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Der sPV ist ein verein zur Förderung der tehrerbil_dung arl-er stufen und
Kategorien (Grundausbifdung, Fort- und üIeiterbildung). rnsbesondere unter
stützt er die fachliche Fortbirdung seiner Mitglieder in pädagogisch-
psychologischen und didaktischen Fragen, vermittelt Kontakte für Erfah-
rungs- und rnformationsaustausch, vertritt die rnteressen der r,ehrerbild-
ner in den schwei-zerischen Bestrebungen zur Reform und Kdordinati-on der
Lehrerbildung, und er niümt stellung zu bitdungsporitischen bzw. pädago'-
gischen Grundsatz- und Tagesfragen, soweiL diese nit den Verbandszielen
zusarnmenhängen .
Mitglieder des sPV sind in erster Linie Lehrer und Dozenten d.er erzie-
hungswissenschafttich-berufsprakti-schen Fächer an den tehrerbildungs-rn-
stituti-onen d.er Primarstufe sowie der sekurrdarstufe r und rr. Die Gemein-
samkeit einer Reihe von problemen und. Anliegen in den Ausbildungsgängen
aller Lehrer.kategorien öffnet den verband auch für die Mitgriedschaft der
Lehrerbirdner an Handarbeits- und Hauswirtschaftslehrerinnenseminarer\
an Kindergrärtnerinnenseminaren sowie an Lehrerbildungseinrichtungen im
berufsbil-dend.en Sektor

Die Zeitschrift TBETTRAEGE zuR LEHRERBTTDUNG'i (BzL) wendet sich an perso-
nen, die an Lehrerblldungrsfragen interessiert sind. sie bietet Raum zur
veröffentlichung und Diskussion von praktischen Beiträgen (Erfahrungsbe-
richte,. didaktische fdeen, Unterrichtsmaterialien etc.) und von fachwis-
senschaftlichen Artikeln (grundsätzriche Reflexion von Themen zur
der Lehrerbildung, Fachar.tikel, theoretische Konzepte etc.). Zudem
die'BzLr erziehungswissenschaftriche, bildungs- und geserrschaft.spori-
tische und kulturelle Erscheinungen unter dem Gesichtspunkt "Folgerungen
für die Lehrerbildung" befragen und diesbezügIich relevante und nützliche
fnformationen vermitteln. Die 'BzL' d.ienen ferner als Mitteirungsorgan
Fon:m des Schweizerischen pädagogischen Verbandes (SpV).
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EDITORIAL
Lehrerbi Tdung af s Erwachsenenbi Tdung

Vüenn wir von Lehrerbildung sprechen, denken w"ir in cter Regel an seminari.-
stische oder maturitätsgebunclene Ausbildungsgänge für Volksschullehrer und
an rmiversitäre lehramtskurse der Sekunalarstufe T und II. wer BzL 1,/86 mit
clem Themenschwerpunkt "Der Berufsschullehrer" gelesen hat - uncl es sind
deren viele! -, alern fäl-lt wahrscheinlich auch alie berufspädagogische Leh-
rerbildung ein.

Nun gribt es aber noch anclere "orte" der Lehrerbildung: Die Kaalerschule des
Roten Kreuzes in Aarau, zrm Beispiel, unil den "Seminarlehrerinnenkurs" in
Solothurn. Diesen zr,vei Institutionen gilt das Schweryunktthema der vorlie-
genden Nutrurer. Beiden ist gemeinsam, dass sie Berufsleute ausbilden; clie
eine Institution Fachleute aus cler Krankenpflege, die andere amtierende
Seminarlehrerinnen in den Bereichen Handarbeit, Hauswirtschaft und Kinder-
garten.

Einerseits hatten unal haben es diese Ausbildungsgänge am Ranile der eta-
blierten Lehrerbililung schwer, in der schweizerischen Lehrerbilclungsland-
schaft Fuss zu fassen uncl Anerkennung zu finden. Analerseits geniessen die-
se relativ jungen Lehrerbilatungsinstiuutionen das Privil-egr ihren Ausbil-
dungsauftrag unbelastet untt nit neuen Ideen anzugehen. Der Akzent aler Dar-
stellung der beiden Ausbildungsgänge liegiE denn auch auf deren (erwachse-
nenpädagogischer) Konzeption sowie auf ersten Erfahrungen' alie Leiterinnen
uncl Absolventinnen alamit gemacht haben.

In engem Zusamnenhang nit den erwähnten Hauptartj-keln stehen die Ausfüh-
rungen zur Neuorientierung irn textilen Hanalarbeiten uncl die Ueberlegungen
zuf Bedeutung erwachsenenpädagogischer Grunalsätze für die Lehrerbildung.
In cler Rubrik Kurzportrait gelangt die Akaclenie für ErerachsenenbiLdung Lu-
zerr' zut Darstellung.

Zu diesen informativen Beiträgen zur "and.eren" Lehrerbildung finclet sich
in clieser Nurmner im Hinblick auf die SPv-Jahresvers€rnunlung am 7./a. Novem-
ber in arig ein umfangreicher verbandsteil in der Heftmitte: zhtei voraus-
texte zrm Thema Päalagogik und Pslchologie an lltittelschulen sowie bereinig-
te Entwürfe der Verbanclsstatuten rmd des Bzl-Redaktionsstatuts.

Neu ab diesem Heft ist alie Rubrik Tnformation Bildungsforschung, eine
Dienstleistung cler Schweizerischen Koordinationsstelle für Bildungsfor-
schung in Aarau. Es ist dies ein versuch, der interessierten Lehrerschaft
regelmässig aktuelle Kurzinformationen über einschlägige Untersuchungen
unil Forschungsprojekte zu vermitteln - also ein "Vermittlungsversuch" zwi-
schen erziehungswissenschaftlicher Theorie und pädagogischer Praxis.

Dass die Herbstnummer mit einem Geclenken an clie unerwartet verstorbenen
Verbanclsrnitglieder Fritz l"(iller unal Konrad Widmer eröffnet ri"ird, stjmt
uns traurig unil nachdenklich. Das eindrückliche rmemento morir mag aber
auch ein Hinweis auf die Relativität unseres Tuns sein rmd r:ns die Rela-
tionen verdeutl-ichen, in cler alle unsere Beiträge zur Lehrerbilclung ste-
hen.

Peter Füg7ister, Kurt Reusser/ Christian Schnid, Fritz Schoch
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NACHRUF FUER FRITZ MUELLER-EBERIARD

rn,den Mor',genstundan des 29. r'Iai 19g6 ist d.er ehenwli4e rltuneT semirw.rdi-nektor und. uneer, Tnngjöhni4es verfu,nd.swLtgLi.d. mitten"ans einan übetausanbeLtsneiehen und erfi)Lltbn Leben heraus gestorban. wLr qed.enken seiner.in h.n\<h.nkeit und. geben hier auszugsueiee"die m)äigrrrg "üt'"ann, mit ueL-eher sieh sei'n Amterachfolgen, Dn. befun Her-pen, im"mhinen einen Ged.enk-stunde oon Kollegen unt pddagogen FrLta MüLLer ierubschiedet Tnt.

"Die Sprache ist das Haus des Seins. fn ihrer Behausung \,vohntder Mensch. " hat der philosoph Martin Heldegger i-n seinemAufsatz über "Platons Lehre von der wahrheitn geschrieben.
Diese Aussage gilt in besonderem Masse, auf belonders inten-sive Art für das Leben und Wirken von Fritz Müller, und siegilt in besonderer wei-se für die Zeit nach dem Tod. Das Hausseiner sprache 1st heute nicht verfal-len. Es steht fest inunserer Erinnerung, in den Texten dre er geschrieben hat. Dersprache a1s individuelrem, zwischenmenschlichem, kulturellemund pädagogischem Raum hat eine ausserordentliche zu\,r/endungvon Fritz Müller gegolten. Es ist ein abwe.chslungsreicherr
durchgliederter, überraschungsgespickter Raum gei".err, einesder Lebenszentren, das Fritz Mülter als Fritz ttüI1er, aIsJournalist, a1s Uebersetzer, a1s Forscher, als pädagoge, alsErzähler, al-s Redner und Gesprächspartner unablässi! Äeu zi-seliert hat. Einerseits hat er täglich mit der stanäardspra-
che gerungen und gespielt, aber er hat auch den Dialekt ö"-pflegt und in einem Aufsatz über Rechtschreibung die achiwichtigsten Regeln zur Mundartorthographie entwickelt. ost-schweizer- und Bernermundart sind für Fritz Mü11er gleichwer-tige Partner der standardsprache ge\4resen, einander befruch-tende und belebende Partner, die er zusanrmen als Ganzes ver_standen hat. und für Ganzheiten ist FriLz Müller zeit seinesLebens eingestanden. Aber er hat sie besonderen Gesetzmässig-keiten unterstellt, näm1ich der "regulierenden Funktion derGegensätze", wie er in einem seiner letzten Aufsätze ge-
schrieben hat. Das prinzip des Di-alogischen, der polaiitäten,
der Ergänzungen gehört zu seiner Lebensgrundhaltung. Das giltfür den umgang mi-t der sprache, dem Diarekt und dei standard-sprache, das gilt aber auch für das Gebiet der pädagogik.
FriLz Mül1er schreibt darü'ber:

"fm pädagogischen und im bildungspolitischen Gespräch
schliessen si-ch die Gegensätze nicht aus, sie si-nd aufeinan-der bezogen und regulieren sich gegenseitig. unsere zierkon-flikte sind nicht kontradiktorisöfr, sie siid als entgegenge_setzte Möglichkeiten so aufeinander bezogen, dass siÄ Äicf, imlabilen Gleichgewicht halten. Die Spannung, die auf di_eselileise entsteht, ist nicht zu überwinden. 5ie ist zu arti-ku-lieren und auszuhalten.,'

spannungen artikulieren, spannungen aushalten hat Fritz Mü1-1er während seiner dreissigjährigen Amtszeit als Ttruner semi-nardirektor immer wieder müssen ünd dürfen. zwischen 1955 und1985 hat er in der stadt rhun, im Kanton Bern, in der schweiz
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und in Europa eine reiche pädagogische Tätigkeit entfaltet.
Fritz Müller ist - wie er selbst einmal ausgeführt hat - ein
Selbstdenker ge\^iesen, ein selbstbewusster, produktiver
Mensch, der sicher auf dem Boden gestanden ist. Einmal hat er
ironisch von sich selbst bemerkt: "Ich bin kein Rechthaber.
Das scheint nur so, weil ich häufig recht habe."

Ich zähle einige Stichworte zur weitgespannten, beruflichen
Tätigkeit von Fritz Müller auf:

1955 Wahl zum Direktor des Staatlichen Seminars Thun
1958 - 76 Leiter von Schweizerisctren pädagogischen Besin-

nungswochen
1959 - 62 Präsident der Schweizerischen Seminardirektoren*

konferenz
1960 Aufbau einer dritten Parallelreihe am Seminar Thun
1962/63 Gründung der Filialseminare Langenthal und Biel

Eröffnung einer Fitial.klasse in Spiez
L964 Mitgestaltung des Bereichs "Schule und Lehrerbil-

dung" an der ExPo in Lausanne
1967 Gründungspräsident der kantonalbernischen Serninar-

di rektorenkonferenz
L975 Mitglied der Redaktionskommission des Schweiz.

Wissenschaftsrates: dritter Ausbaubericht der
Hocttschulen

1978 Koedukation und Reform am Seminar Thun
l9A4 Referat am ATEE Kongress in Aalborg

Eine besondere Leistung von Fritz Müller habe ich auf den
Schluss verspart:

LTTO-75 hat Fritz Müller die EDK-Kommission "Lehrerbildung
von morgen" präsidiert. Der LEMo-Präsident Fritz MüI1er hat
sich veistanden a1s eine Art go-between, als Vermittler zwi-
schen seminaristisctrem und maturitätsgebundenem Weg der Leh-
rerbildung, und er ist selber mit Vehemenz eingestanden für
die heute im Kanton Bern gültige senr-inaristische Form. Tat-
sächlich ist er eine Integrationsfigur gewesen, die 27 ver-
schiedene Expertenmeinungen äber Letrrerbildung unter einen
Hut gebracht hat. Und wenn man genau hinschaut, sieht man,
dass dieser Hut ungefähr die Fasson von Fritz Müller hat' Das
war nur möglich, weil der Verstorbene in a11en Tätigkeitsfel-
dern Toleränz, Sinn für Wesentliches, Sinn für Problemati-
sches und Humor aufgebracht hat. Letzten Winter noch hat er
den austretenden Thuner Seminaristen einen Beitrag für ihre
Abschlusszeitung geschrieben. Er beginnt rnit folgenden Sät-
zen: "Nicht die Weisheit oder die Abgeklärtheit seien die
Merkmale des Alters, sctrreib! Adolf Guggenbühl-Craig in sei-
nem neuen Buch "Die närrischen Alten", Kennzeichen des Ael-
terwerdenden sei die Narrenfreiheit. Mir gefällt der Gedanke.
(... ) Mein heutiger Beitrag für Ihre Abschlusszeitung besteht
darum aus drei Fabeln und drei Vtitzen. "

In seiner letzten Lebenswoche trat mir Fritz Müller ei-n sctrma-
les Bändchen geschickt, ein Büchlein mit wenig Text und viel
Humor, eine Sämmlung von Karikaturen. Der Humor spiegelt sich
auch in seinem "Neujahrsblick aufs wasser 1986". Fritz Müller
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kommentiert darin dj-e verschiedenen hlassersportarten. Zuletzt
bekennt er slch schmunzelnd zu einer, und er begründet seine
Entscheidung auf eine Art, die seine Lebenshaltung zusanmen-
fasst, kommentiert und uns sagt, was wir im Sinne von Fritz
MüIler zu tun hätten:

"Als Stehruderer vertrete ich die edelste Gattung der hlasser-
sportler. (... ) Wir stinken nicht und lärmen nicht. Vrlir brau-
chen nicht auf den Vtind zu warten. Wir stehen aufrecht und
schauen vorhrärts. Und wir zeichnen die schönsten Tropfen-Bäu-
me in den See. Was will man mehr?"

Peten Herren

An l4.Juni 1986 starb an einem Herzversagen in seinen 67.A1tersjahr unser
geschätztes und treues Verbandsnitglied

Professor Dr.phil. Konrad IIIID{ER
Konrad llidmer war Lehrer am Seninar Rorschach und r.rurde auf Beginn des
hlintersemesters 1965,a1s Assistenzprofessor für pädagogik und Fadagogl-
sche Psychologie an die universität Zürich gewäh1t. Im'Jahre 196g äriolgtedie l,lah1 zum Extraordinarius, und auf das wintersemester 1970 wurde er zumOrdinarius ernannt. Bis zu seinem Rücktritt Anfang dieses Jahres übte derverstorbene in einer erziehungswissenschaftlich uid bildungspolitisch be-
wegten Epoche eine fruchtbare Tätigkeit als akademischer Länier und For-scher aus. Seiner inneren Berufung a1s Lehrer und Erzieher l-ebte er mitIntensität und treuer Ueberzeugung nach.

Der schweizerische Pädagogische verband trauert zusanmen nit einem grossenKreis von Freunden, Kol1egen, Mitarbeitern, schü1ern und studenten undeiner vielzahl von Lehrern um einen leidenschaftlichen und engagierten
Pädagogen.

l/ir werden zu einen späteren Zeitpunkt den verstorbenen in einer Besinnungauf seine Person und sein reiches hlirken im Dienste der Menschen- und Leh-rerbildung würdigen.

Präsident und Vorstand SpV

Redaktion BzL
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Der situotionsorientierte Ansotz in der Lehrerqusbildung

An der Kaderschule für die Krankenpflege wird ein neues KonzePt für die
Lehrerausbildung erprobt.

Renate Schwarz-Govaers

Aus den Entscheidungen, beim ersten 2-jährigen berufsbegleitenden 5tu-
diengang für Krankenpflegelehrer/lnnen wirklich vermehrt praxisbezogen
und ieiinehmerorientiert iu arbeiten, entstand 1983 ein Konzept, dem ein
situationsorientierter, fächerübergreifender Ansatz zugrunde liegt.

Nach einer ausführlichen Eingangs-, Zwischen- und Schlussevaluation konn-
te vor einem Jahr der erste Kurs abgeschlossen und der zweite in leicht
veränderter Form mit vielen positiven Erfahrungen gestartet werden. Trotz
aller Begeisterung, die von Lehrern unä Studierenden getragen wird, blei-
ben Bedenken, ob is die Grundlage fÜr ein neues Curriculum in der Ausbil-
dung von Krankenpflegelehrer/Innen bilden kann und so11.

Ein inzwischen an der Kaderschule gestartetes Projekt so11 die Ausbil-
dungs- und Berufssituation von Krankenpflegelehrer/Innen analysieren und

Vorschläge für ein neues Curriculum erarbeiten

l^lir möchten in einem 1. Teil unsere Institution als eine schweizerische
Erwachsenenbildungsstätte und unsere Lehrerausbildungen als Formen mögli-
cher Vol1- und Teilzeit-Berufsschullehrerausbildungen, und im 2. Teil den
berufsbegleitenden 5tudiengang für Krankenpflegelehrer/lnnen mit einem
neuen Konzept vorstellen, das noch der weiteren Erprobung und Absicherung
bedarf, aber v.a. der Diskussion mit anderen in der Lehrerausbildung er-
fahrenen Partnern.

ERSTER TEIL

1. Die Institution

Die Kaderschule für die K

Die Kaderschule für die Krankenpflege des Schweiz. Roten Kreuzes (SRK)
mit Sitz in Aarau (bis März'1986 in Zürich) und Lausanne hat durch die
Kantone vom SRK den Auftrag, Führungskräfte der Krankenpflege im Spital-
und Schulbereich auszubilden.

Die Kurse

Die seit 1950 bestehende lnstitution bildete zuerst in mehrmonatigen Kur-
sen Oberschwestern und Schulschwestern aus. Seit der grossen Curriculum-
revision zwischen 1971-75 werden im "Bereich Management"
- Stationsschwestern/-pfleger in 8-wöchigen Kursen
- Oberschwestern/-pfleger in einjährigen Kursen (2-jähriq berufsbeglei-

tend )

- künfti9 auch Leiter/Innen Pflegedienst
und im "Bereich Lehrerbildung"
- Krankenpflegelehrer/Innen in einjährigen Kursen (2-jährig berufsbe-

gleitend), und seit 1980 auch
- Schulleiter/lnnen in 7-wöchigen Kursen (über ein Jahr verteilt)
ausgebi 1det.
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ln den letzten Jahren hat sich das Fach ',Krankenpflege,' a1s eigenständi-ger Bereich konstituiert und bietet bisher
- Nachdiplomkurse Krankenpflege für Berufspraktiker in 10 X 1 tjocheüber 1lz Jahre verteilt an ,nd balo auch die 2. stufe der "HöherenFachausbildung in Krankenpflege', für Fachexperten-. -

lnsgesamt sieht die Kaderschule für alle drei Bereiche drei Stufen vor,die bisher nur für den Management-Bereich vo11 durchgeptant sina.

Parallel zu den l,Jeiterbildungsprogrammen (ilB) werden für a1le drei Berei-
che Fortbildungskurse berufsbegleitend (bb) angeboten.

Im ersten Jahr nach den einjährigen t^leiterbildungskursen kann eine Grup-pen- oder Einzelsupervision in Anspruch genommen werden.

Neu lä.rft ein befristeter Versuch, während dem Kaderschul-Mitarbeiter alsBerater in den lnstitutionen beigezogen werden können

Das Ziel

"Ziel der Kaderschule.für die Krankenpflege ist es, qualifizierten Be-rufsangehörigen ei.ne höhere Ausbildung zu virmittetn, oie sie insbesonde-re zur uebernahme von vorgesetzten- und Lehrfunktionen befähigt. DieSchule will damit zur Entwicklung der Krankenpflege in der schweiz bei-tragen." (Art. 2 des Schulstatuts)

Da wir Erwachsene ausbilden, steht der Grundsatz "Das Lernen ist sache
des Lernenden" im Vordergrund, Nach prinzipien der humanistischen psycho_
logie so11 der Lehrer vorwiegend a1s Lernhelfer und -förderer tätig sein,der dem Studierenden ermög1icht, die festgelegten Ausbildungszieie miiseinen eigenen zu verbinden und zu erreichen.

Die Lehrer

An der Kaderschule unterrichten Krankenschwestern mit den verschiedensten
Zusatzstudien je nach Aufgabenstellung sowie Lehrer mit sozial- otler be_triebswirtschaftlichem 5tudium. Für verschiedene Fachgebiete werden Do_zenten aus dem sozialwissenschaftlichen, medizinischeni wirtschaftJ.ichen,rechtlichen und politischen Bereich zugezogen.
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Die Teilnehmer/lnnen bilden als Lehrer/Innen für Krankenpflege Kranken-
schwestern/-pfleger oder Pflegerinnen .an Krankenpflegeschulen aus. Die
mit verschi"'d"nen Spitä1ern u,a. Praktikumsorten kooPerierenden Schulen
sind für die theoretische und praktische Ausbildung der Krankenpflege-
schü1er verantwortlich. sie werden vom sRK genehmigt und regelmässi9
überwacht im Auftrag der Kantone. Die Finanzierung übernimmt in der RegeI

der Staat (Kanton) ünd/oder verschiedene private Träger des Gesundheits-
wesens.

Die Krankenpflegelehrer/lnnen erteilen den gesamten berufskundlichen Un-

terricht in'Altgemeiner und Spezieller Krankenpflege in den verschiedenen
Ausbildungszweigen (Allgemeine Krankenpflege, Kinderpflege, l,Jochen- und
Säuglingspflege, Psychiatrische Krankenpflege und Praktisch.e Krankenpfle-
ge)-und-zwar theoretisch wie praktisch. sie organisieren-, überwachen und
5egleiten also auch die praktische Ausbildung auf verschiedensten Statio-
nei und Einrichtungen des Gesundheitswesens. zusammen mit der schullei-
tung und den Fachexperten des SRK nehmen sie die Diplomprüfungen ab.

Die Studierenden

Die Kursteilnehmer kommen fast ausnahmslos aus der Krankenpflege und ver-
fügen über eine mehrjährige Berufspraxis, bevor sie eine l^leiterbildung
beginnen.

Vor der einjährigen Lehrerausbildung absolvieren die angehenden Lehrer-
/lnnen eine sechsmonatige Assistenz an einer Krankenpflegeschule. Dieses
"Vorpraktikum" soll Eignung und Neigung für di.e Lehraufgaben abklären und
eine realistische Verbindung von Theorie und Praxis schaffen.

2. Die Krankenpflegelehrerausbildung

Das Berufsbild

Die Ausbil ktur in der Schweiz

Nach einem Erlass des Europarates wurden die Krankenpflegelehrerausbil-
dungen in Europa generell auf 2 Jahre angehoben. Die einjährige Ausbil-
dung in der Schweiz hinkt also im Vergleich zu ausländischen Lehreraus-
bildungen wie zur inländischen Berufsschullehrerausbildung, z.B. am 51BP'
zeitlich hinterher.

Di.e Ausbildung der Krankenpflegelehrer/1nnen in der Schweiz erfolgt vor-
wiegend an der vom SRK beauftragten Kaderschule, aber auch zu geringen
Anteilen an anderen lnstitutionen der Erwachsenenbildung.

tlährend im angelsächsischen Raum die Ausbildung fÜr Krankenpflegeleh-
rer/Innen vorwiegend auf universitärer Ebene angesiedelt ist, bemühen wir
uns im deutschsprachigen Raum um vorsichtige Annäherungen an die Lehrer-
und Berufsschullehrerausbildungen für andere soziale wie auch handwerkli-
che Berufe. (In Oesterreich laufen erste Modellversuche an medizinischen
(lllien) bzw. pädagogischen (Graz) Fakultäten, in der BRD wurden erste lvlo-

dellstudiengänge-vörwiegend aus politischen Gründen wieder gestoppt (FU

Berlin) oder im Ansatz verhindert (PH Heidelberg) und in OsnabrÜck laufen
Studiengänge ohne Hochschulabschluss. )
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Der Vorteil der relativ unabhängigen Kaderschule liegt aber in der krea-
tiven Entfaltungsmöglichkeit der Ausbildner, dem eägen Bezugsrahmen zu
den Krankenpflegeschulen a1s Praxisstätten der angehenden Lehrer/Innen
und den individuellen Mö91ichkeiten, auf die Bedüifnisse der Lernenden
einzugehen.

An der Kaderschule werden die Vollzeit-Jahreskurse für Krankenpflegeleh-rer/lnnen und die zweijährige, berufsbegleitende nr"oiiurng angeboten.

um die unterschiede des zweijährigen Kurses zum Vollzeitkurs aufzeigen zukönnen, möchte ich zuerst aui den "Jahreskurs" .ing"n!n-rnJ ku., die 0r-ganisation, Konzeption, selektion und Qualifikation- aaisteiten.

3. Die Lehrerkurse an

Der Jahreskurs

Der be rufsbegleitende Kurs

der Kaderschule

Der Jahreskurs zur nusbildung von Krankenpflegelehrern/Innen wird imVollzeit-Unterricht (ca.6 Stunden Unterricht pÄ f"g = "i. aOO Stundeninsgesamt) durchgeführt und durch mehrer-e einw6chige'unterrlchtspraktika
an einer meist fremden Krankenpflegeschule, a.n. niärrt am-zukünftigen Ar_beitsort, unterbrochen.

Die unterrichtskonzeption sieht nach der curriculum-Revision von 1975 ca,30 "kapitalisierbare Lerneinheiten,, vor, aie zum-ieii- g"t;"""t von ein_zelnen Dozenten unterrichtet und überprüft, ub". vleriaiÄ-aich schon zu_sammenhängend (mehrere Lerneinheiten verbindend) von a* Nituro"itern derKaderschule. gestaltet werden (Krankenpflege, btaifiif, esyctrologie, So_ziologie, Pädaqogik).

Die selektion erfolgt nach Abk_lärung der .Berufsausbirdung und -erfahrung
l:i:l.j:::,i=::-.:rsli:r" und Referenzän, ein rnt"iul"* un; "i;" eintäsiseAUrnanmeprutung. Hier werden - ausser einer schriftlichen Textzusamieri_fassung - von auswärtigen psychologen lnterrigenz- unJ p".sc;ntichkeits_
tests..durchgeführt und e.ine Gruppendiskussion äur9"*"liut. ö'ie Entschei_dung über die Aufnahme fälIt eine unabhängige Aufnänm"to*rirrion.

Zur Erlangung des Diproms ist der Abschruss sämtricher Lerneinheiten undeine.als.genügend eingestufte Diplomarbeit 
".to.o"itich. 

-Da'; 
Konzept der"kapitalisierbaren Lerneinheiten;' bedeutet hier, a"rs ulnr"rne Lernein_heiten auch zu einem. anderen Zeitpunkt oder an einem anderen 0rt absol-viert werden bzw. die _Absolvierung auf mehrere Jahre verteilt werdenkönnten, z.B. berufsbegleitend.

!91-e11te berufsbegreitende Kurs fand zwischen september 19g3 und Juli1985 statt.
Die Teilnehmer des berufsbegleitenden Lehrerkurses waren alle an einer
Krankenpflegeschule (AKP, PKP, PsyKp, Kt^rs) mit einem Arbeitspensum bis zu
50e" angestellt und besuchten die Kaderschule während 11 hJochen pro Jahr.
Zwei Praktikumswochen pro Jahr zum intensiven gemeinsamen unterrichtli-
chen ueben (im ersten Jahr) und zum Erfahren und Analysieren der Ausbil-
dungsplanung und Schulorganisation (im zweiten Jahr) ärgänzten die Theo_rieblöcke. Ein individueller "Lerntag" pro woche Arbeitlzeit sollte den
Kursteilnehmern ermöglichen, das intensive Hausarbeitenpensum zu bewälti-
gen und den Unterricht zu verarbeiten.
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ZI.IEITER TEIL

4. Beschreibung des berufsbegleitenden Kurses zur Lehrerausbildung

lm Rahmen der berufsbegleitenden Lehrerausbildung haben wir die Situation
ernst zu nehmen versucit, dass Schule und Arbeit parallel- laufen. Hier
stellt sich die Chance zur Verknüpfung von Theorie und Praxis in besonde-
rem Masse.

Ein Team, bestehend aus vier Kaderschullehrern der Fachrichtungen Kran-
kenpflege, Krankenpflege-Didaktik, Psychologie und Sozioloqie, je zu ca'
302" für-diesen Kurs angestellt, und teilweise einem Physiologen, planten
und gestalteten die Ausbildung weitgehend selbständig gemäss den drei
Grundsätzen, die für diesen Kurs entr,rickelt worden v',aren:

1. 1m Zentrum der Lehrerausbildung stehen die Brennpunkte von Pflegen
und unterrichten als Handlungsfelder. Die Grundlagenfelder (-wissen-
schaften) sind um dieses Zentrum zu gruPpieren.

2. Die Parallelität von Pflegen und unterrichten lässt drei Perspektiven
zu, die in der Lehrerausbildung immer wieder in Betracht gezogen wer-

den sollen:
- Pflegen und Unterrichten als ganzheitlicher Prozess (von 0rganis-

mus, Person und Umwelt)
- Pflegen und Unterrichten als Beziehungsprozess (zwischen Pflegen-

den und Gepflegten, Lehrenden und Lernenden)
- Pflegen und Unterrichten als systemischer Prozess (durch Vernet-

zung von lnstitutionen und 0rganisationen und deren Normen und

t^le rte )

3. Eine berufsbegleitende Ausbildung steht im Spannungsfeld zwischen
einer ly'issenschafts- und einer Handlungsorientierung, das integrie-
rend wirken soll, um zu einem reflektierten und begründbaren Handeln
zu gelangen.

Diese Konzeption des berufsbegleitenden Kurses stellte für Kursteilnehmer
und Kursleiter Neuland dar.Obwohl wir uns nach aussen an das Reglement
für die Jahreskurse hielten, war die "i.nnere" Struktur eine ganz andere:
fächerübergreifend, situations- und handlungsorientiert'

Für uns handelte es sich dabei um eine Aufhebung der einzelnen Unter-
richtsfächer zugunsten komplexer Problemstellungen aus dem Pflege- und

Unterrichtsalltag, die gemeinsam von den Kursteilnehmern und dem Kurs-
leiterteam ausgerählt, änalysiert und aus verschiedener Sicht wissen-
schaftlich sowil pflege- und unterrichtspraktisch bearbeitet wurden. Da-

bei konnten wir nächwäisen, dass wir durch die Bearbeitung von "nur" fünf
Situationen die lnhalte des einjährigen Curriculum weitgehend abdecken
konnten. Einiges wurde nur am Rande erwähnt, vieles aber intensiv bear-
beitet und eriebt. Die Schwerpunkte des ersten Jahres galten Situationen
aus dem Pflege- und Krankenhausalltag, die des zweiten Jahres waren si-
tuationen aus dem unterrichts- und schulalltaq mit den jeweiligen Rahmen-

bedingungen.

Folgende 5 Situationen wurden in den zwei Jahren näher beleuchtet:
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3. mit Schüler/lnnen im pädagogi-
schen Umfeld

4. mit Lehrenden im kollegialen
UmfeId

5. mit Beteiligten im berufs- und
gesundheitspolitischen Umfeld

Pflegeprobleme nach lnterview
mit einem Patienten nach
5ch laganfa 1 1

Rolle als Pflegende im Umgang
mit Patientinnen nach Brust-
amputation
Klassenführung und schwierige
Schü 1 er
Konferenzleitung und -beteili-
gung
Planspiel: "Schule - Spital -Politik". Einflüsse auf Schul-
und Spitalentscheidungen bei
Ausbi ldungs konfl i kten

2 mit Pflegenden im kollegialen
Umfeld

lch als Krankenpf legelehrer/In
1. mit Patienten im pflegerischen

Umfeld

0ie jeweils drei Phasen einer Situation

1. Situationsbeschreibung und -analyse
2. Problembearbeitung
3. Handlungskonkretisierung

wurden vorwiegend von Kursteilnehmern und Kursleitern selbst gestaltet
mit nur gel.egentlicher Beteiligung von auswärtigen Dozenten. Dies ermög-
lichte eine besonders hohe Lernintensität und lnformationsdichte, besoÄ-
ders durch die zusätzliche Praxisberatung, die von allen vier Kursleitern
geleistet wurde (Klinischer unterricht, tchulischer unterricht, persön1i-
che und institutionelle Praxisberatung, d.h. Besuch und Beratung am eige-
nen Arbeitsort).

Am Beispiel der ersten situation möchte ich diesen Ansatz verdeutlichen

Phase'l
l',lir begannen mit der Situation eines Krankenpflege-Unterrichts, in welchem wir einen pa-
tienten nach einer 5chlaganfall aus dem Spital zü einem Interview in unsere K1asse einlu-
den.

Dieser Unterricht konnte

- exemplarisch für Interviews mit patienten im Klassenzimmer
- für den ersten Schritt der Pflegeplanung (Sammlung von Informationen über den patien-

ten, seine soziale Umgebung, seine pfleiebedürfniise)
- Ilr 91" Pftege von paiientän mit Hatbseiteniähruns
- für die Rehabilitation von älteren, behinderten Minschen
- für die Kommunikation mit sprächbehinderten Menschen

u.a.m.

sein. Im Rahmen der Situationsanalyse wurden noch Gespräche mit der Ehefrau, den betreu-enden Schwestern des Spitals und dem Sozialarbeiter geführt.

Phase 2
Aus den ermittelten Problemen wurden nach gemeinsamer Entscheidung folgende Themen in den6rundlagenf eldern bearbeitet:

- lm Eereich 0rganismus (Physiologie): Neurologie des Gehirn, 5törung und Regeneration,
5p rachstörungen

- lm ?:r:ich Person.(Psychologie): sprachbirdung und sprachrosigkeit, nonverbale Kom-muntkatlon, Behindert-5ein

- Im Eereich Ljmwelt (Soziologie): Alter und Wohnen, AIter und Arbeit (pensionierung),Alter und Geschlecht in unserer Gesellschaft
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Phase 3
lm Handlungsfeld "Pflegen" wurde Lagerung, Nahrungsaufnahme' lfund- und Körperpflege und
andere Pfligehandlungen nach der tlethode von Bobath an einer Krankenpflegeschule geübt.
Es wurde auCh ein Pflegeplan nach dem Problemlösungsprozess für diesen Patienten ausgear-
beitet und mit dem bestehenden der Station verglichen,

1m Hand).ungsfeld "Unterrichten" sollten alle Erkenntnisse in einen konkreten Unterricht
an einer Uäbungsschule einmünden.Oer Unterricht wurde - ebenfalls nach dem Problemlö-
sungsprozess - gemeinsam geplant, von mehreren durchgeführt, äIlen beobachtet und ausqe-
wertet

[^lährend das für die berufsbegleitende Ausbildung und
die Blockausbildung gleich verläuft, sind die Abschlussqualifikationen
entsprechend den unterschiedlichen Kurskonzepten anders gestaltet. ln un-
serem Lerneinheitenheft heisst es: "Die Lerneinheiten werden gemäss unse-
ren Grundsätzen von Pflegen und Unterrichten nicht einzeln evaluiert'
sondern in grösseren Zusammenhängen betrachtet und überprüft - ausgehend
von Handlungsfeldern des Spitals und der Schule."

