscn irn weitcslcn Sinnc relc-vant sind. öie gcmcldöen Proiek-
te werden in eine inrcmational zugänglichc Datcnbank aufgenommen und in der"Information-"nii.
dungsforschung dcn intenxsicrtcnkrcisen vorgcstellt. Gegönwärtig sind dies übcr 1200 Abonncnten
aus der P-raxis, dcr Forschung und dcr Vcrwalung.

AJs lope-blaqublikarion erschcinr Infirrmation ßildungsfbrschung 4 bis 6mal iährlich und bieter
Einblick in die akrucllcn Projckte dor Bildungsfomchung ühd schulcniwicklung in där schweiz.

Information Bildungsforschung könncn Sie kostcnlos mit dcm unrcnsrchenden Talon abonnicren.
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Centre suisse de mrdination pour la rsherche en matiöred'6duation
cenko svizero di 60rdinaione della rier€ eduwionale
Swiss oordination enter for researcir in edu€tion

Gesamtkonzeption Lehrerbildung für den Kanton Bern
@rojekt GKL)

Fracke-Gut
Enfelderstrasse 61

5000Aüau
Tel. (064) 21 21 80

Das Projekt "Gesamtkonzeption Lehrer-
bildung" geht auf eine Motion im ber-
nischen Kantonsparlament im Jahr 1978
zurück; als Folge davon setzte der ber-
nische Regierungsrat im Jahr 1984 einen
Projektleiter, eine Projektgruppe und eine
abteilungsübergreifende Koordinations-
gruppe ein. Ihr Auftrag besteht in einer
Analyse des Vorfindlichen, einer Darstel-
lung des Wünschenswerten und einem
Aufzeigen der Wege und Mittel, die zu
den gesteckten Zielen führen. Die Kon-
zeption soll die Grund- und Fortbildung
der Irhrer an öffentlichen Schulen aller
Stufen und Schultypen bis zur Sekundar-
stufe II umfassen. Der Grundausbildung
kommt jedoch vorrangige Bedeutung zu.
Der Kanton Bern ist relativ gross, vor
allem aber kennzeichnet ihn seine Hetero-
genität in wirtschaftlicher, linguistischer
und kultureller Hinsicht. Dies hat zu einer
entsprechenden Vielfalt auch im Gebiet
der Lehrerbildung geführt, mit den Folgen
geringer Transparenz und mangelnder
Durchlässigkeit.
Die erste Frojektphase ist beendet; sie hat
ihren Niederschlag gefunden in drei
Werkstattberichten und einem Zwischen-
bericht an den Regierungsrat. Der erste

Werkstattbericht leistete eine Auftrags-
und Problemanalyse; der zweite situiert
den Problemkomplex im Feld der Meinun-
gen von Schülern und lrhrem; der dritte
beschreibt die Strukturen und Inhalte der
heutigen Lehrerausbildungen im Kanton
Bern. Die gegenwlirtige, zweite Projekt-
phase dient dem Erstellen eines Inventars
der Sollvorstellungen, ihrer Beurteilung
im Licht verschiedener Szenarien und der
Formulierung eines für die weitere Arbeit
verbindlichen Sollzustandes. Ferner sollen
Problemlösungsvarianten und ein Kosten-
berechnungsmodell entwickelt werden.
Die dritte Phase (1988 - 1990) erst wird
die eigentliche Ausarbeitung der "Gesamt-
konzeption Lehrerbildung" bringen; diese
wird dann erst dem Regierungsrat unter-
breitet und soll dann, allenfalls bereinigt,
in eine breite Vernehmlassung gegeben
werden. Aufgrund der Vernehmlassungs-
ergebnisse wird eine bereinigte Fassung
erstellt, welche via Erziehungsdirektion
und Regierung als Vorlage ans Parlament
gehen soll. Das ganze Projekt wird durch
eine sich von Etappe zu Etappe inten-
sivierende Informationstätigkeit begleitet
(via Veranstaltungen und Medien).

Ref. Nr. 87:025

Aktuelles aus der Bildungsforschung
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Lehrerethos: Strukturen subjektiver Normen von Lehrern

Wie die Alltagserfahrung zeigr, sind sich
khrer und Lehrerinnen schnell darüber
einig, wem von ihren Kolleginnen oder
Kollegen die Eigenschaft zukommt, ein
hohes Berufsethos zu haben. Aber auf
welchen Kriterien basiert dieses Urteil,
allenfalls dieses Vorurteil? Gibt es eine
Eigenschaft, die allen dermassen Bezeich-
neten gleichermassen zukommt? Gibt es
Uberzeugungen, welche sie ausnahmslos
teilen?
Dieses Projekt des Pädagogischen Insti-
tuts der Universität Freiburg will mit
empirischen Methoden das subjektive
Ethos von lrhrern ergründen oder, mit
anderen Worten, einen Beitrag leisten zur
Erforschung der rationalen, motiva-
tionalen und affektiven Elemente des
Entscheidungsverhaltens von lrhrern. Als
Elemente des lrhrerethos werden die
folgenden studiert:
- Verantwortlichkeit: welches sind die

von den lrhrern akzeptierten bzw.
abgelehnten Zuständigkeitsbereiche,
und gegenüber wem wird Verantwor-
tung empfunden?

- Gerechtigkeit: nach welchen Kriterien
fällen die lrhrer Entscheidungen in
moralisch ambivalenten Situationen?

- Fürsorge: Inwieweit sind die Lehrerbe-
reit, die individuelle Situation einzel-
ner Kinder zu berücksichtigen?

- Wahrhaftigkeit: Wie regeln Lehrer
mögliche Widersprüche zwischen
Uberzeugungen, Gefühlen, früheren
Handlungen und beruflichen Anfor-
derungen?

- Bereitschaft zum Engagement: Wie
stark will sich der Lehrer für seine
beruflichen Aufgaben einsetzen?

Das Projekt - finanziert wird es durch den
Schweizerischen Nationalfonds zur För-
derung der wissenschaftlichen Forschung -

wird eine Vielzahl von Methoden
einsetzen: halbklinische Interviews, Tests,
schriftliche Befragung, Gruppenge-
spräche, Unterrichtsbeobachtung, Inter-
ventionsstudie im Rahmen der lrhrer-
fortbildung. Einbezogen werden acht
Schultypen in ebenso vielen Kantonen der
Schweiz. Im Moment wird die Pilotstudie
ausgewertet' 

Ref. Nr. 87:029

Wenn Sie mehr...

über die vorgestellten Untersuchungen wissen wollen, wenden Sie Sich bitte an:

Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung,
Entfelderstrasse 61, 5fi)0 Aarau, Tel: 064 /2121 80
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NEUERE HERAUSFORDERUNGEN UND BEDUERFNISSE DER

LEHRER UND DER LEHRERAUSBILDUNG

en7ässlich det 75. Europäischen Erziehungsministerkonferenz vom 5. -
7 - Llai L987 in HeTsir*i stantl als Hauptthema die Lehreraus- und fort-
biTdung auf dem Progtamt. Betichte, Betatungen und EmpfehTungen zu

diesem Thema zieTten im wesentTichen datauf ab, Antworten auf die
Frage "Wie sintl Lehtet von heute für die Erziehung unserer Bürget von

morgen" votzubeteiten und auszubiTden.

Anlässlich der 15. Sitzung ihrer ständigen Konferenz beschliessen die

europaischen Erz.iehungsminister folgende Prinzipien, die zu einer
qüuiitutlu hochstehenäen Lehrerbildüng beitragen sollen, zu propagie-

ren

REKRUTIERUNG

l. Es muss alles daran gesetzt werden, dass der Lehrerberuf in zu-

nehmendemMasseauchalsHandwerkverstandenwird.Einebreite
und sol'ide A1 1 gemeinbildung'ist eine wichtige Eintrittsvorausset-
zung für ein eifolgre'iches Studium und die spätere Berufsausübung

däs"Letrrers. Es lofint sich, die 14irksamkeit der verschiedenen Re-

krutierungsmethoden kritisch zu untersuchen und die Beurteilungs-
und Rekrulierungskriterien für angehende Lehrer genau zu definie-
ren.

2. Die zu ergreifenden Massnahmen, Lehrern den unterricht in einem

bestimmtei Fach oder in best'immten Regionen (z'B' in bevölke-
rungsarmen Gegenden) auch.anziehend erscheinen zu lassen' müssten

vor allem darin bestehen, optimale Anstellungsbedingungen garan-

tieren zu können (abschreckendes Rekrutierungsmot'iv: Lehrerar-
beitslosigkeit!). Ebenso sind Anstrengungen notv"endig' gut aus-

gew.iesene-Kandidaten,diesonsteineanderweitige,karrieren-
irächtigere Berufslaüfbahn einschlagen würden, für den Lehrerbe-

ruf zu interessieren; auch solche Bemühungen tragen näml'ich zur

Oeffnung der Schule für die Berufswelt etwas bei '

3. In bezug auf die ungleiche Rollenverteilung Männer/Frauen in den

Lehrberüfen muss eiie Korrektur angestrebt werden. wenn im vor-
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schul- und Primarbereich eher eine Feminisierung zu beanstanden
ist, so sind umgekehrt im Bereich der Sekundarstufe I und vor
allem auf der Sekundarstufe II Frauen nur ungenügend vertreten.
Ebenso sind sie als Schulleiterinnen/Rektorinnen/Direktorinnen
sowie in naturwissenschaftlichen oder technischen Lehrbereichen
immer noch untervertreten.

GRUNDAUSBILDUNG

4. In der Grundausbildung muss auf eine solide und bre'ite Allgemein-
bildung aufgebaut werden können. Sie muss dazu beitragen, die
notwend'ige intellektuelle Leistungsfähigke'it zu entwickeln, die
es dem angehenden Lehrer erlaubt, auf alle unerwarteten Heraus-
forderungen, denen er sich in seinem zukünftigen Berufsleben aus-
gesetzt sehen wird, vernünftig einzugehen. Zudem muss er befähigt
werden, aus der veffügbaren W'issensfül'le exemplarisch wesentl'iche
Bi ldungsinhalte herauszugreifen.

5. Die Grundausbildung muss auf folgende Punkte besonderes Gewicht
I egen:

a) Erwerb allgemein menschlicher und sozialer Kompetenzen (wie
z.B. Kommunikationsfähigkeit, Anpassungsfähigkeit, Kreat'ivi-
tät, Selbstvertrauen, Empathie). Oie Lehrerstudenten mijssen
für die erfolgreiche Führung einer Klasse, aber auch für d'ie
Anleitung zu Gruppenarbeiten oder in der Elternzusammenarbeit
darüber verfügen.

b) Pädagogische Praxis (erste Lehrerfahrungen) und Kenntnisse des
gesamten Schulsystems, bzw. seines Funktionierens.

c) Beherrschung gewisser Fachinhalte und das Verständnis dafür,
wie sie bearbeitet und unterrichtsrelevant umgesetzt werden
können, d.h. d'ie Fertigkeit zur didaktischen Aufbereitung
eines Unterrichtsstoffes.

d) Besinnung auf wesentliche Werte eines Stoffes und Weitergabe
dieser l.{erte an die Jugend in unserer europäisch pIural'isti-
schen Gesel'l schaft.

6. Ebenso müssen Unterrichtspraxis und Berufseinführung 'integrie-
render Eestandteil jeder Grund- und Initialausbildung sein. Der
berufsbildende Unterricht zie'lt darauf ab, dem Junglehrer den
Berufseinstieg 2u erleichtern und trägt weiter dazu bei, ihm eine
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Negativerfahrung, welche viele Berufsanfänger im Lehrbere'ich ma-

chän, zu e.spa"ön: Die Ueberwindung des Praxisschocks und ein Ge-

fühl der Untätrigleit, erfo'lgreich vor einer Klasse zu stehen.
Junglehrer brauöhen dringend diesbezügl'iche Unterstützung im Sin-
ne einer optimalen Berufsvorbereitung-

In der Grundausbildung muss sich der angehende Lehrer. auch,mit
den Erkenntnissen und Methoden der erziehungswissenschaftlichen
Forschung vertraut machen können. l||eiter braucht er elementare
Sachkenninisse in folgenden Sachbereichen: Informat'ionsbeschaf-
fung, Beratung, interlulturelle Erziehung' neuere. Technologien'
Sonäärpädagogik, Menschenrechts- und Staatsbürgerkunde, Bewusst-

machuni 
"uiofaischer 

und weltweiter Zusarmenhänge, Gesundheits-
erz'iehung, S'i cherhei tsfragen .