Doch was war in diesen zwei Jahren anders?

Die Unterschiede lassen sich unter folgenden Grundsätzen unserer berufs-
begleitenden Lehrerausbildung zusammenfassen:

1. rnehr Berufs- und Arbeitsplatzorientierung als Studiumorientierung
2. mehr Kursteilnehmerorientierung und offenes Curriculum als lnsti-

tutionsorientierung (geschlossenes Curriculum)
3. rnehr Praxis- und Alltagstheorieorientierung als lJissenschaftsorien-

tierung
4. mehr Teamleitungsorientierung und Fächerintegration als Fachlehrer-

orientierung
5. mehr Situations- und Handlungsorientierung als Fächerorientierung

5. Das situationsorientierte Konzept in der Lehrerausbildung

6ründe für unseren Situationsansatz

7u dem Situationskonzept kamen wir durch intuitive ' Pragmatische und

theoretische Ueberlegungen.

- Verschiedene Kursauswertungen und die Diskussion unter den Lehrern
zeigte immer wieder das auch in der Literatur häufig beschriebene
Problem auf: hlie können die 5chü1er/Studierende all die schönen Theo-
rien am besten auf ihre Praxis übertragen. Der berufsbegleitende Kurs
gab uns nun die Möglichkeit, die Arbeitssituation der Kursteilnehmer
genau zu betrachten und Erklärungsmuster in den [,Jissenschaften zu su-
chen, die diese Praxis erhellten, verbesserten oder änderten. [.Jir
hatten das Gefühl, dies könnte am besten in ganzheitlichen Situatio-
nen "aus der Praxis für die Praxis handelnd" passieren.

- Zum anderen hing das Problem im Raum, dass in der Krankenpflegeaus-
bildung mit vielen Theorien gearbeitet wird, die sich oft zu wenig
durch Handlungskonsequenzen in der Praxis ausweisen. Da die Kranken-
pflege-Curricula stark von traditionellen, medizinischen Strukturen
geprägt sind, werden Veränderungen nur langfristig zu erreichen sein'
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Also wollten wir bei den Krankenpflegelehrern beginnen, um sie von
ihrem gewohnten, die Handlungen isolierenden Fächerdenken abzubrin-
gen. Mit der Zeit sollten auch in der Krankenpflegeausbildung andere
Curriculumansätze mög1ich sein (vgl. Schwarz, 79).

Bei der Konzeptentwicklung wurden durch unsere verschiedenen wissen-
schaftlichen Richtungen Anliegen deutlich, die durch diesen Situa-
tionsansatz konkretisiert werden konnten:

1. unser Krankenpflegeverständnis basiert auf "holistischen" Kranken-
pflege-Theorien und Modellen, die den Menschen als Einheit von 0r-
ganismus, Person und Umwelt betrachten. Der Patient kann also
nicht allein seinen-physischen Bedürfnissen entsprechend gepflegt,
es müssen seine individuellen wie sozialen Lebensbedingungen in-
die Pflege einbezogen werden. Mit dem Ziel, die grösstmögiiche Un-
abhängigkeit des Patienten zu fördern, werden die pflegenden auf-
gefordert, dem Patienten nicht nur zu helfen, sondern ihn in sei-
ner "Selbstpflege" zu unterstützen. Dies zwang uns, die Studieren-
den "ganzheitlich" in ihrer Arbeitswelt zu sehen, also z.B. bei
einem Konflikt im Team oder in der Klasse auch die persönlichen
und institutionellen Gesetzmässigkeiten zu reflektieren und in den
Problemlösungsprozess miteinzubeziehen. Es ermöglichte uns auch,
die Verantwortung für Inhalte und lntensität ihies Lernens den
Studierenden weitestgehend selbst zu überlassen.

2' unsere didaktischen ueberlegungen gehen von einer Handlungsorien-
tierung aus, die ermöglicht, darüber nachzudenken, was wii han-
delnd machen. So gingen wir z.B. bewusst ohne Einführungen in di-
daktische ModelIe an das gemeinsame Planen der ersten unterrichte
und benützten dabei die Strukturen des problemlösungsprozesses,
wie die Studierenden sie von der Pflegeplanung her iannten. Anhand
der intensiven Auswertungen (Beobachtungsprotäko11e, Fragebögen
für Schüler und Videoaufzeichnungen) konnten dann probleme gesam-
melt *erden, die erfahrungsmässig (alltagstheoretisch) reflöktiert
und anschliessend mit wissenschaftlichen Erklärungs- und Lösungs-
mustern verglichen werden konnten.

3. Unsere psychologischen Konzepte bezogen sich v.a. auf die humani-
stische.Psychologie und stellten die Selbstverantwortung des Ler-
nenden in den Vordergrund. Dies sollte zum Ausdruck kömmen, indem
2.8. die Studierenden mit den Lehrern zusammen den Kurs planten
und organisierten (durch reilnahme an allen sitzungen), den unter-
richt mitgestalteten oder auch selbst verantwortetÄn (was im er-
sten Kurs nur teilweise gelang), Ihre Mitsprachemöglichkeiten im
Rahmen der Schule sollten ausgebaut werden.

4. Mit soziologischem Denken wollten wir aufzeigen, dass sowohl un-
terrichten als auch Pflegen nicht nur vom persönlichen Einsatz ab-
hängig sind, sondern organisatorische und weitergehende soziale
Verhältnisse in jeder Situation mit zu berücksichtigen sind. Es
wurden z.B. bei der konkreten unterrichtsvorbereitung der Studie-
renden in Form von hlerkstattseminaren auch der sozioiogische An-
teil bei pflegerischen Problemen herausgearbeitet, der nicht so
ohne weiteres ersichtlich war. Im Schulpraktikum konnte aufgezeigt
werden, dass die Organisation von Schulen und reams nicht unabhän-gig von ihren äusseren Bedingungen und strukturen geseherr und ver-
ändert werden kann.
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Annäherun an die erziehun swissenschaftliche Literatur

Unser Ansatz zeigt Elemente auf, die in der erziehungswissenschaftlichen
Li.teratur unter äem Situationsansatz diskutiert werden' Dort wurde in den

letzten 10 Jahren wieder vermehrt der Ruf nach ganzheitlichen Lernsitua-
tionen (wie bei uns nach ganzheitlicher Krankenpflege) anstatt isolierten
verhaltenstechnokratisch aneinandergereihten Lernzielen laut'

Fritz Loser gibt im,'Handbuch der curriculumforschung" (1983, 441-450)

einen guten üeberblick über die verschiedenen Ansätze der "Konzipierung
von Le;nsituationen im Curriculum". Er schreibt: "Der lrlandel des unter-
richtswissenschaftli.chen lnteresses von der Curriculumkonstruktion zur
Konzipierung von Lehr-Lern-5ituationen hängt... mit der lrliederentdeckung
der slb;ettivität und des Alltags in der neueren erziehungswissenschaft-
lichen biskussion zusammen." (441) tllir verstehen nach Losers Einteilung
unsere Lernsituationen als "Handlungssituat|onen", die die gesellschaft-
liche - und berufliche - Praxis nicht nur abbilden, sondern sie auch

durch Handeln verändern. (444)

Anhand der Literaturanalyse stellt Loser 4 Postulate für die Situations-
orientierung auf, bei der "Konzipierung von Lernsituationen inhaltlich
und nicht nür instrumentell definiert wird" (444):

"Offenheit statt Geschlossenheit der Lernsituation"
"Handlungsorientierung statt [^Jissenschaftsorientierung"
"Partizipation bei der Konstruktion statt' Konsumation von FremdPro-
dukten"
"Ermöglichung subjektiver Erfahrungen statt der eingeschränkten Ra-
tionalität"

Die Beschreibung des Kurskonzeptes zeigt eine Annäherung an diese 4 Po-
stulate auf. Diä "offenheit" wurde durch den gemeinsamen, intensiven Ent-
scheidungsprozess gestaltet, der für die Situationen wie für die Themen-

bearbeitüng galt. öie "Handlungsorientierung" war in den Situationen, die
die Teilnefimär einbrachten, ebönso zu finden wie in den Situationen, die
sie als Lernende an der Kaderschule erlebten, in Form von Projekten'
Planspielen, gemeinsamen Kurs- und Unterrichtsplanungen, Unterrichts-
durchiührungen und -auswertungen sowie im EinÜben ihrer Lehrerrolle i.m

Kurs, an den uebungsschulen und an ihrem Arbeitsplatz. Die "Partizipa-
tion" am Curriculumkonzept konnte weitgehend durch gemeinsame Kursent-
scheidungen erfolgen, und an den monatlichen, eintägigen Kursplanungen_
des Leitörteams nähmen jeweils 1-2 Studierende teil. Die "subjektiven Er-
fahrungen', konnten aussär dem oben genannten in al1en 5 Situationen in
vielfältiger hleise gemacht und in der Klasse reflektiert werden. Nach

Losers Zutammenfassüng machen die "Erfahrungsorientierung und Deutungsof-
fenheit" der Lehr-Lernsituationen "die Perspektivität schulischen und

a1ltäglichen [^lissens transparent und leiten durch Selbstthematisierung
(Unteiricht über Unterricht) einen Reflexionsprozess ein über die insti-
tutionellen Bedingungen offiziellen schulischen HandeIns". (447)

lrjir nannten diese Selbstthematisierung des Unterrichts die "Meta-Praxis-
säule", die (mit den anderen 5äu1en zur Verzahnung von Theorie und Pra-
xis) unser eigenes Erleben von Unterricht und Schule bee,usst machen und

zu Verbesserungen unserer Theorie oder Praxis führen sollte.
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Nachdem wir uns aIs Kursleiter entschlossen hatten, den neuen curriculum-ansatz zu wagenr'mussten wir erst einmal viele gewohnten Denk- und Hand-
lungsschemata über Bord werfen,

tlir hatten uns in einer Vorbesprechung mit den Kursteilnehmern auf einepflegerische situation_ geeinigt, in die wir uns bis zum Kursbeginn nocÄeindenken und einarbeiten konnten. l,lir waren aber dann im ersten Jahrtrotz aller Diskurse und Entscheidungen oft nicht flexibel genug, um diewirklich in der Situation-im Vorder.grund stehenden probleme-aufiugrei.fen
und zu bearbeiten. Das gelang uns im zweiten Jahr viel besser, was aberauch die Rahmenstruktur noch weiter aufweichte (der zweite Kurs'wird nochoffener und damit noch gezielter von den Bedürfnissen der Teilnehmer ausgestaltet).

Zur besseren.Klärung stellten wir für uns und die studierenden anhand derLlteratur und unseren Erfahrungen 10 punkte zusammen, was wir unter "si_tuationsorientierung" in der Aüsbi1dun9 (1) und i, U"t"irl"ht(2) verste_nen uno welche Krlteri.en sie heranziehen können, um zu relevanten Ent_scheidungen bei der situations- und rhemenauswahl für ihre praxis zu ge-langen (3)- (siehe Arbeitspapiere r-3) sie können 
"r"Ä "i. Zusammenfas-sung unserer Ueberlegungen angesehen werden,

Hilfen zur Umsetzun g

tlas ist und soll eine 5ituationsor

5 i tuati onsor i ent i erung

... ist:

... bedeutet:

findet statt:

zeigt auf:

ver Iangt:

zvingt zu

. schafft Voraus-
setzung 2ur:

. ern*iglicht:

. lässt Chancc zur:

. führt zu:

des Situationsansatzes für Lehrende und Studierende

tuatis sclbst reflek-
(als soziales Erfah-

i lerun9 ln

ein didaktisches Prinzip

Lcrncn auf bestimmte (Lebens- und) Berufssitua-
tionen hin

f. in der aIs Lernsituation ausgenützten Berufs-
situatioo (u.a. im Klinischen Unterricht und
anderen Bcratungssituatima)

2. in der mit dcr Scrufssitrstion verknüpften
Unterrichtssituation (l,.l,ntcrrichtsinha lte
nach realcn Berufssituatimn aufschlüsseln
und bearbciten)

3. in der dic Ausbildungssi
tierenden Lernsi tuation
rungsfe ld )

Parallelität von Pflcaen und lrnterrichten (als
ganzheitlichen Scziehmgs- und systenischcn pro-
zess, orientiert auf dic 5ituation des patienten
und des Schülers)

llande I n )

realitätsbezogene Handlungskorpetenz im Beruf
(Fähigkeiten, Fertigkeiten uod Kenntnisse)

"Entschulung des Lerncns"

ganzheitlichcs, fächerübergreifcndes unterrichts-
verständnis (selbst nitverantüortete projekte nit
theßatischen Blöcken und Handkmgsbczügen)

offenheit in Curriculun (Rahraziela sind bekannt,
lnhalte ergeben sich aus Situation und 0iskurs)

Bearbeitung nach dem Probleelösungsverfahren
(lST-Analyse, SOLL-Eestimung, Verfahrensnöglich-
keiten, Sewertung der Konscqrcnzen für eigenes

Erfahrungen der Vernetzung in dcr tlirklichkeit



z tlelche "didaktischen sl
Unterr

Jedcr Untcrricht muss das Handlungsfeld der Schülcr so nah xie mö9-

lich in die ljnterrichtssituation integrieren.

2. Jeöer Unterricht russ die HauptProblemc der Schüler in deren Handlungs-
feld in den l'tittclpunkt stellen und nach dem Problenlösungsverfahrcn
jereils ncu bearbeiten.

3. Jeder Untcrricht muss den schülern realitätsgercchtc Erfahrungcn in
Ungang nit den Lösungsoöglichkeiten bicten, un einm Transfcr auf sein
Handlungsfcld zu gestatten.'!

(U. in KPD, ZH 6/A2/RSG)

3 ttelche Kriterien können für die Ausrahl und Thmen hered-
qezoqen rerden?

Für dic ausgerählten 5ituationcn und Thenen sollten nach l'kiglichkeit neh-
rerc dcr folgenden Kriterien zutreffen.

5ic sollen:

x/0
l. b.troffcn Oachcn (rich sclbst ansprechcnde'

crrcaende Situätion)

2. realitätsbezogen sein (der Eerufsalltag cntsPrechcn-
dc situation)

3. cxcoplarisch scin (typisch, b€ispiclhöft für
viclc Situtimcn)

4. übertragbar scin (in viclcn, verschicdcncn St-
tuationm anrmdbar; Lern- und
Ecrufssituation so ähnlich rie
r*i9 I ich )

5. erschliessbar sein (für vcrschiedenstc Erfahrung€n
und Erkenntnisse zugängliche
Situation)

entsche i dungst rächt i g
sein

(kritischc Situation, die kla-
res Handcln verlangt)

7. häufi9 vorkommen (of t riedcrkehrende Anforderun-
gen an Situation)

8. lebensgeschichtlich
relevant sein

9. konflikthaft sein

(den cxistmtiellen Erfahrungs-
hintergrund reflektierende 5i-
tuätion)

( überfocdcrnde, Pcoblenati sche
5 i tuation)

(neinen eigcnen Zielen und
Schrerpmkten entsprechende
S ituation)

'10. interessant sein

r69



Das Programm setzt grosse Bereitschaft bei Lehrenden und studierenden
voraus. vor allem ist mit umstellungsschwierigkeiten zu rechnen, wenn ge-
wohnte Lehrkonzepte und Lerngewohnheiten aufgegeben werden müssen.

unsere Studierenden beklagten aussser dem ewigen Zeitmangel zur Verarbei-
tung des Gelernten, das Fehlen von Grundlagenwissen und das immer wieder
sich-Engagieren und Entscheiden-Müssen. wii stellten fest, dass wir durch
eigene Begeisterung und auch unsicherheit im ersten Kuis doch noch zuviel festgelegt und vorstrukturiert hatten, was die Bereitschaft zum En-
gagement bei den Teilnehmern reduzierte, z.B, trug sich im verlauf des
zweiten Jahres niemand mehr zu den planungssitzunge-n ein, Durch vermehrte
Konzepteinsicht wird der jetzige Kurs noch intensiver von den Teilnehmernmitgestaltet. Die Lücken im Grundlagenwissen konnten wohl im Laufe derAusbildung nach und nach geschlossen werden, doch bleibt die Frage derKonzeptbildung und strukturentwicklung bei dieser Art von Ausbildung
wahrscheinlich problematisch.

Ausser vielen anderen noch offenen Fragerr bleibt a1s Hauptproblem auchhier der Transfer von der Ausbildung in den gerufsalltag.'Die Kursteil-
nehmer erfahren doch grösstenteils einen intensiven Lerniuwachs, was die
Lehrkompetenz und die Fachkompetenz anbelangt, sie wollen diese Erfahrun-
gen an ihre schüler weitergeben. Oabei sehen sie sich oft traditionellen
unterrichtskonzepten gegenüber, die dem Einzelnen oft nur beschränkte
Möglichkeiten z.B. zur umsetzung des situationsansatzes erlauben. um hier
verändernd wirken zu können, bedarf es ausser dem Einwirken auf die ln-stitutionen_eines gemeinsamen, gleichgerichteten Vorgehens von besondersgut ausgebildeten Lehrern. Da die Zeit zur vertiefung und stabilisierungder Lehr- und Fachkompetenz im Rahmen dieser Ausbildung feh1t, müssen wiiverstärkt um eine Verlängerung den Lehrerausbildung in der Kiankenpflege
kämpfen.

Kritische

Literatur zur Situati onsorientierung

LOSER, F. (1983) In:..,ilEJ,[. ltji:q,) Handbuch der Curriculumforschung.
[.leinheim: Be1tz. / SCHI^,ARZ, R. (1979) Unterricht in Krankenpflege. Ansäi_
ze. zu einer Neukonzeption des unterrichtsfaches Krankenpflege an Kranken-pflegeschulen: Von einem krankheitsorientierten zu einäm päiientenorien-tierten Krankenpflegeunterricht. Diplomarbeit. Heidelberg.'-
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Kaderschulc für die Krankenpflcge

KURZI!{FOR{ATlOt{ ZU AUFBAU Ul{O ABSCHLUSS dcs ersten bcrufsbcalcitendcn Kurses
zur Ausbi ldung voo Krar{<cnpf lcgcleh-
rinncn und -lehrcrn

2 Jahre bcrufsbegleitcndä Ausbildung

55 Tage Kursunterricht ä 8 Stunden (Blockrochcn und Ooppcltage)

35 - 40 Tage Studie4zcit dahcir ( 1x uöchentlich ausscrhalb des Kurses)

10 Tage UntcrrichtsPraktikuc gcocinsao an Uchrngss€hule llanz
( 2-|lochcn-8lock)

oic Ucbungsuntcrrichtc an der Schvestcrnschulc vc Rotcal Krluz
ZürichJluntcrn fardcn inncrhalb dcr Kurszcit stttt- oic Praxisbc-
ratung irGruppcn rurdc vährend dcr "Studienzeit'abgctultcn, die
individucllc Praxisberatuni konntc in die Arbeitszeit gelcat rcrdcn.

55 Tagc Kursunterricht ä 7 Stundcn und individucllc Scretung
(nur 8lo€kvo€hcn)
inklusiv Uebongsrnterricht an cigcner odcr frcrdcr Sclrule

35 Tagc Studicnzeit
10 Tagc 0rganisationspraktikur an frcrdcr Schulc
5 Tagc frcirilligcr Kursuntcrricht nach cigcncr llatrl

FEr lnteresscngruppcn standen 5 Tage (10 x t) rucrt cig'cncr Thclcn-
rahl innerhalb (cr Kurstagc zur Vcrfügung.

210 Tagc (jätrrlictr 105= ca. 50 t dcr Arbcitszeit)=-880 Stundcn untcrrich
(für Abschlussarbeiten var dic Studienzcit schr knapp bcrcsscn)

ASSCHLUSSOUAL IFlK1IT IOI{€N : insgesaot deo Jahreskurs gleichrcrtig

Aufbau:

1. Jahr:

2. Jahr:

Gcsalt:

1. Jahr:

2. Jahr:

1.
2.

3.
4.

Schriftlichc Arbcit zue Bcreich Persoo/Spital
Schriftliche Arbcit zur Eercich Uauclt/Spital
(Analyse eines pcrsönlichen bzv. institutionellefl Konflikts)
Sctrriftliche Arbeit zur 8egründung der Pflcaeplanong
Vorbereitung, Ourchführung und Austcrtung eines klinischen
U(rtcrrichts

1. Schriftlicne oder aÜndlichc Arbeit zura Ecreich Person/Schule
2. Schriftliche oder nündliche Arbeit zun Eereich Ur.eIt/SchuIe
3. SchriftLiche Arbcit zur EegrÜndung der UnterrichtsPlanung
4. Vorbereitung, Ourchführung und Ausvcrtung eines schulischen

Unterrichts
5. Diploraarbeit nach selbstgerähltern Thenra (berufsbczogcn)
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DIE "SEl'ilINARLEHRERINNENKURST" IN SOLOTHURI'|

Ein Bericht aus der "Ausbildung für seminarlehrerinnen in denBereichen Handarbeit, Hauswirtschaft und Ki.ndergarten', der
Nordwe s t schwei ze ri s che n E rz i_ehu ngsdi rektore nkon ie re nz

Regine Born

1. Institutionelle Besonderheiten

Lehrer bilden, Lehrer werden gebildet und speziell gebil-
dete Lehrer bilden jene Lehrer, die bilden werden. So istes jedenfalls bei den Volksschullehrern. lVir kennen diedrei- Stockwerke der Bildung: an der Volksschule bildenLehrer, am Seminar werden sie gebildet von Seminarlehrern,
die (nelst) an der Hochschule gebildet worden sind (l).

In al1er Regel werden Volksschullehrer am Seminar minde-
stens teilweise von ehemaligen Volksschullehrern unter-richtet. Der Berufsstand Volksschullehrer wirkt also bei
der Bildung seines Nachwuchses mit, das ist notwendig undunbestritten. Für Volksschullehrer ist es inzwischen auch
kaum mehr ein Problem, (ehemaliger) Volksschullehrer, alsoVertreter des Berufsstandes und Hochschulabsolvent zu
sein. Letzteres wird von ihm-Ewartet, wenn er auf der
Ebene der tröheren Mittelschulen (hier seminar) unterrictr-
ten wilI. (Ob dies eine sinnvolle Erwartung sei, sol1 hiernicht besprochen werden. ) Dem Volksschullerher stehen Stu-
diengänge an den Hochschulen offen, in Bern ei"n spezielles
Seminarlehrerstudium (Lehrer und Sachverstädiger tür nr-
ziehungs- und Bildungswissenschaften, LSEB).

Aber es gibt nicht nur jene, die mit dem Begriff ,,Volks-
schullehrer" mej-s! gemeint sind. In dlesem Artikel geht es
um drei andere Gruppen von Lehrkräften. Es ist anregend,
ihre Lehrerbildung mit dem zu vergleichen, was uns beiden "normalen" Lehrern selbstverständlich erscheint. Vtie
sind bei ihnen die drei Stockwerke der Bildung gebaut?
Welchen Status in bezug auf ihre Ausbildung haben die Be-
wohner der drei Stockwerke? Vtie ist die Mitwirkung des Be-
rufsstandes bei der Bildung seines Nachwuchses sicherge-
stellt, wie kommt also eine Lehrkraft des ersten Stockwer-
kes dazu, auch im zweiten und dritten zu lehren?

Unsere drei Berufsgruppen sind Handarbeitslehrerinnen,
Hauswirtschaftslehrerinnen und Kindergärtnerj.nnen (l). Das
heisst im ersten Stockwerk: Volksschullehrkräfte (wenn wirdie Kindergartenarbeit in einem weitern Sinn hier auch als
Lehrtätigkeit bezeichnen dürfen). r'ür alle drei Gruppen
gibt es den zweiten Stock, Seminare also. Sie sind ver-
schieden institutionalisiert: da als Abteilung einem Leh-
rerseminar angegliedert, dort ein Seminar für die drei Be-
rufsgruppen, hier wieder eines für nur eine davon. Und woist das dritte Stockwerk, in dem die Lehrkräfte für das
Seminar ausgebildet werden?
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Am Semi-nar unterrichten viele Lehrkräfte mit Hochschulab-
schluss, Mittelschullerher als Vertreter eines Faches oder
der Erziehungswissenschaften (Pädagogik, Psychologie,
teilweise Didaktik). Allerdings sind diese Hochschulabsol-
venten in den seltensten Fä11en Verteter der Grundberufe,
für die sie ausbilden. Wie wirkt denn der Berufsstand
selbst bei der Ausbildung seines Nachwuchses mit? Die
(ehemaligen, oft auch teilzeitlichen) Vertreterinnen der
Grundberufe unterrichten an den Seminaren als Fachlehre-
rinnen, Methodik-/Didaktiklehrerinnen (teilweise mit All-
gemeiner Didaktik), aLs Fachdidaktiklehrerinnen (bei Hand-
ärbeit und Hauswirtschaft). Ein wesentlictrer Teil ihrer
Aufgabe liegt bei der BeLreuung der Praktika ihrer Semi-
naristinnen. V{o steht aber für sie das dritte Stockwerk
der Ausbildung, \^Io werden sie Seminarlehrerinnen?

Seltsam, wie wenig bewusst es im allgemeinen ist, dass
dieses dritte Stockv/erk bis vor kurzem gefehlt hat und
jetzt erst im ',Pilotstadium" stelit. Die vertreterinnen der
ärei Grundberufe können im Unterschied zu ihren "normalen"
Volksschullehrerkollegen nicht (zumindest nicht in der
Schweiz bzw. nicht ohne den unverhältnismässigen Aufwand
der nactrgeholten Matura) an die universität. Ihre weiter-
bildung besteht aus einem individuellen Programm verschie-
denster Kurse und Ausbildungen etwa im musisctr-gestalten-
den, im erziehungswissenschaftlictren, im heilpädagogischen
Bereich, in Erwachsenenbildung) und aus grosser Einzelan-
strengung und viel Erfindungsgeist, wenn sie einen Lehr-
auftrag am Seminar übernehmen.

Das speziell für die drei Berufsgruppen gebaute dritte
Stockwerk besteht erst seit kurzer Zeit und vermag kaum
die wesentlichen Bildungsbedürfnisse abzudecken. Es sind
die zweijährigen berufsbegleitenden Ausbildungskurse für
Seminarlährerirrnen in den Bereichen Handarbeit, Hauswirt-
schaft und Kindergarten. Sie basieren auf einem Konzept
der Erziehungsdirektorenkonferenz EDK von 19BI und werden
in den negionen der EDK-ostschweiz (in Gossau, SG) und der
Nordwestsähweizerischen EDK ( in Solothurn) durchgeführt.
Von der Ausbildung in solothurn wird im folgenden die Rede

sein (2 ) .

Das Fehlen des dritten Stockwerks für diese Berufe hat
Folgen für das zweite, das Seminar. Die Ausbildung der
dori tätigen Seminarlehrer ist allzu unterschiedlich'
kennt kaum ueberlappungen. Die einen kennen den Grundberuf
und traben sich individuell weitergebildet, die andern ken-
nen den Grundberuf nur von aussen und si-nd Hochsctrulabsol-
venten. Das erscttwert die Kommunikation zwisctren Fach,
Fachdidaktik, Didaktik und sonstigen Erziehungswissen-
sctraften mehr als anderswo, ein Dauerproblem ist es be-
kanntlich an jeder Lehrerbildungsanstalt. Der seltsame Um-

stand, dass an diesen Schulen jene, die den Berufsstand
und seine Tradj-tion hreitertragen können, den niedrigeren
Status haben (in formalen Kategorien wie Ausbildung und
Lohn bemessen) als die "berufsfremden" Hochschulabsolven-
ten, trägt nicht zur Entschärfung der Situatione bei' Bei-
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de Seiten müsen sich um das Verständnis und um die Selbst-
darstellung bemühen, darin sowohl offen wie selbstsicher.
Erschwerend kornmt zweierlei dazu: Manchmal ist nicht nur
der Status der Seminarlehrerin, die den Grundberuf ver-
tritt, geringer als jener der anderen Semi_narlehrer,
manchmal betrifft das den Status des Serninars als Institu-
tion überhaupt (interessant sind in diesem Zusammerihang
die Dauer der Ausbildung, die Aufnahmebedingungen, die
Struktur der Seminarleitungen). Oa kann denn ein akade-
misch ausgebildeter Seminarlehrer unvermittelt den Satz
hören, mit Bedauern getönt: "Ach, Du unterrichtest nicht
an einem richtigen Seminar?" Und manchmal werden jene, die
den Grundberuf vertreten, nur j-n teilzeitlichen Anstellun-
gen am Seminar verpflichtet. Bei aller v,Iertschätzung einer
Theorie-Praxis-Berufstätigkeit (ist es denn das?) an Semi-
nar und (2.e. ) Kindergarten: wle soll sich jene Lehrkraft,
die f1?e Energie auf zwei institutionelle Wälten verteilen
muss, am Seminar mit a1I seinen Sitzungen, Entscheiden,
Planungen, ideellen Fragen beteiiigen, wie soll die Zeit
für die dringend nötigen Verständigungsprozesse gefunden
werden? Es sei zumindest die Frage erlaubt, weshalb denn
nur diese Gruppe von Lehrkräften an den Seminaren in bei-
den Berufswelten zu stehen hat.

2. Die Solothurner "Pilotkurse" der "Ausbildung für Senr_inar-
fehrerinnen in den Bereichen Ha u rts a

arten

1982 hat eine Arbeitsgruppe (heute mit wenigen personellen
Aenderungen die Aufsichtskommission) der Nordwestschweize-
ri-schen Erziehungsdirektorenkonferenz den Antrag zur
Durchführung eines "Pilotkurses" gestellt. Das projekt
konnte in Angriff genonmen werden: die konkrete planung
und das Ausarbeiten eines Konzeptes L9A3/84, der erste
Kurs 1984-86, der zweite ab 1986. (In cossau fand der er-
ste Kurs der EDK-Ost 1983-85 statt, der zwej_te ab 1985).
Ab 1983 war ich selbst (übrigens: es fo19t der zweifelhaf-
ten Logik der Sache, dass auch ich keine Vertreterin der
Grundberufe bin) an dieser Aufgabe beteiligt. Nicht direkt
miterlebt habe ich das lange, intensj.ve Bemühen der Be-
rufsverbände um diese Ausbildung.

Die Ausbildung ist berufsbegleitend (zwei Tage Unterricht
pro Woche, 4 Blockwochen, weitere vorbereitende und ver-
tiefende Arbeit ausserhalb der Kurszeit) und dauert zwei
ilahre. Im zweiten Jahr verfassen die Teilnehmerinnen eine
Diplomarbeit. Der Unterricht wird i-n gut der Hä1fte der
Zeit gemeinsam, in knapp der Hälfte der Zeit getrennt j_n
den drei Typengruppen Handarbeit, Hauswirtschaft und Kin-
dergarten durchgeführt. Der folgende Auszug aus dem Aus-
bildungskonzept umschreibt die Zielsetzung:
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Auszug aus alem jm Februar 1984 von der Noraletestschweizerischen Erzie-
hungsctirektorenkonf erenz genetrnigten Ausbildungskonzept

unct sincl daher zentrale Teile der beruflichen Ausbilclung der künftigen
Handarbeitslehrerinnen, Hauswirtschaftslehrerinnen und
nen.

Die zielsetzungen der Ausbildung leiten sich aus der Aufgabe iler se-
minarlehrerin ab.

- Die senlinarLehrerinnen sol-Ien eine auf ihrer Gnrndausbildtrng und

Erfahrung aufbauencle, weiterführende päclagogische, pslphologische
untl dictaktische Bildung erhalten. Als Inhalte stehen clabei die Ar-
beit mit den seminaristinnen und cleren künftige Berufsaufgaben im
vordergrund. Das pslahologische wrcl pädagogische verständnis der
sozial-en situation in seminar, schule und Kinderqarten soll ver-
tieftr allgemein-atidaktisches wissen und können soll verbessert und

die n?ihigkeit, die seminaristinnen auf dem weg in den Beruf zu be-
gleiten, soII ausgestaltet werclen.

- Die Seninarlehrerinnen sollen sich rnit alem umfeld ihres Berufs llrrd

mit ausgewählten gesellschaftlichen Fragen auseinandersetzen r:nd

die wichtigen Tendenzen cler künftigen Ertwicklung ihres Berufs er-
kennen und mitgestalten können.

- sie sollen ihre Kenntnisse und Fertigkeiten in den besonaleren
Fächern ihres Berufs rmcl in deren Bezugswissenschaften erweitern,
rm alaraus sicherheit in der Konzeption des unterrichts zu gewinnen.

Dabei stellen sie den Bezug zur umsetzung in den seminarunterricht
her, erarbeiten unal erproben ditlaktische vorgehensl'eisen und re-
flektieren und beurteilen ihren Unterricht'

Die Ausbildung richtet sich nach iten Gnnclsätzen der Erwachsenenbil-
itung und soll aktives, durch alle Beteiligten nitgestaltetes Lernen
erm8glichen. Die Lernerfahrungen werden gremeinsa.m aturchdacht und aus-
gewe;tet, ebenso w"ie clie unterrichteten Inhalte führen auch diese Er-
iahrungen zur Bereicherung der Teilnehmerinnen und zur weiterentwick-
lung ihrer eigenen Unterrichtstätigkeit'

1. ZIELSETZUNG
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Den ersten Kurs haben 24 Teilnehmerinnen besucht; 2l am-
tierende seminarlehrerinnen und 3 Noch-nicht-seminarletrre-
rinnen; 7 in der Typengruppe Handarbeit, 7 Hauswirtschaft
und I0 Kindergarten. Den zwei-ten Kurs besuchen wiederum 24
Teilnehmerinneni 15 amtierende und 9 liloch-nicht-Seminar-
lehreri-nnenr 10 in der typeniruppe Handarbeit, je 7 in den
beiden andern. Sle kommen aus den Kantonen Aargäu, Basel-
Landschaft, Basel-Stadt, Bern, Freiburg, Luzeri, Solothurn
und im zweiten Kurs auch Wa1lis. Ihr Alter liegt zwischen
28 und 55 ,Jahren im ersten, 26 und 5I Jahren iÄ zwej_ten
Kurs bei einem Durchsctrnitt (hier Median) von 39 Jatrren in
Kurs I wie in Kurs II. Die Teilnehmerinnen werden aufgrund
persönlicher Anmeldung und näch Absprache mit den Semina-
ren von den Erziehungsdirektionen delegiert - \,/as aber nur
in seltenen FäI1en heisst, däss sie für ihren Unterrichts-
ausfall entschädigt werden. Tei_lweise ist das Absolvieren
der Ausbildung lohnwirksam.

Als Lehrende arbeiten an der Ausbildung kontinuierlich di_e
drei sogenannten Typengruppenbegleiter mit ( Erziehungs\^ris-
senschafter). elte drei sind seit dem zwelten Kurs in ei-
nem fixen Teilpensum plus Entschädigung für Unterricht
ausserhalb des Pflichtenhefts der Typengruppenbeglej_ter
(also z.B. im gemeinsamen Unt.erricfrlJ angeÄlellt, bei mir
selbst umfasst die Anstellung auch die Kürsleitung und da-
mit ein entsprechend grösserbs Teilpensum. Zusätzliche
Lehrpersonen werden im Umfang von einem Halbtag und mehre-
ren Tagen (bisher bis 10) beigezogen.

3. Ein Rückblick: Was haben wir versuctrt?

Wir haben versucht, mit Erwachsenen zu arbeiten. V{as meine
ich darnit? Unsere fe l{ehrzahl
den Beruf der Seminarlehrerin aus eigener Erfahrung. Sie
bringen daraus vi-e1es an trlisben, an Erfahrungen, ai Hand-
lungsmustern und Ueberzeugung mit. Da liegt der fruchtbare
Boden für unsere Arbeit: Was für jedes Lernen gelten müss-
te, ist hier zentral: lriir müpsen die mitgebrachten Erfah-
rungen ernstnehmen und auf ihnen aufbauen. fm grossen Rah-
men geschieht dies, indem dab "semesterzentrum,, des ersten
Semesters im Aufarbeiten der "Heutigen Lage und wichti_ger
Tendenzen in der Ausbildung in Handarbeit, Hauswirtschaft
und im Kindergarten" liegt. In diesem Semesterzentrum kfä-
ren die Teilnehmerinnen die berufliche Situation in ihrem
Bereich, finden eine gemeinsame Sprache und schaffen die
Grundlage für die Planung unh Konkretisierung der Ausbil-
dungswünsche und Ausbildungshotwendigkeiten der j eweiligen
Gruppe. Im klej-neren Rahmen kann das Prinzip des Abholens
bei den eigenen Erfahrungen immer wieder eingesetzt \der-
den: bei jedern Auffächern einer neuen Thematik, bei Video-
aufnahemn des ei-genen Unterrichts als Fragequelle für die
Didaktik u.a.m. "Unterrichtsklimatisch" bedingt diese Ar-
beit Ruhe und - um beim Klima zu bleiben - Wärme, denn der
Zugang zu eigenen Erfahrungen öffnet sich nicht bei Frost.
Das hat Folgen für unsere Aufgabe a1s Begleiter der Lern-
prozesse.
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Die Arbeit an den Erfahrungen der Teilnehmerinnen ver-
pflichtet zum nächsten Schritt: Er kann gewiss nicht ein
"So. Und nun sagen wir, wie es ist! " sein, sonder besteht
aus dem gemeinsamen Weitersuctren, Abrufen von Informati-on'
wo sie zu holen ist (in Büchern, bei Dozenten, an Institu-
tionen), aus Anreicherung und Widerspruch durch eingelade-
ne Referenten und Dozenten und aus Hilfe beim Verweben der
neuen Angebote mit den Erfahrungen, so dass sie zu neuen
Erfahrungen (und zu neuen Alltagstheorien, so haben wir es
anderswo gesagt (3)) werden können. Unsere Ausbildung muss
daher offen genug sein, jene Themen, Personen und Verfah-
rensweisen zu integrieren, die im jeweiligen Arbeitspro-
zess sinnvoll sind. Sie muss offenes Planen mit den Teil-
nehmerinnen erlauben,
gesteckt j-st (unser Au
sten Schritte vorberei

gemeinsam müssen wir im Rahmen, der
sbildungskonzept), di.e jeweils näch-
ten.

Das ist anstrengend, für alle Beteiligten, die vorgesetz-
ten Behörden eingeschlossen. Die Teilnehmerinnen kommen
mit dem so sehr berechtigten Anliegen, wie einmal "Futter"
zu bekommen - und werden in einen fachlich und gruppendy-
namisch packenden Prozess einbezogen. Die Lehrenden (ins-
besondere die den Planungsprozess begleitenden Typengrup-
penbegleiter) müssen ihr Bedürfnis nactr längerdauernder
klarer Zeitperspektive zurückstellen und dürfen sich nicht
aus der Ruhe bringen lassen, wenn sictt das Programm des
Semesters, das vor der Tür steht, noch nicht abzeichnen
wil1. Eine gute Uebung i-n Gelassenheit, mit der Schwierig-
keit, dass sich Gelasseriheit nicht üben, nur finden lässt.
Und die vorgesetzten Behörden müssen bereit sein (und wir
sind dankbar, dass sie es bisher waren), den direkt am
Kurs Beteiligten einen Vertrauensvorschuss zu geben.

Es ist aber nicht nur anstrengend, es ist auch schöne, ge-
meinsam getragene Arbeiti wenn sie gelingt, wirkliche Bil-
dungsarbeit. Besteht die Illusion, einmal sei k1ar, was in
dieser Ausbildung zu tun sei, es müsse sodann nicht mehr
geplant, es könne bloss noch angeboten und entgegengenom-
men werden? Ich hoffe es nicht. Die offene Lernsituation
besteht nicht deshalb, weil eine junge Institution am Aus-
probieren ist, sie ist ej-n erwachsenenbildnerischer Grund-
satz. Was die Arbeit erleichtert, ist grösstmögliche
Transparenz der didaktischen Strukturen, in denen gearbei-
tet wird. Was sie vielleicht erleichtert, ist die Erfah-
rung aus vorangehenden Kursen.

Die Planungsarbeit ist uns im ersten Kurs teilweise nicht
so gelungen, wie wir es gerne gewollt hätten, weil wir ih-
ren Aufwand unterschätzt haben. Nicht den zeitlichen, eher
den psychischen: das Ungewohnte, die Durststrecken, die
xonflikte, das WarLen, das Zurückstecken der eigenen Wün-
sche und das Aushandeln der gemeinsamen. Es wurde klar,
dass wir hier noch mehr unterstützen müssen. Nicht mit in-
hattlichem Vorprellen, sondern mit gruppen-arbeitstechni-
sctren Hilfestellungen. Die Absolventinnen des ersten Kur-
ses stehen aber mit Ueberzeugung hinter dem Prinzip der
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offenen Planung, gerade darin haben sie Wichtiges
munikation und Arbeitsverhalten erfahren (4).

für Kom-

Als berufsbe leitende Ausbildu haben wir Vorteile und
Sch zvg c e le1 iegen in der Mög-lichkeit, die Fragestellungen aus dem A1 I tag in den Kursfliessen zu lassen, Erarbeitetes und Gele rntes laufend inden beruflichen Alltag umzusetzen. Diese umsetzung brauchtallerdings viel Ernergie, und die wird bereits von d",Ausbildung auf der einen, der Schule (Seminar) auf der an_dern Seite verschlungen. Und im Zweifelsfall 1st derSchulalltag mi_t seinen Sach-, person- und Terminzwängen
stärker als der Kurs. und doch haben wir viere gute Erfah-
rungen mit dem berufsbegleitetenden Angebot gemächt, abge_sehen von jener, dass die Ausbildung sö rür äie TeirnehÄe-rinnen finanziell reichter tragbar ünd dass für die schu-ren halbe Beurlaubungen eher einzuri-chten sind a1s vol1e(es gibt auch Gegenmeinungen! ).
Haben wi-r mit der berufsbegleitenden Ausbildung den Berufbggleitet? Nicht das jeweilige berufliche programn dE-einzelnen Teilnehmerin. Aber etwas arrgemeinei gefasst ha-ben wir durch den Aufbau der Themen des gemeinsämen unter-richts nach Aufgabenbereichen (und nicht etwa nach einemwissenschaftlogischen Aufbau) den Beruf begleitet undnicht einer Fachsystemaitk gehuldigt. Die Änalyse der
"Heutigen Lage" des Fachs ( 1. Zentium) , das "U-nterrichten',(2. Zentrum) und das "Beraten und Beurteilen,, von Semina-
rlsti-nnen auf ihrem Weg in die Berufspraxis (einschliess-
lich die Arbeit mit praxislehrkräften und -kj_ndergärtne-rinnen (3. Zentrum) sind Bereiche, die ,ilurch versähi"d".r"
Fachpersonen interdisziplinär angegangen werden mussten.Dieser Ansatz bei den Aufgabenbereichän kann ein erster
Schritt zur lrlirkung bis in den Unterrichtsalltag sein. Ein
ersteri weitere müssen folgen: begleitete Tätigkeit in derPraxis (d.h. Seminar), Anleitung zlur Reflexion und Weiter-
entwicklung dieser je individuellen Arbeit.
Ueber das Gliederungsprinzip durch Aufgabenbereiche hinaus
versuctren wir mit Massnahmen, die zwischen Didaktik und
Organisation anzusiedeln sind, eine berufsbegleitende Aus-
bildng sinnvoll zu gestalten. Wir unterrichten in Halb-
oder Ganztagsblöcken (1 Tag = 7 Lektionen)r um die Auf-
merksamkeit nicht sinnlos zu verzetteln. Damit werden ge-
wisse Unterrichtsformen unmöglich, andere möglich, jedÄn-
fa1ls steigen die Anforderungen an di_e didkaiische Kompe-
tenz der Lehrenden. Wir versuchen auch, die Ausbildungs-
einheiten möglichst zeitlich kontinuierlictr anzubieten
(aufeinanderfolgende Kurstage), so dass im Normallfall
nicht mehr als I - 2 T'hemenimgemeinsamen, I - 2 T'l:emen
im typenspezi-fischen Unterricht gleichzeitig akutell sind.
Wir glauben, mit solchen zunächst oberflächlich, organisa-
torisch anmutenden Massnahemn ein Stück Musse und VÄrtie-
fung (verglichen mit Stundenplänen mit vielleicht 10 Fä-
chern, schön zerhackt) in die Ausbildung retten zu kön-
nen.
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4. Ein Ausblick: Vrlas ist mir wichtig?

4.1 Zur Sachkompetenz

4.2 Zur didaktischen enz

worum soll es bei einer Ausbildung von Lehrkräften über-
tiopt gehen? Otrne auf die wissensöhaftliche Tradition (und

aie- OiiXussion dazu in dieser Zeitschrift) ausdrücklich
einzugeftenr greife ich vier Stich\"/orte auf , die ins Ge-
spräch kommen, wenn es um Lehrerbildung geht:.Die.Sachkom-
pät""", die didaftisctre Kompetenz, die kommunikative Kom-

ietenz'und die rchkompetenz. Es wäre an diesen Begriffen
äu feilen, und sie sollten klärend aufeinander bezogen
werden - ich unterlasse es trier' Ich versuche aber' im Zu-
sammerihang mit unserer Ausbildung einiges dazu gedanklich
aufsteigen zu lassen.

Hier liegt nicht das Zentrum unserer Ausbildung' das
wird ber6its im Konzept der EDK deutlich' Ueberspitzt
gesagt, setzen wir di-e Fachkompetenz unserer Teilneh-
i.,eriinen voraus. beispielsweise die ernährungswissen-
schaftlichen Grundlagän, die Prinzipien gestalteri-
schenSchaffensmittextilemMaterial,dieBedeutung
des Spiels für das Kind. Vtir befassen uns damit' wie
diese Sache am Seminar zu vermitteln ist' So über-
spitzt kann das Unternetrmen natürlich nicht getingen'
Eine didaktische Aufbereitung enthäIt die Vertiefung
in die Sactre und macht gerade auf Lücken in der Sach-
kompetenz aufmerksam. Vor allem die Ausbildungspro-
gt.-**" der drei Typengruppen enthalten denn auch we-
Sentliche sachinhä1te-und in einem zweiten schritt de-
ren didaktische Aufbereitung'

Ganz wohl ist uns bei der Gewichtung auf der Seite der
Didaktik (und nicht der Sache) nicht, eine solche Aus-
richtung setzt voraus' dass die Teilnehmerinnen die
wesentlichen fachlichen Entwicklungen seit ihrer Semi-
narzeit fundiert mitverarbeitet haben' Das mag jetzt
für die Metrrzatrl der Teilnehmerinnen zutreffend sein'
waren sie ja amtierende Semiarlehrerinnen mit teils
jahrelangei verantwortung in ihrem Fachbereich' Je
äehr unsäre Teilnehmerinnen Noch-nicht-Seminarlehre-
rinnen sind, desto mehr muss woh]- das Gewicht auch auf
die Seite des Fachs gelegt werden' Ob dann die Ausbil-
dungszeit (2 Jahre ä 5OB) noch ausreicht? ob diese
eufiabe bei uns liegen so1l oder bei uns sinnvoll er-
gä""""a"" Institutiönen mit fachlicher Tradition in
äen gefragten Sachgebieten? Hier liegen wichtige Fra-
gen unserer weiteren Entwicklung'

Diese Aufgabe ist unbestritten' Die didaktische Kompe-
l"n"-""r äer seminarstufe soll verstärkt werden' Und

hier wird klar, dass wir auf die Arbeit an der Sache

"""fr i.ttt nicht verzichten können, wenn wir verpflich-
tend iidaktik betreiben wollen (5)' Verpflichtend
heisst:didaktischeEinsichtenbisinsalltäglicheun-
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terrlchtliche Handeln verfolgen und nicht vor dem
Schulhaus stetren lassen, methodische Tricks vergessen
und zu Verfahren greifen, die der Sactre und den perso-
nen in der jeweiligen Situation angemessen sj-nd. Wenn
wir didaktische Fragen aus dem Unterricht entstehen
lassen und an konkreten Unterrlchtsprojekten Ant\./orten
suchen, müssen \,fir Arbeitsformen für i_ndividualisier-
tes Arbeltn an echten Untrrichtssituationen finden und
für die Unterrichtspraxis und ihre Begleitung die nö-tige Zeit einsetzen. Hler müssen wir noch weiter ge-
hen als im ersten Kurs, und wir müssen es umso drin-gender, je mehr Noch-nicht-Semj-narlehrerinnen bei uns
teilnehmen.

lfir leiden unter einem Zwiespalt, der im Augenblick
nicht zu umgehen ist. Sind wir eine Ausbildüng für ei-
nen noch-nicht-ausgeübten Beruf oder sind wir ei_ne
Fortbildung für bereits am Seminar amtierende Berufs-
frauen? Beides zu sein ist immer wj_eder schwierig,
auch für die Teilnehmerinnen, die das eine oder andere
erwarten. Aber der Zwiespalt lockt auch. Vor eine Si-
tuatlon des unterrj-chtlichen Handelns gestellt, können
sich alle Beteiligten (auch die Leiter) ungeachtet der
Unterschiede in ihrer Seminarerfahrung oder Vorbildung
prinzipiell gleichberechtigt in ein Fachgespräch ein-
lassen. Wo der jeweilige Punkt der Vertiefung liegen
muss, wo ein Angebot eines Dozenten fruchtbaren Boden
findet, wo in Interessegruppen gearbeitet werden so11,
lväre dann herauszufinden. Al1zu utopisch? Jeder
Schritt in diese Ri-chtung lohnt sich.

4. 3 Zur kommunikati_ven Kompetenz

Je offener die Lernsj-tuation, desto wichtiger ist. es,
im Gespräch diese Situation gestalten zu kSnnen. Wer
ein Programm konkretisieren und aushandeln sol1, muss
reden, zuhören, warten, durchsetzen und aufgeben kön-
nen. All dies ist nicht leicht, für Lehrer nicht
leichter als für andere, zu selten geübt auch.

Soviel wussten wir, als wir mlt der Arbeit an der Aus-
bildung anfingen. Aber wir haben erfahren, dass wir es
noch zu wenj-g tief gewusst hatten. Der Aufbau eines
sinnvollen Gesprächsklimas für zwei Jahre braucht wa-
che Aufmerksamkeit und ruhige Kraft. Störungen kommen
immer wieder, unvermittelt, unerwartet, schmerzhaft.
Die Arbeit an der kommunikativen Kompetenz 1st beilei-
be nicht nur Mittel zum Zweck im Sinn von "Zuerst mit-
einander umgehen lernen, dann können rlrir arbeiten',.
Bedenken wir die berufliche Situation unserer Teilneh-
merinnen, der Lehrerbildnerinnen. Ringsum bestetren An-
forderungen an ihre kommunikative Kompetenz: in der
Arbeit mit den Schülerinnen, mit Kollegen, in Kommis-
sionen, mit den Praxislehrerinnen und -kindergärtne-
rinnen. Vtichtig ist für alle, die in der Lehrerbildung
arbeiten, dass sie Einsicht in sinnvolles Gespächsver-
halten gewinnen, auf soziale Prozesse einer Gruppe zu-
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rückblicken können, in heiklen Situatiönen offen und
aufbauend reagieren, klare und sorgfä1tige Rückmel-dun-
gen geben können und dass sie an wiederkehrenden Kom-
munikations fallen arbeiten.

Das sagt sich leicht.

4.4 Zur Ichkompetenz

Jede Aus- und Weiterbildung ist eine Chance für die
Entwicklung der Persönlichkeit. Welches Klima kann
diese Entwicklung fördern? lrleniges versuche ich hier
dazu zu sagen.

Denken wir als Lehrende nur an das, was wir an
"stof f ", an "Wictrtig€tTl", an "das müssen sie könennt' in
der Ausbildung bringen wollen? oder lassen wir uns auf
die Personen ein, denen wir begegnen, denken wir uns
in die ein, die mit uns einen Teil zweier Lebensjahre
verbringen? Vtenn wir aus echtem Interesse an Menschen
eine Ausbildung mitgestalten können, kann uns einiges
mehr a1s der Stoff nicht gleichgültig sein.

Es kann uns, wie in jeder Lehrerfortbildung, nicht
gleichgültig sein, dass unsere Teilnehmerinnen Letrr-
kräfte- (fasien wir die Kindergärtnerinnen darunGT
ffi?iloie l\lidersprtiche und Reibungsflächen in dieser
Berufsrolle sind bekanntlictr gross. Ein gemeinsames
Thema muss sein, wie wir mit ihnen ohne Verhärtung und
ohne zu versirrken Leben gestalten können.

Es kann uns weiter nicht gleichgültig sien, dass unse-
re Teilnehmerinnen beruflich tätige Frauen sind. In
einer Zeit der beruflichen Besinnung, wie es e ine Aus-
bildung ist, tauchen auch Fragen zur persönlichen Le-
bensgestaltung und damit zur Rolle der Frau auf. Die
versctriedenenn Biographien der Teilnehmerinnen regen
zu Fragen an sich selbst und an die Mitteilnetrmerinnen
an. Wir entsprechen alle mehr oder weniger schlecht
dem, was noch immer al-s "Normalbiographie" in den Köp-
fen spukt. Alleinstehend, wieder alleinstehend, ver-
heiratet und ohne Kinder, mit Kindern und Beruf - al-
1es Gruppen, die (auch untereinander) Vorurteilen aus-
gesetzt sind, die besondere Erfahrungen, Stärken und
Verletzlichkeiten mitbringen. Diese Ausgangslage so1-
len wir einbeziehen, sie spielt ej-ne Rolle. (Genauso
hrie es eine Rol1e spielt, wenn z.B. in einer Techni-
kerausbildung ausschliesslich junge Männer ohne Famj.-
lienverpflichtungen lernen. ) ns ist vielleicht kaum
Zeit und Gelegeriheit, auch nicht direkt der Auftragr
die Lebenssituation in die Ausbildung zu tragen. Aber
es kann zu zeitintensiven Konflikten führen, wenn wir
an itrr vorbeisehen oder für sie blind sind.

Es kann uns schliesslich nicht gleichgültig sein, in
welcher Situation die Grundberufe stehen, für die un-
sere Te ebildet wer-
den.

Inehmerrnnen ausbrlcten oder ausg
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Handarbeit und Hauswirtschaft befinden sich in einer
unruhigen, verunsichernden, lebendigen Zeit vo1ler
Selbstbesj-nnung und Neuorientierung, alle drei Berufe
sind "Frauenberufe" mit den damit verbundenen Status-
problemen. "Sachkompetenz" reicht nicht aus, wenn die
künftigen Handarbeits-, Hauswirtschaftslehrerinnen und
Kindergärtnerinnnen ausgebildet werden sollen. Wir
müssen es zu unserem Thema machen, woher die Berufe
kommen, welchen gesellschaftlichen Strömungen sie aus-gesetzt waren und heute sind. Die Berufsvertreterinnen
(und unter ihnen die Ausbildnerinnen besonders) dürfen
sich von solchen Strömungen nicht abtreiben lassen,
sollen ihnen dann aufsitzen können, rnrenn es der Erzie-
hung und Bildung der Kinder Nutzen bringt, sollen
sonst aber den Mut haben, gegen den Storm zu schwim-
men.

Lernen und im Lehren tebendig bleiben: Das erfordert,
dass ich mictr Entwicklungen öffne, Risiken eingehel
vielleicht Kri-sen überstehe, um lrlege einzuschlägen,
deren Richtung i-ch zwar als "richtig', erkenne, deren
Zielpunkt aber noch im Dunst liegt, ja höchstens a1s
Zwischenhalt erreicht r^rerden kann. Wenn ich mich so in
einen Lernprozess einbringen kann, mit dieser Offen-
heit auch bereit bin zu lehren, kann ich in meiner
ganzen Person erfassen, gestärkt, vielleicht auch ge-
schüttelt (eine Tei-lnehmerin spricht von "ghudlet,'f
werden. blir finden doch in unserem Berufsstand (und
jetzt spreche ich von Lehrern im allgemeinen) zu viel_e
Absicherungstendenzen (6), in uns selber, jede und je-
der. Lehrerbildung und -weiterbildung so11 zu mehr
"weicher Sicherheit" verhelfen. ZD der Sicherheit, in
der ich Schritte hinaus zu tun wage und mich nlcht in
meine gedanklichen oder handlungsmässigen Reviere ein-
sperren lasse. Zu der Sicherheit, in der ein Berufs-
stand Schritte nach vorn unternimmt und sich nicht in
scheinbar Bewährtem absichert. Zu der Sicherheit, die
nicht verhärtet ist, sondern elastisch bleibt, Wind-
stösse erträgt und sictr auf Begegnungen freut.

Ich hoffe, dass uns manchmal ein bj-sschen davon ge-
lingt.

Anmerkungen

(1) Die notvrendige Entschuldigung auch hier, es geJ-ingt nir keine bessere
Lösung: Mit "Lehrer" meine ich auch "Lehrerinnen", mit "Lehrerinnen"
und'rKinclergärtnerinnen" auch I'Lehrer,' uncl,rKinilergärtnerr'.

(2) Diesen Kursen sincl verschiedene, einmalig cturchgeführte Kursprojekte
der Berufsverbände unal Seminare vorausgegangen, d.eren Erfahrungen in
die PLanung einbezogen werden konnten.
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(3) Treue Bzl-Lesern fäIlt vielleicht dlie verwaniltschaft zum Forschungs-
projekt "Alltagstheorien von Berufsschullehrern ülcer ihr unterrichtli-
ches Handeln" auf. sie ist kein Zufal1, ich habe dort mit Peter Füg1i-
ster, verena Flückiger und Hans Kuster rnitgearbeitet. vgl. dazu Bzl
1/19a4 r:nd 1,/1986.

(4) tnteressierten kann ich dazu die (nochmalige) Lektüre der folgtenclen.
durchihreVerschiedenartigkeitanregenclenWerkeeurpfehlen:
PETERSSEN, vtilhelm I{. (1982) xandbuch Un (Teil II, Ka-
pitel 5). München: Ehrenwirt.
noefns, Carl (1974) Lernen in Freiheit. München: Köse1'-
scHULz, !{olfgang ttg@' München: urban und schwar-
zenberg.

(5) zum stichwort didaktische Kompetenz in seiner Bezogenheit auf die
Fachkompetenz: KusTER, Ilans (1986) Fachkompetenz uncl alialaktische Kom-

petenz. In: Beiträge zur Lehrerbildung 1/19a6' Seiten 12-21'

(6) Hierzu noch inmer: MASLOI{, Abraham H' (Org
Seins. Iu(inchen: Kindler. Darin Kapitel 4:

. 1968) Pslchologie des
"Abwehr 6E vtachstr:n".
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RUECK-BLICKE

Persönliche Erfahungsberichte vom ersten Ausbildungskurs für
semi narlehreri nnen de r Nordwestschweizeri sche n Erziehungsdi-rektorenkonferenz Nhl-EDK in Solothurn 1984-86

Christina Schi 1t-Rutishauser
Typengruppe Kindergarte n

Ich darf mjch zu den Auserwählten zählen, die den ersten Ausbildungskurs für
Seminarlehrerinnen der Nordwestschweizerischen Erziehungsdirektorenkonferenz
in Solothurn besuchen konnten. Gemeinsam nit 23 Frauen, die mehrheitlich rechtviele Berufserfahrungen aus den Bere'ichen Hauswirtschait, Handarbeit und
Kindergarten mitbrachten, stieg ich im Frühjahr l9g4 in das pilotprojekt ein.Mit dem vor]iegenden Erfahrungsbericht schaue ich nun aus meiner i,""ii;nfiin"nSicltauf die 2-jährige berufsbegleitende Ausbildung zurück.

Die Zielsetzungen im Ausbildungskonzept möchten Unterricht nach Grundsätzen
der Erwachsenenbildung anstreben. Diese fordern u.a. aktives, gemeinsames
Gestalten des Unterrichts durch alle Beteiligten
Das Verständnis und die Bereitschaft für solche Unterrichtsgrundsätze waren
bei den Dozenten wie auch bei den Teilnehmerinnen in sehr uiterschiedlichem
Mass vorhanden. 0bwohl die Kursgruppe ein enormes potential an Berufser-
fahrungen verkörperte,zeigten sich dennoch bei vielen die Bedürfnisse und
die Erwartungen nach möglichst vielen Wissensimpulsen von Seiten der Dozentenin Form von Referaten oder Literaturstudien. Diesen Erwartungen entsprach in.
weiten Teilen der allgemeine unterricht mit der gesamten Kursgruppe, der vor-
wiegend von traditionellen Lehr- und Lernprinzipien und einseitigen Arbeits-
formen geprägt war. Die Auswirkungen dieses teilweise trägen Frontalunter-richts zeigten sich einerseits bei uns Teilnehmerinnen im Auftauchen von
althergebrachten schülerverhaltens-Mustern, wie wir sie alle aus der schul-zeit kennen. Andererseits wurde unsere physische und pslrchische Befindlich-keit in solchen unterrichtssequenzen missachtet und vom Lernprozess ausge-
schlossen.Oft wäre es nötig gewesen, die aufgegr.iffenen Themen weiter zu
bearbeiten und zu vertiefen, was lejder die strukturen des Kurses gesprengt
hätte.
Viel sinnvoller und ganzheitlicher erlebte ich die Themenbearbeitung .in den
Intens'iv-wochen. s'ie wurden viermal während der Ausbildung ausserhalb des
Kursortes solothurn durchgeführt. Hier wurden unterrichtsiormen aus der
Erwachsenenbildung nicht nur besprochen, oder über sie gelesen, sondern in
der Gruppe selber erfahren und ausgewertet. Mitverantwoitung und Mitgestaltung
am Thema und am Gruppenprozess konnten hierernstgenommen unä verwirki.icht
werden. Die Kursinhalte wurden den Te'ilnehmerinnen nicht e.inseitig "aufge-
stü1pt" oder "eingefüllt", sondern durch das gemeinsame Vordringei ins je-
weif ige Thema durch sinnvolle Gesprächsformen, Literatur, Erfahiungen ü6er
den Körper oder durch schöpferisches Tun näher gebracht.
Die dritte, wohl wichtigste Ebene des unterrichis am Kurs fand in den
Typengruppen statt. Ich war Teilnehmerin in der Gruppe der Kindergärtner-
innen. Die folgenden Ausführungen beziehen sich auf die dort gemaihten
Erfahrungen.
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wir beschäftigten uns einerseits mit dem Erziehungsäuftrag des Kinder-
gartens und süchten andererseits die vertiefte Auseinandersetzung mit den

ihemen der berufsbi ldenden Fächerinnerhalb der Kindergärtnerinnen-Aus-
bildung. Die Arbe'its- und Themenplanung war weitgehend der Gruppe selbst
überlassen. Die notwendige Gruppenbetreuung durch einen kompetenten,
permanent eingesetzten Bägleiter (-in) waLin dieser Gruppe leider nich+-

genügend vorhänden. Dieser Umstand wirkte sich auf die Intensität der
ArOeit und auf den prozess innerhalb der Gruppe negativ aus. Unsere

ueberforderungen machten sich in Form von unausgesprochenen, unter-
schwell igen Siörungen, undiszipl inierten Gesprächsabläufen und schliess-
lich in Äiner a'llgemein unbefriedigenden Zusammenarbeit bemerkbar.

Eine konsequente ünd umfassende Schulung in Gesprächsführung und Gruppen-

leitung wäre für unsere Berufsgruppe dringend nötig ge-wesen. Die' von

der Kuisstruktur gegebenen, einmal igen Freiräume und idealen Experimentier-
mögf ichkeiten für-gänzheitl'iche Auseinandersetzungen nutzten wir nur sehr
zölernd und versteiften uns statt dessen je 1änger ie mehrin'individuellen
produkt- und konsumorientierten Lernbestrebungen.

Gesamthaft gesehen kam die erwachsenenpädagogische Grundhaltung, so wie ich
sie auch in der Seminararbeit anstreben möchte, im Kursleben eindeutig unge-

nügend zum Tragen. Kopflastigke'it statt der Balance "Kopf, Herz und Hand",

übärbelastungei und Stress-Situationen anstel'le von sinnvoller verantwortbarer
Nutzung der Freiräume und schliessl'ich Uebersättigung anstatt Motivation und

iitrtiptärischer Tatendrang, waren in vermehrtem Mass die Erscheinungsbilder.

Ich wünsche der Kursgruppe des 2. Pilotkurses in dieser Beziehung mehr Mut'
tlille, Kraft und Zeii zur konsequenten eigenen Mitverantwortung innerhalb
der Kursgestaltung.

Abschliessend suche ich nun ein Antwort auf die Frage zu geben, we'lche direkten
Auswirkungen die gemachten Kurserfahrungen in meinem Berufsverständnis und jn

me.iner Arbe'it am Semi nar zei gen .

Mein Berufsverständnis hat sich durch diese Ausbildung n'icht wesentlich ver-
anOert, aber sicher erweitert und verstärkt. Ich bin heute überzeugter denn

je, Aais der K1ndergarten als Institution ein ganz wichtiger' leider bis
j"itt uO.r zu wenig sichtbarer, tragender Balken am Bildungsgebäude darstellt.

Ganz besonders das kleine Kind ze'igt uns erwachsenen Menschen' mit seinem

ganzheitlichen Verhalten 'in seinem umfeld und im umgang mit den Dingen'

iehr deutlich, was entdeckendes, freies Lernen sein kann. Diese, noch

niti;.t.ichen kindgemässen Lernbedürfnisse müssen heute mehr denn ie vom

Elternhaus, vom kindetgarten aber auch von einer breiteren 0effentl ichkeit
trer-geschi.iizt und gepflegt werden, damit s'ie nicht hoffungslos von ein-
r"itig"n Schulungs6eit"ebrngen und einengenden Lebensbedingungen erdrückt
werden.
In solchen Grundsätzen der Bildung sehe ich die zentralen, inhaltlichen
Änrnüptungtpunkte für die Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Schule,

aUer äucfr-tür die Auseinandersetzung innerhalb der verschiedenen Lehrerbildungen.
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In meiner Arbeit am seminar hat das errungene Diplom bis jetzt nicht all-
zuviele Zauberkräfte gezeigt, und ich kann in den gegebenen Strukturen
ke.ine Berge versetzen. viel mehr hat m'ich der Kurs därin bestärkt, auf
verschiedenen Ebenen der seminararbeit in kleinen, machbaren schrittenfür sinnvolle Reformierungen einzustehen.

In erster Linie möchte ich e'ine enge Zusammenarbeit mit der Lejtung und
den Methodiklehrerinnen unserer Kindergärtnerinnen-Abtei lung anstrÄben,
die letzl ich auch konzeptionelle veränderungen hervorbringei und ver-
wirkl ichen könnte.

Sr. Kerstin Rast, Baldegg
Typengruppe Handarbeit

1. Wi-e erlebte ich diese
Erwachsene?

Ausbildungssituation als lernende

Jahre vergingen, bis es schulpolitisch auf schweizerischer
Ebene möglich wurde, als Lehrerin der drei Seminartypen
HA / HW / t<C eine entsprechende Ausbildung zu erwerben.
Meine mehrjährige Erfahrung a1s Lehrerin an unserm ALs ohneanerkannte, spezifische Ausbildung, die dabei erfahrenenLücken und die vielen angestandenän Fragen, das daraus ge_wachsene echte Lernbedürfnis, gestaut und geschürt durch daslange warten auf eine solche Ausbildungsgeiegenheit, bildetenmeine Lernbasis. Für Erwachsene, die im eerui stehen und si_chdabei für eine weiterführende Ausbildung entschliessen,schei-nt mir elne solche Lernhaltung typisch zu sein.
Sie wirkte bei mir, wi_e bei meinen Kolleginnen, aIs tragendeMotivation während der ganzen AusbildungÄzeit. wir wolrtenAntworten und Lösungen finden für die mitgebrachten Fragen;wir wollten die erkannten Lücken fül1en, ürrr"r" Erfahrungenaustauschen, sie durch Reflexion bewusster machen, werten,überprüfen, erweitern und in grössere zusammenhänie einord-
nen.
Meine Lernmotivation wurde stets befruchtet durch die neuenErkenntnisse und Sichtweisen in unmittelbarer Konfrontationmit der eigenen praxis. so erlebte ich die verschränkung vonTheorie und Praxis während dieser berufsbegleitenden Ausbil-dung sehr intensiv und nachhaltig.
Die Leiterin der Typengruppe Handarbeit zeigte eine starkeFähigkeit, sich in unsere Berufs- und Lernsituation hinein-zudenken. Dieses spürbare Bemühen, uns abzuholen, gab mir dasgrundlegende Gefühl- des Akzeptiertseins. Auch diä individuel--le Arbeitsweise in der Typengruppe mit der kleinen Teirneh-merinnenzahl trug zur stärkung äieses positiven Grundgefüh1s

Diese vertrauensbasi-s machte es mög1ich, unsere Handlungswei--sen auf ihre theoretischen Begründungen zu hinterfragen,gleichzeitig auch neue Theorien kennenzurernen, und somit un-sere Handlungskompetenz und Reflexionsfähigkeit zu erweitern.
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Das gemeinsame suchen und Eingrenzen einer.konkreten Problem-
steliung bitdete meist den ersten Schritt zu dj-esem Ziel hin.
Diese inhaltliche Reduktion vollzog sich nach den Kriterien
der Aktualität und Exemplarität inbezug auf unsere Berufs-
praxi-s.
Damit habe ich das offene Planungsvorgehen unserer Ausbildung
bereitsangesprochen.Ichfühltemj.chvoralleminderTypen-
grrpp. in äen- prozess des Planens und Entscheidens miteinbe-
äog"i. Dabei erlebte ich die Leitung als mit uns suchend und
riigend, in echter Partnerschaft lernend, zwar von zielen
geführt, aber bewegtich und offen für unsere Beiträge' Die
Gruppenleitung übernahm hier oft die Rolle der kritischen,
nichtfachkompetenten Fragestellerin. Sie half uns dadurch'
die Bedürfnisse, Tnteressen und Ziele der Gruppe klarer her-
auszukristallisieren und teilte so mit uns die Verantwortung
für das Lerngeschehen. Anderseits spürten wir deutlich das
Anliegen, ani d"t Perspektive der fachkompetenten Lei-tung
neue,-ergänzende Inhalie und Sichtweisen einzubringen' Für
mich war die Balance zwischen gruppen- und ausbildnerbestimm-
ten Themen und Inhalten angemessen und ausgewogen.
Das suchende Planen habe ich als wirksame Lernphasen in Erin-
nerung. Ich hoffe sehr, dieses entwickefnde Planen sei nicht
der Situation eines Pilotkurses vorbehalten, sondern biete
sich allen weitern Kursgruppen neu an.
Die Grenzen der offenen Planung habe ich jedoch auch erlebt.
Die verschiedenen Ausgangslagen der Teilnehmerinnen inbezug
auf den beruflichen Erfahrungshintergrund, die Erfahrungen im
Bereich der oeffentlichkeitsarbeit, die Gewichtung der Lern-
inhalte usw. machten das Planen oft mühsam und zeitraubend.
vor allem in solchen Phasen der Auseinandersetzung zeichneten
sich gruppendynamische Prozesse mit Konflikten greifbar ab'
Beim ihemätisieren solcher ,,Störungen" $taren wir zurückhal-
tend, vielleicht auch wegen mangelnder Uebung; ich erlebte
sie als eher heikel. Und doch frage ich mich, ob nicht durch
vermehrte Metakommunikation unsere Kompetenz im Bereich des
sozialen Lernens vermehrt hätte erweitert werden können'

Mir wurde i-n dieser Ausbitdung neu bewusst, dass gerade der
erwachsene Lernende das Bedürfnis hat nach spezi-fischer Rück-
meldung, nach aufbauender Kritik und echter Anerkennung' Ich
erlebtä dies während der zwei Jahre für mich zu wenig, und
dadurch entstand bei mir oft ein Gefühl der Verunsicherung.
Diese Erfahrung bestätigt mir, dass die Beziehungsebene des
Lernens i-nnerhalb dieser Ausbildung noch mehr gewichtet
werden sollte.