ARBEITSLOSIGKEIT

8 Unter den Massnahmen, die ergriffen werden können, um die Ar-
beitslosjgkeit namentlich unter den Nachwuchslehrkräften gew'isser

Fachrichtüngen in gewissen Ländern wirksam einzudämnen, ist vor
a'l I em ei ne ärhöhte Mob'i l'i tät und Fl exi bi I i tät i nnerhal b der ei n-

ze'lnen nat.ionalen oder europäischen arbe'itsrechtlichen Gepflogen-
heiten anzustreben: verbesserung des Beratungsd'ienstes innerhalb
der Lehrerbildungsinstitut'ionen. vertiefung der Kontakte. zwischen

Arbeitnehmern unä Arbeitgebern auch ausserhalb des Erziehungsbe-
reiches, Stel lenaufte'i1ung, Te'i lzeitengagement, Kurzzeitverträge.
Auch hi är kann ei ne brei t f undi erte Al I geme'i nb1 

'ldung wesentl i ch

Jazu be.itragen, dass sich ein stellenlos bleibender Lehrer wäh-

rend seiner-RuiOilaung gleichzeitig auch für e'inen Ausweichbe-

ruf das notwendige Rüitieug holt. Auch die 0rganisation-einer
verbindlichen Weiterausbiläungsphase innerhalb der Berufskarrie-
re nach e.in.igen Jahren Berufspraxis könnte unter bestimmten vor-
aussetzungen Bewegung in den Stellenmarkt bringen'

FORT- UND WEITERBILDUNG

9. Neben der Grundausbildung 'ist eine verbindliche Fort- und ['Jeiter-
bildung für iede Lehrperson a'ls selbstverständlichkeit vorauszu-

setzen.

I0. Die weiterbildung muss in ausgeglichener llleise nicht nur den ei-
genen Bedürfnissän des Lehreri, sondern auch denienigen der Schü-

ier und den von den Erziehungsbehörden gesetzten Prioritäten
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Rechnung tragen. Eine vernünftige Abstimmung ist in jedem Fa11
zwischen allen beteiligten Instanzen notwenüig, handie es sich
nun um die Auswahl der Fortbildungsinhalte, dÄr Finanz.ierung oder
der 0rganisation.

ll. sowoh'l auf nationaler, regionaler oder lokaler Ebene, als auch
innerhalb der schulen lohnt es sich, nach flexiblen iösungen zu
suchen, die es jeder Lehrkraft erlauben, an Fortbildungsveran-
staltungen teilzunehmen (freilich ohne Redukt.ion des uiterrichts-
angebotes; der schüler hat einen gesetzrichen Anspruch auf den
Unterricht ! ).

12. Die Organisation der Fortbildung mi.isste - soweit als möglich -
zwischen den e'inzelnen beteil.igten partnern (Schulen - Erzie_
hungsbehörden - Forschungsstellen usw. ) aufeinander abgestimmt
werden. Man müsste'bestrebt sein, das Fortbildungsange6ot für
die Lehrer ständig auszubauen, ein breites racheiangäbot auch in
spezialdisziplinen bereitzustel len, auch den Mittelichulbereich'in die Fortbiidungsbemühungen einzubeziehen. Zur Fortb.ildung ge-
hören implizit auch ausserschuiische Erfahrungen, vorab aus der
Welt der l,lirtschaft, aus Handel und Industrie.

.l3. Fortbildung muss kontinuierlich betrieben und durch eine syste-
matische Wirkungsforschung begleitet werden.

UNTERRICHTSAUSWERTUNG UND BEURTEILUNG
.l4. 

Lehrer miissen lernen, sich 'in zunehmender weise selbst wahrzuneh-
men und ihre eigenen beruflichen Kompetenzen kritisch e.inzus.chät-
zen, ihre Defiz'ite und Lücken zu erkennen und sie unter umstän-
den über den umweg einer berufsbegle'itenden },leiterausb.iidung zu
schI iessen.

.l5. In dieser H'insicht komrnt auch der schulaufsicht (schulbehörde,
Inspektion, schulleitung) eine wichtige Unterstützungs- und Be-
ratungsaufgabe zu. All diejenigen personen/stellen, die sich sol-
chen Aufgaben gegenübergestellt sehen, müssten in den Genuss ei-
ner eigentlichen, auf ihre Berufsaufgabe abgestimmte Ausbildung
kommen und dabei erkennen, dass unterrichtsäuswertung, unter-
richtsbeurteilung und Beratung integrierende Bestandieile der ge-
samten beruflichen Entwicklung des Lehrers sind.

16. Eine unterrichtsauswertung schliesst in erster Linie positive
und konstruktive Elemente mit ein und erlaubt dem Lehrer die Er-
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kenntn'is, se'ine beruflichen Kompetenzen in der Fort- und Weiter-
ausbildung kontinuierlich als verbesserbar einzuschätzen'

Zugegebenermassen gibt es keine absolut taug'lichen und allgemein

uni"idbu""n Richtlin'ien zu einer obiekt'iven Unterpichtsbeurtei-
'l ung . v.i e le Formen und ebenso vi el e Kri teri en s'i nd anwendbar und

gürtig. Unterpichtsbeurte'ilung darf sicher auch nicht ausschl'iess-
iicn äarauf ausgerichtet sein, sich einse'itig nur am_messbaren

Erreichen der vöm Lehrplan vorgeschriebenen Fachinhalte zu orien-
t.ieren. Mindestens ebenso sjnd überlagerte Erziehungsziele, wie

die Persönlichke.itsentwicklung der schüler und'ihre vorbere'itung

auf dje erfolgreiche Rollenübernahme 'in Gesellschaft und späterem

Berufsleben, in d.ie Untergichtsbeurteilung miteinzubeziehen.

AUSBILDUNG DER AUSBILDNER

.|8. Es.ist wichtig, dass sowohl auf nationaler wie auf europäischer
Ebene die Rekrutierung und die Ausbildung der Ausb'ildner krjtisch
überprüft w.ird. LehreiUildner treffen in ihrer Ausb1ldung oder

mehr noch in ihrer Lehrtätigkeit häufig auf ganz ähnliche Proble-
me, wie sie der al'lgemeinbiiOende Lehrer auf andern Schulstufen
uräh,, bewält.igen hat. Es ist deshalb nötig, dass dem Lehrer-
bildner ständig wieder Praxiseinblicke und Kontakte mit der All-
tagswirklichkeit in der Volksschule gewährt werden'

19. Ebenso müssen auf nationaler wie auf europä'ischer Ebene auch Aus-

bildungsbedürfnisse (namentlich'in verwaltungstechnik) für Haupt-

lehrer] Inspektoren, Verwaltungspersona'l und andere Schulverant-
wortliihe, die allesamt eine w1chtige Schlüsselposition bei der

Realisierung und umsetzung von innovativen Reformanl'iegen in die
Schu'lw'irklichkeit einnehmen, abgedeckt werden'

uebersetzung unal Bearbeitung aus dem Ftanzösischen: christian schmid,

EDK-Sekretariat

Umfangreichere Grundlagendokumente des Europarates, die zur Erarbei-
tung äieser Resolution geführt haben, wurden in ie einem Exemplar an

die"Kant. Erziehungsdepärtemente verteilt. Es sind dies: NEAVE GUY

(1986) New chaTTenges for teachets and their education - ChaTTenges

met: Ttends in teacher education 7975-7985 / LUNDGREN ULF P. (1986)

Les nouveaux itöfis pour les enseignants et -leur formation

231



V e r ans tai tung s b e r i c h t e

HABEN SICH DIE ERFAHRUNGEN UNSERER KINDER
VERAENDERT?

CLaude BoTlier
Naria Heimgartner

Bericht über den WBZ/SpV-Kurs ',EntwickLungspsgchoTogie - die 6_ bis
73 jährigen" vom 3.-5. August 7987 in Kurszenttum Appenberg in Zäzi-
wil.

12, Kolleginnen und Kollegen trafen sich auf dem Appenberg - in gemüt-
licher Emmentaler-Ambiance - zum |'leiterbildungskurs in Entwicklüngs-
psychologie mit Prof. D.,BAACKE. wir verbrachten drei zunehmend aire-
gende Tage mit Referaten, Plenumsdiskussionen, Gruppenarbeiten und
pädagogischer Lektüre am Abend. D. Baacke führte uhs in den von Erfah-
rungen ausgehenden Ansatz der kindlichen Lebenswelten ein. Erfahrung
meint dabei die biographische Methode (Studenten/innen besinnen sicI
auf die eigene Kindheit), wie auch die empirische und phänomenologi-
sche Erfassung kindlicher Lebenswelten. Damit grenzt sich D. Baacke
von eher klassisch fachorientierten Ansätzen ab, ohne diese jedoch zu
vernach I äss i gen .

Anhand von untersuchungen zur Entwicklung der Familie, zu Medienein-
flüssen und -wirkungen konkretisierte D.-Baacke die Lebenswelten von
Kindern. In Arbeitsgruppen vertieften wir anschliessend Aspekte wie
zurn Beispiel :

- Welche Lebenswelterfahrungen machen Kinder in der Schweiz im
Vergleich zu Ergebnissen aus der BRD und der USA?- f,las sind kindliche Grundbedürfnisse und inwiefern kann ihnen
unsere Schule gerecht werden?

- l^lie sähe eine heutige ideale Schule aus?

was kann die Pädagogik leisten und wie kann sie Kindern helfen? waren
die Fragen des Schlussreferates. Etwa nach dem Motto ,'die Wahrheit
liegt irgendwo daneben" pflegt D. Baacke einen instrumentellen, d.h.
mitunter einen ironisch-spielerischen umgang mit rheorie, wenn er bei-
spielsweise gut gelaunt verrät: "Ich habe ein fast erotisches verhält-
nis zur Theorie". Eine moderne pädagogik muss nach ihm fragil blei-
ben:

- Sie ist kind- und bedürfnisorientiert, Iebensweltbezogen.
- Sie verhält sich differenziert und normenflexibel.
- Sie strebt Kooperation und Ganzheitlichkeit an.
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In klassisch-dialektischer Weise bewegt sich Erziehung zwischen den
pöf en-vön Selbstverfügung und Angewieiensein. Diese Begriffe wurden

im-Kursablauf beinahe-setbst zu äinem geflügelten ll|ort.... Sowohl die
üiogiuphi i.h und lebensweltorientierte- Denkweise, wie d ie Ausei nander-
;äi;db mit der entwicklungspsychologisch wenig erforschten Alter-
iiüiä ä"i Schulkindes hat,-wie- uns söheint, alle Teilnehmer im positi-
ven Sinne angeregt und verdient weiterer Vertiefung.

Literatur
BAACKE, D. (198tr) 0ie 6- bis 1Ziährigen. ldeinheim: 8el{.2-

zitat
yergesser sie nicht die wichtigste Tatsache, dass
näniich nicht Veterbung und nicht das l{iLieu die
entscäejdenden Faktoren sind. Beide biTden Tedig-
Tich den Rahmen und die Einflüsse, auf die das
rndividuum je nach seiner ihm eigenen schöpferi-
schen Kraft reagiert.

Nfted AdTer

Zeit: 8.-10. August 1988

0rt: Wislikofen AG

Veranstalter: Schweizerischer Pädagogischer Verband / l,lBZ

ährile:
Einladung zum Fortsetzungskurs

Entwickl e13-18
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8. EUROPAEISCHES PAEDAGOGISCHES SYMPOSIUM

NEUE IMPULSE FI.JER LEHRER, ERZIEHER UND ELTERN?

Von 22. Juli - 1. August'1987 organisi-erten der lleltbund für Erneue-
rung der Erziehung, die International-e Gesellschaft für Gruppen-
arbeit in der Erziehung und das Internationale Paneuropa-Bildungs-
werk in Zusammenarbeit nit den Centre Europ6en de Fornation et
Polyvalente. das 8. Europälsche Pädagogische Symposium an Oberrhein
in Strasbourg. Unter dena Titel rrEuropäische Pädagogik - eine Heraus-
forderungrr wurde den Teilnehnern ein reichhaltiges Programm an
Vorträgen, Seninaren, Kursen und Workshops angeboten, das neue
Impulse für Lehrer, Erzieher und Eltern zu vermitteln versprach.
Die unerwartet kleine Lnzahl an angeneldeten Tei-lnehmern und ver-
sehi-edene Absagen von Referenten stellten dle Organisatoren a1l-er-
dings von Beginn an vor gewisse finanzielle und organisatorische
Problene, so dass mehrere der angekündigten Seninare in fetzter
Mlnute abgesagt und. einige Vorträge durch Beiträge anwesender Hoch-
schullehrer ersetzt werden mussten.