2. Welche Auswirkungen hat diese Ausbildung meiner Ans icht
nach auf das Berufsbild Handarbei ts lehrerin?

Die Auseinandersetzung mit aktuellen, gesellschaftlichen und
schulpolitischen Problemen im Zusammenhang des Faches eröff-
neten mir zusätzliche sichtweisen und ermöglichen mir heute
eln kompetenteres, breiter abgestütztes Argumentieren'
Durch die situation, dass die Teilnehmerinnen aus verschiede-
nen Kantonen stammten, waren wir gezwungen, interkantonale
Anliegen, Problene, Fragen herauszustellen und zu bearbeiten.
Dabei wurden wesentliche, geneinsarne schweizerische Tenden-
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zen, aber auch kantonale unterschiede und Besonderheitensichtbar. Diese gemeinsame Basis gibt mir nun das Geführ vonmehr si-cherheit und ermutigt mich zu mehr persönlichem Enga-gement für das Fach und meinen Beruf.
Für die zukunft erhoffe ich mir durch diese Ausbildung, dasssich unsere Berufsgruppe, kantonal und schweizerisch gesehen,besser und kl_arer profilieren kann.
rch meine' unsere während dieser Ausbirdung entstandenenDiplomarbeiten befähigen uns zu schrltt"n it dieser Richtung.Die dabei erfahrene gründliche fachtheoretische Auseinander-setzung vertiefte und erweiterte meln Fachverständnis und er_
möglicht mir jetzt besser, auch Nichtfachreuten zieLe und in-haltliche Zusammenhänge des Faches transparent zu machen. Dasscheint mir eine wichtige voraussetzung iu sein für einewirksame Oeffentlichkeitsarbeit.

3. lrlelche erlebten erwachsenen päd ischen Momente der Aus-
bildunq lassen sich auf meinen Semlnarunterrlcht über-
tragen?

rn dieser berufsbegleitenden Ausbirdung erlebte ich an mirselber, tnras Theorie-praxis-Bezug bedeuten kann. Die theoreti-schen Auseinandersetzungen und die damit verbundene exempla-ri-sche, handlungsorienti_erte Ani{endung in der Kursgruppemotivierte und ermutigte mich, die g"ronn".ren Erfahrungen undErkenntnisse unmittelbar in den unterricht am seminar einzu-beziehen und dadurch Neues mit Bekanntem zu verknüpfen.Die aufgrund neuerer didaktischer Trends eher ins Abseitsgedrängte Methode des Vorzeigens-Nachmachens bekam für michin dieser Ausbirdung einen neuen stellenwert. Das vielgestal-tige methodische vorgehen einiger Ausbildner wurde für michsel-ber zum Model1, das zum Nachahmen lockte. Diese Erfahrungveranlasste mich, mein eigenes didaktisches Modellverhaltenauf meine seminaristinnen hln einerseits kritischer zu hin-terfragen; andersei-ts ermuti-gte mich dieselbe Erfahrung, dietatsächlichen chancen des Modellernens in meinem unter;ichtgezielt zu nützen. Die erwünschte emotional-e Betroffenheitwird dabei- gleichsam mitgeschenkt; sie muss nicht "gemacht,,werden.
Auch das offene Planungsvorgehen 1ässt sich gut auf meinen
ei-genen unterricht übertragÄn. Ermittelte fnferessen der semi-
naristinnen lassen sich mit der Realität der Ausbildungsan-
forderungen konfrontieren. schon das gemeinsame suchen undFinden von rnharten und vorgehensweisän ermögli-cht den an-gehenden Lehrerlnnen viere Lernerfahrungen. üna darüber hin-aus ist wahrscheinlich das persönrich" Engage*ent und dadurchdie Lerneffizienz gesicherter.
rch sehe in der berufsbegleitenden Ausbildung trotz der hohenAnforderungen bei grosser zeitticher eelastung dig grosse
Chance des wirksamen Theorie-praxis-Bezuges
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Annemarie Lüdi
Typengruppe Hauswirtschaf t

Im Frühling 1984 bin ich er.\^rartungsvoll und neugierig nach
Solothurn iefahren. Nach fast zwanz1-g Jahren Schultätigkeit-
freute ich mich, dass ich die Möglichkeit bekam, zusammen mit
Kolleginnen aus den Fachbereichen Handarbeit, Kindergarten
und Häuswirtschaft mein l{issen zu erweitern und zu vertie-
fe n.

Im Fachbereich Hauswirtschaft waren wir sieben Teilnehmerin-
nen. Mit Ausnahme von einer Kollegin unterrichteten alle an
einem Seminar. Gleich zu Kursbeginn vertieften wir uns im
Ratrmen unserer Typengruppenarbeit in das Thema "Heutige Lage
und wichtige Tendenzen in der hauswirtschaftlichen Ausbil-
dung". Bei dieser ArbeiL erfuhren wir, was die verschiedenen
Kantone und Seminare gemeinsam häben und worin sie sictr un-
terscheiden. Für uns war diese Arbeit so et\das wie eine
standortbestimmung. Dank der offenene KursPlanung konnten wir
nun in gegenseitiger Absprache festlegen, in welctre Ttremen
wir uns vertiefen wollten. Es gab Zeiten, wo die offene Pla-
nung Anlass zu vielen Diskussionen gab, denn wir hatten doch
recht unterschiedliche Erwartungen. spannend an diesen situa-
tionen war, dass wir trotz verschiedener Voraussetzungen und
Ansprüche immer wieder gemeinsam etwas erreichen konnten'

In unserer Typengruppe haben wir uns vor allem mit den fol-
genden Themerikreisen befasst :

- Soziologie des privaten Haushaltes, Familiensoziologie
- Arbeit
- Weltwirtschaftliche Zusammenhänge und Abhängigkeiten und

deren Auswirkungen auf den Konsumenten
- Hauswirtschaft an deutschen Hocttschulen
- Lebensmittelchemie
- Oekologie
- Gesundheitslehre an den Volksschulen
- Allgemein- und fachdidaktische Fragen im Zusammenhang rnit

Hauswirtschaft
- Aspekte der ReformPädagogik
- Diplomarbeiten

Wir haben es geschätzt, dass wi-r auch für unsere kleine Ty-
pengruppe auswärtige Dozenten und Referenten beiziehen durf-
t"n. f" diesem kleinen Plenum gab es viele interessante Dis-
kussionen.

Wir haben aber nicht nur in unserer Typengruppe gearbeitet'
Die Begegnung mit den Kolleginnen aus den Fachbereichen Hand-
arbeit-uäd Kindergarten \^/ar ebenfalls ein wichiger Teil des
pilotkurses. Besonders geschätzt habe ich "fächerübergreifen-
des" Arbeiten in eruppen. Dabei zeigte sich deutlich, wie
viel Gemej_nsames wir haben, ob wir nun zukünftige Kindergärt-
nerinnen oder Haushaltlehrerinnen ausbilden.

r89



Den Pirotkurs habe ich berufsbegleitend besucht. Das hattevor- und Nachteile. euerbezüge zum unterricht am seminar wa-ren direkt möglich. rch habe vieles gleich ausprobiert und
meine Erfahrungen anschliessend im Kurs bespreähen können.

Das Hi-n- und Hergerissensein zwischen seminar und Kurs waraber zeitweise auch belastend. Montag und Dienstag Kurs insolothurn, am Mitts/och wieder serber unterrichten. es blieboft wenig Zelt, um sich in ein Thema zu vertlefen. Am stärk-sten kam das zum Ausdruck beim schreiben der Dlplomarbeit.
Vr7as habe ich gelernt in diesen zwei Jahren pilotkurs?.
rch habe mich selber wieder einmal sehr intensiv als Lernende
erfahren können. Dabei ist es mir oft ähnlich ergangen wieden Seminaristinnen. Vor mir 1ag viel Stoff, den ich hätte
verarbeiten wollen, die nötige Zeit dazu fehlte mir, ich
musste mich schon auf die nächste veranstaltung vorberei-ten.
Ich wurde j-n meinen Erwartungen nicht enttäuscht. Ich habe
Neues kennengelernt, Bekanntes vertiefen können, es \^rar immer
anregend für mich. Die Begegnung mit den verschiedenen Kurs-
teilnehmerinnen war sowohl fachlich wie auch persönrich einegrosse Bereicherung.

Einen wesentlichen Teil zum guten Gelingen des Kurses trugen
die Kursleiterin Regine Born, die Typengruppenbegleiter/fä
Heidi Brunner, Dr. Erhard von Btiren und Hermann öelzer bei.
Sj-e alle haben uns ein gutes Beispiel vorgelbt, wie Erwachse-
nenblldung gestattet werden kann. Ihre Arbeit für uns war
eine echte Mitarbeit.

was ich mi-r während dieser zwei Jahre und auch anschri-essend
an den Pilotkurs oft gewünscht habe: mehr Zeit, Zeit zum Ver-arbeiten der vielen Eindrücke und Unterlagen, Zeit, um das
Neue in meinen Unterricht zu integrieren.
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NEUORIENTIERUNG II'I TEXTILEN HANDARBEITEN

Susanne Bl aser

Vorbemerkungen

0bwohl Werken textil und nichttextil, um an dieser Stelle die'im Kanton
Bern etablierten Bezeichnungen anzuwenden, teilweise gemeinsame unter-
richtliche Anliegen vertreten, w'ird in den folgenden Darlegungen einzig
von der Neuorientierung im text'ilen Werken die Rede se'in.

D'iese Neuorientierung in der Schweiz lässt s'ich nur im Zusammenhang mit
der Entw'icklung in den deutschen Bundesländern skizzieren. Wesentl iche
Impulse zum Ueberdenken der Fachkonzeption und zum Aufbau eines neuen
Fachverständnisses gingen und gehen von einem Kreis von Ausbildungsver-
antwortlichen für Fachlehrkräfte im Bereich Textilunterricht an deutschen
Universitäten, resp. Pädagogischen oder. Fachhochschulen aus. Viele von
ihnen sind ständige Mitarbeiter an der Fachzeitschrift "Textilarbeit +

Unterri cht".

Ein Wort noch zur verwirrlichen S'ituation auf dem Gebiet der unterschied-
l'ichen Fachbezeichnungen :

Textilunterricht, Text'ilgestaltung, text'i Ies I'lerken, Textilarbeit, Nadel-
arbeit, text'iles Handarbeiten, vielerorts immer noch Mädchenhandarbe'iten,
stehen für d'ieselbe Sache.

VERSUCH EINER SITUATIONSANALYSE

Ausgangsl age

Textiles Werken als Unterrichtsfach in der Volksschule 'ist seit Jahren
z.T. heftigen Anfechtungen ausgesetzt. Diese Anfechtungen hatten in ei-
n'igen deutschen Bundesländern die Verschmelzung des textilen Handarbeitens
m'it einem andern Fach, beispielsweise Kunsterziehung oder Werken zur
Folge, wenn nicht sogar die Eliminierung aus dem Fächerkanon erfolgte'
In der Schweiz ertönt mit untersch'iedlicher Vehemenz der Ruf nach Reduk-
tion der entsprechenden Stundenzahlen.

D'iese Tatsache steht in eigenartigem W'iderspruch zu einer andern, nämlich
dem Phänomen eines ständig zunehmenden Interesses am handelnden Umgang

mit Textilien, an der Eigenproduktion zweckfreier oder gebrauchstüchtiger
textiler 0biekte. Publikationen mit Anleitungen zum Selbermachen, zahl-
reiche Kursangebote, das Entstehen von Arbeitskreisen bewe'isen das Vor-
handensein e'iner grossen Nachfrage nach dem Erwerb von Grundkenntnissen
und/oder speziellen Fertigkeiten, die eine entweder mehr nacharbeitende
oder aber eigenständig gestaltende Bearbeitung textiler Werkstoffe er-
mög1ichen. Die e'inschlägige industrie kommt diesem Trend mit der Bereit-
stellung eines reichhaltigen Sortiments verlockender Werkstoffe entgegen.

irlie lässt sich diese Unstimmigkeit erklären?
l'lelches sind die Ursachen der infragestellung des traditionellen Schul-
fachs texti Ies Handarbeiten?
Lässt sie sich auf die Verkennung der Lerninhalte des Fachs zurückführen?
Sind die Gründe im Fehlen einer überzeugenden Le'itidee zu suchen?
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Reag'ierten jene Kreise'die in der einseitigen Ausrichtung des Mädchen-
handarbeitens auf die traditionel le Frauenroile eine Bariiere gegen die
Verwirkl ichung der Gleichberechtigung sahen?

Diese Fragen iassen sich nur beantworten, wenn wir Kenntnis haben von der
historischen Entwicklung des traditionellen Schulfachs Mädchenhandarbeiten
Ein knapper geschichtlicher Exkurs lässt sich deshalb nicht verme.iden.

Gesch'ichtliche Entwicklunq des Unterri chtsf achs Text'i I arbe'it

so reizvoll es wäre, bis'in graue vorzeiten zurück der Frage nachzugehen,
welche Gruppen der Bevölkerung bei verschiedenen Völkern .in verschiÄde-
nen geschichtlichen Epochen jeweils im Textilbereich tätig waren als Her-steller von textilen werkstoffen, Gebrauchsgegenständen oäer Luxusgütern,
und auf welche l,Jeise durch wen die bekannten textilen verfahren träd.iert
wurden, drängt sich in diesem Rahmen die Beschränkung auf die skizzenhafte
Darstellung der Entwicklung des Textilunterrichts naih dem ersten Drittel
des 19. Jahrhunderts auf. Es bleibt dem Leser überlassen, s.ich Rechen-
schaft abzulegen über den stellenwert des textilen werkstoffs, z.B. in
Kleidung und Mode seit der Erfindung des webens,und sich der kulturellen
Bedeutung der Textilien bewusst zu werden.

Als Vorläufer des nachmaligen Handarbeitsunterrichts können die Industrie-
schulen des i8. Jahrhunderts verstanden werden, deren erklärtes Ziel es
war, mittellosen Kindern industriel le Fertigkeiten beizubringen, wobe.i
Mädchen vorwiegend in textilen verfahren w'ie spjnnen, stickei, weben und
Nähen unterrichtet wurden. Die Intention war, Not-wend.ige Fertigkeiten zu
vermitteln, die dem schüler ein späteres Auskommen als Aibe.iter sichernsollten. Deklariertes pädagogisches Anliegen war dabei die Erziehung zu
Arbeitstugenden wie Fleiss, Ausdauer, sauberkeit und 0rdnung. Als eifor-
der'liche Qualifikation für die Lehrkräfte stand die Beherrsöhung der zu
vermittelnden Fert'igkeiten und d'ie Fähigke'it, Autorität auszuübön, im
Vordergrund.

Einfluss der Industrieschulen

Intention der Einführu ng

Die Einfuhrung des schulfachs "Handarbe'it" für Mädchen um die Mitte des-l9. 
Jahrhunderts erfolgte meistenorts aufgrund der Feststellung, dass .in

sozial schlecht gestel lten schichten oft im Gefolge der Fabr.ikaibeit der
Mütter die Kenntnis textiler Verfahren verloren ging, oder diese verfah-
ren infolge Zeitmangels der überbeanspruchten Hausfrauen nicht mehr zur
Herstellung oder Instandstellung der Garderobe eingesetzt wurden, was in
Verwahrlosungserscheinungen im Bereich der Kleidunö auch der Schulkinder
offenkundig wurde.

Ziele

Damit war auch die Zielsetzung für den Unterricht gegeben:
Vermittlung textiler Techniken für den Hausgebrauch.- Die Auswahl der
Techniken erfolgte nach dem Prinzip der Nützlichkeit. Demzufolge wurde
allen verfahren, die der Herstellung und Instandstellung von einfachen
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Zwar wurde bis zur Jahrhundertwende gelegentlich die Frage nach $em e-igent-

l.ichen B.ildungswert des Faches 3'ensäits-seiner vordergründigen Aufgabe

der Vermittluig textiler Verfahren zur Bewältigung anfalle,ndel häusl'icher
Arbeiten aufgeiorfen, aber eine tiefgreifende 

-Erneuerung des Fachverständ-

nisses unterbl ieb. der aargauische Seminardirektor J. Kett'iger und se'in

Churer Kollege A. Ph. Largiadär zeigten s'ich besorgt angesichts der

missl.ichen Züstände im Arbeitsschulwesen, die durch d'ie pädagog'ische und

method'ische Inkompetenz der meisten Lehrkräfte, überfüllte Klassen' unge-

eignete Schulräume und die Absenz einer pädagogisch begründeten Lehrsyste-
raiik he.vorgerufen wurden. Aber weder ihre Mahnungen noch die Bemühungen

um methodische Verbesserungen erster einsichtiger Texti ldidaktikerinnen
wie Rosalie Schallenfeld und Em'ilie Bach in Deutschland, Elisabeth ll{eissen-
bach und Anna Küffer in der Schweiz, erreichten ein Umdenken. Die dem Fach

innewohnende Beharrungstendenz obsiegte. Auch die Impulse, die von der
Reformpädagogik ausgingen als Forderung, es sei vermehrt eigener Schöpfer-
freude RauÄ iu gewähren endeten insofern in einer Sackgasse, als die Be-

wegungsfreiheit durch einengende Vorlagen, Vorgabe des Materials und der

Farben we'iterhin eingeschränkt wurde.

Arbe i ts l ehreri nnenausbi 1 dung

Kleidungsstücken und He'imtext'ilien dienten' grösstes Gewicht beigemessen.

Auf das Dekorative sollte vö1f ig verzichtet werden. A1s Argument wurden

dabei u.a. auch moralische Bedenken gegen die Beschäftigung m'it Luxusar-
beiten wie Buntstickerei etc.vorgebracht. Der strenge Massstab der Nütz-

lichkeit bestimmte durchwegs d'ie Lehrpläne im .l9. Jahrhundert. Z'iele und

Inhalte des Faches orientierten s'ich ausschliesslich an den Bedürfnissen
e'iner künftigen Hausfrau und Mutter.

Reform'impul se

Die Ursache für'lieses Stagnieren ist im Umstand zu suchen' dass die dama-

f igen Lehrkräfte für den Text'ilunterricht infolge mangelhafter oder feh-
leider Ausbildung in der Regel unfähig waren, anspruchsvolle Fachbegrün-

dungen wie z.B. äie5en'ige des Herbartianers T. Ziller: "Die Hand verdient
einö solche pflege, weii auf ihr die Intelligenz ebenso sehr ruht w'ie auf
den S.innen,', aufiunehmen, zu h'interfragen und bei Bedarf als Argument ins
Feld zu führen a1s Fachbegründung.

In den Anfängen wurde der Handarbe'itsunterricht meist handwerklich tüch-
tigen Laien änvertraut in der irrigen Annahme, fachliches Können garantiere
den Unterrichtserfol g.

Diese Fehlannahme bestimmte weitgehend auch d'ie Programme der Ausbildungs-
kurse für Arbe'itslehrerinnen, die in Anbetracht der teilweise unhaltbaren
Zustände im Textilunterricht zunehmend organisiert wurden. Dauerten diese
Kurse um l85o zwei bis sechs Wochen, wurden sie'im Laufe von hundert Jah-
ren schrittweise verlängert. Neben einem gewicht'igen Anteil an Fachunter-
richt blieb das Angebot an berufsbildenden und allgemeinbildenden Fächern

bis tief ins zwanzigste Jahrhundert hinein in vielen Ausbildungsmodellen
gering. D.ie Arbe'itilehrerin als Fachlehrkraft wurde und wird ausbildungs-
äassii gegenüber andern Lehrerkategorien in der Schweiz vielerorts zurück-
gesetiti Auf den problemkreis Fachlehrer, Fachgruppenlehrer, Allrounder
än der Volksschule kann in diesem Rahmen leider nicht eingegangen werden.

Auch als Fachlehrkraft hat die Arbeitslehrenin Anspruch auf eine im Ver-
gleich zu den übrigen Lehrerkategorien g1e'ichwert'ige Ausbildung'
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Der Mangel an Eereitschaft, den stetigen gesellschaftlichen wandel zum
Beispiel im Bereich des Rollenverständnisses, des Konsumverhaltens, der
Produktionsformen, als Herausforderung für dje ueberprüfung des Bildungs-
auftrags im textilen werken aufzufassen und entsprechend zu reagieren, hat
das Fach in den sechziger Jahren in schwere Bedrängnis gebracht.

Im Zuge der Bildungsreform in Deutschland wurde mit aller schärfe der
vorwurf des mangelnden llissenschaftsbezugs und fehlender Lehrsystematik
erhoben. Es wurde die Forderung nach Abschaffung des Faches laut. Ange-
sichts dieser Bedrohung reagierten Deutsche Fachlehrkräfte für Textilai-
beit sehr aktiv. Eine längst fällige Neubesinnung kam in Gang. Es wurde
in einem ersten Schritt der Wissenschaftsbezug des gesamten Textilbereichs
überzeugend nachgewiesen.

Erneuerung des Fachverständnisses

Aspekte der Textilarbeit
Durch alle Epochen bis auf den heutigen Tag kam und konnnt dem Textilen
als einem Kulturphänomen hohe soziale und wirtschaftliche Bedeutung zu.
Ruth Bleckwenn hat diese Zusarrnenhänge in einer Graphik dargestellt.
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Wenn der herkömmliche Handarbeitsunterricht sich nahezu ausschliessl'ich am
technisch-techno'logischen, allenfalls peripher noch am aesthet'ischen Aspekt
orientierte, wobei dem perfekten Produkt der Vorrang vor dem Bildungser-
trag des Unterrichts zuerkannt wurde, so kann eine. Neukonzept.ion des Un-
terrichts in Textilarbeit nur auf der Eins'icht in die vielfalt der Aspekte
gründen.

Es sind unterrichtskonzepte denkbar, in denen je nach standort der verant-
wortl ichen Pl aner ängesichts des ständigen gesel I schaftl ichen Wandel s unter-

-schiedliche Akzente gesetzt werden bei der Kombination der Ziele und Inhalte.
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tllo immer aber um Leitideen gerungen, Ziele festgelegt werden, hat dies
.im Bewusstsein zu geschenenl Oasi das Textile e'in Wesent'licher Te'iI unserer

sachkultur .ist und durch diä Auseinandersetzung mit q1'len.seinen Aspekten

das verständn'is fÜr Grundprobleme unserer Gesel'lschaft und Kultur im Heran-

niinr"nO"n gefördert wird, 'indem er sich ein bestimmtes Mass an W'issen und

itinn"n aneiinet, das inn befäh'igt, als Hersteller und/oder Konsument' Ver-

braucher voi textilen Obiekten, kompetent zu handeln'

Ausbl i ck

Die Diskussion um den Bildungsauftrag des Text'ilunterrichts w'ird nie abge-

schlossen sein, sowenig wte äie geseilschaftl'ichen Veränderungen. Auf

solche stets wach zu räagieren, ist Aufgabe der Lehrkräfte'

Künftige Ausbi'ldungsmodelle für Lehrkräfte im Textilbereich haben die
Tatsache zu berücksichtigen, dass nur eine umfassend ausgeb'ildete Lehr-
kraft fäh.ig sein wird, dön erhöhten Anforderungen des Unterrichts im

text'iIen Wdrken zu genügen.

L'iteratur:
Bleckwenn Ruth (198o) Textilgestaltung 'in der Grundschule' Frankonius'

auxiliä d'idactica 
.l2, Teil I: Didaktische Grundlegung

Löhrer Ursu]a (1979) Textilgestaltung Sekundarstufe I' Frankonius'
aux.did. 14: Grundlagen

Sommerfeld Dietl ind (I978) Texti'les Werken. Kl inkhardt' Geschichtl iche
Entwick1ung der Texti Iarbeit.

Schlussbericht der Kantonalen Arbeitsgruppe zur Ueberprüfung der Arbeits-
lehrerinnenausbildung, Bern, März 

.l983

In Textilarbeit + Unterricht, Pädagog'ischer Verlag Burgbüchere'i Schneider'
Bal tmannswei I er

- Immenroth Lydia: Textilarbe'it als kulturelle Aufgabe 'in der schule'
Heft l, Februar'l 982

- Herzog Marianne: Der Bildungsauftrag im allgemeinbildenden und

berufsbildenden Schulwesen, Heft l, Februar 1983

- Mosenthin Gertrud: verbrauchererziehung oder Kulturelle B'ildung?
Heft 3, September 1984

- Bleckwenn Ruth: Sinn und Zweck textilen Gesta'ltens, Heft 2,
Ma'i 1986
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_ZU8 BEDEUTUNG ERt,lACHSENENPAEDAGOGISCllER
FUER DIE LEHRERBILDUl'lG

GR UNDSAETZE

Judith König

Vorbenerkungen

Am Anfang eines erwachsenenpädagogischen Kurses für Kursleiterlnnen
und Kursleiter der Bernischen Lehrerfortbildung versuchtejn sich die
Teilnehmerinnen und reilnehrner an besondere Episoden aus ihrer neu-
eren Lerngeschichte zu erinnern, in denen sie irn Lernen besonders
gefördert oder behindert worden r.saren,

Hindernde Bedingungen waren z.B.: Unfreundlicher Raun, Stoffüber_
fü11e, Diskussion in zu grosser Gruppe, vorgeschriebener Wissens-
stoff, funktionieren und reproduzieren nüssen, Kursleiter ohne jede
persönliche Stellungnahne.
Zu den fördernden Bedingungen gehörten: Arn Anfang ausreichend ori-entiert werden, genügend zeit zum Einstinmen und Vertrauen fassen,
bei persönlichen rnteressen angesprochen werden, nicht unter Er-
folgszwang stehen, Fehler rnachen dürfen, persönlichen Lernerfolg
erleben können, gute Mischung aus Theorie und praxis, glaubwürdiger
Kursleiter,
Die weitere Diskussion machte dann allerdings deutlich, dass sich
verschiedene Einflussfaktoren nicht ei-ndeutig unter tlernfördernd"
oder rtlernhemmendtr einordnen lassen, auch weil unter den Anwesenden ver-
schiedene "Lerntypen" vertreten r^/aren. Gibt es überhaupt lernför-
dernde bzw. lernhenmende Faktoren, die ausschliesslich der Erwach-
senenpädagogik zuzuordnen sind bzw. das Lernen En+achsener betreffen?
i'{ährend man vor nicht allzulanger Zeit ei.nen Trennungsstrich zwi-
schen Erwachsenenpädagogik und Schulpädagogik zog, näigt r.n aufgrund
neuerer Kenntnisse heute eher zur Auffassung, dass zwlschen dem Ler-
nen von Kindern und dem Lernen von Erwachsenen nur graduelle, von
Lebens- und Enrwicklungsstufen abhängige, nicht abei grundsäizliche
unterschiede festzustellen sind. Dennach wären erwachÄenenpädago-
gische Grundsätze eher allgemein pädagogische Grundsätze und durch-
aus auch auf Bildungsarbeit mit Kindern und Jugendlichen anzur+en-
den. Bel einer solchen Betrachtungsweise fä11t die an sich müssige
Frage weg, wann Seminaristinnen und Seminaristen ttErwachsenett si.nd
bzw. ob man mit sechzehn Jahren (Zutrit.t zu ',Erwachsenenfilmen"),
oder mit achtzehn bzw. zwanzj-g Jahren (kantonale stirnm- und l{ahl-
rechtsgrenzen) erwachsen wird.
Für die über l8jährigen rnag es übrigens tröstlich sein, zu wissen,
dass Forschungsergebnisse widerlegt wurden, wonach die meisten mensch-
lichen Fähigkeiten nach dem Alter von 18 - 24 Jahren progressiv ab*
nehmen. A1s heute noch gü1tig gelten folgende Forschungsärgebnisse
zur geistigen Lernfähigkeit Erwachsener: Eine altersbedingte Lei-
stungsverminderung 1ässt sich vor a11en in Bereichen beobächten, die
abstraktes Denken verlangen. zu Leistungssteigerungen kann es in den
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mittleren Lebensjahren bei jenen Aufgaben kommen, zu deren Lösung
Erfahrung eine wesentliche Rol1e spielt. Im urittleren Erwachsenen-
alter verlangsamen sich allerdings gewisse psychische Funktionen'
So 1ässt zum Beispiel die Schnelligkeit der Infornationsverarbei-
tung nach.

Die Entwicklung des Menschen - des jugendlichen wie des erwachse-
nen - ergibt sich aus der hlechselwirkung zwischen biologischen Rei-
fungs- und Veränderungsprozessen und Lernprozessen' Je grösser die
ständige Bereitschaft zun üIeiterlernen ist, desto grösser bleibt
auch im späteren Alter die geistige Beweglichkeit' Art und Zweck
des Lernens werden jedoch nicht nur von Faktoren der Lernfähigkeit'
der Begabung und Intelligenz bestinnt, sondern in einen wesentli-
chen Ausmass auch vom Lernanreiz, von den Lernformen bzw. der Di-
daktik. zur zeit gültige sozialwissenschaftliche Theorien und rnetho-
disch-didaktische Kenntnisse und Erfahrungen bilden dabei einen
Tei1. Der andere besteht - sowohl auf der Seite der Lehrenden wie
der Lernenden - aus lrlertvorstellungen und l^leltanschauungen. So11

die Bildungsarbeit das Anpassen und Funktionieren, das kritische
Infragestellen oder eine Mischform anstreben?

In den nachfolgenden erwachsenenpädagogischen Gedanken zur Lehrer-
bildung gehe ich vorn Bild einer Lehrerin, eines Lehrers aus, die
kritisch, selbstkritisch, verantwortungsbewusst - und neugierig
ihre persönliche und berufliche Enthricklung nie als abgeschlossen
betrachten. Einige neiner Ueberlegungen sind in der Grundausbildung,
andere in der Fort- und Weiterbildung zum Teil schon selbstverständ-
lich oder in Ansatz verwirklicht, andere können als Anregung dienen.

Erfahrungsbezug

Seminaristinnen und Seninaristen, Lehrerinnen und Lehrer verbringen
einen ansehnlichen Stundenanteil einer Arbeitswoche ausserhalb der
Schulhäuser: In Freundes- und Familienkreis, in der Jugendgruppe'
im Gesangverein, im Gerireinderat, beim Sport, auf der Strasse, beim
Einkaufen, vor dem Fernsehschirm. Die Erfahrungen, die sie dort na-
chen, wirken sich auf ihr Lernen oder Lehren direkt oder indirekt
aus - als Urteile oder Vorurteile, a1s Interesse oder Desinteresse
arn dargebotenen oder darzubietenden Stoff, als spezielles Wissen
und Können.

Erfahrungen aus dem ausserschulischen Bereich, aber auch Erfahrun-
gen aus dem Lern- oder Berufsfeld Schule, sj-nd wichtige Elenente
des persönlichen und beruflichen Lernens. Unreflektierte Erfahrung
ist ttvergeudeter Lernstoffrr und birgt die Gefahr der Fixierung, Ver-
einfachung und Verallgemeinerung oder des Verdrängens. Der Einbezug
gemachter Erfahrungen in das Lerngeschehen nimmt nicht nur den ein-
zelnen in seiner Vielseitigkeit ernster, es erweitert auch die Sicht
der lernenden Gruppe, sei es nun eine Seminarklasse oder ein Fort-
bildungskurs.
Erfahrung kann nur begrenzt durch theoretisches l,/issen ersetzt tler-
den, aber Erfahrung kann durch theoretisches Llissen ergänzt und ver-
deutlicht werden. Auf die bisher oft unterschätzte Aufgabe der ttEl-
ternarbeittt kann und nuss z.B. die Grundausbildung vorbereiten. Ein
Vertiefen der Thematik ist aber erst dann sinnvoll und gefragt, wenn
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EINLADUNG ZUR JAHRESVERSAI'II'ILUTIG 1986 Ii\l BRIG

Llebe Kolleginnen und Kollegen

Drei Gründe rechtfertigen es,
lung zu kommen:

nach Brig an die jahresversamm-

Hans BrühweiLer

Erstens ist die Einradung der walliser an die ,,uesserschwi-
zer" bemerkens\dert. rm sömmer 85 beherbergte erig scrron dieSchweizerischen Lehrerbildungskurse; im Mai 86 vraren die Se_minardirektoren fä9te von "Biiga diies"; jetzt Ä-"r,t der ge-samte vsG das dritte aller guten Dinge. eii-g scheint sich zueinem pädagogischen Mekka zü entwickefn... -

Zwei-tens stehen zwei gewichtige Traktanden auf der Liste:statuten-Revision und Gesamteineuerungs-wahlen. Anstoss zubei-den gab das neue Redaktions-statut BzL, das seinerseits inden statuten verankert sein muss. und hier hat der vorstandauch entdeckt, dass seine Tätigkeit in Amtsperioden von 3Jahren gegliedert sein sorr. zwei Kollegen äntziehen sichdieser Wlederwahl, worunter das amtsältäste frlitJii"a peter
Füglister, dessen verlust zu bedauern a11ein schon einenGrossaufmarsch nötig macht.