ZU EINZELNEN REFERATEN:

Maitland Stobart, stellvertretender Direktor für Erziehung, Kultur
und Sport des Europarates, ging i-n seinen Vortrag auf Herausford.e-
mngen in der zweiten Hä1fte der 80er Jahre in hlesteuropa ein, so
unter anderem auf das Probl-en der Arbeitslosigkeit (in Westeuropa
gibt es nr Zeil 19 Mil-lionen Arbeitsfose), auf die Auswirkungen der
neuen Technologien a.uf die Berufswelt und auf die wachsende Intole-
ranz gegenüber Gastarbeitern und anderen Minderheiten. A1s nögliche
Antwort der Schülen auf diese Herausforderungen wies Stobart auf
Enpfehlungen verschiedener Arbeitsgruppen des Europarates hin, die
unter anderem vorgeschlagen hatten:

- den Mädchen eine grössere Anzahl besond.ers von technischen
Fähigkeiten zu vernitteln, un ihre Berufschancen zu erhöhenl

- al-l-en jungen Leuten während der Schul_zeit einen alfgemeinen
Einblick in die Arbeitsweft zu vernittefn und si-e über die
Anwendungen, die Auswirkungen und Grenzen des Conputers zv
informieren; weshalb alle Lehrer während ihrer Grundausbildung
ei-ne Einführung in Conputerwissenschaften und die Verwendungs-
nöglichkeiten von Conputern im Bildungswesen erhalten sollten;

- Menschenrechtserziehung als wesentliehes Efenent in d.ie Lehr-
p1äne der Schüler a11er Altersstufen zu integrieren und d.ie
Lehrkräfte durch Infornationen über d.ie historischen, sozialen,
politischen, wirtschaftlichen Ursachen und Auswirkungen der
Wanderung von Arbeitnehnern auf eine interkulturelle Erziehung
in den Schulen vorzubereiten.

Mit den Auswirkungen der Computerkultur auf das Verhalten von
Kindern und Jugendlichen setzte sich der Schweizer Hans Moser,
Professor an der Universität Münster und Mitarbeiter bei der Zej-I,-
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schrift rtDer schweizerische Beobachterrr, auseinander. Dabel ging er

zuerst auf die von skeptikern \^ti-e Weizenbaum Fritz und Pflüger
verbrei-teten Warnungen vlr den sozialen Folgen d'es Conputers ein'
welche unter ander"ä ai" Förderung eines nechanischen Denkens, die

Fl-ucht in Ersatzwelten und. den Rückzug vor nenschlichen Beziehungen

unfassten. Afs Erwiderung auf diese ei-nprägsanen, aber fragvürdlgen
Verallgeneinerungen "a".ti" 

Moser davor, die Ursachen psychischer

schwieiigkeiten einseitig den conputer zuzuschreiben und dabei die
gewichtilen Einflüsse bishäriger soziatisationsprozesse zu vernach-

iassigerrl welche zunindest clie Dispositionen für eine a1lfä1lige
ttConpütersuchtrr geschaffen hätten. Die von lJeizenbauro beschriebene
nooniutersuchttt wertete Moser zud.ero als ein Phänonen der frühen 80er

Jahrä, als die Conputer noch dle Donäne einiger weniger trConputer-

freakstt ge\^Iesen seiin. Mittlerweile seien die Conputer jedoch in
vielen Bereichen etwas Alltägliches geworden und unfragen bei
Juglndlichen in Kaufhäusern ,,ttd S"holut' würden belegen' dass clie

""Itu 
Generation der rrComputerfreaksl bereits abgelöst 

- 
worden sei

durch eine neue Generation von rtPragrnatikernrr, die sich zwar sehr

starkfürdenConputerunddessenBenutzrrngsnöglichkeiteninteres-
;i;r;, seinen Stlllenwert in Rahrnen j_hrer Frelzeitaktivität r:nd

ihrer anvisierten beruflichen Ziele aber d.urchaus realistisch ein-
schätze.ImHinblickaufeinevondenSchulenzltvernittelnde
Lebensorientlerung p1ädierte Moser sodann für ei-ne kritische
Beschäftigung mit dän conputer in Rahnen der Allgeneinbildung
allerd.ingi nicht schon in där Grundschule -, währenddem die eigent-
liche Cänputerfachausbild'ng erst in den Berufsschulen erfolgen
soll-te.
;"i die Entwicklung der Reformpädagogi k und ihre ..gegenwärtigen
perspektiven gingen irof. Hans Jörg von der uni-versität saarbrücken
..rrra 'Or. Ebe;ha;d Skiera vorn lnstitut für Bildungsforschung und

Pädagogik des Auslandes an der Universi-tät Giessen ein' Jörg nachte

dabel äeutlich, dass die internationale Kooperatlon in Hinblick auf

einevondenRefornpädagogenintend'ierte||PädagogikvonKlndeaus||
früher weitaus intänsiiei und fruchtbarer gewesen sei al-s in der

Gegenwart, in der sich zun Beisplel die Bundesrepublik Deutschland
..rrrä Frankreich, trotz engerer wirtschaftlicher u''d rnilitärischer
Beziehungen, in pädagogischen tr'ragen weitgehend. ignorierten'
o"rg"g"rrüt"r wies skiera-näch einer Aufzäh1ung der unterschiedlichen
scnüfiaaagogischen Refornbewegungen (Montessori-, Daltonplan-t
tlaldorf-r-Fieinet-, Jenaplan- r-d Ätt""tt"tivschufen) auf die genein-

samen Gründ.sätze clieser iefornschulen hin, die in j-hren Kern darauf

ausgerichtet seien, dass sich das Kind' a1s Urheber und nicht a1s

Koniunent von Erfähnrngen erleben können soll' Die vielen prgl!:
zierenden Beispiele eiier geglückten Praxis in den nahezu 1000

refornpädagogisähen Schulen- in Mitteleuropa würden ausserden

Verändenrngsprozesse für allgeneine Refornen in den Volksschulen

stinulieren und inmer rnehr Lehrkräfte dazu bewegen, reformpädago-
gische Ideen in ihrern Unterricht zu verwirklichen'
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AUS DEM SEMINARANGEBOT - EIN BEISPIEL:
'DIE ERZIEHLICHE WENDE IN DER SCHULE - MOEGLICHKEITEN DER
LEHRER- UND ERZIEHERBILDUNG'':

Im Kreise von { Teilnehnern steflte Prof. Karl Klement von der
Pädagogisehen Akadenie Baden in Oesterreich sein seit drei Jahren in
der Lehrerausbild.ung erprobtes Projekt rtErziehungsziele in Unter-
richtrt vor, das an Herbarts ldee d.es erziehenden Unterrichtes
anknüpft und Anstösse aus der vor a1lem in England verbreiteten
erziehlichen Handlungsforschung (action research) aufgrei-ft.
Ausgangspunkt des Projektes war aber ei_ne Analyse der Inhalte von
Nachbesprechungen in der schulpraxisbetreuung von Lehramtskandida-
ten, in der es sich herausstellte, dass sich rund 962 d,er ftems auf
Aspekte des Unterrichtens bezogen (Lernziele, Vorbereitung, Unter-
richtsmittel, Motivation, Erfolgskontrolle, etc.) und nwr /e7. auf
erzieherische Fragen (Sozialformen, Lehrerverhalten, Erziehungs-
zie7,e, etc.). Urn dern erzieherischen Aspekt in der Schul_e wied.er ein
grösseres Gewicht zu verleihen, wurdän die Uebungslehrer in der
Folge dazu angehalten, _ i-hre erziehlichen Zlele in Unterricht den
Studenten transparenter Lu machen. Paral-l-e1 dazu wurden di.e Studen-
ten in einen erziehungswissenschaftlichen Seninar schrittweise
darauf vorbereitet, erziehliche Prozesse bei ihrer Stundenplanung zu
berücksichtigen und praktisch zv erproben. Die Früchte d.i-eses
Anleitens zum erziehlichen Handeln zeigten sich in einer erneuten
Analyse der Unterri-chtsnachbesprechungen, in denen sich nun 607" d,er
Itens auf erzieherische Aspekte und lediglich /r07. auf das ünter-
richten bezogdn.

KOMMENTAR
Die nehrtägige veranstaltung bot trotz organisatorischer Mängel und
ungünstiger räumlicher verhältnisse, in denen technische Hilfsnittel
weitgehend fehlten, einige interessante Impulse, die aber 1n Rahnen
der einzelnen tr'orunsdiskussionen zu wenig ausführlich diskutiert
werden konnten. Gute Gelegenheit für anregende Diskussionen bot sich
dafür in den Seninaren, die afl_erdings unter den Teifnehroern zum
Teil recht unterschiedliche Reaktionen hervoryiefen. rm Hinblick
auf die Organisation der neuerdings jährlich geplanten EpSO-Veran-
staltungen werden sich die veranstalter deshalb bestimmt noch einge-
hend mit den Erfahrungen des diesjährigen synposiuns auseinand.er-
setzen und sich dabei wohl auch einige Gedanken d.arüber nachen,
wieso sich trotz zweisprachiger Prospekte und Plakate keine Teil-
nehner aus Frankreich in Strasbourg eingefunden hatten.
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TAGUNG DER ARBEITSGRUPPE

LEHRERBILDUNG DER SGBF IN BERN

Hermann Landolt

Dje erste ausserordentLiche zusammenkunft der Arbeitsgruppe vom

24. August 7987 hatte zum zie7, sich eingehender mit Fotschungsproiek-
ten der LehrerbiTdung statt rnit ^saclIgeschäften ausejnanderzusetzen.
Ilit dieser Absicht stef-Zte Dr. HeLmut jtiessl?er sein untetrichtsprojekt
,,sonderpädagogik in der LehrerbiTdung" vor und Dr. UTrich Thomet seine
Arbeit zur "Gesamtkonzeption Lehretbil-dung" im Kanton Bern'

Während der Tagung standen zb,ei Begriffe im Zentrum: Spezialisierung
ünä ini"giatiöi. üie Spezialisieruig, eine Entwicklung im schulischen
AeieiCn 6esonders des ietzten Jahrzähnts, hat sich auch im Sonderklas-
rä.nä"äitt'-äuigewirkt, vor allem in Forrn einer ständigen. Aussonderung

unO- institutioiel len Ausgl iederung sogenannter Problemschüler' Helmut

messne" vertritt in seinäm Unterrichtsproiekt die Ansicht,. dass es

nöirnänOig iit, iOie 5önäÄiscnuter in die Regelklasse zurückzuführen".
niei rufi abei nach einem neuen Anforderungsprofil und neuen Kompeten-

iän-o"i Regelklassenlehrers und damit auch nach neuen Ausbildungsi.n-
halten in äer Lehrerbildung. Es stellt sich die Frage: Wieviel und

;;i;h" Sonderpädagogii oraücrren angehende Lehrkräfte der Primarschule?
Nöiiner ist dbr t'töiiüng, dass der ängehende Lehrer nicht einer sonder-
päääöögiiihen 

-Rusbi 
tdui6 im Sinne dei Behindertenpädagogi k bedarf '

ionOöri einer pro,bl ensciü7erpädasosikt die folgende Kompetenzen und

Bereitschaften fördern müsste:

- psychologische Kenntnisse über Lern- und Verhaltensstörungen
- häirOtungikompetenzen zur speziellen klasseninternen Förderung von

Problemschülern
- Oiä-eÄieitschaft zur Zusammenarbeit mit Kollegen der sonderpädago-

gischen Dienste im Sinne von Problemschülerkonferenzen
- äiOat<tische Kompetenzen im Bereich des remedialen Lernens.

um diese Kompetenzen zu erreichen, muss die Ausbildung für eine hand-

iüröi*i.rlä*ä-iiouiemschül erpädagogi k i ntegrati v konzipi ert sei n, d. h.
pädägogische, psychologi sche und di agnosti sche Aspekte. müssen ver-
6üpfi";äiaÄn.'üe musi systemorientiert sein. Nicht die Symptombe-.'riämörünö-siÄni 

im voidergiunO, sondern das_System a.t:.GT19s muss mit-
öi'Ä6"iöö"n wäiOön. Eine 6andlüngswi rksame Prbblemschülerpädagogik-..
muss aOör auch interäisziplinär-sein, 1aas die Zusammenarbeit von Päd-

äööd;-psiinofogen und oidaktikern erfordert. In diesem Punkt liegt
Oäs"eeäeutiame für die Ausbitdung. "In der Lehrerbildung sind im Zuge

;ii Spati;i iiierung-äär Ausbi lduig viele Themenkrei se f achspezif i sch

unO pärsonell entfiochten worden in Analogie zur universitären
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Entwicklung. Dies führt leicht zu einer Zersplitterung und Atomisie-
rung der Ausbildung, die dem Anliegen einer integrativen problemschü-
lerpädagogik zuwiderläuft." Der Anspruch nach einer integrativen pro-
blemschülerpädagogik soll und darf nicht in einem neuen Ausbildungs-
fach enden, sondern muss als interdisziplinärer Ausbildungsbestanäteil
durch eine intensive Zusammenarbeit der verschiedenen FacFbereiche von
der reinen spezialisierung wegführen. Dadurch wird zugleich auch er-reicht, dass nicht mehr der Lehrerstudent die inhaliliche Integration
alleine zu leisten hat, sondern sie lernend erfährt.