Drittens - das creschendo wird deutlich - verlangt das Haupt-thema und rechtfertigen die Referenten eine breite Anwesen-heit' Psychologie in Mittelschuren, Erziehungsfragen in Di-plomschuren sind seit langem Diskussionspunkie. uiä i"trt 9.-rade haben sie neue Aktualität, da im ni-nU1icX auf eine"grosse Maturitätsreform" neue Rahmenprogramme diskutiertwerden. Die bei-den Referenten haben grosse Erfahrung auf die-sem Gebiet. Wer informiert sein wi11, muss sie hören.
ueber all diese spv-rnterna hinaus ist die vsG-Hauptveran-staltung vom Samstagvormittag für uns ein zusätztiänerGewinn: "schule und stress" äls übergreifendes Thema, mit denFachleuten Etienne perret (zürich), Fhitipp" Di_gour (Sion),Marguerite Rhis (Fribourg). und was wären diese veranstal_tun_gen ohne die vielen persönlichen Kontakte, die im Wiedersehenaufleuchtenden Gesichter: ,,Ja sa1üüü, bj_sch au dol,,
Darauf freut sich der Spv-Vorstand mit präsident

* **
Als sPV-Mitglied sorlten sie bis anfangs oktober im Besitzee_iner Tagungs-Broschüre sein, die auch Hinweise betreffenduebernachtung enthält (Logis auf jeden Falr serber besor-qen) .
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E I N L A D U N G zur Jahresversammlung

auf Freitag, 7.1I.1986 15.15 Uhr

im Restaurant "De La Place", Brig (Nähe'stockalper-Palast)

I. Thematischer Teil:

P ik und Ps ie als al inbildende Fächer in
r

Erfahrungsberichte unserer Verbandsmitgl
Peter-Lang, Kantonsschule lVettingen, u nd

Kantonsschule Ze191i Aarau.

ieder Dr. Hedi
Beat TrotffiäE,

vöT-t'ü-iä-
Aussprache, Dis-nden Texte in dieser Nummer BzL)

II. Geschäftstraktanden:

I. Begrüssung, Präsenzen, Entschul-digungen
2. Wahlen: Protokollführer, Stimmenzähler
3. Protokoll der JV vom 4.10.85, verfasst von Ruedi Arni,

veröffentlicht in BzL I/86
4. Jahresbericht des Präsidenten
5. Finanzen: Rechnungen 1985/6 a) Verein

b) BzL
Revisorenbericht
Jahresbeiträge
Budgets 1986/7

1ic. phil
einführe
kussion.

a
b

Verein
BzL

6 Beratung und Beschlussfassung über
a) neues Redaktions-Statut BzL
b) angepasste Vereins-Statuten

- die beiden Entwür-
l--re sind in dieser

_[ u.m*". abgedruckt

7

Sie erleichtern die Beratungen, rlrenn Sie allfäl1i9e
Aenderungen/Ergänzungen schriftlich mitbringen. Danke'

cesamterneuerungswahlen für eine 3jährige Amtsperiode
der verbleibenden Mitglieder Hans Brühweiler (Präsi-
dent), Judith Gessler, Helmut Mes.sner, Kurt Reusser,
Fritz Schoch, Peter Vontobelr Sr Hildegard Willi.

Ersatzwahl für die zurücktretenden Peter Füglister und
Rudolf Jenelten.

Der Vorstand schlägt (mit dem Einverständni-s der Kan-
didatin) vor: Regine Born, Solothurn.

B. Verschiedenes

Für Angemeldete besteht, wie üblich, Gelegeriheit zu einem ge-
meinsairen Nachtessen im Rest. La Place. Bitte telefonisch
oder sctrriftliche Anmeldung an den Präsidenten.
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JAHRESVERSAIIIlLUNG DES SPV - FREITAG, 7. NOVEI'lBER 1986
BRIG

IN

Die diesjährige Generalversammlung steht unter dem Thema

Pädagogik und Psyctrologie al-s allgemeiribildende Fäctrer an
Mittelschulen - Berichte und Austausch von Erfahrungen

Es referieren: Frau Dr. Hedi Peter-Lan9, Kantonsschule Wet-
tingen: "Psychologie als allgemeinbildendes
Fach an Mittelschulen"
Herr lic.phi1. Beat Trottmann, Kantonsschule
Aarau: "Das Pädagogi,.,che und das Soziale im
Pädagogisch-sozialen Gymnasium/Oer pädago-
gisch-sozialkundliche Unterricht ".

Z j-elsetzung: Auf dem Hintergrund von Erfahrungen mit unter-
schj-edlichen Formen des Pädagogik- und psycho-
Iogieunterrichts an zwei aargauischen Mittel-
schulen sollen der allgemeinbildende Wert die-
ser Fächer dargestellt und diskutiert und IrIög-
lichkej-ten der Verankerung dieser Disziplinen
im Bi-ldungsangebot der Mittelschule aufgezeigt
werden.

Es sind ange-
sprochen und
ei ngeladen:

Nebst den Lehrern für Pädagogik und Psycholo-
9ie, interessierte clmnasiallehrer und Schul-
leiter, denen die in der MAV deklarierte Per-
sönlichkeitsbildung (siehe Abschnitt II des
folgenden Artikels) ein ernsthaftes Anliegen
ist.

Zum Einlesen in die Thematik und zur Vorstrukturierung des
Gesprächs legen Referentin und Referent die folgenden Gedan-
ken, Zitate und Thesen vor:

Hedi Peter-Lang

PSYCHOLOGIE AIS ALLGEMEINBILDENDES FACH AN MITT ELSCHULEN

Ausgewählte Thesen und Unterlagen zum Kurzreferat

"Sicher, wir waren fröhlich, g1ücklich, töricht, verrückt, Ieichtsin-
nig, kopflos. Aber aIIe hatten wir das Geheimnis eines wirklichen,
masslosen Kufiuners. Es rrrar der Kunmer eines Menschen, der nicht weiss,
warum und wofür er leictet, cler sich seines Schrnerzes halb schlimt, halb
rühmt, r:ndl der sich einzig und allein aus diesem Schmerz en_twiqkelt,
aus ihm bilclet. Al1es hängt nur davon ab, wie tief und ehrlich ein
Mensch den schmerz seiner .rugend verarbeitet.r' Ltilena Jesenskä
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SOCIFTF PEDA6O6IOUE 5UIgEE

Vor ungefähr 20 ,Jahren habe ich im gleichen Rahmen mit der
gleichen Intention [iber das gleiche Ttrerna gesprochen. Ausge-
üend von kommunikationspsychologischen Aspekten (Husserl,
Watzlawick) und der Thematik: Psychologie als Vrleg der Ent-
Täuschung (scheler, Freud), bin ich auf Einwände gegen die
Psychologie a1s Mittelschulfach eingegangen. Der Vortrag wur-
de - soweit ich mich erinnere - mit Interesse aufgenommen,
und es geschah - nichts.

I.

Heute möchte ictr einen andern Ausgangspunkt wählen: die Be-
deutung der Adoleszerv für die individuelle Entwicklung
(raentltäts- und Sinnfindung, Beziehungs- und Arbeitsfähig-
keit) in einer Gesellsctraft, die in immer rascherer verände-
rung begriffen ist und unter dem Druck schwerster Bedrohung
steht.

Hier einige Aspekte:

1. Adoleszenz als "zweite Chance" in der menschlichen Ent-
wacl<Iung

,'Der Verlauf der frühkindlichen sozialisation entscheidet
zwar mit darüber, ob die Adoleszenz erreicht wird und welche
Konflikte dabei vordringlich bewätligt werden müssen, aber es
ist die Adoleszenz, welche retrospektive, unter dem Einfluss
der nichtfamiliären um\^relt, die Auslese derjenigen Kindheits-
erfahrungen zustande bringt, die auch im Erwachsenenleben be-
stimmend bleiben können. (. '. ) vter die psychologische Dimen-
sion der Aggression, der Beziehungsfähigkeit oder der Kreati-
vität untersuchen will, muss in erster Linie den schicksalen
der Adoleszenz nachgehen und die Frage stellen, welches In-
strumentarium die Xültur zur Verfügung stellt, um den Ablö-
sungsprozess in der Familie zu bewältigen. Nur dann kann die
Adoleszenz zut zweiten Chance (K.R. Eissler) werden, dank
welcher die - immer vorhandenen - Traumatisierungen der frü-
hen Kindheit überwunden werden können. "
(Mario ERDHEIM, Die Gruppe im spannungsfeld zwischen soziali-
sation und Nachsozialisation) -

2. Der sche Kulturb riff Freuds

sPv

',wir ?raben bereits erraten, dass es eine der Hauptbestrebun-
gen der Kultur ist, die Menschen zu grossen Eiriheiten zusam-
äenzuballen. Die Familie will aber das Individuum nicht frei-
geben. Je inniger der Zusammerihalt der Familienglieder ist,
äesto metrr sind sie oft geneigt, sich von den andern abzu-
schliessen, desto schwieriger r^Iird ihnen der Eintritt in den
grössern Lebenskreis. Die phylogenetisch ä1tere, in der Kind-
üeit allein bestehende Weise des Zusammenlebens wehrt si-ch,
von der späLer erworbenen kulturellen abgelöst zu werden. Die
Ablösung von der Familie wird für jeden ilugendlichen zu einer
Aufgabe. bei deren Lösung ihn die Gesellsctraft oft durch Pu-
bertäts- und Aufnatrmeriten unterstützt. (...)

20r



Die Schicksalsfrage der Menschenart scheint mj-r zu sein, obund in welchem Masse es ihrer Kulturentwicklung gelingenhrird, der störung des zusammenlebens durch den mänschlichen
Aggressi-ons- und selbstvernichtungstrieb Herr zu werden. rndiesem Bezug verdient vielleicht gerade die gegenwärtige Zeitein besonderes rnteresse. Die MenJchen haben eJ i.trt in derBeherrschung der Naturkräfte so weit gebracht, ei.nander bisauf den letzten Mann auszurotten. sie wissen das, daher eingut Stück ihrer gegenwärtigen Unruhe, ihres Unglücks, ihrerAngststimmung. Und nun ist zu er\,earten, dass die andere derbeiden "himmlischen Mächte", der ewige Eros, eine Anstrengung
machen wird, um sich im Kampf mit seinem ebenso unsterbliahen
Gegner zu behaupten. Aber wer kann den Erfolg und Ausgang
voraussehen? "
(Sigmund FREUD, Das Unbehagen in der Kultur)

S]ctETE PEDA606|OUE sUl55E

3. Unterschied zwischen traditionsbewahre nden "kalten" Kultu-ren und i nnovatrons fördernden sen" Kulturen

Hier stellt sich uns nun die entscheidende Frage, inwiefern
.das Gymnasium mit seinem Fächerangebot, seiner Struktur, sei-nen Lehr- und Lernformen und seinem zwischenmenschlichen Be-
ziehungsgefüge die Chance, die in der Adoleszenz 1iegt, wahr-
nimmt und nützt, und ob psychologie als gymnasiales f'ach po-
sitiv eingesetzt werden könnte.

II.

SPV scH\,vrzER|srHrR 
'AEDA.,GI'.HER 'ERB 

ND

Den nun folgenden Gedanken stelle ich dieFormulierung des gymnasialen Bildungsziels
(art. 7 Abs. 1 und 4):

Bei ersteren geht der wandel so unmerklich vonstatten, ',dassdie Grosseltern sich für ihre neugeborenen Enkel keine andereZukunft vorstellen können als ihre ei-gene Vergangenheit. DieVergangeriLreit der Erwachsenen ist die Zukunft-einer jeden
neuen Generatlon. rhr Leben bildet den Grundplan.,, (ttargaret
MEAD, Der Konflikt der Generationen. Jugend öhne VorUitä).
rm GegensaLz zv. den "kalten Kulturen mii zyklischer struktur
steht _die unsrige im_ Spannungsfeld der Forderung nach Aneig-
nung der vergangenheit und der Notvrendigkeit kräatlver eewäl-tigung rascher veränderungen (Geschi-ctrtiichkeit mit linearer
Struktur).

(teilweise neue)
in der MAV voran

1 zler aler Maturitätsschulen alrer Tl4)en ist clie Hochschulreife. sie be-
steht im sichern eesitz der grundlegenden Kenntnisse und in der rähig-
keit, selbständlig zu denken, nicht aber in möglichst weit vorangetrie-
benem Fachwissen. Die Maturitätsschulen streben dieses ziel der Hoch-
schurreife an clurch eine ausgewogene Ausbirdung des verstandes, d.es
I^D-IIens, der Gemütskräfte und des Leibes.
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4 Die Maturitätsschule soll gebilclete Persönlichkeiten formen, die nit
den Methoclen des wissenschaftlichen Arbeitens und der Informationsver-
arbeitung vertraut sind, clie zuden zu gemeinsamer Arbeit fähig r:nd ctie
sich a1s Gliecter cler Gesellschaft ihrer menschlichen uncl staatsbürger-
Iichen verantvrortung bewusst sind. Ein den kulturelLen Grundlagen cler

mehrsprachigen schweiz verpflichteter und zugleich weltoffener Geist
soII im Leben der Schule wirksam sein.

Es folgen nun ein paar Hinweise, wie der Psychologieunter-
richt im Hinblick auf das gymnasiale Bildungsziel eingesetzt
werden könnte

1. Schü1er versctriedener Gymnasialtypen betonen immer wieder,
dass sie durch die Fü1Ie und Vielfalt des an sie herange-
tragenen Stoffes und die einseitig intellektuelle Bean-
sprüchung sich selber entfremdet und dadurctr gelähmt wer-
dän. - Der Psychologieunterricht kann ihnen sj-nnvolle For-
men konzentrativer Entspannung, leiblicher und gefühlsrnäs-
siger selbstwahrnetrmung und angemessener selbstreflexion
vermitteln.

2. Praktisch und theoretisch erworbene Einsichten in die Kom-
munikations- und Sozialpsychologie können die Fähigkeit
zur Kooperation und den sinn für nr-itmenschliche verantwor-
tung fördern.

3. Durch die Vermittlung und Diskussion entwicklungs-, tie-
fen- und auch lernpsychologischer fhemen ist eine gewisse
Erhellung der eigenen situation mögIich. (Lernmotivation
und Blocki€FUngr persönliche schwierigkeiten, studj-en- und
Berufswünsche... )

4. Viele Schüler kommen ausserhalb der schule in Berührung
mit den verschiedensten populär- und parapsychologischen,
esoterischen, ideologisch und pseudoreligiös fundierten
Erk1ärungen menschliöher Phänomene und fragwürdigen Prak-
tiken, die den narzisstischen und triebhaften Bedürfnissen
und den Grössenphantasien der Adoleszenz ofL sehr entge-
genkommen und echte Reifung verzögern oder gar_ verhindern
können. Sotche Erfahrungen kommen im Psychologieunterricht
oft zur Sprache und könlen kritisch (d.h. unterscheidend)
angegangen werden.

5. In fächerübergreifenden Unterri-chtsformen ist eine Thema-
tisierung impiiziter psychologischer Theorien möglich
(2.B. Psychologie in Verbindung mit Literatur, .Geschichte'
Sprachthäorie, Betrachtung fremder Kulturen, Bj-ologie'
Künstfächern, Philosophie) .

6. In der wissenschaftlichen Psychologie herrscht ej-ne oft
verwirrende Methodenvielfalt. Durch eine sorgfältige exem-

203



S PV sc H\,rE rzE R rscHrR pAEDA6o6 
r srHER vERB^r\D

plarische Auswahl kann man den SchüIern zeigen, wiemenschliche phänomene angegangen werden können. Gleichzei-tig sol1 aber auch eine kritische Distanz angestrebt wer-den, etwa i-m sinne von Georges DEVEREUX: "Dei verhar-tens-forscher kann die rnteraktion zwischen objekt und Beobach-ter nicht in der Hoffnung i-gnorieren, sie werde sich schonallmählich verflüchtigen, wenn er nur lange genug so täte,als existiere sie nicht. Wenn man sich weigeit, äi.".schwierigkeiten schöpferisch auszuwerten, so kann man esnur zu einer sammrung von immer bedeutungsl0seren, zuneh-
mend segmentären, peripheren und sogar tiirrialen Datenbringen, die das, \,vas am Organ.i-smus lebendig oder am Men_schen menschrich ist, fast gänzlich unbererrähtet lassen. "

rch bin mir bewusst, dass die hier ausgewählten Aspekte undThemenkreise einen zi-emlich abstrakten, fragmenthatten undnotwendigeweise subjektiv bedingten Zugang iur Gesamtproble-matik bilden. rn meinem mündlichen Refärat will ich versu-chen, arihand von Beispi-eren aus meinem psychologieuntericht
Konkreteres zu vermittern und a11zu LückenhafteÄ auszufüllen.vor allem aber hoffe ich auf ein konstruktives Gespräch.

Damit wäre ich eigentlich am schluss meiner schriftlichenAusführungen. Aber beim wort "Gespräch" fäl1t mir das "dialo-gische Prinzip" ein und damit derName Martin BUBER und waser in den "Reden tiber Erziehung" über die "Erfahrung der Ge-genseite" sagt. - Doch da müsste rnan neu beginnen oder - bes-ser gesagt - Martin BUBER wieder 1esen.
rch möchte damit nur andeuten, \^ras psychologie-Lehrer-sein
auch bedeutet und was oft so unendli-ch schwieri-g ist: spüren,wo der Schüler steht, \,ras er verträgt. Die Nähe und die Di_stanz finden, die der Jugendliche im Augenblick braucht. Ganzda sein können im Zwiegespräch mlt dem jungen Menschen.

SOcrtTt PEDA60GIOUE sUr56i

Auswahl aus der verwenaleten Li teratu.r:

Beat Trottmann

I. DAS PAEDAGOGISCHE UND DAS SOZIALE IM PAE DAGOGI SCH-SO Z IALEN
GYMNASIUM (PSG

Pädagogisch-sozi.ale Gymnasien bestehen in den Räumen der ehe-maligen Lehrerseminarien Aarau und wettingen sei_t rg76. Bei

BUBER M. (1953) Reclen über Erziehr:n9./OrVrnAux G. (1984) Angst wrd Methodein den verhartenshrissenschaften. Frankfurt a.M./ERDHETM M. irgea) Die ge-sellschaftliche produktion von unbewusstheit. Eine Einführung in den eth_
nopslrchoanal-)t.ischen prozess. FrankfurE a.M.,/FREUD S. (1930) Das Unbehagenin tler Kultur. fn: Gtü XIV. 419-506/HEWKA H.St. u.a. (1985) ,lugendliche.
Basel/STrERrrN H. (1990) Eltern und Kinder. Das Drama von Trennung und
Versöhnung im Jugenclalter. Frankfurt a.M.
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der Konstitution der neuen aargauischen Lehrerbildung aner-
kannte der Grosse Rat eine durch die unterrichtliche Vermitt-
lung pädagogischer, psychologischer und soziologisctrer Er-
kenntnisse z' erzietänäe at1lemeinbildende Wirkung: "Er (der
neue Gymnasiattypus) soll der Allgemeinbildung dienen' dabei'
in besonderem Masse dem umstand Rechnung tragen, dass die
'vergesellschaftung, zu einem Merkmal unserer Zeit geworden
ist. Akzente des Uiterrichts sind datrer Muttersprache, musi-
sche Fächer, Einführung 1n die Probleme der Erziehung und der
Gesellsctraftskunde. (-:.) wenn man sich überlegt, dass in Zu-
kunft etwa 253 der Bevölkerung in Erziehung und Fürsorge tä-
tigsind,sowirdmandenAnwendungsfal].einerderartgerich-
te{.en Allgemeinbildung rasch erkennen' "

Das Aufgaben- und Anwendungsfeld umfasst sozialfelder und In-
stitutiänen, denen der Pädägogiklehrplan des Seminars margi-
nale Positionen gewidmet hat. so etwa: Institutionen der Er-
wachsenenbildung, sozial- und sonderpädagogische Einrichtun-
gen, päaagogiscie Stellen im Strafvo).Iz:ug' pädagogische und

ösy"häfogi.sähe Beratungsstellen, sozialisationsrelevante Be-
ieictre der Massenmedien und der Bildungsven^ialtung'

Diese Auflistung macht deutlictr, dass die Lehrer für Pädago-
gik und Psychologie am Glzmnasium einen Verwendungskontext
it."r. Fachwissenschaften vorfinden, der ihnen vom Seminar her
nicht bekannt ist. Eben deshalb verbietet es sich' die auf
Lehrerausbildung zugesctrnittenen Zie1e, Inhalte und Methoden
des Pädagogikunterrichts tel quel zu übernehmen'

Noch weniger als das Lehrerseminar verfügt das traditionelle
Gymnasium über strukturen, die der vermi-tLlung einer pädago-
gisch-sozialkundlichen Bildung dienlich gemacht werden kön-
nen.

Deshalb ist es konsequent, wenn das PSG ein typenspezifisches
Fach ins Zentrum stellt, welches die Voraussetzungen zur Be-
wältigung der Aufgabe mitbringt: den pädagogisch-sozialkund-
lichen Unterricht (PSU).

Das Bildungsziel des pädagogisch-sozialkundlichen unterrichts
(PSU) ist im Lehrplan folgendermassen festgehalten:

In der pädagogisch-sozialkundlichen Ausbildung sollen dern Schüler päd-

agogiscire und soziale Dimensionen aler vergangenen und cler gegenwärtigen
tr{e1t ersch}ossen werden, und er soll sich tliesen erschliessen. von päd-

agogischen und sozial-en Aufgaben und Ph?inomenen ausgehend, soll er ler-
nen, iiber diese Fragen rrn.l Phänomene systematisch nachzudenken, etzj-e-
herische unil gesellschaftliche Beziehungen unal zusannenhänge zu erfassen
und erste Erfahrungen in konkreten Handlungssituationen sarnmeln und aus-
werten. Dabei so11 er grundlegende pädagogische und sozialkundliche Be-
griffe erarbeiten und grundlegende Ansichten kennenlernen"'
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II. DER PAEDAGOGISCH-SOZIALKUNDLICHE UNTERRICHT (PSU)

Die. im Bildungszier umschriebene Einführung in pädagogisch-soziales Denken und Handeln geschieht projektorientieit,
d.h.: Der Ausbildungsbereich wird nicht näch Fächern, sondernnach Projekten strukturiert. projektthemen sind z.B. sportund Gesundheit; Körperhartungen - Haltungen verkörpern, so-ziale Hilfe; Musik in der schule; Jugenaiiteratur; Kommunika-ti-on; Leben im Altersheim.

Die Erarbeitgng und Behandlung der Fragestellung geschiehtinterdisziplinär. pro schülerstunde w"iden zwei-L6hrerstundenzugestanden. (schü1erin: "Die Lehrer sollten sich nr-iteinanderabsprechen. wenn einmal einer sagt, wir sollten das noch tun,und der andere das nächste Ma1 kommt und uns das Gegenteilvorschlägt, sind wir verunsichert. ")
rn der stundentafel sind für den psu drei wochenstunden i_nder 3. Klasse (: 12. schuljahr) und vier wochenstunden in der4. Klasse vorgesehen. Ein projekt dauert jeweirs ein semesterlang. Ein Absolvent des psc arbeitet somii i-n vier projekten
mit.

Der PSU favorisiert Falrstudien. Der schüter rernt hierbeisinguläre Aspekte eines problems sehen und berücksichtigen(nicht: "Migrationsprobleme,', sondern: "Die Ausländer in Dür-renäsch"). In der Fallstudie erlebt der Schüler den Gegen_stand humaner, wenj-ger klinisch a1s i-m Lichte alrgemeiner
T'heorien und zum Handeln herausfordernd. Der unteiricht er-fordert Handeln bei greichzeitiger Bewusstheit der singurari-tät bzw. Vorläufigkeit der Erkenntnisse. Der erforgreichePsu-schü1er vereinigt daher zwei Eigenschaften, die sich zu-mei-st ausschliessen, von denen aber ein im" soziaren Kundigerkeine entbehren kann.

Die wichtigsten Elemente der projektmethode sind m.E.: Die
Erfassung und Klärung der individuerlen Moti-vation/eildung
von Projektarbeitsgruppen aufgrund verwandter Lernmotive/ira-gestellung/elanung und Durchführung einer Aktion/Evaluation
und Reflexi_on der Ergebnisse.

Die Methoden (teilnehmende Beobachtung, Befragung, Aktion,Evaluation usw. ) sind Methoden des Alltags, rie Jie dem psc-
Absolventen auch später ars Lehrer, Jugeidanwalt, sozialar-beiter, Architekt, Pfarrer, Richter us\^7. zur Verfügung ste_hen. Geschult wird die exakte Handhabung der Methoäen.

rm Psu sind die schüler für ihren Lernprozess in einem höhe-ren Masse selber verantwortlich a1s dies im konventionellen
unterricht der Fa11 ist. zur vrrahrnehmung dieser verant!,/ortung
dienen dem schürer zwei rnstrumente: Diä Konzeption und dasLogbuch. Die Konzeption ist ein von der projeklgruppe er-
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stellter Plan, an dem das Erreictrte immer wieder gemessen
werden kann. Im individuellen Logbuch reflektiert der Schüler
den Gang des Projekts, den Stand seiner Gruppe und seine ei-
gene Entwicklung. Die zu Handlungsabsichten geronnenen Er-
kenntnisse fliessen zurück in die Arbeit der Gruppe.

Ich bin vom Wert dieser "praktischen Psychologie", bei dÖr
der Schü1er lernt, die Karten, die er fürs Leben braucht,
selber nachzutragen, überzeugter als von einem Fach "Karten-
kunde" (sprich: Psychologieunterricht) . Voraussetzung alIer-
dings ist, dass sich das Derrken diszipliniert und kritisch,
auch sictr selber gegenüber kritisch, Antworten sucttt und sich
nicht mit der Rationalisierung des Verhaltens und der Bildung
von Ideologien zufrieden gibt.

J
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cinc Sitzung vcrlängcn und

somit mich und andcrc

von der Fantilic femgchahcrl?
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STATUTEN DES SCHhlEIZERISCHEN PAEDAGOGISCHEN VTRBANDES SPV

$ I Der Schweizerische Pädagogische Verband ist ein Verein
im Sinne von Art. 60 ff ZGB. Der Verein dient der Fort-
bildung seiner Mitglieder i_n pädagogj-schen, psychologi-
schen, didaktischen und bildungspolitischen Fragen undder Förderung der Lehrerbildung.

$ 2 AIs Mitglieder werden aufgenommen:

a) Lehrer und Dozenten der berufs- und allgemeinbilden-
den Fächer in Lehrerbildungsinstitutionen.

b) Bildungswissenschfter und Schulplaner, welche sich
auch mit Fragen der Lehrerbildung befassen.

$ S fm Sinne des Zweckartikels verwirklicht der SpV folgende
Aktivitäten:

Er führt Fortbildungskurse für seine Mitglieder durch
und unterstützt andere Kurse.

Er nimmt zu bildungspolitischen Fragen Stellung.

Er pflegt Kontakte zu pädagogischen und bildungspoliti-
schen Organi-sationen.

Er gibt. die Zeitschrift "Beiträge
heraus.

zur Lehrerbildung"

$ 4 Oer Verband ist dem Verein Schweizerischer Gymnasialleh-
rer VSG angeschlossen. Mitglieder nach $ 2a) gehören
ipso jure dem VSG an, solchen nach $ 2b) ist der Bei-
tritt zum Gesamtverein freigestellt.

$ 5 Die Leitung des Verbandes besorgt der Vorstand. Er setzt
sich zusammen aus dem Präsidenten, einem Vizepräsiden-
ten, einem Kassi-er, einem Aktuar und einem oder mehreren
Beisit zern.

Die Vorstandsmitglieder und die Bzl-Redaktoren werden
für eine dreijährige Amtsdauer gewählt. Sie sind für
eine neue Amtsdauer immer wieder wählbar. Der Vorstand
konstituiert sich selbst. Er hat die Geschäfte der Jah-
resversanmlung vorzubereiten. Er veranlassL weitere Ver-
anstaltungen, welche dem Verbandszwecke dienen.

$ 0 alte Verbandsmitglieder erhalten die BzL. Der Abonne-
mentspreis ist als zweckgebundener Anteil im Jahresbei-
trag eingeschlossen. Die BzL können auch von Nicht-Mit-
gliedern des Verbandes abonniert werden. Nähere Bestj_m-
mungen über Zielsetzung und Herausgabe der BzL sind im
"Reglement über die Herausgabe der BzL" enthaften.
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$ 7 Die Jahresversammlung wählt den Präsidenten und die üb-
rigen vorstandsmitglieder, die verantwortlictren Redakto-
ren der BzL, sowie zwei Rechnungsrevisoren. Sie geneh-
migt das Protokoll der,Jahresversammlung, Jahresbericht
unä Rechnung des Verbandes, Geschäftsbericht und Jahres-
rechnung der BzL, sowie das Budget des Verbandes und der
BzL für das folgende Geschäftsjahr.

g Die Mitglieder entrichten einen Jahresbeitrag, der durch
Beschluis der Jahresversammlung festgelegt wird'

g Der Austritt aus dem Verein erfolgt durctr eine schrift-
liche Mitteilung an den PräsidenLen. Austritte können
nur auf Ende des laufenden Geschäftsjahres erfolgen'

10 Im übrigen gelten die Vorschriften des ZGB Art' 60-79'

Die vorliegenden Statuten treten am B. November 1986 in
Kraft. Sie ersetzen die bisherigen vom 4. November 1969'

Beschlossen von der Jahresversammlung am 7. November 1986 in
Brig.

REGLEI,IE1\lT UEB ER DI E HERAUSGAB E DER "BE ITRAEGE ZUR LEHRERB IL-
DUNG"

Gestützt auf Art. 6 der Vereinsstatuten erlässt die Jahres-
versammlung des sctrweizerischen Pädagogischen Verbandes sPV
das ReglemÄnt über die Herausgabe der "Beiträge zur Lehrer-
bildung" (BzL).

I Die ,,Beiträge zur Lehrerbildung" (ezl) werden herausgegeben
vom schweizerischen Pädagogisctren verband. Die BzL verste-
hen sich a1s zeitschrift zu theoretischen und praktischen
Fragen der Lehrerbildung und als Vereinsorgan des SPV' Di-e

BzL ersctreinen drei Mal im Jahr und

- bieten Raum zur Veröffenttichung und Diskussion erzie-
hungswissenschaftlicher, bildungspolitischer und schul-
praktischer Beiträge zur Berufsbildung der Lehrer,

- befragen erziehungswissenschaftliche, bJ-ldungs- und 9e-
se1lsöhaftspoliti_sche und kulturelle Erscheinungen unter
dem Gesictrtipunkt ,,Folgerungen für die Lehrerbildung" und
vermitteln diesbezügliöh relevante Informationen,

- dienen als Mi-tteilungsorgan und Forum des schweizerischen
pädagogischen verbandes und fördern den Zusammenschluss
der iehrerinnen und Lehrer, die in der Lehrerbildung tä-
tig sind,

$

$

$
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leisten einen Beitrag zur
rerbildner,

individuellen Bildung der Leh-

- verbreiten rnformationen über das Lehrerbildungswesen undarbeiten an dessen Förderung mit.

2 organe der BzL sind die Jahresversammlung und der vorstand
des sPV, die verantwortlichen Redaktoren und die affiriier-ten Redaktoren und Mitarbeiter.

3 Die Jahresversammlung genehmigt das Reglement über die Her-
ausgabe der BzL, wählt die verantwortlichen Redaktoren undgenehmigt Rechnung und Budget der BzL.

4 Der vorstand des sPV ist zugleich Redaktionskommission derBzL. In dieser Funktion behandelt er mindestens zweimaljährlich Geschäfte der BzL. Die verantwortlichen Redaktoren
haben, sofern sie nj_cht Vorstandsmitlgieder sind, in der
Redaktionskommission beratende stimme und Antragsrecht. rn
seiner Funktion als Redaktionskommission berät ünd unter-
stützt der Vorstand die verantwortlichen Redaktoren in al-
1en Fragen, die die BzL betreffen. Die Redaktionskommis-
sion/der Vorstand vertritt die Interessen des Lesers. Der
Vorstand setzt die BzL zur Führung des Vereins ein und be-
nutzt sie a1s Organ zur Meinungsbildung. Zu diesem Zweck
steht ihm ein Verbandsteil von mindestens vier Seiten re-
gelmässig zur Verfügung. Für den Text des Verbandsteils
zeichnet der Vorstand verantwortlich.

5 Die Redaktion der BzL wird von mindestens zwei nebenamtli-
chen Redaktoren gebildet. Die Redaktion

- konstituiert sich selber,

- zeichnet verantwortlich für di_e Herausgabe der BzL und
geniesst die für die redaktj_onelle Arbeit erforderliche
Freiheit,

- kann affiliierte Redaktoren und Mitarbeiter für bestimmte
Aufgaben verpflichten und in die Redaktionsarbei_t einbe-
zi-ehen,

- führt die Rechnung der BzL und verwaltet das Betriebska-
pital; sie legt dem Vorstand zu Handen der Jahresversamm-
lung Geschäftsberj-cht, Rechnung und Budget vor,

- orientiert den Vorstand/die Redaktionskommi-ssion über al-
Ie wichtigen Fragen im Zusammenhang mit der Herausgabe
der Zeitschrift.

Beschlossen von der Jahresversammlung am 7. November l986 in
Brig.

SCHI{EI ZERI SCHER PAEDAGOGI SCHER
VERBAND
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KUR
DUN

SRUECKSCHAU: SONDERPAEDAGOGIK ALS PROBLEI'I DER LEHRERBIL-
G

Bericht über den wez/sev-xurs "sonderpädagogik als Problem
der Letrrerbildung" vom 21./22. nwgust 1986 in Zofingen

Der Kurs wurde von 23 Kolleginnen und Kollegen aus verschie-
denen Bereichen der Lehrerbildung (Lehrerseminarien, Sekun-
darlehramt, Hauswirtschaftslehrerinnen-Seminar) besuctrt. Dies
deutet darauf ?tin, dass sonderpädagogische Fragen in der Leh-
rerbildung zunehemnd an Bedeutung gewinnen. Mit der zunehmen-
den Integration von Sonder- und Problemsctrülern in die Real-
klassen der Volksschule haben sich die Anforderungen an den
volksschullehrer geändert. Darauf muss auch die Lehrerbildung
vermehrt Rücksicht nehmen. Dies erklärt wohl das positive In-
teresse auf die Ausschreibung dieses Kurses.

Der Kurs war als Arbeitstagung zur Problemschü1erpädagogik in
der allgemeinen Schule konzipiert worden mit dem Zie1, in-
haltliche schwerpunkte und Arbeitsmittel der Problemsctrüler-
pädagogik in der Lehrerbildung kennenzulernen und zu disku-
tieren. Er enthielt verschiedene Einezelbeiträge: einen Be-
richt von Prof. Bächtold über den Schulversuch im Kanton Zü-
rich zur Integration von Sonderschülern in die Regelklassen,
eine Curriculum-Skizze zur. ProblemschüIerpädagogik von Prof '
Grissemann, ein Progranm zur Ausländerpädagogik von Helmut
Messner, einen Bericht über klassenübergreifende Prüfungen
zur objektivierung der Notengebung von Hans Grissemann. Dane-
ben haften die Kuisteilnehmei auch noch Gelegenheit, zwei
neue Arbeitsmittel zur Problemschülerpädagoglk von Hans Gris-
semann kennenzulernen: das Buch "Hyperaktive Kinder" (Bern,
Huber 1986) und "Pädagogische Psychologie des Lesens und
Schreibens" (Bern, Huber f986).