An diesem Punkt befindet sich die schnittstelle der beiden projekte.
Die "Gesamtkonzeption Lehrerbildung" des Kantons Bern strebt eine in-
tegrative.Ausbildung an und will sich von einer alleinigen inhalt-
lichen und strukturellen Spezialisierung und Aufaddieruig von Ausbil-
dungsinhalten lösen. Thornet ist überzeugt, dass die Spezialisierung
nicht mehr weiterführt und daher die Le[rärbildung neirer 2ietsetzuigen
bedarf. Diese neuen Zielsetzungen und Integrationiabsichten drücken-
sich bereits in der Gesamtanlage und in dei Rbsicnt des projekts aus.
F: gent nicht um die Darstellung einer Schulstufe, sondern im eineuGesamtkonzeption für die Ausbildung der Lehrer ailer Stufen und
schultypen... und aller Phasen der tehrerbildung... verstanden als
Grundausbildung, Fort- und t,Jeiterbildung". Dabei soll diese Gesamtaus-
bildung eines Lehrers "ein integriertesl sich mit seiner persönlichen
Entwicklung verbindendes Ganzesi sein.
Das Projekt ist in drei Etappen aufgeteilt:
1. Phase der Analyse: Aufarbeiten und Darstellen des Ist-Zustandes;

Erfassen der Problemlage
2. Phase. der Konzepter'itwicklung: Erfassen der Sollvorstellungen;

Aufarbeiten der Problemlösungsvarianten
3. Phase der Ausarbeitung der parlamentarischen Vorlage

Die Konzeptentwicklung, der momentane Arbeitsstand des projekts, ba-siert auf den Ergebnissen der Analyse und den damit verbunäenen um-

ffgg.n bei den Gesprächspartnern zum Thema Lehrerbildung, den Aus-
bildungsverantwortlichen, den Schülern, Lehrern und Eltärn. Auf die-
sem. Hintergrund zeigt rhomet einige Elemente der in der Entwicklung
stehenden Gesamtkonzeption auf .
Im zentrum steht nicht mehr eine geschlossene Grundausbildung, sondern
ein flexibles Angebot, das sich durch Aus- und Fortbildung zieht und
so auch einen Abbau der schulhierarchie als Abkapselung einzelner Aus-
bildungszweige anstrebt. Dieses Angebot hat bei äen gedurfnissen und
der Biographie der Auszubildenden änzusetzen und muss berufsfeldbezo-
gen sein. Also nicht ein lehrgangsorientierter, fachsystematischer
Einzelfachunterricht wird angestrebt, sondern vielmehi ein personenbe-
zogenes Ausbildungsverständnis, das eine inhaliliche vernetlung und
ein themen- und problemzugewandtes Lernen ermöglicht. Lehrerbi ldungist somit arbeitsplatzbezogen und ausgerichtet auf das eigene Tätiö-
keitsfeld etwa als Berufsanfänger, wai ein Lernen im dire[ten rontäkt
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mit dem Gegenstand erfordert. Eine solche Ausbildung verlangt grosse
Autonomie iowohl für die Auszubildenden wie für die Ausbildner. Der
Entwicklung des Einzelwesens muss Raum belassen werden, was eine
al leinige nProfessional isierung im Sinne einübbarer Lernprozess- und

Verhaltenssteuerung" ausschliesst. Es braucht vielmehr 'eine echte er-
zieherische Zuwendüng auf dem Hintergrund wirklich gefundener persön-
licher Identität des Erziehenden".

Wenn eine solche Ausbildung umsetzbar werden soll, so müssen die
ethisch-philosophischen Leitideen und Wertvorstellungen als überge-
ordnete'Konzeption mit der Handlungsebene kongruent sein und von den

Betroffenen akzeptiert werden. Das verlangt aber' dass nicht allein
Experten und Fachautoritäten die Ziel- und Inhaltsformulierungen vgr-
nehmen, sondern dass die Beteiligten und Entscheidungsträger der
Lehrerbildung in einer prozessorientierten Entwicklungsarbeit die ge-
plante Gesamtkonzeption mitgestalten. Dies erhöht die Möglichkeit'
äass eine Grosszahl von Betroffenen ihr Welt- und Schtllverständnis in
einer noch zu formulierenden parlamentarischen Vorlage wiederfinden.

Bei beiden Projekten steht, wie schon erwähnt, ein Gedanke im Mittel-
punkt. Lehrerbildung hat sich, lvenn sie sich weiterentwickeln soII'
von der Spezialisieiung hin zur Integration zu bewegen. Natürlich soll
und kann die Spezialisierung nicht aufgehoben werden. Es braucht in
verschiedenen bereichen berufsspezifisches Wissen. Doch dieses l'lissen
darf nicht für sich allein und als Eigenwert dastehen. Es erhäIt seine
Bedeutung erst aus der gesamten schulischen Situation heraus- Somit
ist ein integrativer Aniatz in der Ausbildung eine Notwendigkeit. Mit
welcher Form (Projektunterricht, indi vidual i sierender Unterricht'
Selbststudium etc.) dieses Anliegen optimal verwirklicht werden kann'
scheint mir nicht so bedeutungsvoll zu sein, wie die Frage, welche
tragfähigen Formen die'Ausbi ldnerspezialistenr untereinander ent-
wic[eln üüssen, um den Anspruch eines integrativen Unterichts, der
persönlichkeits- und handlungsfördernd sein soll, aufzubauen und wie
äer neu zu schaffende institutionelle Rahmen einer solchen Ausbildung
aussehen sol I .

Weder für die "sonderpädagogik" noch für die "Gesamtkonzeption" beste-
hen im Moment schon definitive Vorstellungen, wie eine integrative
Ausbildung zu gestalten ist. Die Weiterentwicklung dieser beiden vor-
gestellten Projekte könnte die Richtung dazu aufzeigen, und so der
Lehrerbildung neue weiterführende Impulse vermitteln.
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KONGRESS DER SCHWEIZERISCHEN GESELLSCHAFT FUER
BTTDUNGSFORSCHUNG (SGBF/SSRE)
2. - 4.7.1987 tN BASEL

Peter Nenniger

Dass der diesjährige Kongress der sGBF am Kantonalen Lehrerseminar
abgehalten wurde, ist kein Zufall. Mit der llahl von Basel als Kon-
gressstadt sollte einmal'eine regionale Ausgewogenheit demonstriert
werden, zum andern - und das ist viel wichtiger-- sollte mit der I'lahl
eines Lehrerseminars als Tagungsort gezeigt werden, dass die SGBF
eine Gesellschaft des konstruktiven Dialogs zwischen Bildungsforschung
und Bildungspraxis sein will. Zusätzlich ünterstrichen wurdö dieser -
Aspekt dadurch, dass die wahl eines Referenten zum Rahmenthema des
Kongresses mit dem SPV abgestimmt wurde.
Im_Zentrum des diesjährigen Kongresses stand die Frage nach dem
Selbstverständnis des Bildungsforschers, die nicht nür gestellt, son-
dern auch kontrovers diskutiert wurde. Die 0rganisation-des Kongresses
gründete auf den schon zur Tradition gewordenän zwei pfeilern: äen
sitzungen der Arbeitsgruppen und der gemeinsamen Erörterung des Rah-
menthemas. Hinzu kam diesmal - vielleicht als "verschärfung" der Frage
nach dem selbstverständnis - eine Diskussion mit dem präsidenten und-
g!1igen vorstandsmitgliedern der neuen Gesellschaft für angewandte
Bildungsforschung, deren Gründung in der sGBF neben grundsätzlichem
llohlwollen auch einige Befürchtungen geweckt hatte.
Schon aus der Zahl und der Thematik der Sitzungen der einzelnen Ar-
beitsgruppen wurde die vielfatt der Gesellschait deutlich: 12 Arbeits-
gruppen hatten sich angemeldet, die sich thematisch mit Lehrerbildung,
Schülerbeurtei lung, interkulturel ler pädagogik, Rel igionspädagogik, -
Bildungstechnologie, Schulgeschichte, Grundiagenproniemen usw. in
den verschiedensten Formen - von der',paper session,'bis zum,,diner
causerie" auseinandersetzten. wenn der Beteiligungsgrad und der Ertrag
der unterschiedlichen sitzungen auch schwanken-mag,-es zeigte sich erl
neut, dass die Arbeitsgruppen den Rückgrat der Geiellschafi bilden und
durch ihre Arbeit immer wieder die Lebendigkeit - und damit auch die
Bedeutung - der SGBF eingeschätzt werden kann.

"Spektakulärer" waren natürlich die thematischen veranstaltungen, in
denen tragende Elemente, aber auch sehr unterschiedliche Auffässüngen
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im Verständnis von Bitdungsforschung und Bildungsforscher manchmal mit
Vänemenz zur Sprache gebrächt wurden. Ein Beispiel dafür..waren die über

äiä-üöiirägszeit ninaüsgeiragenen Diskussionen' zwischen KIaus Beck' als
äinem Oem lritischen Raiionalismus nahestehenden empirischen Er-
riänürgi;ilsänsinuttt"r und dem neuen Berner "geisteswissenschaftlichen
Pädagogen" Jürgen Oelkers.

Dass das tägliche praktische pädagogische Geschäft ungeachtet unter-
sinieCtichei Ansätle jedoch aite SiiOungsforscher mit den anstehenden
Problemen noch genug fierausfordert, wurde in der abschliessenden Dis-
fuiiiön mit protineiten bidlungsfoischenden Vertretern aus den Nachbar-

wiiienscfraftbn Philosophie, Psychologie und Soziologie tiberdeutlich' so

ääii Oär iräsident in iein6m Sönlusswort nicht mehr besonders zu unter-
sireichen brauchte, welche Bedeutung dem von der SGBF entworfenen Ent-
*icfiiunöipian der schweizerischen Bildungsforschung. zukommt, an dessen

Verwirfiibnung man zu einem nicht geringän Teil auch das Gewicht der
Bildungsforschung in unserem Lande messen wird.

Kurzbericht über die CiEAEM - Tagung 1987

ROLLE DES FEHLERS BEIM LERNEN UND UNTERRICHTEN VON MATHEMATIK

xxxIX. internationaler Kongress der "commission internationale pggl , .

i'i!iliä.-äi-liäm6liorätion äe Iienseignement des math€matiques" (CIEAEM)

in Sherbrooke (Canada) von27- 7. - 1' 8' 1987'

Der diesjährige Kongress der cIEAEM wurde von 140 Teilnehmern aus al-
len Erdtöiten-(21 Länder) besucht. Das Thema lautete: Dje RoJre des

Fehiers beim Lernen und unterrichten von Mathematik. In 9 HaUptVoftfä-
;ä-ü;A finer SO weiteien Beiträgen, die sich grösstenteils in den

7-Ä"n.itiöiuppen tnit Teilaspektän des Themas beschäftigten' setzten
siCn Oie ieiiirenmer mit folgenden Unterthemen auseinander:

Fehleranalyse/ Erklärungsfaktoren für Fehler/ verhütung .von Fehlern

unä Hiriäiäisiungen/ voä oiOartischen Nutzen der Fehler/ Vom Fehler

zum Misserfolg.
In den Arbeitsgruppen wurde viel Zeit für die Diskussionen der Beiträ-
öä uär*"nä"i. Einä' zusimmenfassung der Gruppenarbeiten.wurde an einer
Ffenü*luäränitattung-äm Scfrtuss dör Tagung' kurz vorgestellt. Insgesamt

täigiä-si.h, dass bäreits heute schon grosse Anstrengungen unternommen

wÄräen, das Phänomen iFänfer beim Erueib mathematischer Kenntnisse"

bÄsser'zu verstehen, dass aber noch viel getan werden muss, Fehler in
didaktischen prozesien-pösiiiver als bishär nutzen zu können' (Ein aus-

iüh;ii;här Bericht riinn'Ueim Sekretariat EDK bezogen werden.)

Gregor l'lieland
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Im.vergangenen Jahr sind in der Zeitschrift ,,westermanns pädagogische
Beiträge" zwei bemerkenswerte Artikel -Serien pubt iziÄ"i-nnoroen,In einer ersten Serie_von Kurzbeiträgen werden von ärsgewihlten sach-verständigen sieben "pädagogische Epöchen von der Anti[e uis zur ee_genwart" (nach einem von dei wpB-Reäaktion aurgöst"iiiän Frag"iastÄr)dargestellt (siehe Liste zum Teil 1 unten)
Der zweiten serie "Bibliothek pädagogischer Klassiker: 12 Hauptwerkeder Pädagogik aus zwei Jahrt,ausendönn liegt einä-ürirägä-uäi etwa 300Pädagogikprofessoren.des deutschsprachigei Raums zugruiä"]-eer"agt wur-de nach den 12 wichtigsten Bücherh über-Biloung-und"riiiönung, sörrute
und unterricht, die herausragendsten Titel aus"uoei i"ei-Jänrtausenden.
Diese zwölf l,lerke werden, ebönfalls auf wenigen seiten,-tuiz vorge-stellt und gewürdi9t (siehe Liste zum Teil 2-unteni

?l: !"i9:l,Serien. (Teil 1: 40 Seiten; Teil 2: 17 Seiten) ergeben, zu
ernem. Leseheft gebunden, ein interessantes kleines Lehrmittäl zuiuGeschichte der pädagogik", das ich in meinem iaoäsösit üniörricht mit
Gewinn benutzt habe und wohl wieder einmal 

"inreizön-"ä"äÄ. 
oen Autorender Kurzbeiträge ist es weitgehend getungen,,paOägösiiihäi:EiOSulli; -

einer prägnanten, lesefreundlichen ünd lönendigen-üöisä 
-darzusteilen

und für unsere Gegenwart fruchtbar zu machen.
Das Leseheft kann als Lektüre für die Hand des Lehrers oder als Klas-senlektüre in der Lehrerbildung verwendung finden- rinzäine Exemplare
können beim unterzeichneten zui selbstkosienpreis von Fr. io.- uä.ogön
werden.
um Klassensätze anzufertigen, könnte ich interessierten Fachkol leg( inn)-en auch die Kopiervorlagen leihweise zur Verfügung stäiten.

Un te ::richts p rakti sche r H inwe i s

LESEHEFT ZUR 'GESCHICHTE DER PAEDAGOGIK'' UND ZU
"KLASSISCHEN PAEDAGOGISCHEN WERKEN'

Einleitung: Hinweise auf dle neue Serie (Rainer liinkel)
Erste Epoche: Erziehung und pädagogik lm Altertun (Klaus prange)
Zyeite Epoche: Das Mittelalter und das Christentum (Fritz üärz)
Dritte Epoche: Humanlsmus, Refornation, garock und pieilsmus

(Günter R, Schnidt)
Vierte Epoche: 0ie Aufklärung (Heinz-Elmar Tenorth)
Fünfte Epoche: i|oderne pddagogik - pädagogik der üoderre(0ieter Lenzen)

Sechste Epoche: Die ReforTpädagoglk (jürgen Oetkers)
Siebte Epoche: Die zeitgenösstsche pädagogik (zyeite Hälfte des

20. .lahrhunderts, Rainer finkel)

Teil I Pädagoglsche Epochen yon der Antike bis zur Gegenuart
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Teil 2 Eibl iothek Pödagogt scher Kl ass iker: 12 Hauptrerke
der Pädagogik aus &rel 'rahrtaus€nden

Einleltung: lle die Ausrahl der lierke zustande kam

(l) Platon Politeia
(ca. 370 Y. Chr.)

(2) ,r. A. Comenius Die crosse Didaktik
( .t657 

)

,rohn Locke Einige cedanken über
Erzlehung
( t693)

Ilnte r r ich tsp rakti s che z' H inwe i s

Fritz März

Paul Hastenteufel

Dieter 'Lenzen

Karl Knoop

Jakob liluth

Kersten Reich

l{alter Asmus

,Jürgen oelkers

(3)

(4)

(s)

(5)

(7)

(8)

(e)

(,t0)

(fi)

(121

,J, J. Rousseau

,1. H. Pestalozzi

I. Kaßt

J. F. Herbart

J. [. von Goethe

F. Schleier-
macher

S. gernfeld

A. S. Makarenko

Th. Litt

Enile oder über die
Erziehung
(1752'

Stanser Brlef
1179911eo71

Ueber Pädagogik
( 1803)

Allgmeine Pädagogik
( 1806)

Iilheln l,leisters
Lehrjahre
(1795 f.)
Vorlesunge'l aus ds
Jahre 1826

sisyphos oder d!.e
Grenzen der Erzie-
hung (1925)

Eln pädagogisches
Pom (1935 ff.)
Führen oder
t{achsenl assen
(1e271

[olfdietri ch
Schmied-Kof,arzik

Gerda Sinons-
Schneider

Hans-6ünther
Hofifeldt
Iinfriei, Böhm

DIE HERAUSFORDERUNG DURCH DIE ANTIPAEDAGOGIK

Hinweis auf eine Tonbandkassette, auf der Hubertus von Schoenebeck un-
ter dem Titel "Jenseits der Erziehung" eine Selbstdarstellung der in
Deutschland etabl ierten antipädagogischen Bewegung I'Freundschaft mit
Kindern" gibt.
Von Schoenebeck formuliert scharf zugespitzt und kompromisslos einen
Appell zur Abschaffung der Erziehung und ein Plädoyer für den rerzie-
hungsfreien Umgang mit Kindernr. Das Tondokument präsentiert heraus-
fordernd und "aus erster Hand" die Grundanliegen der antipädagogi-
schen Bewegung um Hubertus von Schoenebeck.
Es eignet sich gut als Diskussionsmaterial für den Pädagogikunterricht
im Rahmen einer Auseinandersetzung mit erziehungskritischen Strömungen.

Dauer des Tonbandportraits: 56 Minuten
Bezugsquelle: Förderkreis "Freundschaft mit Kindern", Lütkegasse 21

D-4400 Münster BRD
Preis der Kassette: DM 8.-. Am einfachsten legen Sie Ihrer Kassetten-
bestellung gleich eine Zehnernote (sFr) als Vorausbezahlung bei. Damit
decken Sie die 8 DM samt Versandkosten und vermeiden die administra.
tiven Umtriebe, die der Ausland-Bankverkehr mit sich bringt.
Bei der gleichen Adresse ist auch ein Verzeichnis weiterer Broschüren
und Materialien des Förderkreises bestellbar.

Fritz Schoch
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Buchbesptechung

MEIER Urs P. (1987)

Pestalozzis Pädaqoqik der sehenden Liebe
n im Bildungsgeschehen.

Bern und Stuttgart: Verlag Haupt, 479 Seiten, kartoniert Fr. 58.-

uEin jedes Werk, das nicht auf Liebe gegründet ist, trägt den Keim des
Todes in sich und geht seinem Ruin entgegen',, schreibt Pestalozzi an
Geheimrat Delbrück 1813. Urs P. Meier, der Verfasser der vorliegenden
Monographie, stellt seinem dritten Kapitet diesen Satz als Mottö vor-
aus, wie er auch alle übrigen Kapitel und Abschnitte mit aussagekräfti-
gen Zitaten aus Pestalozzis schriften überschreibt. Bereits !J. Bachmann
hal- 1947 Pestalozzi dahingehend charakterisiert, dass ',all sein Schrei-
ben und Tun, sein ganzes Leben um die Liebe als um seinen eigentlichen
Brennpunkt" kreist (von Meier zitiert S. 438). Umso erstaunlicher ist
es, dass "nur ein verschwindend kleiner Teil" der Sekundärliteratur
sich "eingehender mit Pestalozzis Liebesverständnis befasst und dieses
systematisch zur Darstelf-ung bringt" (S. 195). Meier gibt zu Beginn
des dritten Teils seines lJerkes einen überblick über die gearbeitungen
des Themas (s. 195-202). Anschliessend befasst sich Meier eingehendärnit drei von ihm ausgewählten Interpretationsansätzen:
tüalter Guyer ("Pestalozzi") hat i932 die,'sehende Liebe" in den Mittel-
punkt seiner.Deutung der Pädagogik Pestalozzis gestellt. 1942 hat
!'l. Bachmann ("Die anthropologischen Grundlagen iu pestalozzis sozial-
lehre") die Fundamentalonthologie M. Heideggers und die phänomenologie
der Liebe L. Binswangers für die Deutung der Anthropologie pestaloziis
angewandt. Theodor Ballauf schliesslich hat 1952 pestalözzis Gedanken
im Begriff "gläubige Liebe" gesammelt (,'Vernünftiger Wille und gläubige
Liebe" ).
urs P. Meier - zu dessen I'lerk Theodor Ballauf das Geleitwort schreibt -
schickt sich nun an, Mängel und Einseitigkeiten der drei genannten
Interpretationen im 4. bis 6. Teil seines Werkes mit seinem,'eigenen
Interpretationsansatz" (S. 293) zu ergänzen: Sein "Schlüsselbegriff"(S. 296) ist der Begriff "sehende Liebe,, (pestalozzi in seiner-Rede am
Neujahrstag 1809). Pestalozzi war auf Grund eines ,'langen geistigen
Reifungsprozesses" (s. 19) zu dieser Formulierung gekommen. Sein Kern-
problem ist "die Frage nach dem Verhältnis von Lie6e und Welt,,(S. 185): "Wie ist es einem zur Liebe geborenen Menschen möglich, in
der durch die Sorgestruktur bestimmten-Welt zu leben?,, (S. ä60). All-
mählich kam Pestalozzi zur überzeugung, dass die ,,Sittlichkeit des
reinen Herzens" kein "zureichendes inneres Fundament', hat, und dass sie
der uSorgestruktur des gesellschaftlichen Daseins" nicht gewachsen ist(S. 168). Ja schlimmer: Liebe kann geradezu blind werden (2. feit).
Andererseits kann auch die "reine sitilichkeit des verstandes" niöht
genügen (S. 168).

Die Lösung findet Pestalozzi nach Urs P. Meier darin, dass ',Liebe', und
"Sehen" in lebendiger,wechselwirkung stehen. sie sind zwei pole einer
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Buchbesprechung

übergreifenden Einheit. Die Liebe verankert das Sehen, und das Sehen

vertöifrt der Liebe innere Stabilität und lllirkungskraft in der Welt

ia. 340i. pestalozzis ,'sehende Liebe" ist werteinsichtig, voraussehend
ünd vorienend. Sie kann unterscheiden und urteilen. Sie erkennt und

akzeptiert Gegensätze und vernittelt zwischen ihnen. Sie ist bereit zu

fUnrän, ohne äber unberufen zu lehren. Sie ist treu. Sie veredelt und

befreii. Sie ist menschlich vollendete Liebe. Deshalb formt sie die
menschliche und erzieherische Grundhaltung (S- 428-a35).

Das ausführliche und solide Werk Urs P. Meiers beruht auf umfassender
Kenntnis der Schriften Pestalozzis und deren souveräner Verarbeitung.
Es ist eine aussergewöhnliche Arbeit, aussergewöhnlich dank der Ein-
ordnung in die Sekündärliteratur über Pestalozzi der letzten Jahrzehnte
und dei Auseinandersetzung mit ihr, aussergewöhnlich auch dank der
klaren Sprache.