Wegen der Verschiedenartigkeit der Einzelbeiträge geriet
stieckenweise der Bezug zur allgemeinen Problemstellung und
Zielsetzung des Kurses aus dem Blickfeld oder blieb setrr all-
gemein. Dei Kurs vermittelte wohl einen Ueberblick, die ein-
äelnen Themen wurden nicht weiter vertieft. Ein weiteres Pro-
blem ergab sich aus dem eingeschränkten Verständnis der Son-
derpädagogik als Heilpädagogik bei einzelnen Kursteilnehmern.
Die; hatt.ö zu falschen Erwartungen geführt. Es wurde im Kurs
versäumt, diese Missverständnisse auszuräumen und die Erfah-
rungen der Kursteilnehmer einzubeziehen. Dies führte zej-twei-
Iig zu einer Belastung der Arbeitsatmosphäre, was sictr nega-
tiv auf den Kursverlaüf auswirkte. Es ist zu wünschen, dass
diese Problematik wieder aufgegriffen und weitergeführt
wird.

Helmut Messnet
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Lehrerinnen und Lehrer selber Möglichkeiten und schwierigkeiten derElternarbeit erlebt haben und ihre Erfahrungen überprüfei rnöchten,

Freiwillj-gkeit
Freiwilliges Lernen erhöht die Lernbereitschaft. wo Freiwilligkeit
aufgrund besonderer Bedingungen aus den Rahmen zu fa11en scheint
(Lehrpläne, Qualifikationsanforderungen, obligatorische Fortbildungs-
prograrune), sind echte wahlmöglichkeiten zu schaffen (2.8. rnteres-
sengruppen im Rahmen eines vorgegebenen Thernenbereichs).
Lehrkräften, die den Anschluss an Fort- und l^leiterbildungsveranstal-
tungen verpasst haben, muss der l'/eg dazu erleichtert werden, Obli_
gatorische Veranstaltungen - z,B. bei der einrnaligen Gelesenheit
des Langschuljahres - können durchaus eine Mög1icik"1t 

".ftr, Das 0b-ligatorium sollte dabei jedoch nur die äusserö Klamner eines brei-ten Angebotes bilden, so dass den einzelnen überlassen bleibt, was,wie und bei wem sie lernen rnöchten, Ei-ne gewisse Freiwilligkeit blie-
be dadurc-h gewahrg und einnal ggmachte poÄiti.re Lernerfahrüngen könn_ten zum hleiterlernen anregen.

Verwendbarkeit.

Erwachsene erwarten, dass ihnen das Lernen "direkt etwas bringtr'.
Obwoh1 in der Grundausbildung vorwiegend auf die berufliche Zukunft
hingearbeitet wird, gibt es auch hier in a11en Fächern Möglichkei-
ten zun direkt verwendbaren Lernen (2.B. musizieren, malei, bear_.
beiten aktueller gesellschaftlicher probleme und persönlicher Fra-
gen).

Die verwendbarkeit des Gelernten ist umso grösser, je leichter es
transferierbar ist. rm didaktischen Bereich sind diÄ Voraussetzungen
dann am besten gegeben, wenn didaktische Grundsätze nicht nur an--
schaulich vermittelt, sondern modellhaft angewandt werden, wenn z.B.ganzheitliches, fächerübergreifendes, teilnehmerorientiertes Lernenbereits in der Grundausbildung erlebt werden kann. Fixe stundenta-feln mit peinlich eingehaltenem 'tschichtwechseltt sind nicht die be-ste voraussetzung dafür. Enge zeltliche schranken dieser Art fa11enin der Lehrerfortbildung eher weg. Der so gelronnene spiel- und Frei-
raum wäre auch der Grundausbildung zu wünschen.

Transparenz

Lernende Erwachsene rnöchten wi-ssen, v/orun es geht, wozu gelernt wer-
den so11. Nur so wird Lernen für sie verwendbär, nur so iönnen und
wo11en sie sich aktiv beteiligen. Lehrer/innen und Kursleiter/innen,
die ihre schüler/innen und reilnehmer/innen ernstnehnen, nachen ihre
Absichten und die gegebenenfalls dahinter steckenden Absichten des
Lehrplans deutlich, was voraussetzt, dass sie ihre eigenen Absichten
zuvor durchschauen. s_o weit wie möglich beziehen sie 6ei der planung
und Durchführung die ttünsche und Fähigkeiten der Lernenden ein.
Ein transparentes Lerngeschehen setzt laufende Standort.bestimmungen
voraus' denn durch das Lernen verändern sich auch die rnteressen der



Beteiligten. Sowohl für die Grundausbildung wie für die Fort- und
l/eiterbildung gilt dasselbe: Standortbestilrinungen und darnit posi-
tive und negative Kritik am Lernprozess sj-nd nur dann mög1ich, wenn

genügend Zeit dafür eingeräunt wird und Lernende wie Lehrende dazt
fähig und bereit sind.

Mitsprache/Mitbestirnmung

Nicht a1le Erwachsenen lieben die Verantwortung der Mitbestj-mnung.
Viele lassen 11eber über sich bestinmen, auch wenn sie dabei nicht
auf ihre Rechnung komrnen. Bei der Erfahrung, die sie diesbezüg1ich
in Elternhaus, Schule, Ausbildung und Beruf gemacht haben, erstaunt
das kaun. Je mehr jedoch die Lernenden bereit slnd, das Lerngesche-
hen mitzugestalten, desto grösser wird die \ttahrscheinlichkeit, dass
ZieLe, Inhalte und Methoden auf ihre Erfahrungen, Erwartungen, Fä-
higkeiten und Fertigkeiten ausgerichtet sind und Lernen interessant
und sinnvoll wird. Sowohl in der Grundausbildung wie 1n der Fort-
bildung sind verschiedenste Formen der Mitwi-rkung mög1ich: Vom ltläh-
1en zwischen vorgegebenen Alternativen über das Aussern von l'iünschen
bis zum direkten Mitplanen und Leiten von Veranstaltungen. hler die
positive l,rlirkung von Mitsprache und Mitbestimmung erfahren und er-
proben konnte, wird auch eher bereit sein, seine Schülerinnen und
Schü1er mitreden zu lassen. Denokratisches Verhalten kann nicht
früh genug eingeübt werden.

Lernen in Gruppen

Lernende sind stets auch Mitglieder einer Gruppe: Der Seminarklasse,
des Fortbildungskurses, des l,leiterbildungslehrgangs. Individuelles
Lernen ist im Gruppengeschehen eingebunden. i^/er in der Serninarklas-
se zum Aussenseiter rvurde, kann vielleicht später a1s Lehrer die
Aussenseiterproblernatik eines Schülers nachempfinden. 0b er aber
dadurch besser danit urngehen kann, bleibt dahingestellt. Die Ge-
fahr, Gefüh1e und Verhalten eines Menschen ausschliesslich auf i-n-
dividueller Ebene oder auf dem Hintergrund seiner Sozialisation zu
deuten, ist gross. Sie können jedoch bei derselben Person, je nach
Zusammensetzung und Geschichte der Gruppe, in der sie 1ernt, sehr
unterschiedlich sein.
Da Lehrerinnen und Lehrer beruflich ausschllesslich mit Gruppen bzw.
Klassen arbeiten, sollten sie bereits in der Ausbildung am Beispiel
ihrer eigenen Seminarklasse nit Merkrnalen und Gesetznässigkeiten
von Gruppen vertraut gernacht werden, urn damit thre Sicht- und Hand-
lungsweise zu erweitern.

ti s Lernen

Das Lernen von Kolleginnen und Kollegen und deren Erfahrungen führt
vorn stark dozentenorientj-erten Lernen weg, fördert kooperatives
partnerschaftliches Handeln und entbindet von der Anstrengung, sich
gegenseiti-g nur irn besten pädagogischen Licht zu zeigen.

l,üechselseitiges Lernen muss bereits in der Grundausbildung geübt wer-
den, z.B. durch Gruppenarbeit, Projektarbeit oder auch innerhalb
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von Praxisberatungsgruppen, wie sie in der Ausbildung zur Sozj.al-
arbeit schon lange üb1ich sind. Angebote zur Förderung der Zusarn-
nenarbeit (Praxisberatung, Kollegienberatung, schulhausinterne Fort-
bildung, Lehrerarbeitsgruppen) gehören in jedes Forrbildungspro-
granm. Es braucht oft nur einen kleinen Anstoss, um die Neugierde
eines Ko11egen, einer Kollegin nicht mehr a1s anstössig, sondern
a1s hilfreich zu empfinden.

Nur wenn sich Lehrende st.ets auch a1s Lernende verstehen, schaffen
sie ein Lernklirna, in dem Schülerinnen und Schüler, Seminaristinnen
und Seninaristen, Lehreri.nnen und Lehrer bereit sind, voneinander
zu lernen.

Literatur zur Erwachsenenbildung/ErwachsenenDädagogik
Theorie/Grundsätzliches

BRANDENBURG A.G.: Der Lernerfolg im Erwachsenenalrer. Görringen,
Otto Schwartz , 1974. DORING K.i{.: Lehren in der Erwachsenenbildung.
Weinheim u. Base1, 1983. FREIRE P.: Pädagogik der Unrerdrückren.
Stuttgart, Kreuz Verlag, I97L. LEON A.: Psychologie der Erwachsenen-
bildung, Stuttgart, Klett, 1977. MEUELER E.: Erwachsene lernen. Stutt-gart, K1ett, 1982. SK0I,IT.ONEK H.: Lernpsychologische Forschung zurn
Erwachsenenalter. In: Siebert H. (Hrsg,): Taschenbuch der Weiterbil-
dungsforschung, Baltmannweiler, 1979. ZDARZIL H., OLECHOüISKI R.:
Anthropologie und Psychologie des Erwachsenen, Stuttgart, I976.
Didakt ik,/Metho densarnmlungen

DERA K. (Hrsg.): Lernen für die Praxi-s: Medien, Techniken, Methoden.
München, Max Hueber, 1984, FREY K.: Die Projektmethode, Be1tz, i,rtein-
heim und Base1, 1982. GEISSLER K.A.: Anfangssituationen, München, Max
Hueber, 1983. GR0M B.: Methoden für Rel.igionsunrerricht, Jugendaibeit
und Erwact]senenbildung. Düsseldorf, Patmos/Vandenhoeck u, Ruprecht,
1976. MÜLLER K.R.: Kuis- und Seminargestalrung, ein Handbuch für Do-
zentinnen und Kursleiter. München, Max Hueber, i983. MÜLLER P.: Me-
thoden der kirchlichen Erwachsenenbildung. München, Köse1, 1982.

Gruppenpädago gik/Gruppendynamik

Franck J.: Sozialpsychologie für die Gruppenarbeit. Tübingen, Katz-
mann-Ver1ag, L976. GEISSLER K.Ä.(Hrsg.): Gruppendynanik für Lehrer,
was Lehrer verändern können, Reinbek bei Hamburg, Rowohlt, 1979,
GUDJ0NS H.: Praxis der Interaktionserziehung, 180 Übutrgen u. Spiele
zum Gruppentraini,ng in Schule, Jugendarbeit und Erwachsenenbildung.
Bad Heilbronn/obb, Julius Klinkhardt, 1978. HüCK H.ü1.: Gruppe mir
Programrn, 85 Vorschläge. München, Pfeiffer, 1978. LANGMAACK 8., BRAU-
NE - KRICKAU M.: I{le die Gruppe laufen 1ernt. I^/einheim u. Base1,
Beltz, 1985. IfrIFELS G., MÖLTER U.: Konflikre spielend begreifen,
neue Spiele und Spielvorschläge. Offenbach, Burckhardthaus-Ver1ag, 1984
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DAS KIIRZPORTRAIT

DIE
EIN

AKADEl\1IE FUER ERl,{ACHSENENBILDUNG IN LUZERN;
KURZPORTRA I T

Die Akademie für Erwachsenenbildung Luzern ist d'ie einzige
staatlich anerkannte Ausbildungsstätte fijr Mitarbeiterinnen
und Mi tarbei teli n der Erwachsenenb i l dung i m Bere'i ch der
deutschsprachigen Schweiz. Im Vergleich zu einem Lehrerse-
minar werden verschiedene Merkmale der Akademie, aber auch
des ganzen Fel des der Erwachsenenbi I dung deutl i ch:

o Di e hi er ausgebi I deten Kurs I e i teri nnen, Lehrer, Ausbi I d-
nerinnen, Animatoren, Trainer usw, arbeiten lehrend und
lernend m'it erwachsenen Menschen ab ca. l8 bis 20 Jahren.

o Es handel t si ch ni cht um ei ne berufl i che Grund-, sondern
um eine berufsbezoqene Tusalzausbildung, was nicht aus-
sch'liesst, dass Absolventen mit der Zeit aus
stammten Beruf in eine hauptberufliche Tätigk
E rw a c h s e n e n b i I d u n g h i n ü b e rw e c h s e l n .

o Die Ausbildung ist berufs- und praxisbeglg! 191{ angelegt
as entspricht dem Charakter einer Zusatzausb'i ldung, hat
ber vor allem lerntheoretische und didakt'ische Griinde:
as zu Lernende sol I mög1 i chst aktuel I und auf die kon-
ret vorhandene Praxi serfahrung bezogen sei n1, anderersei ts
rofitiert die Ausbildung stark vom Erfahrungsschatz der
ereits in der Erwachsenenbildung tätigen Absolventen.

o D'ie Akademie steht für Personen aus den verschiedensten
Fachbereichen mit unterschiedlicher Grundausbildung und
Praxiserfahrung offen. Sie konzentriert sich auf die Be-
arbeitung al lgemeindi d-akti scher-Themen, ohne-natürli ch
d i e f achd id-äI1l= cFen-Tiages te I 'l un gen der Tei I nehmeri nnen
vö11i9 ausser Acht zu lassen.

o Die Akademie arbeitet jn einem sich rasch entwickelnden,
noch weniq professional'isierten Gebiet, rin gt doch die
Erwachsenenb i'l dung immer noch um a 1 1 gemei n anerk annte
Theorien, Begriffe, gesellschaftliche und politische Zu-
ordnungen und Zuständigkeiten, klare Berufsbilder und
deshalb auch eindeutige Ausbildungsprogramme.

Berufsbilder und -felder
So unterschi edl i ch Lernorte und Lernarten von Erwachsenen
sind, so verschieden sind auch die Berufsbilder und Berufs-
zugänge von Erwachsenenbildneri nnen. Während in klassischen
Berufen Ausbi ldung und Kompetenzen, Selbst- und Fremdbi lder
mehr oder weniger klar umrissen sind, existiert in der Er-
wachsenenbi I dung ei ne grosse Vi el fal t von Täti gkei ten und
Bezeichnungen. Diese beziehen sich meistens nicht auf den
erwachsenenbi ldnerischen Aspekt einer Arbeit, sondern auf
deren fachlich-inhaltliche Komponente (zB EDV-Instruktor,

dem ange-
eit'i n der

D

D

k
p

b

215



Lehrerin für Krankenpflege, Englischdozentin usw.), was inder 0effentl ichkeit die Schaffung eines einigermassen e.in-heitlichen Berufsbildes für Erwachsenenbildnörinnen sehr
erschwert. Gemeinsam ist al len diesen personen - und damit
auch den sehr verschiedenartigen Ausbi ldungsabsolventen ander Akademie -, dass sie für Erwachsene oäer mit solchenin einem bestimmten fach.l ichen oder thematischen Bereich
Lernen planen, durchführen und auswerten.

Didaktische Ansätze der Ausbildu
Ein fruchtbares Lernen von Frauen und Männern mit so unter-
schiedlichen Erstausbildungen, Berufserfahrungen und praxis-
feldern setzt einen didaktischen Ansatz voraui, den.ich mr'tganzheitlich, ziel- und prozessbezogen und partizipativ be-
zeichnen möchte. Das Ausbildungsprogramm der Akademie kannnicht einer einzelnen didaktischen Richtung zugeordnet wer-den. Immerhin beruht es auf einigen klaren-Grundentscheiden.
Qlnzheitlich versucht die Ausbildung zu sein, indem sie kog-nlTlG-ffektive und motorische faÄigke.i ten, w.i e sie in der
Erwachsenenbildung benötigt werden, gleichermassen zu för-
dern sucht und indem sie theoretische Elemente mit prakti-
schen Erfahrungen möglichst eng verknüpft. Erwachsene wollen
und sollen im Lernen a1s ganze Menschen ernst genommen wer-
den.
Die Ausbildung berücksichtigt, dass es in der praxis sowohl
k1ar zieIgerichtetes als auch mehr
ori ent-jGrtEs--tETnEi-g i bt, ohne d i e

@rämm äer Akadem
Z1e1- und di e Prozess aspekte jeden
hang und jn ihrer wechselseitigen Beeinf lussung aufzunehmen.
Erwachsene sind für ihr Lernen letztlich selber verantwort-lich. Sie lernen häufig freiwillig und bringen wertvolles
Erfahrungswissen und praktische Fähigkeiten mit. Die Aus-
bi ldung bgfieht deshalb die Absolvenien von Anfang an schritt-
weise in Planung, Gestaltung und Auswertung des Unterr.i chtsein. Diese Mitwirkung erstreckt sich auch auf gewisse Be-
leic!e der TT:?eTlnsTitution, weiche den Rahmei der Ausbildungfestlegt.

prozess- und beziehunqs-
häufigen l4isChTormen zu

ie ist ein Versuch, die
Lernens in ihrem Tusammen-

ufbau der Aus i I dun

Inhaltlich kann die Ausbildungsthematik in d.ie v.ier Berejche
o Selbst- und Sozialkompetenz
o di dakt i s che Kompetenz
o gesel lschaftspol itische Kompetenz
o Fachkompetenz
gegliedert werden, wobei letztere vor allem in der Beschäf-
tigung mit didaktischen Fragen zum Zuge kommt .

Die Ausbi ldung beginnt nach einem Aufnahmeverfahren m.it Zweier-
und Gruppengespräch, wobe'i Motivation und Praxisbezug geklärt
werden. Sie umfasst rund .l00 wöchentliche Kursnachmittage,
6 l,Jochenenden und 3 Kurswochen in drei Jahren. Dazu kommen
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verschiedene Einzelberichte, eine Gruppenproiektarbe'it,
eine bestimmte Anzahl erwachsenenbildnerischer Arbeiten
oder Einsätze als Praktikum, Praxisbesuche und Gruppen-
praxisberatung, eine selbständi
Abschlusslektion. Die Unterrich
schrei tendem Masse von den Abso
-gestaltet, gegen Ende der Ausb
in weitgehender Selbständigkeit
Ausbi ldung im Kurs- (Klassen-)v
ohne di e genannten i ndi vi duel I e

ge Diplomarbeit und eine
tsteile werden 'i n fort-
I venten m'i tgep I ant und
i ldung auch da und dort
. Insgesamt umfasst dje
erband rund 700 Stunden,
n und Gruppen arbei ten.

Die Akademie zählt heute sechs haupt- oder tei lberufli-
che Kursleiterinnen und rund 20 nebenamtliche Ausbi ldner
mi t sehr versch i edenen, aber für d i e Erwachsenenbi l dung
relevanten Fachkompetenzen. Jeder Ausb'ildungskurs arbei-
tet mi t ei nem Team aus Kurs I ei ter un d 3-4 Ausb i I dneri nnen
zusammen und kann von Fal I zu Fal I aussenstehende Ex-
perten beiziehen.
Seit .l974 führt die Akademie pro Jahr zwe'i paral lele
Kurse zu 20 bis 24 Teilnehmern, sodass ständig r
Personen an der Akademie studieren. Kursbeginn i
Mitte Januar - eine Abstimmung auf Schuljahre an
Schulen ist ja nicht erforder'l 'i ch - , Anmeldesch
gegen Ende Apri I des Vorj ahres.

Entwicklun der Akademi e

Nach rund eineinhalbiährigen Vorbereitunge
Luzerner Akademie im Januar l97l von einer

und .l40

st jewei 1s
derer
luss

n wurde die
Gruppe vor-

nbi ldungs-Fach-
vater Verein

Ehemaf i gen -
sfachleuten
'i e Leitung der
hsköpfigen Lei-
d Kursleitern

nehmlich zentralschweizerischer Erwachsen
leute gegründet. Sie ist rechtlich a1s pr
mi t heute rund 270 Mi tg1 i edern - vor al le
konst'ituiert, der von einem aus l6 Bi ldun
zusammengesetzten Vorstand geführt wird.
Akademie und der Ausbi ldung liegt beim se

e
i
m

I
D

c
tungsteam, das sich aus Kursleiterinnen un
sowie der Sekretär'in zusammensetzt.

chon 'l973 anerkannte der Erziehungsrat des Kantons Luzern
ie Ausbildung und gewährte ihr ein staatliches Diplom, wo-
ür eine eigene Prijfungskommission eingesetzt wurde. Seit
em selben Jahr ist die Akademie Mitglied der Schweizeri-
chen Verei ni gung für Erwachsenenbi I dung ( SVEB ) , deren
räsident s'i e seit l97B stel lt. Sie wurde l97B 'i n ein Netz-
erkprogramm des Europarats einbezogen und steht darüber
'inaus mit zahlreichen in- und ausländischen 0rganisationen
er Erwachsenenbildung, so auch der Lehreraus- und fortbil-
ufl9, in Kontakt. Zahlreiche Kurs- und Entw.icklungsprojekte

S

d
f
d

S

P

h

d
d
hat die Akademie im Auftragsverhältn'is durchgefijhrt
Die finanzielle Basis besteht zu rund 75% aus Kurs
und sonstigen Eigenleistungen, was zu hohen Teilne
lastungen führt. In die 25% Subventionen teilen sj
und Stadt Luzern, der Bund (über die Kulturstiftun
VETIA) sowie praktisch alle !Johnsitzkantone mit Au
St. Gal len. Diese können sich auf eine .l974 von de
gesprochene Subventi onsempfeh 1 ung stützen, was ei n

ten Anerkennung der Akademie gleichkommt.

geldern
hmerbe-
ch K anton
g PR0 HEL-
snahme von
r EDK aus-
er indirek-
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während in den ersten Jahren die Absolventen vor al lem ausder Zentra'lschweiz stammten, hat sich das Einzugsgebtet der
Akademie Luzern stets ausgeweitet. Heute stammei öa. 40%
aus dem Kanton Bern, rund 25% aus dem Kanton Zürich und etwa
20% aus den sechs Innerschweizer Kantonen.
Die Akademie versucht, ihr Angebot mit andere
der Mitarbe'iterbildung zu koordinieren und be
änderte Bedürfnjsse zu reagieren. So plant s.i
eine Ergänzung des Angebots der dreijähr.i gen
durch kürzere Grund- und Spezialkurse für-bes
gruppen innerhalb der Erwachsenenbi ldung. Ihrschaft, die von seiten der staatlichen Behörd
trauen und weiten Spielraum geniesst, die lanihrer Ausbildungsleiter und Absolventen und d

n In
wegl

stitutionen
'i ch auf ver-
f 1987 / 88
omausbi 1 dung
te Z'i el-
i vate Träger-
rosses Ver-
rfahrung
ah I rei chen
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ge E

ie zinstitutionellen und bildungspolitischen Kontakte sind dafüreine gute Voraussetzung.

Armand Claude

ERFAHRUNGSBERICHT EI NIR
FUER ERt'lACHSENENB ILDUNG

EHEI'IAL IGEN TEILNEHI'IERIN DER
LUZERN

AKADEIl I E

rch habe von 1978 - B0 die Akademie für Erwachsenenbildung
besucht. rch war zu diesem Zeitpunkt aIs primarlehrerin in
T"luzern tätig. Motiviert zu dieser neuen Ausbildung wurde ichdurch das Bedürfnis, nicht nur den Kindern meiner Klasse ge-
recht zu werden, sondern auch ein gutes, tragfestes Verhält-
nis zu deren Eltern aufzubauen. Dies aus der Ueberlegung her-
aus, dass sich Bildung und Erziehung nicht trennen lassen unddass sich die gegenseitige Information zwischen Schule und
Elternhaus förderlich auf das Schulleben der Kinder aus-
wirkt.

Zwei schwerpunkte sind mi-r während der Ausbirdung zur Erwach-
senenbildnerin wichtig geworden:

di-e Auseinandersetzung mit mir selber.
Diese drei ,Jahre boten mir reichlich Gelegenheit, Werte,
Einstellungen, Gesprächsverhalten, Arbeitsweisen usw. zlr
hinterfragen. Also eine Auseinandersetzung darüber, welche
Punkte einer Aenderung bedürfen und welche Ansätze ich be-
wrrsst so weiterverfolgen möchte. Selbst- und Fremdeinschät-
zung r^raren mir sehr hilfreich, auctr wenn sie oft schmerz-
haft waren.
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- die Auseinandersetzung mit didaktischen, methodischen und
bi-ldungspolitischen Fragen.
Durch inlensivtage, Projektarbeit., Praktika und Diplomar-
beit konnte die Arbeit in der Erwachsenenbildung praktisch
erprobt und geübt werden. Vor- und Nachbereitung hatten
grössen Stelienwert. Der Austausch in der Kursgruppe über
diese Tätigkeiten ermöglichte es, ein breites spektrum an
Anwendungsmöglichkeiten zu erfahren, waren doch Leute aus
ganz verschiedenen Arbeitsbereichen beteiligt.

Nactr der Ausbildung arbeitete ich neben meiner Arbeit a1s
Lehrerin auch in der Lehrerfortbildung und an der Eltern-
schule. Ich wagte mich in neue T?remengebite und konnte da-
bei immer wieder auf Impulse und ttreoretische Grundlagen
aus der Akademie-Zeit zurückgreifen. Heute bin ich selber
Ausbildnerin an der Akademie. Vieles hat sich seit l9B0
verändert, und vieles ist auctr weiterhin im Wandel. Die
Akademie ist keine "fertige" Ausbildung mit starren Formen
und allzu lange gepflegten Traditionen. Diese Tatsactre ist
wohl für alle Beteiligten nicht immer einfach.

Für mich ist di-ese Lebendigkeit anregend und der Ivlut zur
Flexibilität eine wichtige Voraussetzung für die Bildungs-
arbeit.

Roset te Christen-Salb er
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I,IAS GIBT ES NEUES IN DER LEHRERBILDUNG ?

Bericht über die 11. Konferenz der ATEE (Association
Education in Europe), 1.-5. Septernber 1986 in Toulouse

Urs K. Hedinger

Es ist nicht zo erwarten' dass ein fünftägiger Kongress einen
repräsentativen Ueberblick über die aktuellen Entwicklungen im
Bereich der Lehrerbildung in Europa gibt. (An der Konferenz wa-
ren rund 20 europäische Nationen vertreten.) Aber er kann wich-
tige punktuelle Einblicke geben und Anregungen vermitteln, die
in Zusanmenhang mit den Bemühungen im eigenen Lander die Lehrer-
bildung weiter zu entwickeln und zu verbessern, bedeutsam sind.

V'Ienn ich, bezugnehmend auf die im Titel forrnulierte Frage, einen
Gesamteindruck von der Konferenz wiedergeben möchte' so würde
ich sagen: Entschej-d.end Neues hat sich nicht ergeben; eher
trifft es ztr dass die Diskussionen, Forschungen und Entwick-
lungsbernühungen zut Lehrerbildung imrner ivieder um die gleichen
probleme und Fragen kreisen, wobei erwartungsgemäss in irgendei-
ner v{eise stets das Theorie-Praxis-Problem im zentrum stehl.
Entwicklungen und Veränderungen über die Jahre hinweg lassen sich
allerdings in Form von teilweise differenzierteren Betrachtungs-
weisen (i.e. gerade in bezug auf alas Theorie-Praxis-Prob1en) und
von gewissen Akzentverschiebungen feststellen. Ein weiterer Ge-
samteindruck: Mir schien, dass der Optimismus bezügIich des
durch Ausbildung Machbaren einer vorsichtigen Skepsis Platz ge-
macht hat; diese Skepsis bezieht sich sowohl auf die Möglichkei-
ten der Forschung, Grundlagen für die Ausbildung von Lehrern zrt
liefern und zvr Verbesserung der Ausbildung beizutragen, a1s
auch auf die Möqlichkeiten der Ausbilclung, das unterrichts- und
Erziehungshandeln von Lehrern zv beeinflussen und direkt zut
verbesseiung dieses Handelns beizutragen. Durch Forschung produ-
ziertes und durch Ausbildung vermitteltes Wissen vrird zunehmend
a1s nur eine unter vielen Kräften verstanden, di-e das Lehrer-
Denken und -Handeln beeinflussen; wobei anderen Kräften mög1i-
cherweise mehr Gewicht zukommt.

for Teacher

Das Hauptthema der Konferenz lautete "Forschung und. Lehrgrbil-
dung". tn den Konferenzbeiträgen prägte sich dieses Thema in un-
EETEchiedlichen Fornen aus: Forschung a1s Grundlage für die Leh-
rerbildung, Forschung über <iie Lehrerbildung, Lehrerbildung
durch Forschung. Zwei Häuptreferate befassten sj-ch mit der Fra-
ge, on Aktivitäten der Lehrerstudenten bzw. der bereits in der
Äerufspraxis stehenden Lehrer im Sinne von Forschung wesentliche
Beiträge zor Ausbildung und Qualifizierung der Lehrkräfte dar-
stellen können und so11en.

Antoine Prost von der Universit6 de Paris hielt ein programmati-
sches Plädoyer für den Einbezug von Forschung in die Ausbildung
von Lehrern ("Recherche en sciences de 1'6ducation el formation
des enseignantsr') . Nach der Religion und später der philoso-
phisch-pädagogischen Ethik gelte heute clie wissenschaft a1s Le-
gitimationsbasis für erzieherisches Handeln ("von Pestalozzi zu
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Piaget" t Lehrer/Erzieher haben heute psycho-pädagogen zü sein) .Die Ausbildung von Lehrern habe deshalb i-m Bezug zür Forschung
zu geschehen. Prost unterschied drei Arten von Forschung: rel
cherche sur I r6ducation ( z.B. Bildungssoziologie; Beschreibung
des Bildu-n!-swesens und des Bildungsproiesses "üon' auss"r't), ;;:
cherche en 6ducation (über den Bildungsprozess als solchen, Ana-
lyse "vol-innen", z.B. in Forn von Hänälungsforschung)r rächer-
che. pour lr6ducation (Grundlagen, wie z.B. Entwicklungspsycholo-
gie). Forschungsbezug könne dabei zweierlei bedeuten: 1. Ausbil-
dung an rnhalten, die Ergebnisse der (psychologischen, soziolo-gischen) Erziehungswissenschaften darstellen; 2. Ausbildung mit-
tels eigener Forschungstätigkeit der Auszubildenden. zum ersten
sei festzuhalten, dass entsprechende Kenntnisse nicht notwendi-
gerweise, sondern nur unter bestimmten (und auch nur teilweise
bekannten) Bedingungen das Handeln beeinflussen. (Raucher rau-
chen weiter' trotzdem sie von der Krebsgefahr wissen.) Manche
Erkenntnisse, die a1s Ergebnisse der Forschung sur lr6ducation
und pour 1'6ducation vermittelt würden, seien zunächst nur E1e-
mente einer Allgeneinbildung mit fraglicher Wirkung auf das Leh-
rerhandeln. (ob sich ein Lehrer in seinern beruflichen Handeln
auf erworbenes entwicklungspsychologisches Wissen stütze, sei
ungewiss. Historisch-pädagogische Kenntnisse würden nicht zur
Bewältigung von situationen in der unterrichtspraxis beitragen.)
Nach Prost ist das vermitteln erziehungswissenschaftlicher For-
schungsergebnisse an Lehrer zwar wünschbar, aber die dafür inve-
stierte Zeit so11te, entsprechend dem unsicheren Nutzen, be-
schränkt bleiben. Für sinnvoller hä1t er €sr Lehrer durch For-
schung auszubilcien, und zwar im sinne der recherche-en 6duca-
tion. Diese Forschung beziehe si.ch direkt auf erzieherisches und
unterrichtli.ches Handeln, sie beobachtet und beurteilt dieses,
untersucht seine Bedingungen und Wirkungen. Selbst betriebene
Forschung dieser Art fördere best.immte Haltungen beim Lehrer:
sie führe zu einem "klinischen Blickl', zu kritischer Distanz zum
eigenen Handeln, zum Denken in Alternativen, kurz sie fördere
die "Entideologisierung" der pädagogischen Diskussion. (oie ois-
kussion über pädagogische Fragen werde vorwiegend a1s philoso-
phisches und politisches Streitgespräch geführt, sie nehme wenig
Bezug auf empirische Grundlagen. )

Dazu müssten zwar Forschung und Lehrerbildung eng zusammenarbei-
ten, aber die beiden Bereiche sollten institutionell getrennt
bleiben. Die erziehungswissenschaftliche Forschung dürfe nicht
durch die Lehrerbildungsi.nstitutionen vereinnahrnt werden, da
diese Forschung neben ihren Beiträgen zur Lehrerbildung noch an-
dere Ziele zu verfolgen habe und durch Personen, deren Kompetenz
in der scientifi.c conmunity anerkannt ist, zu leiten sei. Die im
Zusammenhang mit der Ausbildung von Lehrern durchgeführte For-
schung dürfe nicht Forschung ninderer Qualität sein. Sie müsse
unter anderem zu validen generalisierbaren Erkenntnissen führen.
Handlungsforschung sei deshalb nicht unbedingt die anzustrebende
Form. Den entsprechenden institutionellen Rahmen könnten For-
schungsinstitutionen innerhalb oder ausserhalb der Universität
bi lden.
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In ihrem Hauptreferat "Ausbildung für die Forschung - heutiger
Stand und perspektiven für morgen" setzte Helga Thomas (Techni-
sche universität Berlin) teilweise etwas andere Akzente. Inter-
national bestehe weitgehend Konsens über die notwendige Verwis-
senschafLlichung der Lehrerbildungen. Verwissenschaftlichung
werde dabei in f olgender v'Ieise realisiert:

- Verstärkung der fachwissenschaftlichen Ausblldungsteile r vor
a11em auch für Lehrer der unteren Schulstufen.

- Etablierung der Erziehungswissenschaft a1s Berufswissensöhaft
a1l-er Lehrerkategorien.

- Verstärkung der berufswissenschaftlichen Ausbildungsteile auch
für Lehrer höherer Schulstufen.

- verlagerung der Ausbildungen in die universitäten bzw. Aufwer-
tung der Lehrerbilclungsinstitutionen zu wissenschaftlichen An-
stalten.

Erziehungswissenschaftliche Ausbildung e,rfolge primär a1s ver-
rnittlung von wissensbeständen, seltener a1s Beteiligung an For-
schung. Die wirksamkeit dieser Ausbildung für das a1ltägliche
Handeln in der Praxis bleibe beschränkt. Umsetzung von Wissen
und Kenntnissen sei eine eigenständige Leistung, zu der man
durch den Erwerb der betreffenden Kenntnisse alfein nicht auch
schon befähigt werde. Die ueberzeugung, dass das für den Lehrer
notwendige Orientierungswissen nichL mehr aus einem einmalig ztJ

lernendei Wissenskanon bestehen könne, habe zur Vorstellung des
ttforschenden Lernensrr des Lehrers im Zusammenhang mit seiner Be-
rufspraxis geführt und zur Forderung, ihn dafür durch Beteili-
gung an Forschung während seiner Ausbildung vorzubereiten.

z\r verwirklichung dieser Idee stellte Helga Thonas in ihrem
Vortrag ein Paar kritische Fragen:

- Können Aktivitäten im Sinne des Forschens im Rahnen der Aus-
bildung solcher Art sein, dass sie ztr verallgeneinerungsfähi-
gen Erkenntnissen führen ( andernfalls handelt es sich nicht
wirklich um Forschung)?