Urs P. Meier bezeichnet seine Überlegungen bescheiden als offene "An-
str;sse zu einer weiterführenden Auseinandersetzung mit Pestalozzis Ge-

äänlöngri"-it. Zij. nie Oispussion soll also weitärgehen..Meines Er-
acnteni sind mit dem Beitrag Meiers die Chancen gegeben,.die Begriffe.
;iiÄb";, - igtarbige Liebe" (öal lauf ) und "sehende-Liebe" (Guyer,. Meier)
nocn nünOiöer auieinander abzustimmen. Könnte die Lösung ggri! liegen'
dass die rieae schlicht und einfach das Schlüsselwort bleibt (obwohl

viäiOeutig-ünä missverständlich, S. 107) und dass das.c-zauben und das

sehen zwei wichtige Pole der Liebe sind? Die beiden einander nebenge-

ordneten Begriffe.

"Gläubige Liebe" und Isehende Liebe" würden sich somit komplementär er-
ganien ünd miteinander helfen, das dynamische Ganze der Liebe aufzu-
üäuen. Sie wären einander nebÄngeord-net, nicht über- resp. untergeord-
net, tl,ie Meier vorschlägt (S. 290). Wird ein Pol monologisch herausge-
broähen, ergibt sich auf seite des Glaubens die Blindheit und auf seite
des Sehäns äer Verstandesdünkel. Fünfteilige Denkschemata sind ge- 

_

öiönet, auch scheinbare Aporien und Ausweglosigkeiten_aufzufangen. Ich
noife nicnt unbescheiden 2u sein, wenn ich in diesem Zusammenhang,auf
mäinä eigenen Arbeiten hinweise ("Diatogische Erziehung", 1983 und
iiWäiie iö leOen des Menschen", 1984, beide im gleichen Verlag Paul

Häupt). VolI und ganz kann ich Urs P. Meier zustimmen., dass das Wesent-

iiail'das "llechieispiel" (S. 432) der "Bewegung zwischen. beiden Polen"

ii. +qäi-ist. tlur mäine iin, unsäre beiden Polä sind nicht Liebe und

iäige,-iondern Sicherheit und Sorge, respektive.Geborgenheit und 0ffen-
heif,-und die Liebe umfasst als ganzes diese beiden Pole.

Beim Studium der grossen Arbeit wäre es von Vorteil, wenn der Verfasser
sÄinen Begriff "Dialektik" auch für den wohlwollenden Leser ausdrück-
iiifr Aartögen und umschreiben würde. Verwandte Begriffe.wie "l'lider-
lpiucrr;,-;Äniagonis;uiii, icegensatz"".aber auch "Schuldigsein" stehen \

eiwas iioliert-im Raum.-Diesä Einschränkung soll der grossen Hochach-

iung-väi-däi immensen Arbeit unseres Autors keinen Abbruch tun. Sie ist
ars-der sekundärliteratur zu Pestalozzi nicht mehr wegzudenken.

Ich empfehle das wertvolle werk urs P. Meiers nicht nur für die
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Bibliotheken der Lehrerbildungsanstalten, der pädagogischen und
psychologischen Institute, sondern auch dem eingehenden Studium der
Kolleginnen und Kollegen, welche Pädagogik, Psychologie oder Didaktik
unterrichten.

Buchbesptechung

Urs P Meier

Pestalozzis Pädagogik
der

sehenden Liebe
Zur Dialektik von Engagement und Reflexion

im Bildungsgeschehen

Theodor Bucher

Dr. Urs P. Meier

Pestalozzis Pädagogik der sehenden
Liebe
Zur Dialektik von Engagement und Reflexion
im Bildunggeschehen.

Wer ins i nnerste Erz iehun gsden ken Pestal ozz is
vorstossen will, kommt an den Fragen. die
dieses Werk erörtert, nicht vorbei,

479 Seiten, kartoniert Fr. 58.-

Bestel lschein:

Eitte senden Sie mir mit Rechnung:

-__ Ex. Meier. Pestalozzis Pädagogik der
sehenden Liebe Fr.58.-

Senden an:
Buchhandlung Paul Haupt, Falkenplarz 14,
3101 Bern, Telefon O31 8 24 25

IEs! Verlag Paul Haupt Bem und Sürttgart
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AESCHBACHER Urs (1986)

Untemichtsziel : Verstehen
@se beim Denken, Lernen, Verstehen.
Stuttgart: ktett (erundlagentexte Schulpädagogik), 132 Seiten,
Fr.24-10

Verstehen statt mechanisches Auswendiglernen gilt in den meisten Schul-
fächern als selbstverständliches Unterrichtsziel. In der Praxis ge-
schieht Lernen bei vielen Schülern weniger durch Verstehen als vielmehr
durch mechanisches lliederholen und Trainieren. Wir wissen wenig über
den Prozess des Verstehens und noch weniger darüber, wie wir ihn im

Unterricht bei den Schülern fördern und unterstützen können. Urs Aesch-
bacher beleuchtet in diesem Buch verschiedene psychologische Aspekte
des Denkens und Verstehens, indem er Verstehensleistungen an ausgewähl-
ten Problemstellungen aus der psychologischen und didaktischen Litera-
tur nachvollziehen und erfahren Iässt.
Im ersten Teil des Buches wird das Problem des Verstehenkönnens und

Verstehenwollens anhand von Grundlagentexten beschrieben und untersucht.
J. HoLT hat bei seinen Schülern zwei verschiedene Grundhaltungen beo-
bachtet: die einen suchen zu erraten, was der Lehrer wohl als Antwort
auf die Frage hören möchte. Die anderen versuchen das gestellte Problem
zu lösen. "Antwortorientierung" und "Denkorientierungn nennt es HOLT-

Damit ist die Frage gestellt:-Wann entsteht beim SchüIer eine Denkorien-
tierung, wann eine Antwortorientierung? Dies hängt von der Motivation
des Schülers ab. |r{er nur zu erraten versucht, welche Antwort der Lehrer
im Kopf hat, ist "extrinsisch motiviert". I'lissen wollen, wie es ist,
heisst "intrinsisch motiviert" sein. Denkmotivation und Denkqual ität
hängen eng zusarunen. Nur wer eine Sache besser und tiefer verstehen
l|,iIi, läsat sich durch eine wahrgenommene Schwierigkeit beunruhigen..
Der intrinsisch motivierte Schüler wi I l "Schwierigkeiten überwinden",
',kognitive KonfIikte beseitigen" und "mehrdeutige Situationen verste-
henr. Ist nun jeder Schüler intrinsisch motiviert? Die tseiträge-von...
CQNDRY-CAMBERS-und JIERGER legen dies nahe. SobaId die Schüler für Lö-
sungen jedoch belohnt werden öder unter Leistungsdruck geraten,.wird
die-Aufäerksamkeit vom Verstehen abgelenkt und auf vorschnelle (unver-
standene) Lösungen ausgerichtet. Die Denkorientierung von H0LT ist ver-
wandt mii: Kerschensteiners Idee der "geistigen Zucht", die sich beim
Schüler unter anderem zeigt, dass er die "Qualität der Denkergebnisse
mit Hilfe eigener Denkopeiationen beurteilt und über die l'leiterführung
oder den Abbiuch des Denkprozesses entscheidet" (S.53)

hn zweiten Teil des Buches hat der Leser die Möglichkeit, anhand ausge-
wählter Problemstellungen aus der psychologischen und didaktischen Li-
teratur Verstehensvorgänge selbst nachzuvollziehen und zu untersuchen.
Verstehen heisst einmal, Einsicht zu gewinnen. Dies ist die gestalt-
psychologische Deutung. Beispiele von WERTHEIMER und DUNCKER illu-
strieren diese Deutung. PIAGET definiert Verstehen durch den Begriff
der operatorischen Beweglichkeit. lrJer versteht, kann sich in einem
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Sachgebiet sicher bewegen und durchblickt das Gesamtsystem. Schliess-
lich ist in jedem Verstehensvorgang auch eine integrative Leistung ent-
halten: Verstehen heisst, eine neue Information in einen bekannten Zu-
sammenhang einordnen, von welchem her sie ihre Bedeutung erhält. Was
dies praktisch bedeutet, wird durch ein schönes Unterrichtsbeispiel von
LOHMANN zum dialektischen Lernen illustriert.
Im drittea und abschliessenden Teil des Buches setzt sich der Autor
kritisch mit dem Verstehensbegriff in den Taxonomien von BL00M und
GAGNE auseinander.

Bei diesem Buch handelt es sich nicht urn ein reines Lehrbuch im übli-
chen Sinn des Wortes, sondern um ein Lern- und Arbeitsbuch für Lehrer-
studenten und interessierte Fachleute. Im Vordergrund steht das Ziel
der psychologischen Erhellung der Verstehensvorgangs. Die Frage der Ver-
stehensförderung im Unterricht tritt dagegen eher in den Hintergrund. In
diesem Sinn leistet AESCHBACHER einen Beitrag zu Klärung des Unter-
richtsziels "Verstehen" und weniger zur Didaktik der Verstehensförde-
rung. Nur wer das Ziel kennt, kann jedoch über die zweckmässigen Mittel
nachdenken. t,{er das Buch durcharbeitet, dem bietet sich die Gelegen-
heit, über das eigene Verstehen nachzudenken und dieses bewusster zu
erfahren. Damit stellt das Buch einen Beitrag zur Metakognition des
Verstehens dar und eröffnet einen neuen didaktischen Zugang zur Ver-
stehensförderung. Für die Lehrerbildung bieten sich verschiedene Mög-
lichkeiten des Einsatzes. Einmal findet der Seminarlehrer wichtige
Grundlagentexte zur Verstehenspsychologie, die sonst weit verströut
sind. Zum andern eignen sich verschiedene Aufgaben- und Problemstellun-
gen aus der psychologischen und didaktischen Literatur zur Selbsterfah-
rung des Verstehens und zur begleitenden Reflexion im Sinne der Meta-
kognition. Die Texte und Beispiele eignen sich vor allem zu Vertiefung
der kognitiven Lernpsychologie, die sich mit der Aneignung von Lehr- -
planinhalten in den verschiedenen Fächern befasst. Diäser-Bereich der
Lernpsychologie kommt neben der elementaren - behavioristisch gepräg-
ten - Lernpsychologie in der Lehrerbildung oftmals zu kurz. Das Buch
von AESCHBACHER bietet eine Möglichkeit, dieses Manko auszugleichen.

Helmut Messner
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Dr. Theodor Bucher:

Dialogische Erziehung
Der Mensch vor der Frage nach dem
Sinn des Lebens

168 Seiten, 10 graphische Darstel-
lungen, geb. Fr.32.-

Werte im Leben des Menschen
Überlegungen - Orientierung - Erzie-
hungshilfen
164 Seiten, 3 Abbildungen,
pb. Fr.32.-

Bestellschein:

Bitte senden Sie mir mit Rechnung:

-Ex. 

Bucher, Dialogische
Eaiehung Fr.32.-

-Ex, 

Bucher, Wefte im Leben des
Menschen Fr.32.-

Senden an:

Buchhandlung Paul Haupt, Falken-
platz 14,3001 Bern, Tel. O31 23 2425

für
T

tür
I

Fami I ienrat

DRSDRS 2, jeweils Samstag 9 Uhr

3. 10. 87 Forum: Kein Platz für Kinder
1. Das störende Kind

10. 10. 87 Verlangen wir zuviel?
Lei stungsdruck

7. 11. 87 Forum: Kein Platz für Kinder
2. Das unheimliche Kind

14. 11. 87 Musterkinder dank Diät!
Pro und kontra Phosphatfreie Kost

5- 12. 87 Forum: Kein Platz für Kinder
Das göttliche Kind

12. 12. 87 Spielzeugparadies -
Ausverkauf im Garten Eden

19. 12. 87 Ferien mit Kindern

26. 12. 87 Modällisebahn und Bäbistube
Wer spielt, befiehlt

Ruedi Helfer

Ruedi Helfer

Margrit Keller

Ruedi Helfer

Ruedi Welten

Margrit Keller
Ruedi Helfer

Ruedi }'lelten
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Kurznachrichten

CH FILMPROJEKT'PESTALOZZT

Bereits 1981 hatte die Abteilung
Dramatik des Fernsehens DRS dem
Berner Regisseur peter von Gunten
den Auftrag erteilt, auf Grund des
1978 erschienen Romans,'pestaioz-
zis Berg,, von Lukas Hartmann ein
Drehbuch zu verfassen. Als es 1984
vorlag, war offensichtlich, dass
der Film nur mit ausländischer Be-
teiligung zu realisieren sein wür-
de. Diese Geldgeber waren jedoch
nicht zu finden, bis sich im Früh-
sommer 1986 die Defa, die staat-
liche Filmgesellschaft der DDR,
willens zeigte, sich mit der über-
nahme von zwei Drittel der Pro-
duktionskosten am Film zu'beteili-
gen, dessen Gesamtbudget auf rund
vier Millionen Franken veran-
schlagt ist. So wurde im Februar
dieses Jahres in Berlin erstmals
zwischen der Schweiz und der DDR

ein Koproduktionsvertrag über
einen Film abgeschlossen. Im
August sollen in der Schweiz die
Aussenaufnahmen beginnen; alle
Innenaufnahmen weden in den Stu-
dios von Babelsberg, den ehemali-
gen Ufa-Studios, stattfinden. Den
nach dem Desaster von Stans ver-
zweifelt zusarrnengebrochenen Pesta-
lozzi soll cian Maria vol-onre Ver-
körpern; Zehender, den geschäftig-
besorgten Wirt auf Gurnigelbad,
der den Erschöpften im Juni/ Juli
1799 bei sich beherbergt, wird
Roif Hoppe darstellen. Der Film,
der den glühenden Pädagogen Pesta-
lozzi das bürgerl ich-revolutionäre
Erbe gegen ein sattes Bürgertum in
Anschlag bringen lässt, dürfte im
Herbst 1988 fertiggestellt sein"

CH JUGEND UND
NATIONALRATSWAHLEN

Die Eidgenössische Kommission für
Jugendfragen legt in einer 45 sei-
tigen Broschüre die Antworten auf
"10 Fragen an die Parteien" vor.
Neun Parteien nehmen Stellung zu
Fragen aus den Bereichen: Jugend-
kultur, Dienstverweigerung, Ab-
treibung, Drogenkonsum, Jugendaus-
tausch, ausserschulische Jugendar-
beit, Mindestalter für das Töffli-
fahren. Der Bericht ist gegen
schriftl iche Bestel lung kostenlos
bei der Eidgenössischen Druck-
sachen- und Materialzentrale
(EDMZ), 3000 Bern, erhältlich.

CH DIPLOMMITTELSCHULEN

Die Schweizerische Konferenz der
Erziehungsdirektoren hat erstmals
Richtlinien für die Anerkennung
von Diplommittelschulen beschlos-
sen. Festgelegt werden die Min-
destanforderungen, denen diese
Schulen und Diplome zu entsprechen
haben.

CH WEITERBILDUNG AUF HOCH-
SCHULSTUFE

Wer auch nach absofvierten Hoch-
schuTstudium nicht ständig weiter-
Lernt, ,,/ird trotz hochstehender
Erstausbil-dung kaum nehr in der
Lage sein, sich in Berufsieben tat-
sächLich zu behaupten.

Die Schweizerische Hochschulkonfe-
renz hat deshalb eine Arbeitsgruppe
beauftragt, bis 1991 ein gesamt-
schweizerisches Konzept für die
Weiterbi ldung auf Universitätsstufe
auszuarbeiten.
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Rolf Deppeler, Generalsekretär der
Hochschulkonferenz, bezeichnete
die }.leiterbildung aIs wichtigste
neue Hochschulaufgabe der neunzi-
ger Jahre. Zwar bestehe bereits
heute ein beträchtliches, aller-
dings recht unsystematisches An-
gebot, das nun hannonisiert und
ausgebaut werden müsse. Beispiels-
weise sol lten interdisziPlinäre
Ergänzungsstudien - wie sie bisher
vereinzelt für das Gebiet der Un-
ternehmensführung bestehen - in
den Bereichen Ökologie, Politolo-
gie, Ethik, Informatik und Medien-
wissenschaften angeboten werden.
Nach Ansicht der Hochschulkonfe-
renz darf und soll aber nicht da-
mit gerechnet werden, dass die
Finanzierung der Weiterbi ldung
weiterhin vorwiegend mit kosten-
deckenden Teilnehmergebühren be-
stritten wird; vielmehr stelle
sich die Frage, ob der Bund die
I'leiterbi ldung auf Hochschulstufe
nicht (wie in der Berufsbildung)
subventionieren könnte.

Bund 5. 9. 87

CH "IDEENTOPF' UNTERSTUETZT

JUGENDPROJEKTE

Ein werbeplakat mit einer Fotoge-
schichte hängt d.ieser Tage an vie-
7en Jugendzentren in der ganzen
Schweiz. Es wil,7 JugendTiche ani-
mieren, enttäuscht begrabene Pro-
jekte wieder auszugraben oder neue
zu entwickein.
Jugendliche sollen in allen Be-
reichen und Phasen eines Projekts
mitentscheiden können, also bei
der Planung, Durchführung und bei
der Entscheidung über die Unter-
stützung eines Projektes. Mit die-
sem Ziel tritt in diesen Tagen der
aus dem Jahr der Jugend heraus

Kurznachrichten

entstandene Verein "Nationaler
Ideentopf" mit einer viersprachi-
gen Werbekampagne an die Öffent-
ticnfeit. Weiterhin hat der Verein
zum Ziel, Jugendprojekte andern Ju-
gendlichen im Sinne einer Anima-
tion zugänglich zu machen und die-
selben Projekte national zu ver-
öffentl ichen.
Als Projektträger spricht der
Nationale Ideentopf in erster
Linie nicht verbandsmässig orga-
nisierte Jugendliche an, vorab aus
dem lokalen und regionalen Be-
reich.
Der Projektfonds enthält augen-
blicklich noch das Erbe aus dem

Jahr der Jugend. Weiterhin hat der
Bund seine Mitarbeit zugesichert.
Aus dem Kredit für ausserschuli-
sche Jugendarbeit sollen jene Pro-
jekte im Sinne eines Rückver-
sicherungsabkommens unterstützt
werden, die den Kriterien des Bun-
desamtes für Kulturpf lege entspre-
chen. Der Verein hofft, dass durch
das Interesse Jugendlicher an die-
ser Möglichkeit die Voraussetzun-
gen geschaffen werden, weitere
Kreise um Unterstützung anzugehen.

Adresse: Nationaler ldeentoPf ,
Postfach 6, 8626 0ttikon, Tel.
Tel. 01/ 935 37 24.

INDONESIEN SUCHT BERUFSSCHUL-

LEHRER

Um den Mangel von mehreren tausend
qual if i zierten Berufsschul lehrern
für die Ausbildung von Handwerkern
für Gewerbe und Industrie zu be-
gegnen, errichtet die indonesische
Regierung Lehrerausbi ldungszentren-
Auch die Direktion für Entwick-
lungszusammenarbeit und humanitäre
HiIfe (DEH) und Swisscontact,
Schweizerische Stiftung
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für technische Entwicklungszu-
sarnrnenarbeit, unterstützen diese
Bestrebungen. Bis heute hat der
Bund für den Know-how-Transfer
rund acht Millionen Franken aufge-
wendet. Der indonesische Partner
trägt die Kosten für die Gebäude
und die Ausrüstung der Werkstätten
(zum Teil mit Hilfe eines ADB-
Kredites), sowie für die Betriebs-
kosten der Schule.

Weitere Infonnationen :
Andreas Gasser, Projektabtei lung
Indonesien, c/o Swisscontact,
Döltschiweg 39, 8055 ZürichTel. 01/ 463 94 11.

STICHWORT'SUPERLEARNING'

"superiearning,, heisst eine seit
den achtziger Jahren verwandte
Methode, die den Durchschnittsbe-
gabten besonders beim Fremdspra-
chenlernen schneller und leichter
zu guten Ergebnissen führen soll.
Die Methode wurde in den sechziger
Jahren von dem bulgarischen Arzt
und Psychologen Georgi Lozanov be-
gründet. In Deutschland ist diese
Methode auch unter "Ganzheiilichem
Lernen" bekannt. Sie hat zun Ziel,
die Leistungsfähigkeit des Gehirns
voll auszunutzen. Die Anhänger des
"Superlearnings" behaupten nämlich,
mit den bisherigen traditionellen
Lernmethoden werde etwa .nur zehn
Prozent der Gehirnkapazität ge-
nutzt. Die neue Methode funktio-
niere nur, weil die potentiale
beider Hirnhälften genutzt würden,
darunter die bisher kaum benutze
rechte Hälfte, die für das Verar-
beiten in Bildern, Farben und
Phantasien zuständig ist. Die
harmonische Verknüpfung beider
Hälften erfolge durch das Zusammen-
spiel von Sprache und Musik. Das

heisst konkret: Die Lerntexte wer-
den in Begleitung von klassischer
Musik vorgetragen. Nach Meinung
von Didaktikern der Freien Univer-
sität Berlin, die diese Methode
mehnnals kontroll iert eingesetzt
haben, seien zwar keine l,lunder zu
erv,,arten, aber bi sherige Erf ahrun-
gen würden bestätigen, dass durch
Musik entspannte Schüler ihren mu-
siklosen Mitlernern überlegen
sei en.

dpa

DAS UMFELD DES SCHULHAUSES
GESTALTEN

Der neue Katalog d€F cesetJscäaft
für Turn- und Sportanjagen (?TSM)
in Magglingea zeigt u.a.:
- ein Sortiment Kinderspielplatz-

geräte mit hohem Spielwert und
optimaler Sicherheit;

- gut gestaltete Gartenbankmodelle
aus verschiedenen Materialien ;- Brunnen, Brücken, Fahnenstangen
als Gestaltungselemente ;- eine Vielzahl praktischer Ab-
fal lbehälter.

Bemerkenswert sind die zahlreichen
Hinweise und Tips fün praktiker,
Planer und Bauherren.
Architekten, Gemeindeverwaltungen,
Gartenbauer und Bauherren erhalten
den informativen Katalog bei
GTSM, 2532 Magglingen, lel. 032/
23 69 03 oder GTSM-Büro in
8003 Zürich, Aegertenstrasse 56,
Tel. 01/ 461 11 30.

BE FACHDIDAKTIK-TAGUNG

An 27. August 1987 fand im Haus der
Universität die erste Fachdidakti-
ker-Zusammenkunft für das höhere
Lehramt statt. Fachdidaktiker aller
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deutschsprachi gen Uni vers itäten
und aller Fachrichtungen trafen
sich am Vormittag zu einem Referat
der Erziehungsdirektorin des Kan-
tons Bern, Frau Leni Robert, zum

Thema "Schule wohin?" Frau Robert
erIäuterte ihre ganz persönlichen
Schulerfahrungen. Sie verstand es
ausgezeichnet, diese Erfahrungen
zu Fragen der aktuellen Schule zu
gestalten. Ihre persönliche Be-
troffenheit mit dem Thema Schule
wurde in der Diskussion auf viel-
fältige und gegensätzliche Art zur
Betroffenheit der Zuhörer. Sicher
hat Frau Robert durch ihre Worte
Diskussionen ausgelöst, die teil-
weise auch am Nachmittag noch fort-
gesetzt wurden.
Der Nachmittag war den Fachgruppen
zur freien Gestaltung überlassen.
Dort wurden unterschiedliche
Schwerpunktsthemen besprochen, die
bereits vor der Tagung durch eine
Umfrage zusammengestel lt wurden.
Ein Anfang ist gemacht. Es ist zu
hoffen, dass der gegenseitige Er-
fahrungsaustausch innerhalb der
Fachgruppen aber gelegentlich auch
darüber hinaus erhalten bleiben.
Ich danke den Bernern für diese
In iti ati ve.

Gregor llieland

BE PRIM UND SEK GEMEINSAM

In der Stadt Bern werden im Rahmen
eines SchuIversuches "Bern-West"
Primar- und Sekundarschüler wäh-
rend der gesamten Schulzeit in ge-
meinsamen Klassen sitzen. Noten
sollen keine erteilt werden. Der
wissenschaftliche Versuch soll
12 Jahre dauern.

Kurznachrichten

BE LESELEHRGAENGEEVALUIERT

Das Amt für Unterrichtsforschung
und -planung (AFU) hat die Un-
terrichtsversuche für die Leselehr-
gänge "Lesespiegel" und "Lesen
durch Schreiben" ausgewertet und
ihre Anträge an die Lehrmittelkom-
mission formuliert. Das AFU bean-
tragt, dass beide Leselernwerke
in die Liste der kantonal gestat-
teten Lehrmittel aufgenommen wer-
den.
Die Kurzberichte können beim AFU,
Erziehungsdirektion Bern, Sulgen-
eckstrasse 70, 3005 Bern angefor-
dert werden.