- Zeigen nicht gerade Forschungsergebnisse, dass die Hoffnung'
theoretische Einsicht - wohl auch durch eigenes Forschen er-
zielte - bestimne das Handeln, wenig begründet ist?

- setzt Forschung über Erziehungs- und unterrichtspraxis nicht
eine 1ängere und vertiefte Erfahrung mit dieser Praxis voraust
über die die künftigen Lehrer in der Grundausbildung noch
nicht verfügen?

lch interpretiere die Aeusserungen von Helga Thomas nicht a1s
Absage an die ldee der Ausbildung durch Forschung, sondern a1s
warnüng, die Hoffnungen bezüg1ich der zo erwartenden Wirkungen
nicht zti hoch anzusetzen und die Realisierungsschwierigkeiten
nicht zu unterschätzen. sie gab auch zu bedenken, ob die Idee
nicht eher im Bereich der Fort- und Weiterbildung zu verwirkli-
chen wäre ("alternierende Phasen von Lehrertätigkeit und hancl-
lungsfreier selbstbesinnung") a1s in dem der Grundausbildung.
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rn Frankreich werden zur zeit Anstrengungen unternommen, For-schungstätigkeit in die Aus- und Fortbildung von Lehrern zu in-tegrieren. Die entsprechende Forschung hat dabei oft den charak-ter von Handlungsforschung. An der Frage, ob diese ArL der For-
schung die richti.ge sei, scheiden sich die Geister. prost for-dert mit Nachdruck zunächst eine unabhängige rnstitutionalisie-
rung von Forschung einerseits und von Lehrerausbildung anderer-seits, dann allerdings eine enge zusammenarbeit zwischen beiden.Erziehungs- und bildungswissenschaftriche Forschung hätte sichals eigenständi.ger universitärer Forschungszweig zu etablieren.Keinesfalls dürfe sie nur im Rahnen von rnstitutionen angesie-delt sein, deren primäre Aufgabe in der Ausbildung von Lährern
besteht.

Am Kongress wurden in 11 parallelen Arbeitsgruppen Arbeiten undrdeen vorgetragen und diskutiert. Die Themen dieser Gruppen 1au-teten: Recherche exp6rinental, Exp6rimentation sur Ie lerrain,
Techniques et pratigues documentaires, Recherches interdiscipli-naires, Prise en conpte de f interculturel, La recherche action,
Recherche et 6valuation, Recherche et innovation, Recherche endidactigue des disciplines, Nouvelle Lechnologies d'information,
Recherche et formation professionelle. rch selbst habe an denArbeiten der letztgenannten Gruppe teilgenonnen, die sich schwer-
gewichtig mit Fragen der Berufsbildung von Lehrern beschäftigte.Es ist kaum mög1ich, die inhaltlich recht heterogenen Beiträge
auch nur dieser einen Gruppe hier kurz zusammenzufassen. lch bö-
schränke mich deshalb darauf, einige Thesen zu formulieren, diesich für mich aus dem am Kongress Gehörten ergeben:

- Der Uebergang von der Ausbildung in die Berufspraxis ist eine
schwierige und für die berufliche Entwicklung des Lehrers kri-tische Phase. Dieser Phase, den mit ihr verbundenen Schwierig-
keiten und der Frage, wie diese Phase im beruflichen Werdegang
von Lehrern günstig gestaltet werden kann, wurde bisher zu we-
nig Beachtung geschenkt.

- Die Möglichkeiten der Grundausbildung, im Vorgriff die proble-
me zu bewä1tigen, denen der Lehrer in der Berufspraxis begeg-
nen wird, sind grundsätzlich beschränkt. Die Grundausbildung(formation initiale) müsste sich vielleicht weniger am (nicht
erreichbaren) Ziel orientieren, die in der praxis nötigen eua-
lifikationen vorweg auszubilden, sondern vielmehr versuchen,
Voraussetzungen dafür zu schaffen, dass der Lehrer seine spä-
tere Praxiserfahrung reflektieren, verarbeiten, dass er daran
lernen und geeignete Handlungsstrategien entwicketn und sich
selbst beruflich weiter entwickeln kann ( Kurzzeiteffekte vs .
Langzeitentwicklungen a1s Ziele der Ausbildung).

In diesem Zusammenhang haben diejenigen Phasen und Formen der
Lehrerbildung, die der Grundausbildung nachfolgen (Fortbildung
im weitesten Sinne)r im Vergleich zur Grundausbildung vorläu-
fig noch ei.nen zu geringen Stellenwert. Bei der zur Zeit ex-
pandierenden Fortbildung besteht zudem die Gefahr, dass sie
sich ihrerseits vorwiegend in relativ traditionellen Formen
etabliert und institutionalisiert.
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Das postulat cler trAusbildung von Lehrkräften durch Forschung"
hat vieles für sich. Es scheint eine logische Konsequenz aus
der Feststellung, dass die wissenschaftliche Ausblldung cler
Lehrkräfte ( deien Notwendigkeit in Prinzip unbestritten
scheint) in Form des rrLernens der Ergebnisse von wissenschaftrr
keine überzeugenden Ergebnisse zeitigt. Die grundsätzliche Be-
deutung der ldee der Ausbildung von Lehrern durch Forschung,
itrr mögticher stellenwert in Prograrnmen der Aus- und Fortbil-
dung und die Möglichkeiten ihrer verwirklichung sind nach mei-
ner Meinung erst andiskutiert und noch wenig geklärt.
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An alJ.e Absolventen, (ehemaligen) Mitarbeiter
LSEB-Ausbildung (Universität Bern)r

und Dozenten der

EiNLADUNG ZUR LSEB.JAHREsTAGUNG VOM L4"/TS. NOVEMBER 1985

Taqunqsorts Hotel-Restaurant 0berbarmberg, 4511 Oberbalmberg

Prooramm

Freitaq. J-4.Nov.

1815 h Beginn der Tagung

Dr. Kurt Reusserr

. Bericht eI eLn
1au en es Nat nalfondsproj e
halt von Kurt Reusser in den

1030 h

n. Fr. 55.- pro Person. AIIfäIliSe gg-@-
Tagung wolLen sich bitte mit dem 0rganisa-
ndung setzen (O42 36 A2 29) "

o
o

Samstag. o
Personen mitnehmen

o
o

t und den Forschungsaufent-
uSA. Anschl-. Diskussion.

Samstao. 15.Nov.

900 h Hans Anlikerr
Der 6esamtschul-versuch Eern-l/estt !Jerdegang einer Inno-
vation im Bildungswesen - die dahinterstehenden bildungs
politischen Anliegen. Bericht mit Diskussion.

Titus Guldimann, Dr. Fritz Schochr Hans Mü1lerr
Innele Differenzierunq im Seminarunterricht. Ausstellung
von Materialien und Themen. Erfahrungsaustausch, Diskus-
sion.

1200 h Schluss der Tagung.

Anmeldunqen mit Talon bis Montag, den fJql€@, an den Organi-
sator der Tagungt Theo Itenr 5eestr.17, 6330 Cham. A11en Angemel
deten wird eine h/oche vor der Tagung die Teilnehmerliste und eine
Vrlegbeschreibung zum Hotel 0berbalmberg zugesandt. Preis für Ueb
nachtung mit Vollpensio
tioe Interessenten der
tor der Tagung in Verbi
Talon
ANMELDUNG FUER DIE LSEB-TAGUNG 1986
Ich nehrne an der diesjährigen LSE8-Tagung vom 14./I5. Nov. tei1.

kann nur am Freitagabend dabei sein.
kann erst für den Samstag kommen.
melde mich an für das Mittagessen vom
komme mit dem Auto und könnte noch ...

am Freitagnachmittag
b ) arn Samstagmorgen
(Zutreffendes bitte ankreuzen. )

N ame/Adresse I

Ich
Ich
Ich
Ich
a)

berufl" Funktionr
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BILDUNGSPOLITISCHE ENTSCHEIDE UND LEHRERBILDUNG

(Zürcher Notizen)

Hans Gehrig

Im Kanton Zürich sind im Verlaufe der letzten Monate eine
Reihe bildungspolj-tischer Entscheide mit Auswirkungerl
auf die Lehrerbildung gefä11t worden. Und mit Blick auf
die anstehenden Realisierungen scheint die Jahreszahl
1988 ej-ne geradezu magische Wirkung auszuübenl Nicht nur
steht die Umstellung auf den Spätsommerbeginn bevor ' ztJm
gleichen Zeitpunkt soll auch mit der definitiven Einfüh-
rung des Französischunterrichts ab der 5. Primarklasse
begonnen werden. Und nicht zal-eLzt sol1 gemäss Beschluss
des Kantonsrates (vom 22. ApriL 1984) 1988 das Jahr sein,
welches mit ej-ner weiteren Verlängerung der Primarlehrer-
ausbildung die letzte Etappe zvr Realisierung der Lehrer-
bildungsref orm einleitet.

Die Umstellung auf den Spätsommerbeginn wird auch die
postmaturitären Seminare vor erhebliche Anpassungsproble-
me stel1en. Neuer Maturitätstermin im Januar einerseits,
Universitätstermine wie bisher im Frühjahr und Herbst,
Volksschulbeginn im August andererseits - das sind die
gegebenen "Eckpfeiler", auf welche sich die Lehrerbil-
dungsanstalten auszurichten haben werden.

Die Einführung des Französischunterrichts in der Primar-
schule wird zur Forgeffisch (als sprach-
liche Ausbildung und Didaktik) ab 1988/89 neu als obliga-
torisches Fach sowohl in der Grundausbildung wie auch
in der Primarlehrerausbildung geführt werden wird.

Das für uns wichtigste Geschäft aber wird der Endausbau
der Primarlehrerausbildung sein. Da bekanntlich die stu-
fenspezifischen Ausbildungsgänge im Kanton Zürich auf
der einjährigen Grundausbi-1dung aufbauen, dauert die Zut-
cher Primarlehrerausbildung ab 1 9BB ( ohne ausserschuli-
sches Praktikum) drei Jahre.

Dies bedeutet im Vergleich mit dem Zustand vor 1 938 ej-ne
massive Verlängerung! Die vorberatende kantonsrätliche
Kommission machte sich denn auch den Entschei-d nicht
leicht und beschritt in der Schlussphase der Beratungen
einen eher unüblichen Weg. Es wurden nämlich 34 Studenten
und amtierende Junglehrer zu einem Hearing mit den Poli-
tikern aufgeboten.

Zweierlei wurde von dieser Diskussion mit den Betroffe-
nen erwartet:

erstens , dass der seit 'l 9 8 1 eingeschlagene v'leg grund-
sätzlich aIs richtig und gut beurteilt würde;
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zweitens, dass aber trotzdem eine weitere zeitliche
Ausdehnung der Ausbildung für die künftigen primarlehrer
auch von den Jungen a1s sinnvoll beurteilC würde-

Beides wurde einmütig bejaht, und die vorlage hatte keine
Mühe, auch j-m Plenum des Kantonsrates durchzul<ommen.

zurzeit laufen die vorbereitungsaibeiten beim primarrehrer-
seminar (PLS) auf Hochtouren. Daneben befasst sich aberauch die neugeschaffene kantonale seminardirektorenkon-
ferenz (SDK) mit vielen Koordinati_onsproblemen. Sie hatunter anderem dem Erziehungsrat vorgeschlagen, für diePlanungsarbeiten bildungspolitische Leiti-deen zu formu-rieren. Diese lauten im entsprechenden Erziehungsratsbe-
schluss wie folgt:

" i. Die viersemestrige Ausbildung zum primarlehrer hat
die Absolventen zv befähigen. in gleichem Masse denErziehungs- und Bildungsauftrag der Zürcher VoIks_schule wahrzunehmen und insbesondere den vierseitigenpädagogischen und didaktischen Anforderungen der p;i-
marschule gerecht zu werden.

2. Im Sinne der Gesamtkonzeption in der Zürcher Lehrer-
bildung gemäss LBG '1978 sind eine angemessene Ver-gleichbarkeit der Ausbildungsangebote der einzelnen
stufenspezifischen Seminare und eine rechtsgleiche
Behandlung alIer Lehrerstudenten zu gewähr1äisten.

3. Ausbildungsangebote und Rahmenbedingungen der vierse-
mestri-gen primarlehrerausbildung sind so zu gestalten,
dass sie im Vergleich mit der Oberstufenlehrerausbil-
dung für die Bewerber gleichwertig sind.

4. Am Grundsatz einer einheitlichen primarlehrerausbil-
dung (keine Unterscheidung zwischen Unter- und Mittel-
stufenausbildung) ist für a1le Absolventen des prj-mar-
lehrerseminars f estzuhal_ten.

5. Jegliche Benachteil-igung der mj_Iitärdienstpflichti-
gen Bewerber bezüglich der zeitlichen und inhaltl_i-
chen Ausbildungsbedingungen ist zu vermeiden."

Mit dem erwähnten Kantonsratsbeschluss wird ein Reform-prozess zum "Abschluss" gebracht, der nunmehr ziemlichgenau 20 Jahre in Anspruch genommen hat. Es ist aufschluss-
reich, kurz Rückschau z.a halten und sich anhand einer
Zeittabefle (Grafik) am Zürcher Beispiel zv vergegenwär-
tigen, in welchen Zeitdimensionen siöh neformen abspielen.
Dabei kann mi-ndestens., in bezug auf die fetzten Zwanzig
Jahre insofern von günstigen Voraussetzungen gesprochen
werden, a1s

- bei den politischen Behörden ein relativ bildungsfreund-
I iches lima herrschte;

eine bemerkenswerte personelle Kontinuität bei
gerschaften der Reform der Arbeit eine gewisse
bigkeit verschaffte.

den Trä-
Z ielstre-
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Grafik: Verlauf des Reformprozesses im Bereich Lehrerbildung
(Kanton Zürich)

1998 (? )

-

I 1s88 
|

Volle Realisierung des Konzepts gemäss Gesetz 1978

1978 NEUES GESETZ

1981

- Verlängerung und Koordination der Ausbildungsgänge:
Gesamtkonzepti on

- neu: gemeinsame pädagogische Grundausbildung
- 1. Etappe zur Verlänqerunq der Primarlehrerausbildunq

1968 Einsetzen der Reformdiskussionen
- Verabschiedung von Arbeitshypothesen zur Reform der

Lehrerbildung im Rahmen des ZKLV (Zürcher Kantonaler
Lehrerverein)

- Idee der Gesamtkonzeption mit Einbezug der Volksschul-
obe rs tufe

- ab 1970 Koordination mit der Expertenkommission LEM0

19s8 Phase der Kritik und Suche nach weiterem Ausbau bzw.
neuen Lösungen

1 948 - Konkretisierung im 1. Lehrplan des Oberseminars von
1948

Phase der Konsolidierung und Problematisierung der
neuen Lösung

1938 NEUES GESETZ

1943

- Gliederung in Unterseminar (4 Jahre) mit kantonaler
Maturität und Obeiseminar (1 Jahr)

- 0effnung der Lehrerbildung fi.jr alle Maturitätsabschlüsse
- Eröffnunq des neuen Oberseminars

- 1928 Reformdiskussionen im Rahmen der Schulsynode 1922 und 1926

- Vorlagen im Kantonsrat 1931, 1935, 1936

- Auseinandersetzung: seminaristischer [,Jeg vs. universi-
tärer l'leg, ausmündend in einen "Kompromissvorschlag"



Die Grafik lässt folgendes in die Augen springen:
- Die "Lebensdauer" des Gesetzes von 193g betrug 40 Jahre;
- die eigentliche "Ent\4i_ickrungszeit,, für eine neue vorr_a_ge nimmt jeweils mindestens 1 0 Jahre i." Ä"prtr.h (untergünstigen Voraussetzungen); die,,Reformdiskussionen,,setzen aber lange vorher ein;
- zvr Realisierung und Konsolidierung einer(in der praxis) lina in der n-Jer weitere 10

Drei Fofgerungen sind zu beachten:

Neuordnung
Jahre nötig.

- wer ins "Reformgeschäft" einsteigen will, braucht einen"sehr langen Atemr'.
- ohne eine gewisse Kontinuität im personellen Bereichlassen sich solch .lang..fristije Unternehmen wahrschein_lich nicht "durchzieheri,'. werin dem aber so ist, mussbeachtet werden, dass in der Realisierungsphase dieVoraussetzungen, die 1 O oder Z O .rafrie -f-rUtrJi'" it", Ref orm_dj-skussion geführt hatten, sich völIig -""ia"alrt 

habenkönnen.
- Reformprozesse verfaufen arso nicht ,,eindimensional,'

und nach ausschliesslich rationaler planunq. Viel_mehrgreifen vorstrukturierte r"tionaie -""ä-*;;ärhergesehe-
h€, irrational_e prozesse und Vorgäns. i"Ll"""ääi.'
Dies werden die Sc
heute wohl beachten
deren Auswirkungen
zu beobachten.

höpfer der Lehrerbildungsreform vonmüssen, \^renn sie nun äarao gehen,in den nächsten i 0 Jahren triiiscfr

DE(
?nqx50
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SCHLECHTE I{OTEI{ FUER SCHUL}IEISTER

Mit jedem Lehrer, der stempelt, liegt in langjähriger Ausbil-
dung erworbenes lrlissen brach. Bilden die zahlreichen arbeits-
losen Lehrer ein Potential, das die Privatwirtschaft mit Ge-
winn ausschöpfen könnte?

Istvan Akos

Der Lehrerberuf trat zurzeit schlechte Konjunktur. Schuld an
der Lehrerarbeitslosigkeit hat nicht nur der Pillenknick, der
di-e Schülerzatrlen auf lange Sicht massj-v reduziert hat,
Schuld hat auch die mangelnde Information der angehenden Leh-
rer über die effektiven Berufsaussichten. Nicht wenige von
ihnen landen nach Abschluss der Ausbildung statt im Schulzim-
mer auf dem Arbeitsamt.

Die Situation hat bereits 1980 den Präsidenten der Freiwilli-
gen Sctrulsynode Basel, Edibert Herzog, zu einem Hilferuf an
die Adresse der Wirtschaft veranlasst. Er bat den Basler
Volkswirtschaftsbund, bei den Mitgliedflrmen abzuklären, ob
sie für die arbeitslosen Schulmeister offene Stellen hätten.
Neben der Kritik von linker Sej-te, die ihn vorwarf, die Leh-
rer j-hrem Beruf entfremden zu wollen, gab es von der Privat-
wirtschaft zahlreiche Stellenangebote.

Grund genug, die Uebung fünf Jahre später zu wiederholen.
"Angesichts der anhaltenden Verknappung an qualifiziertem
Personal nehmen wir an, dass umschulungswillige Lehrer auch
heute eine passende Anstellung in der Privatwirtschaft finden
können", schrieb der Basler Volkswirtschaftsbund im Februar
l9B5 seinen Mitgliedern. ltiederum wurde von den Personalab-
teilungen eine ganze Liste von Funktionen zusaflrmengetragen,
die für umschulungswillige Lehrer in Frage kommen.

Wie viele der rund 50 gemeldeten Stellen in der Fo19e von
Lehrern besetzt worden sind, ist indessen niemandem bekannt.
"Wir traben von den Firmen keine Reaktionen erhalten", meint
Hans Furer, juristischer Mitarbeiter beim Basler Volkswirt-
schaftsbund. "Ich habe das Gefühl, dass die Aktion keinen Er-
folg gehabt hat. Mir scheint, dass die Lehrer zu fest im Sat-
tel sitzen. Da hat zum Beispiel eine Druckerei einen Korrek-
tor gesucht. Wenn ich mir vorstelle, was der Lehrer für ein
Sozialprestige und einen Lohn hat, und dann als Korrektor in
einer Druckerei ...".

In der Tat .scheint es nicht besonders vlele Lehrer zu einem
Job in der Prj-vatwirtschaft gezogen zu haben. Dem für die
Lehrer zuständigen Arbeitsamt-Beamten Maurizius Gerber jeden-
falls sind keine bekannt, die aufgrund dieser Aktion bei der
Wirtschaft untergekommen slnd. Ueber den mangelnden Erfolg
der Aktion ist er nicht erstaunt: "In der Privatwirtschaft
werden Lehrer gesucht, die auch von den Schulen gesucht wer-
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den. Arbeitslose Handelslehrer gibt es zum Beispiel keine.,,
Umgekehrt heisst das aber: Jene Lehrer, die in den Schulen
nicht unterkommen, haben in der Wirtschaft erst recht keine
Chanceni es sej- denn im Rahmen eines sechsmonatigen Wirt-
schaftspraktikums bei der Sandoz. Dabei geht es aber nicht umdie Vorbereitung der Lehrer auf eine Tätigkeit in der Indu-
strie: "Die Idee ist, dass die Lehrer nach ihrer Rückkehr in
den Unterricht von der Wirtschaft ein anderes Bild haben,',
sagt Peter Büchi, Leiter des Personaldienstes bei der San-
doz.

"Viele Lehrer haben Mühe, sich mit vier Wochen Ferien
zufriedenzugeben, sicl: in das Team einzufügen..

Thoedor Gamberini

Eine der Firmen, die auf di_e Umfrage des Basler Volkswirt-
schaftsbundes hin mögliche SteIlen gemeldet haben, ist Ciba-
Geigy. Das fnteresse von seiten der Lehrer war aber nicht
gross, weiss Otto Gigong vom Zentralen personaldienst zu be-
richten. "Man ist da nicht fündig geworden. Wenn die Firma
eine Stelle zu vergeben hat, dann bewerben sich ganz andere
Konkurrenten darum - die passen nahtlos in die Stelle.,' Und
aus sozialen Gründen jemanden anstellen mag die Ciba-Geigy
auch nicht: "Vr7ir haben den Grundsatz, dass Leute mit einer
akademischen oder technischen Ausbildung am richtigen Ort
eingesetzt werden müssen. Wenn man jemanden unter seinem Aus-
bildungsniveau beschäftigt, dann ist die Frustration bald
komplett", meint fheodor Gamberini, beim Zentralen personal-
dienst für Personalplanung und -werbung zuständig.

Der Hauptteil der Lehrer, die sich bei Ciba-Geigy um ej_ne
Stelle bewerben, setzt slch aus Naturwissenschaftern, Chemi-
kern, Physikern und Bj-ologen zusanmen. "Die Naturwissenschaf-
ter können am besten einsteigen, sie brauchen nur eine gerin-
ge Zusatzausbildung", erklärt Gigong, der sel_ber vom Lehrer-
beruf i-n die Privatwirtschaft gewechselt hat. Der ehemalige
Lej-ter der Abteilung Naturwissenschaften des Wi_rtschaftsgym-
nasiums Biel mochte "nicht 30 Jahre Lehrer sei_n', und trat
1980 in die Dienste der Ciba-Geigy. Nun ist er mit ein Beh/eis
dafür, "dass Lehrer bei uns nicht abgesägt sind, dass sie die
genau gleichen Chancen haben wie andere auch',. Sofern sie die
richtige Ausbildung haben.

Lehrer mit einem betriebswirtschaftlich-ökonomischen Hinter-
grund haben sle. "Und das wärrs bald einmal. Das riesige Feld
der Phil-Einer steht auf dem Arbeitsmarkt praktisch ohne
Chance da", sagt Theodor Gamberini-.

Zudem haben viele Lehrer Mühe, sich mit vier Wochen Ferien
zufriedenzugeben, sich in das Team einzufügen. Und den tollen
Lohn, den die Lehrer bereits mit 30 haben, können wir auch
nicht zahlen. Und wenn sie älter slnd,gibt es probleme mi_t
der Pensionskasse. "
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wenn es ein Lehrer aber schafft, seinen Mitbewerber zu schla-
9€h, so kann sich die Schulpraxis auf sej-n Vorwärtskommen
mitunter positiv aushrirken. Walter Grolimund, der nach einem
abgeschlossenen Studi-um in Solothurn zwei Jahre a1s Handels-
letrrer arbeitete und nun in einer Stabstelle im Revisorat der
Ciba-Geigy tätig ist: "Der Lehrerberuf hat mir viel geholfen.
Gerade im Revisorat gibt es viele Besprechungen und Präsenta-
tionen. Und da ist es wichtig, dass man etwas so vortragen
kann, dass es für die Leute verständlich ist."

Al1es in allem haben die arbeitslosen Lehrer kaum Chancen, it'l
der Wirtschaft unterkommen zu können. Deshalb empfiehlt Theo-
dor Gamberini, sich bereits in der Ausbildung Kenntnisse an-
zueignen, die später von Nutzen sein könnten: "Das tönt viel-
leicht böse, aber die Phil-Einer sollen Schreibmaschine
schreiben lernen und sich mit der Büroautomation vertraut
machen. Wenn einer das kann, dann können wir ihm auch eine
gutbezahlte Ueberbrückung mit Sekretariatsarbeiten geben."

So weit hergeholt 1st der Vorschlag gar nicht: Das baselstäd-
tische Arbej-tsamt beabsichtigt in Zusammenarbej-t mit dem
Kaufmännischen Verein, arbeitslosen Lehrern einen Kurs anzu-
bieten. Dazu Hans-Rudolf Richli, beim Basler Arbeitsamt für
die Weiterbildungskurse zuständig: "Die Lehrer haben eine
gute Basis, aber es fehlen ihnen die Kenntnisse im admini-
strativen Bereich. Und die braucht es in vielen Berufen -
auch bel der Erwachsenenbildung."

Abgedruckt aus "Politik und Wirtschaft B/1986"
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Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung
Centre sui$e de coordination pour la recherche en matiöre d,6duetion
Centro sizero di coordinazione della rierca edumzionale
Swis coordination centre for mearch in education

wer hat slch nicht schon über die unterschiedlichen schulsysteme
unseres Landes gewundert, gefreut oder auch geärgert. 26 schul-
hoheiten erlauben viel Eigenständigkeit, ersöhweien aber den ge-genseitigen Austausch und die Zusammenarbeit.
Die schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung
(SKBF) hat die Aufgabe, den rnformationsaustausch und die Zusam-menarbeit zwischen Bildungsforschung, Bildungsverwaltung und Bi1-
dungspraxis zu fördern. seit 1974 führt aie Sxer eine "iermanenteErhebungr" über Forschungs- und Entwicklungsprojekte in der schweizdurch. Arle eingegangenen Projekte werden in aer TNFORMATT0N BrL-
DUNGSFORSCHUNG, einer vier bis sechsmal jährlich erscheinenden
Losebrattpublikation, veröffentlicht und gratls an über 1000fnteressenten versandt.
seit diesem sommer wird an der SKBF ein neuer schwerpunkt aufge-baut: Die Vermittlung zwischen Bildungsforschung, und LehrerscÄaft.
A1s notwendige voraussetzung für ein geqenseitiges verständnis
bzw- eine fruchtbare zusammenarbeit steht das gägenseltige sich-Kennenlernen. Deshalb ist unser erstes zier, den-rnformationsfluss
zu intensivieren.
Zwei Beispiele von KurzinformaLionen, die auch für Lehrerbirdner
interessant sind, sol1en unsere Anstrengungen verdeutrichen.

Beurteilung im Turnunterricht

Ein Schritt zur Schülerselbstbe

I9B5 wurde im Kanton Waadt ein
fünfjähriger Versuch abge-
schlossen, der die Turnnote
durch ei-n "Leistungsbüchlein"
ersetzt. fn allen Klassen der
obligatorischen Schulzeit füh-
ren die Schül-er selbstständig
ihr persönliches "Livret
dtaptitudes physiques" . Darin
notieren sie ihre Leistungen
(Sekunden, Meterr..) in den
verschiedenen Disziplinen und
können anhand einer Tabelle
den gualitativen Wert ( "sehr
9üt", "gut", ...) bestimmen.

Nach fünf Jahren Praxis wurden
die Erfahrungen der Lehrer,
die Turnunterricht erteilen,
mit einem Fragebogen erhoben.
fn Gruppengesprächen wurden
auch dle Meinungen von 300
SchüIern zusammengetraqen.

Schüler wie Lehrer äusserten
sich vorwiegend positiv über
die Möglichkeit zur Selbst-
beurteilung. Die Resultate der
Anstrengungen konnten detail-
l-iert verfolgt werden und
Fortschritte wurden sofort
erslchtlich, was eine Semes-
ternote nicht l-eisten kann.
Als motivierend wurde all-
gemein der Umstand hervorge-
hoben, dass es dem SchüIer
erlaubt ist, sein Büchlein
selbst zu führen.

Aufgrund der positiven Ergeb-
nisse der Umfrage beschloss
der Regierungsrat, die Turn-
noten definitiv durch das
lt Livret" zu erse
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Berufsdysphonle / Sprechstörungen im Lehrberuf

Vtenn plötzlich mme versaqt

Eine taugliche, belastbare
Stimme gehört zum Handwerks-
zeug eines jeden Lehrers. wer
sich täg1ich in einer Schar
lebendiger Kinder durchzu-
setzen hat, neigt dazu, sich
effektive, aber physiologisch
unqeeignete Stimmgewohnheiten
anzugewöhnen. Dabei kann es
vorkommen, dass nach einiger
Zeit funktionelle Stimmstörun-
gen auftreten, die sogar zu
organischen Veränderungen des
Stimmapparats führen können.
Anzeichen dafür sind starke
Heiserkeit, Umkippen und
Ueberschlagen der Stimme beim
lauten Sprechen oder das Weg-
bleiben der Stimme.

In keinem der 38 schriftlich
befragten Seminaren wird vor
oder während der Ausbildung
eine eigentliche Stimmtaug-
llchkeitsprüfung durchgeführt.
Stimmüberprüfungen werden aber
in die Fächer Musik, Deutsch
oder Didaktik integriert. Ob-
Iigatorj-sche oder fakultative
Stimm- und Sprechschulung ken-
nen 30 Seminare und 23 vermit-
teln auch theoretisches Wis-
sen.

Vorbeugen ist bekanntlich
besser als heilen. In seiner
Diplomarbeit an der Universi-
tät Freiburg fragt Alexander
Zimmermann nach den präventi-
ven Massnahmen, die an Schwei-
zer Lehrerseminaren übIich
sind.

Als noch unbefriedigend beur-
teilt der Autor diesen Ausbil-
dungsstand. Ein Minimum an
Stimm- und Sprecherziehung er-
achtet er als ein Muss. Einer-
seits dient dies dem Lehrer
selbst, andererseits aber auch
seinen Schülern, wenn auf
Sprecherziehung grösseren Wert
gelegt wird.

(Ref.Nr.86.005)

ltenn Sie mehr

über eine der vorgestellten Untersuchungen wissen wollen,
wenden .Sle Sich bitte an:
Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung,
Entfelderstrasse 61, 5ooo Aarau, TeI2 064/ 21 21 80
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Pestalazzis Erbe
Verteidigung gegen seine Verehrer

symposium
vom 26. bis 28. Februar LggT in Bern
'Pestalozzis Erbe - Verteidigung gegen seine Verehrerr
unter diesem Motto findet im Februar tggT in der Berner
schulwarte- ein symposium statt. Die veranstaltung dauert
vom 26. Februar nachmittags bis am 29. Februar mi,ttags
und wendet sich an Erziehände, Lehrende, Studierende undweitere fnteressierte. Nebst Vorträgen, pod.iumsgespräch
und Schriftstellerlesung bieten arbäitsgruppen öetägen-heit zur Auseinandersetzung mit Gedankei 

"ää Schriften
von und über Johann Heinrich pestalozzi, mit seinem päd-
agogischen und poli_tischen Erbe.

Tagungsprogramm
Donnerstag r 26. Eebruar 1987

16h30

16h45

20h15

Eröffnung des Symposiums
in der Schulwarte am Helvetiaplatz
Prof. Adalbert Rang, AmsterdamrDas Erbe des politischen Pestalozzj_'
Lukas Hartmann, Bern
'Pestalozzi- und selne Verehrerl



Freitagl

Bh30

10h30

14hl5
16h30

20h15

Samstag,

th30
10h30

11h45

27. Februar L987

Arbeitsgruppen unLer der Leitung von
Dr. Werner Bachmann, Zürich
Prof . Theodor Ballauff , l{.aj-nz
Dr. Theodor Bucher, Vaduz
Dr. Conrad Buol, Chur
Dr. Franz Schorer, LangenthaL/Bern
'Das Leben bitdet - Pestalozzis warnung vor dem
Missbrauch der Elementarmethode'
Arbeitsgruppen (Forts. )

Podi-umsgespräch über
'Pestalozzis pädagogisches Erbg' mit
Prof. Hans Aeblir Bern
Prof. Theodor Ballauff, Mainz
Prof. Jürgen Oelkers, Lüneburg
Prof. Adalbert Rang, Amsterdam

Prof. Jürgen Oelkers, Lüneburg
'Wie kann der Mensch erzogen werden? - Pestalozzis
tNachforschungen' als Hauptstück der modernen Päd-
agogik'

28. Februar 1987

Arbeitsgruppen (Forts. )

Prof. Max Liedtke, Nürnberg
rEr$rartete und unerwartete WJ-rkungen der Pädagogik
Pestalozzis'
Schluss des Symposiums

Mit dem nachstehenden Talon können die Tagungsunterlagen
sowj-e Anmeldeformulare angefordert werden. Bitte den aus-
gefüllten Talon abtrennen und an das Tagungssekretariat,
Pädagogisches Seminar, Gesellschaftsstrasse 6 t 3OL2 Bern,
senden, das für zusätzliche Auskünfte zur Verfügung steht.

J-
Senden Sie Tagungsunterlagen und Anmeldeformulare an

Name, Vorname

Adresse

Bitte ausgefül1ten Talon an das Tagungssekretariat,
eädagogisähes Seminar, Gesellschaftsstrasse 6, 3OL2 Bernt
senden.



KURSHINWEISE - KURSHINIiIEISE - KURSHINWEISE - KURSHINWEISE - KURSHINWEISE

Hunanilsierung - Eine verschämte Rückkehr zur pädagogik
Referent! Prof. Dr. Hartmut von Hentig, Laborschule Universität. Bj_elefeld,
Hörsaal 101, Universität zürich. Eintritt frei.

Selbstverständnis der Schule und Gegenwartserfahrung: Analyse und Vor-
rgt+4ge zu einer Neufassung des eilctungsbegriffs

ei Eglisau)
Beginn l4ontag, 3. November 1986, 16.00 Uhr (ab zürich ist ein Auto-

transport vorgesehen für eahnreisende)
Schluss Donnerstag, 6. Novamber 1986, 11.00 Uhr
ZIil Analysen und vorschläge zu einer Neufassung des Bildungsbe-

griffs. Reflexionen über den Zusammenhang von Bildung uncl
Aufklärung heute.