LU HEIMERZIEHERINNEN-
AUSBILDUNG

Das Seminar Baldegg will die 1983
geschlossene Schule für Heimer-
zieherinnen auf den Schuljahresbe-
ginn Sommer 1988 wieder eröffnen.

LU INFORMATIK- UND BETRIEBS-
WIRTSCHAFTSSCHULE

Die Technische Fachschule in
Luzern (Teko), die bisher nur
Abendkurse angeboten hat, eröffnet
im August eine einjährige Infor-
matik- und Betriebswirtschafts-
schu I e.

so LANGSCHULJAHR 1988/89 IM
KANTON SOLOTHURN

Während drei obligatorischer Wochen\
werden vom 4. bis 8. Juli 1988, vom
17. bis 22. April 1989 und vom

3. bis 7. Juli 1989 alle Lehrer der
Volksschule in die neuen Lehrpläne
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Künftig haben die Primarlehrer des
Kantons Schwyz einen prüfungs:
freien Zugang zur Hochschule
St. Gallen (HSG).

Kurznachrichten

eingeführt. Mit dem neuen Schul-
jahr beginnt eine dreijährige Er-
probungsphase.
Seminar- und Mittelschullehrer
werden als Fachkräfte im Volks-
schulbereich eingesetzt oder ar-
beiten im gleichen zeitlichen
Rahmen in Fortbi ldungsprojekten
ihrer eigenen Schulen mit.

SZ PRIMARLEHRERPRUEFUNGS-
FREI AN HSG

UR WOCHENPENSUM UM EINE
LEKTION KUERZEN

Ab dem Herbst 1988 sollen die
Urner Lehrerinnen und Lehrer in
der Woche eine Stunde weniger ar-
beiten.
Die Herabsetzung der heute üb-
lcihen 30 auf zukünftige 29 Lek-
tionen bringt den Lehrärn die
Gleichstellung mit dem restlichen
Urner Staatspersonal, das ab näch-
stem Jahr neu noch 42 Stunden ar-
beitet. Damit die Arbeitszeitver-
kürzung möglichst wenig kostet,
werden gleichzeitig auch die Lek-
tionen für die Schüler um eine
Wochenstunde reduziert.

VD'MOUVEMENTHUMANISTE'
GEGRUENDET

Mit der Lancierung von zwei Volks-
initiaiven "gegen die Vermarktung
von Gewalt und Sexualität in den
Medien" und "für die Erziehung zu

den Werten der Allgemeinen Erklä-
rung der Menschenrechte im öffent-
lichen und privaten Untemicht,'
will die vorn Waadtländer Morali-
sten F6lix Glutz präsidierte
"Humanistische Bewegung', (200 Mit-
glieder, Gründung 1986) für
die Erhaltung der "körperlichen
und geistigen Würde des Menschen,,
ei ntreten.
Adresse: Mouvement Humaniste,

Case Postale 234,
CH - 1820 Montreux

ZH NEUER DIREKTOR AM
"PESTALOZZIANUMN

Nach langjährigem erfolgreichem
l,lirken tritt Dr. h.c. Hans Wymann
auf Ende September 1988 als Direk-
tor des Pestalozzianums altershal-
ber zurück. Zum neuen Direktor die-
ser weit über den Kanton Zürich
hinaus wirkenden Institution wur-
!e vom Regierungsrat der jetzige
Direktor des Seminars für pädago-
gische Grundausbildung des Kantons
Zürich, Dr. Hans Gehrig, berufen.

ZH ERNST KAPPELER GESTORBEN

Der Zürcher Schriftsteller Ernst
Kappeler ist im Alter von Z6 Jah-
ren an seinem Wohnort Uitikon
gestorben. Kappeler, nach seiner
Ausbildung vorerst als Sekundar-
lehrer in Andelfingen, Winterthur
und Zürich tätig, wurde unter an-
derem als Autor zahlreicher päd-
agogischer Arbeiten und Jugendbü-
cher bekannt.

CH-Schule 7/ gZ
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zH BERUFSBILDUNG weitere Zeugnisse aus den Anfängen
des Frauenstudiums in Zürich.

Der Verein zur Förderung der beruf- Man wende sich an:
lichen Weiterbildung hat in Zürich Frauenkommission VSU/ VSETH,
sein Pilotprojekt für ein Ausbil- Leonhardstrasse 19, 8001 Zürich.
dungsprogramm mit Lehrabschluss
für junge Er-wachsene vorgestellt, N77 von 9' 8' 87

die keine Berufsausbildung abge-
schlossen haben. Der einjährige
Pilotbetrieb soll im Herbst 1987
starten. zH INF9RMATTK ALS 

'FLTCHTFACH

ZH HUNDERT JAHRE FRAUEN_

STUDIUM AN DER UNI

Die Universität Zürich ist eine
der aLlerersten Hochschufen Euro-
pas, an der Frauen zu Studium und
Prüfungen zugeT as sen wetden.

Vor genau hundert Jahren hat die
erste Juristin der },lelt, Emilie
Kempin-Spiry, an der Universität
Zürich dissertiert mit einer Ar-
beit über "Die Haftung des Verkäu-
fers einer fremden Sache". Das An-
waltspatent allerdings wurde ihr
verweigert, stand dieses doch ge-
mäss kantonalem Recht nur Aktiv-
bürgern zu. Ebensowenig durfte
sie sich später als Dozentin habi-
litieren, bis ihr schliesslich der
Erziehungsrat 1892 eine Ausnahme-
genehmigung erteilte.
Aus Anlass des Hundert-Jahr-Jubi-
läums dieser ersten, von einer
Schweizerin verfassten juristi-
schen Dissertation - medizinische
Doktorarbeiten von Frauen, vor
allem auch ausländischen, gab es
freilich schon im Jahrzehnt davor-
wird im November im Lichthof der
Universität eine Ausstellung zum

Thema Frauenstudium in Zürich ein-
gerichtet. Für die Ausstellung'
die am 24. November eröffnet wird'
suchen die Verantwortlichen noch
Dokument-Photographien, Briefe und

Die Handelsschule des Kaufmänni-
schen Verbandes Zürich erhebt In-
formatik und Textverarbeitung in
den Rang eines Pflichtfaches.

ZH NEUER TRAEGER FUER
DAS HPS

Nach fast 15 jähriger Vorarbeit
haben am 1. Januar 1987 die Kan-
tone Aargau, St. GaIlen, Solo-
thurn und Zürich das Heilpädago-
gische Seminar Zürich vom Verband
Hei lpädagogisches Seminar Zürich
übernommen. Die vier Vertragskan-
tone führen das HPS als öffent-
lich-rechtliche Anstalt mit Sitz
in Zürich weiter. Beweggründe für
den Wechsel von der privatrecht-
lichen zur öffentlichen, interkan-
tonalen Institution v',aren zur
Hauptsache Überlegungen der f inan-
ziellen Sicherheit.

ZG VERNEHMLASSUNG ZUM NEUEN
SCHULGESETZ

Im Kanton Zug sind von der Er-
ziehungsdirektion Entwürfe für ein
neues Schulgesetz und ein neues
Gesetz über die kantonalen Schulen
in eine breite Vernehmlassung ge-
geben worden. Da seit der letzten
Totalrevision im Jahre 1968 im Be-
reich der Schulgesetzgebung über
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zehn Gesetzesrevisionen erfolgt
sind, enthalten die Vernehmlas-
sungstexte keine spektakulären
Anderungen. So wird das Schulein-
trittsalter um 2 Monate heraufge-
setzt, das schon lange bestehende
neunte Schuljahr obligatorisch er-
klärt, die gleiche Ausbildung von
Knaben und Mädchen gesetzlich ver-
ankert, die Durchführung von be-
schränkten Schulversuchen vom Ge-
setzgeber ermöglicht. In vielen

Einmalige Unterrichtsmöglich-
keiten in Ghana und Jordanien
AFS Interkulturelle Programme, eine weitweit füh-
rende Austauschorganisation, bieret erfahrenen und
flexiblen Lehrern und Lehrerinnen anspruchsvolle
Stellen mit einmaligen Erfahrungserlebnissen an.

Wir bieten:

- einjährige Unterrichtsmöglichkeit in Ghana odcr
Jordanicn

- reguläre Anstellung im jeweiligen Schulsvstem mit
landesüblicher Besoldung

- Unterkunft im Gastlaßd mir engem Kontakt zu
Gastfamilien

- gründliche Orienrierung und Vorbereitung
- Unterstützung durch lokale AF-S-Freiwillige
- Reiseorganisation und Übernahme der Reisekosten

Wir erwarten von Ihnen:

- z lahre l-ebrerfahrung in Sekundarschule/Gvm-
nasium (naturwissenschaftliche oder sprachlichc
Richtung)

- gute Englischkenntnisse (Unterrichtssprache)
- Offenheit für kulturüberschneidende I-ehr-, Lcrn-

und Lebenserfahrung

Programmdauer: August r988 bis Juli r9S9
Anmeldeschluß: jo. Novcmber r 987

lnformieren Sie sich b:rtc bei: AF'S Interkulrurclic
Programme, Rennweg r 1, Soor Zürich, Telcfon
ot ztr 6o4r.

Fällen geht es um die blosse juri-
stische Festschreibung bereita
eingespielter Praxis. Von Interes-
se ist die neue Möglichkeit einer
Pensenteilung für Lehrer und die
Neuregelung der Fort- und l.Jeiter-
bildung. Lehrern, die längere Zeit
im Schuldienst tätig waren, soll
der Besuch von berufsaussetzenden
ca. 12 t"öchigen Intensivfortbil-
dungskursen ohne Besoldungsabzug
ermöglicht werden.
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Der SCHVIEIZERISCHE.PADAG0GISCHE VERBAND (SPV) ist ein verein
zur Förderung der Lehrerbildung aller stufen und Kategorien

iGrundausbiläung, Fort- und l'{eiterbildung). Ins.besondqre Yn-
terstützt er diä fachliche Fortbildung seiner Mitglieder in
päCägogisch-psychologischen und didaktischen Fragen, vermit-
ieti"föntaftb iUr Eriahrungs- und Informationsaustausch, ver-
tritt die Interessen der Lehrerbildner in den schweizerischen
Bestrebungen zur Reform und Koordination der Lehrerbildung'
unä er niümt Stellung zu bildungspolitischen bzw.'pädagogi-
schen Grundsatz- und-Tagesfragen, soweit diese mit den Ver-
bandsz i el en zus ammenhängen.
l,titgtiea"" des SPV sind-in erster Linie Lehrer und Dozenten

der erziehungswissenschaftl ich-berufspraktischen Fächer an

äön tenrerbiidungs-Institutionen der Primarstufe sowie der
Sekundarstufe I und Il.
Die Gemeinsamkeit einer Reihe von Problemen und Anliegen in
dän Ausbildungsgängen aller Lehrerkategorien öffnet den Ver-
band äuch für-die üitgtiedscnaft der Lehrerbildner an Hand-

äiUeiis- und Hauswirtichaftslehrerinnenseminaren, an Kindef-
gärtnerinnenseminaren sowie an Lehrerbildungseinrichtungen
im berufsbi ldenden Sektor.

Die Zeitschrift BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG (BzL) wendet si.ch

an-Personen, die an Lehrerbildungsfragen interessiert sind'
Sie bietet Raum zur Veröffentlichung ünd Diskussion von prak-
tischen Beiträgen (Erfahrungsberichte; didaktische Ideen'
üniöiiicntsmatöriaiien etc.) und von fachwissenschaftlichen
Äiiif..in (grundsätzliche Reflexion von Themen zur Didaktik
Oei Lenrei6ildung, Fachartikel, theoretische Konzepte etc')'
Zudem möchten die BzL erziehungswissenschaftliche; bildungs-'
uno gesetlschaftspolitische und kulterelle Erscheinungen un-

iäi äö, e".icntspünrt ,'Folgerungen für die Lehrerbildung" be-

iiagen und diesbäzüglich relevante und nützliche Informatio-
nen vermitteln.
Oie Szl- dienen ferner als Mitteilungsorgan und Forum des

Sinweizerischen Pädagogischen Verbandes (SPV).