Referenten Brigitte WEISSHAUPT, Zürich; Alois IqUELLER, Benglenr lteinz
KEGLER, Aerlin/Zürichr Kurt WEISSHAUPT, Zürich.

Unterkunft/ $lir sind in der Reformierten Heimstätte Rüdlingen unterge-
Verpflegung bracht. Preis Vollpension für die ganze Kursalauer ca. Fr.

150.--
Einschreibe- Fr. 70.--i erst nach erfolgter Teilnahmebestätigung einzu-
gebühr
Anmeldung

Beme

Auskunft

Zielsetzung
mit SchüIer

Fachverbanat Ph

Schule heute - Schutg ro.olggnLi qernillqt über wandlungen im Schulalltag
25. bis 28. Novernber in der Kartause lttingen, veranstaltet vom Schweize-
rischen Lehrerverein (SLV) unil dem Schweiz. Verein für Handarbeit und
Schulreform (SVHS)

zahlen.
Bis zum 30. Septenber 1986 mit ater offiziellen Anmeldekarte
an dj-e Vteiterbildungszentrale Luzern.
Der Kurs steht Lehrern aller Fächer, clie nrit r:ns über den
Bil-dungsbegriff arbeiten woIlen, offen.
Christoph Dejung lrleiterbildungszentral-e
Loorenstrasse 31 Postfach 140
8053 zürich 6000 Luzern 4
Tel. 01,/53 16 15 TeL. 041/42 14 96

: Ueberclenken des Schulalltags; gründliche Auseinanilersetzung
, Lehrer, Unterricht und schulischem Umfeld; VermittlunqT und

Verarbeitung neuester Forschungsergebnisse; Erarbeitung von Impulsen für
clie Praxis
Arbeitsweise: Auseinand.ersetzung mit Fallbeispielen; Analyse von Video-Se-
quen:-- Referatt Diskussionen im Plenrm und in Gruppeni Arbeitsgruppen/
Intere ssengruppen
Referenten rmcl Kursleiter: Prof. Dr. Rolf DUBS, Hochschule St. Gallen;
Prof. Dr. Fritz OSER. Universität Fribourg; Rektor Dr. Ivran RICKENBACHER,
Rickenbach; Prof. ,fosef WEISS, St" Gallen
Diskussionsleiter: Jakob AITTHERR, Schulinspektor (Herisau)r Theo ITEN,
Pädagoge (Cham); Obhmar KAEMPFER, Irehrer (Ried-erig)r Dr. Elmar KOBLER,
Schulrat (St. callen),. Annemarie LUEDI, Didaktiklehrerin (Bern); Dr. !r7a1-
ter WEIBEL, Lehrerfortbildner (Hitzkirch)
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Teilnehmer: Lehrkräfte aller Stufen \rnd Schuleni lehrerbildner; Lehrerbe-
raterr-Schulinspektorenr Elternt l[itglieiter von Schulbehörden; an iler
Schule Interessierte (Aerzte' Journalisten, Politiker,,furisten usw.)
Kosten: Kursbeitrag Fr. 100.--; Vollpension (zweierzimmer) Fr. 85.-- bis
F-9'5.-- pro Tag (Einzelzj:nmer bitte selbst besorgen)
Anmeldung: Die Teilnehmerzahl ist auf ca. 70 beschränkt. Bitte bis späte-
stens 30. september 1986 anmelden bei: Josef !{eiss, sekretariat Gewerbli-
che BerufsschuJ-e, Demutstrasse 115, 9012 St. Gallen.
Anfangs Novenber erhalten die Teilnetuner die aletaillierten Kursunterla-
gen.

sche schüler - was tr:n in cler Lehrerbil und -
Die tsgruppe Centro ulit
Unterstützung iles Europarats, cles Buniles uncl der Schweizerischen Konferenz
der Kantonalen Erziehungsdirektoren eine Ta$rng durch:
Ort: Solothurn (Rathaus)
Datrn: 11. - 13. Dezember 1986
Programme und Anmelileformulare !'teralen an die Lehrerbildlugs- und Fortbil-
dungsinstitute versandt ocler können unter Tel: 031,/44 47 52 angef,ordert
werclen.

International Col of School Ps Interlaken
Progranm

zuecli zogg, chetillon, ch-2515 Präles



BT'CEBESPRECET'IVGET{

D0RER, E. (1986)

Tel<te bEFFeF verstehen. Methoden der Verarbeitung von literari-
schen, fiktionalen Texten an der 0berstufe.
Buchs/AGr Kant. Lehrnittelverlag. l.4B S., Fr. 25.-

rTexte besser verstehenn ist ein Arbeitebuch für Lehrkräfte der
0berstufe, die ihren Deutschuntr"ffi-iffidiger und vertiefter
gestarten möchten. uas wird darin anqebotan? Der untertitel ent-
iäuscht nichtr eit rffir Texterschriessung
und -verarbeitung, an praxisnahen nodellhaften unterrichtsbei-
spielen vorgestellt und - in Einklang mit der KapiteJ_einteilung
- unter sieben methodische Prinzipien subsumiert. Dabei ist dai
kleine Werk mehr als eine blosse Methodik. Den Buch J.iegt die
Leitidee des i\lerstehenden Handelnsi zugrunder Iler LehrÄr aoll
verstehen, rrwas e! tut, weshalb er es tut und welches die Folgen
seines Handel-ns sel.n könnentr (6). Deshalb wird bei jedem methä-
dischen Verfahren auch der entsprechende linguietische und psy-
chologische Hintergrund aufgezeigt" Der Lehrer kann daraus ent-
nehmen, welche Zj-eJ-e die einzelnen Methoden anvisieren und weJ.-
che Vor- und Nachteile sie im Hinblick auf bestimmte pädago-
gisch-didaktische PostuLate (5chüIerorientierung, integrativer
Deutschunterricht) aufweisen. Zugleich gewinnt tr ein Repertoire
an unterrichtsrelevanten Einsichten der Denk- und Verstehens-
psychologie.

uelches sind die sieben Prinzipien, die in diesem Lehrmittel
besprochen werden? - Erster Grun.dsatzr das verzöqerte bzw. ver-
zöqernde Lesen. Im I.Kapitel werden Techniken beschrieben, die
verhindern so11en, dass der 5chüIer einen Text vorschnelJ. und
verkürzt zur Kenntnis nimmt, die aber auch dazu beitragen sol-
len, dass eine echte LeEemotivation entsteht. - Zveite Leitideer
der sog. inteorative Deutschunterricht, die Verbindung der Lern-
bereiche ilGrammatikü, rrAufsatzrr und lrLesenfr. Hier zeigt der
Autor eindrücklich, wie 5chü1er nicht nur zum Schreiben über
Iiterarische Texte angeleitet, sondern auch zum Selbstgestalten
(Sehaffen) von fiktionalen Sprachprodukten angeregt weiden kön-
nen, wie sie also etwa zu ihrem Lieblingsbuch einen Klappentext
erstellen oder zu einer bestimmten Lehre seLbst eine Fabel er-
finden. - Drittens sodann das Lesen in verschiedenen Medien, die
bildhafte Darstellung von Texten (Illustrationen, nvisueJ-lerl
Texte, Comics) und die Gestaltung von Texten im gemeinsamen Tun
(szenische Darstellungen, HörspieLe)r inklusive der Einbezug
von Vertonungen. - Viertenst der Grundsatz des {leserorientier-
ten Lesens[. Hier geht es ptimär um das Ernstnehmen der Text-
rezeption des Schülers, darun, dass der Lehrer ihm nicht seine
eigene vorher zuerechtgelegte Interpretation trüber den Kopf
stü1pltt, sondern im gemeinsamen Unterrichtsgespräch und im Sinne
des sog. schrittweisen Erlesens nach GLINZ immer wieder von den
Wahrnehmungen und den iVerstehenshypotheeenü der 5chüler ausgeht.
- Fünftenst das rrt€een mit etrukturierten Vorqabenrr, also das
Lesen nach Arbeitsaufträgen, die Textbesprechung gemäss einem
Analyseschema oder enteprechend der SQ3R-Methode. Detaill-iert
erläutert der Autor hLer auch die verschiedenen Formen der Im-
pulsgebung und zeigt, dass es weEentlich von der Art des Textes
und von der Zielsetzung der Textbearbeitung abhängtl welche
Form der Impulsgebung fruchtbar iet. - Als weitere methodische
Konzeption wird sodann dae ilehrerorientierte Lesenn vorgestellt.
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HiergehtesumdieverschiedenenFormendes@'von].i-
terarischen Texten (Erzählen, Vorlesen, ErkLären) und um das sog.
Lehrqesoräch, also das fragende Entwickeln des Textsinns. In
einer differenzierten Stellungnahme erörtert der Autor die legi-
timen didaktischen Funktianen des Darbietens und arbeitet hetaus,
w6s tr.@!!;!9.bjgdgtrgr, unverkürzt verstanden, beinhaltet. SchLiess-
l-ich das siebte Prinzip: tt rr. Handle
es sich um den Vergleich zwischen zwei bekannten, zwischen einem
bekannten und einem unbekannten oder zwischen zwei neuen Texten
(zum selben Thena oder vom gleichen Autor) - immer erzeugt das
Präsentieren eines Kontrasttextes Spannung, fordert zum Nachdeir-
ken herausr aktiviert zum genauen und gründlichen Lesen.

5umma summalumt ein rebhhaltiqes und nützliches Buchr das dem
Schulpraktiker viele Ideen und Hilfen anbietet. Voraussetzung
ist allerdings, dass er das Lehrmittel von Erich DORER immer
wieder verwendet und sich durch die manchmaJ. recht ins Detail
führenden Hintelgrund-Abschnitte nicht abschrecken lässt. Denn
auch hier giltr VieIes erschliesst sich erst bei wiederholtem
Lesen. Doch der Autor hifft dabeir Die einzelnen Kapitel sind
übersichtJ-ich gestaltet, und alle FachausdrÜcke rerden in einen
beigefügten Glosear gut erklärt.

Theo Iten

Ein längsl erwartetes und gesuchtes Lehrmittel zur
Gastaltung des Deutschuntenichts isi erschienenl

Erlch Dorer

Texte besser verstehen

Das Lehrmittel

- bietet dem Real-, Sekundar-, Bezitks- und Gym-
nasiallehrer manniglaltige Anleitungen und Hillen
an

- erleichtert dem Schüler den Zugang zu literari-
schen Texten

- stellt modellhaft Textlesemethoden dar

- gibt Aufschluss über Verstehensprozesse und
'ergebnisse

- bereichert den Deutschuntenicht

Der Verlasser isl Dozent für Allgemeine Didahik
und Fachdidaktik Deutsch sowie Leiter der schuF
praktischen Ausbildung an der Höheren Pädagogi-
schen Lshranstalt des Kantons Aargau. Er stüEt
sich ab auf langjährige Erlahrung aul allen Schulstu-
fen im Umgang mit Texten und im. Erproben von
Lesemethoden.

148 Seiten A4; Preis Fr. 25.-

Lehrmittelverlag des Kantons Aargau,
Postlach 1 08, 5033 Buchs, Telelon 064 24 21 33
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SCARBATH H TSI
Videokonsurn uncl he
celbe Reihe e schule - Heft 33. 72 s.
Hrsg.: Fördergerneinschaft für schuten in freier Trägerschaft Adamas-ver-
lag, Paulistrasse 22, 5000 Köln 41. DM 5.--.

In alen let.zten Jahren haben videogeräte rnit ihren vielfäItigen Möglichkei-
ten einen rasanten Einzug in Familien r:ntl selbst in Ki"nclerzimmer gehalten.
I"lit wel-cher .'Viateo-Wirklichkeit" sich ihre Kinder konfrontieren, nehnen'
Eltern und Erzieher oft nicht wahr. I{elche pslchischen Auswirkungen dieser
neue Konsum hat, Iässt sich bisher nur ahnen.

In der vorliegenden schrift setzt sich Professor Dr. Ilorst scarbath, Ham-

burg, aus seiner langjährigen pädagogischen und pslchologischen Praxis und
cler in Jugendmedienschutz und l4edienpädagogik gerronnenen Erfahrungen mit
der päclagogischen verantwortung fun umgang mit dem neuen Medium viileo aus-
einand.er.

Eine sachkrmdige, problem- uncl praxisgerechte Analyse, clie auch die neue
juristische Lage seit 1985 tnit berücksichtigt und Eltern und Lehrern wert-
volle llilfen unal positive Lösungsansätze vermittelt. Der grosse Vorteil
dieses Heftes 1ie9t Clarin, dass jenseits von Klischeevorstellungen Pädago-
gen zur Nachdenklichkeit angeregt und $Iege aufgezeigt werilen, wie ein ver-
anterortungsvoller Umgang mit einem neuen Medium, mit Clem wir l-eben müssen,
gelernt uncl vermittelt werclen kann.

(verLagsbesprechung )

AREGGER KUTt
Pädagogische Unterrichtsgestaltung
eerspeftiven für ganzheitliches Unterrichten
Hannover, Schroedel. 1986. 186 S. Fr. 22.90.

Im neuesten Werk des bekannten Schweizer Pädagogen unternimmt iler Verfas-
ser ilen versuch, clen ,.Königsweg", den der Lehrer im Alltag zu beschreiten
hat, neu zu jalonieren. Die leesentlichen Erkenntnisse aus cler Allgemeinen
pädagogik und der Allgemeinen Didaktik sollen in eine systematik gefasst
rrerden, clamit clie girosse Spanne zwischen theoretischem und praktischem Ge-

halt für alie Lehrefaus- unal -fortbildung überwunden werden karm. Die
plattform oder Ebene der Integration findet Aregger im eegriff des Gestal-
tr.rngsbereiches .
Im Teil I wirdt der ,,erziehungs- uncl unterrichtstheoretische Hintergrund
ausgeleuchtet" (s. 12). Der Autor begreift Erziehung als einen Prozess
"der Anteilsverlagerung im Laufe der Zeit zu Gunsten cles zu Erziehenden
bis zu ilessen Mündigkeit" (s. 15). unterricht schliesslich hat clen zweck,
',einen für den SchüIer und die Gemeinschaft sinnvollen Beitrag zur Mündig-
werclung ales schüIers zu leisten" (s. 2off). Als dritte Grunclkategorie für
die pädagogische unterrichtsgestaltung bestilnntt der Autor clie Hanallung,
insbesondere d.as wesen der Lehrerhancllung, untl stellt dieser in einem
letzten Abschnitt das eher geisteswissenschaftlich anmutende päclagogisch-
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didaktische verstehen des Lehrers im sinne eines Hinschauens, Deutens rmil
cestaltens gegenüber.
Der Teil rr mit dem Titel "probl-ern der systematisierung" ist in nreinen Au-
gen in aler Tat der schwierigste. rn der Form eines ervreiterten zetteLka-
stens stellt der Autor 15 werke aus der allgemeinen Didaktik wrd unter-
richtstheorie vor. Ob!üohl clie Kurzbeschreibungen durchaus informativ sind
und den einen oder anderen Leseri die eine oder andere Leserin zu einer
vertieften Lektüre ei.nes $Ierkes anregen können, kouunt Aregger selber zum
eher ernüchternden schluss: rrDie 15 recht rmterschiedlichen Zugriffe zum
Ph?inomen "unterricht" können auf den ersten Bl-j.ck eher verwirrung auslösen
a1s ordnungshitfen vermitteln,' (S. 50).
Dsn soll in einem Teil rrr mit Hilfe von acht cestaltungsbereichen abge-
hol-fen rrerden, dj-e rrals such- uncl orientierturgskategorien das ordnen, das
Eröffnen von neuen Dimensionen, das Denken und. rationale Handern erleich-
tern sollen" (S. 51). In theoretischer Hinsicht enthatten die acht cestal-
tungsbereiche

- Vorgabe
- Inhalte
- ziele
- I,e}:r-/Letnformen

- Mitverantwortung
- Innovation
- Klima
- lrierte

Elemente aus '18 neueren ilidaktischen rürd unterrichtstheoretischen Theo-
rien, die in einem Anhang 1 vortrefflich zusanunengefasst kurzbeschrieben
gJerden.

Misst man das Buch an seinen im Einleitungsteil angemeldeten Anspruch, so
wird der Lehrer in cler Praxis, abgesehen vom Anhang 2, einer "Verlaufs-
skizze für die unterrichtspranung" von 4 seiten, kaum auf seine Rechnung
kommen. AlLzuvier Theorie wird nur angesprochen und muss vom Leser und der
Leserin dennoch nachgearbeitet weralen rmd allzuviel praxis ist erst als
Theorie der Praxis vorhanden und müsste für alie Lehrerbildunq auch im
Sprachstil aclressatengemäss r:rngesetzt vrerilen.

schliessrich vermj.sse ich im ganzen l{erk etwas das persönliche profil, von
dem aus eine systemat,ik auch theoretisch aufgebaut rderd.en könnte. Dennoch
stel1t das Buch für den fortgeschrittenen Lehrerbildner ein interessantes
Kompendiun didaktj-scher und unterrichtspraktischer Theorien dar.

Martin StTaumann

WINKEL Rainer
Antinomischg Pädagogik rmd Kommunikative Didakt.ik
Studien zu den lriidersprüchen und Spannungen in Erziehung r:rrd Schule.
Düsseldorf (Schwann). 19A6. 175 S.

SoIl Unterricht so rreit wie nöti-g geplant oder so offen r.v:ie möglich qie-
staltet werden? So11 der Lehrer den Schüler oder den Lerngegenstand., d.as
KinCl oder die Sache im Auge haben? Sollen Lehrer und Erzieher, Eltern und
sozialarbeiter diese oder jene ziele verforgen? sorlen sie bewahren oder
veränd.ern, eingreifen oder geschehen lassen, befreien oder begrenzen?
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In den aufgeworfenen Fragen kommen diejenigen Dilennata und Antinomien zum

Ausdruck, die sowohl in alltäglichen Situationen erzieherischer und unter-
richtl-icher Praxis erie auch im Bereiche pädagogischer unal didaktischer
Theorie anzutreffen sind. Statt sich nun für die eine und gegen clie andere
Möglichkeit iler Deutung und Beurteilung einer Praktischen Situation bzw.
deren theoretischer Reflexion einzusetzen, plädiert Rainer MNKEL für den
konsequent durchgehaltenen versuch, jeweils der einen wie der anderen Mög-
lichkeit Rechnung zu tragen: nicht clie Position iles "Brtwecler-oder", son-
tlern jene des "Sowohl-als-auch" erweist sich im Kontext antinomischer Päd-
agogik und kormunikativer Didaktik als massgebencl.

Mit dieser llaltung wirtl rrreder ein unverbinclliches Lavieren zwisclren unver-
einbaren Gegensätzen noch ein ttialektisches Aufheben von WidersPrüchen auf
einer anderen Ebene anvisiert. Vielmehr geht es darum, auftretencle span-
nungen und Dilemrnata in Erziehung und Unterricht als chancen für eine Ver-
änderung und Verbesserung pädagogischer und öidaktischer Praxis vrahrzuneh-
men.

In sechzehn Studien. clie aus vorträgen rmd Aufsätzen hervorgegangen sind,
stellt der Autor fundierencte, illustrierende unil perspektivierende Ueber-
legr:ngen zur Rekonstruktion und Anwenalung antinomischen Denkens auf Situa-
tionen cles Erziehens und Unterrichtens an - Ueberlegungen, die Anstoss zur
engagierten Reflexion uncl Diskussion päclagogischer uncl didaktischer Praxis
und Theorie zu geben vermögen.

Johannes Gruntz-Stofi

SCHRICKENBERG lrlilhelm
"Guter" unterricht - "schlechter" unterricht
zur Theorie uncl Praxis der Unterrichtsbeurteilung.
Düsseldorf (Schwann) 1980. 1984. 239 S.

vto unterricht beobachtet und beurteilt wird, zeigiL sich regelmässig, wie
unterschiedlich die berücksichtigEen BeobachtungsgesichtsPunkte und Beur-
teilungskriterien sind. Die damit verbundene unsicherheit wird durch die
von cler Theorie angebotenen Kriterienkataloge und BeobachtungskonzePte
eher vergrössert als verringert.

Wilhelm SCHRECKENBERG geht in seinen Ausführungen "Zur Theorie und Praxis
der Unterrichtsbeurteilung" von cliesen Voraussetzungen aus und versucht,
die theoretischen Einsichten und Erkenntnisse 'über Unterrichtsbeobachtung
unil -beurteilung ruit denjenigen Erfahrungen zu verbinden, die in der Beur-
teilungspraxis gewonnen worclen sincl.

AIs Ergebnis legrE iler Autor ein !4ode11 zur Beurteilung von Unterricht vor,
das sich sowohl- clurch theoretische Funaliertheit wie auch durch Praxis-
orientierung auszeichnet - ein Beurteilungsmodell, das nicht zul-etzt i.tt
Bereiche der Lehreraus- uncl weiterbildung Verwenalung finden kann.

Johannes Gtuntz-Sto77



SCHRECKENBERG Wilhelm
Vom "guten" zr:m "besseren" Lehrer
Ueber Eigmung und Leistung von Lehrern.
Düsseldorf (Schwann). 19A2. 208 S.

v'Ias macht eigentlich den "guten" Lehrer aus? Kann te.n ein "g.uter,, Lehrer
lverd.en - oder ist und bleibt nan ein ,'guter" oder '.schl_echter,' Lehrer?
Kann man durch Aus- unal Fortbildung vom "guten" zum "besseren" r,ehrer wer-
den?

Ka\rm ein Lehrer und erst recht kein Lehrerbildner, d.ern sich diese r:ncl ätrn-
liche Fragen nicht inuner und inner wieder stellen. wirhelm SCHRECKENBERG
geht bei der Erörterung der aufgeworfenen Fragen von der historischen
sicht des 'gnrten" Lehrers aus und stellt dieser sichtweise aktuerle Aussa-
gen gegenüber, d.ie ihrerseits mit. iler Einschätzung des ',guten.' Lehrers aus
der Sicht der Lehrerbeurteilung konfrontiert werden.

zuwenclungsfähigkeit. ninfühlungsvermögen und serbstachtung werclen ars die-
jenigen Persönlichkeitszüge des Lehrers angeführt, die für alas ZustanCle-
kommen einer pädagogischen Atmosphäre ausschlaggebend sincl, ohne öie ein
erforgreicher unterricht nicht denldrar ist. Guter unterricht wird darnit
mit Persönlichkeitsmerkmalen des Lehrers in Verbindung gebracht - Merkma-
le, die sich ats veränderbar erweisen, wenn d.er Weg rvdn..guten,, zr.rnL',bes-
seren" Lehrerr unter die Füsse genommen wird.

Johannes Gruntz-Sto77

MUELLER Elisabeth
Das Bild der Frau im Märchen
Analysen und erzieherische Betrachtungen.
Berlin: Profil Verlag. Fr. 28.--.

Das Buch von E. Ivfiiller zeigit auf, urelche l,lerte, Rollenerwartungen und so-
ziale Einstellungen das Märchen in Bezug auf die ceschlechter transpor-
tiert, und wie diese selbst von wachsamen Märchenerzählern ungewollt an
Kinder weitergegeben werden.

'Die Autorin geht der Herkunft der crimmr schen }€irchen nach, e,elche nicht
wie allgemein angenommen aus d.ern VoIk, sondern eher aus dem gebilcleten
Bürgertun stammen sollen. Durch einen Vergleich verschied.ener }rEirchenfas-
sungen der Gebrüder Grirnn zeigrt. E. Müller, wie diese die Märchen dem bür-
gerlich-patriarchalen Zeitgeist anpassten. Das l.Girchen wurd.e also schon
irrmer auf die zuhörer zugeschnitten und darf deshalb auch zu emanzipatori-
schen Zwecken verändert hleralen.

Folgenile Analysen werfen ein kritisches Licht auf die "harmlosen" Grimm'
schen Kiniler- und Hausmärchen: ltelche Problematik wiril bearbeitet? wer
löst dj-e Hanallung aus? !{er ist aktiv, wer passiv? ller ist gnrt, wer böse?
wer srird am Ausgang des Märchens bestraft? Welche Charaktereigenschaften
werden den nännlichen, welche den weiblichen Märchenfigrrren zugeordnet?
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wie werilen Hochzeiten geschlossen? was sagt das Märchen'riber Sexualität,
Erotik und Liebe aus? Allen diesen Fragen geht E. uüller nach, und alas Fa-
zit ist beeindruckencl.

Das crimmr sche Märchen bietet cten Mäilchen rrenig positive fdentifikations-
rnöglichkeiten uncl zementiert RollenstereotlT)e unserer Gesellschaft. Die
starken Frauenfignrren j:n l'tärchen sincl fast ausschliesslich böse (Hexen,
Zauberinnen, Stiefmütter). Die Autorin zeigt die Notwendigkeit auf zu ei-
nem unorthodoxen Umgang nit clem Märchen. Sie gibt pädagogische rmd rnetho-
alische Hinweise, wie durch aktives Rollenspiel mit Abänalerungen und Rol-
Ientausch soziale Ungerechtigkeiten für K.incter transparent gemacht rnerdein

können. (Diese anspructrsvolle Art cler Auseinandersetzung mit Rollenstereo-
tlpen scheint rnir aber für kleine Kinder ( (Vorschulpflichtige) ) nur in be-
schränktem l{asse mögIich. )

Diese eher soziologische qnct pädagogische Betrachtungsweise cles Märchens
wird aber auch konfrontiert mit cter tiefenpslahologischen Deutung, nach
welcher M?irchenpersonen ja auch nur Teile einer Persönlichkeit sein kön-
nen.

Das Buch gibt dem Leser, der sich rrit l"f,irchen uncl weiblicher lctentitäts-
entwicklung beschäftigt eine l4enge weiterführenaler Literatur an. Die Auto-
rin überzeugit, weil sie trotz Analyse und Kritik tles Märchens für ilieses
einsteht.

Cöcil-e Barras

James T. Webb ,/ Elisabeth A. Meckstroth / Stephanie S. Tolan

Hochbegabte Kinder - ihre Eltern, ihre Lehrer
Ein Ratgeber. Aus dem Amerikanischen übersetzt von Thomas M. Höpfner, mit ei-
nem Anhang von Barbara Feger. 1985, 216 Seiten, kartoniert Fr.24.- / DM28.-
Die Autoren dieses Ratgebers kennen Probleme, die die Eltern und Lehrer mit hoch-
begabten Kindern - und diese mit ihnen - haben können, aus ihrem eigenen Alltag.
Ihren Erfahrungsschatz geben sie in diesem Buch weiter an all diejenigen, auf deren
Verständnis diese Kinder auf ihrem schwierigen Weg angewiesen sind. Die Autoren
haben für dieses Buch 1983 den <National Media Award> der <American Psycholo-
gical Association> bekommen.

Rita Kohnstamm

Praktische Kinderpsychologie
Eine Einführung für Eltern, Erzieher, Lehrer. Mit einer Einleitung
1985, 2., korrigierte Auflage, 215 Seiten, kartoniert Fr.22.- / DM

von Hans Aebli.
26.-

Verlag Hans Huber
lilrlr

Bern StuttgaftToronto



AKTUELLE KURZNACHRICHTEN

AG EPL des Kantons Aargau: umschuJungskurse für Berufsfeute

Einen für die Lehrerbitdung des Kantons Aargau bedeutsamen
Entschluss hat der Erziehungsrat des Kantons Aargau gefasst.
Er wird dem Regierungsrat dj-e Wiedereinführung der Kurse zur
Umschulung von Berufsleuten zum Lehrerberuf beantragen. Diese
Ausbildung soll der HPL übertragen werden, welctre im Auftrag
des Erziehungsdepartementes bereits das Konzept und die orga-
nisatorischen Bestimmungen tiber die Zulassung, die Aufnahme
und die Prüfungen sowie die intraltlichen Ratrmenlehrpläne aus-
gearbeitet hat.

Umschulungskurse für Berufsleute, damals Sonderkurse genannt,
wurden im Kanton Aargau bereits zwisctren 1956 und 1979 durch-
geführt. Viele Absolventen dieser zwei ,Jahre dauernden Kurse
unterrichten heute mit Erfolg an aargauischen Primar- und Se-
kundarschulen. Im Zuge der Neuorganisation der aargauischen
Lehrerbil-dung, vor allem aber auch, weil sich ein Ende des
Lehrermangels abzeichnete, wurden 1979 die als Uebergangslö-
sung gedachten Sonderkurse eingestellt. Bereits I9B2 wurde
jedoch durch ein Postulat im Grossen Rat angeregt, die Um-
schulungskurse seien wieder einzuführen. Bei der Ueberweisung
des Postulates wurde betont, dass die Einführung dieses zwei-
ten Bildungsweges für Berufsleute nicht mit der aktuellen Si-
tuation auf dem Stellenmarkt der Lehrer gesehen \'rerden dür-
fe.

Der nun geplante neue Ausbildungsgang ist als Vorbereitungs-
kurs geplant, nach dessen Abschluss die umzuschulenden Be-
rufsleute si-ch in den regulären Berufsbildungsgang an der HPL
eingli-edern sollen. Der Vorbereitungskurs sol1 I I/2 Jahre
dauern, wovon das erste Halbjahr berufsbegleitend sein sol1.
Dieses erste Semester, in dem die Interessenten ihren ange-
stammten Beruf noch nicht verlassen haben hrerden, soll be-
reits für die Förderung der Allgemeinbildung genutzt werden.
Vor a1lem ist es aber auch als Phase der Orientierung und Ab-
klärung in Bezug auf die Berufseignung gedacht. Das an-
schliessende Jahr ist als Vollzeitstudium konzipiert. Am Ende
des allgemeinbildenden Vorkurses sollen sich die Interessen-
ten in einer Prüfung darüber ausweisen, dass sie die nötigen
Vorkenntnisse für den Eintritt in die HPL besitzen.

Sofern Regierung und Grosser Rat dem Antrag des Erziehungsra-
tes zustimmen, bestünde die Möglichkeit, dass der HPL diese
neue Aufgabe noch vor 1990 übertragen werden könnte.

H.R. Lüscher

AG zehr amtsschuLe Aar gau /LehrerfortbiTdung

Als neuen Hauptlehrer für Allgemeine Didaktik \,rählte der Re-
gierungsrat am IO.2.1986 1ic.phi1.I
planbeauftrager, Lenzburg. Er wird

Werner Christen, Lehr-
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Schuljahres L9a6/a7 mit zunächst reduziertem Pensum antreten
und daneben die Entwicklung der neuen Lehrpläne für die
Volksschule zum Abschluss bringen.

BE ErwachsenenbiTdner-Kurse in Bern

Die Bedeutung der Erwachsenenbildung hat in den letzten Jah-
ren stark zugenommen. Vierzig Prozent der Studierenden an der
einzigen deutschsprachigen Ausbildungsstätte i-n Luzern stam-
men aüs dem Kanton Bern. Destralb bietet die Neue Mädchenschu-'
le Bern (NMs) ab Frühling 1987 eine dreijährige Ausbildung
zum Erwachsenenbildner an. Die neu geplante Erwachsenenbild-
ner-Ausbildung steht grundsätztich jedermann offen, der eine
abgesctrlossene Berufsausbi-ldung vorweisen kann und mit Er-
wactrsenen zusammen arbeiten möchte. Mögliche Tätigkeitsfelder
sind: kirchliche Erwachsenenbildung, Bildungsarbeit in Verei-
nen und Verbänden, Elternbildung, Einsatz in beruflichen Bil-
dungsbereichen mit Erwachsenen. Die gesamte Ausbildung er-
streckt sich über drei- ,Jahre. Sie erfolgt berufsbegleitend.
Insgesamt sind hundert Kurshalbtage vorgesehen. Nach Ab-
schluss der Ausbildung wird ein Diplom der Berner Akademie
f ür Erwachsenenbildung abgegeben.

Die neue Mädchenschule Bern ist eine gemeinnützige, privat-
rechtlich organisierte Institution und nicht gewinnorien-
tiert. Irlie Ernst Preisig, Schul- und Seminardirektor der NMS

in einer Informationsschrift erklärt, können und so1len pri-
vatrechtliche Ausbildungsstätten schneller auf neue Bildungs-
bedürfnisse reagieren als staatliche Insti-tutionen. Mit dem
Aufbau einer Berner Akademie für Erwachsenenbildung wiII er
seinen BeJ-trag leisten.

BE Freier HochschuTzugang füt PrimarTehrer durch Bundesgericht begut-
achtet und gutgeheissen

Heute brauchen bernische Primarletrrer keine Aufnahmeprüfung
mehr zu bestehen, wenn sie an der Universität studieren wo1-
Ien (Ausnahme Medizin und ETH). Werden dadurch die Lehrer ge-
genüber den'traditionellen' Maturanden privilegiert? zwei
Studenten führten Beschwerde beim Bundesgericht. Sie stellten
den Antrag, die neue Zulassungsverordnung sei aufzuheben,
weil sie nicht auf dem Weg der Gesetzgebung (Volksabstimmung
oder Parlament), sondern durch eine regierungsrätlictre Ver-
ordnung eingeführt worden sei. Das Bundesgericht trat nicht
auf die Beschwerde ein, behande].te aber doch die materielle
Seite der Sactre. Das Gericht sprach von einem klassischen
Fal1 rechtmässiger Delegation von Kompetenzen an den Regie-
rungsrat. Die öffentlichrechtliche Abteilung des Bundesge-
ri-chts, welche die Beschwerde betreffend Rechtsungleichheit
(Bevorzugung der Primarlehrer gegenüber den Maturanden) zu
prüfen hatte, kam zum Schluss, dass der Grundsatz der Rechts-
gleichheit durch die Gleichbehandlung von Lehrerpatent und
Matura nicht verletzt werde. Auch in diesem Punkt unterfagen
die beiden Studenten durctr das Nichteintreten des Bundesge-
richls auf ihre Beschl^rerde. Aus: "Der Bund" 22.5.46
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BtS Verl-egung det Kindergärtner /innen- und primarLehrer/innen-Ausbij-
dung nach Liestaf?

Im Rahmen der sogenannten "Realteilung" zr^rischen den Kanto-
nen Basel-Stadt und Basel-Landschaft erwägen gegenwärtig die
Regierungen beider Kantone eine Verlegung der Primarlehrer/
innen- und Kindergärtner/innen-Ausbildung vom baselstädti-
schen Lehrerseminar nach Liestal.

Während die Erziehungsdirektion Baselland dem Vorhaben gegen-
über posi-tiv eingestellt ist, lehnt das Kollegium des Kanto-
nalen Lehrerseminars Basel-Stadt das Projekt mit grosser
Mehrheit ab. Neben den Kursen für Mittel-, Ober- (Gymnasial-)
und Fachlehrer verblei-ben am baselstädtischen Seminar noch
die Kurse für Hauswirtschaftslehrer/innen und für Lehrkräfte
für Textilarbeit und Werken.

Abgesehen davon, dass die geplante Verlegung kaum Einsparun-
gen im finanziellen Bereich bringen würde, ginge die in der
Schweiz einmalige Tradition und Chance, sämtliche Lehrkräfte
eines Kantons am selben Institut auszubilden, verloren.

DRS flinwei s auf den FamiLienrat "tlas soJ-7 die Schufe?"

Im Rahmen der Schweizerischen Lehrerfortbildungstage des
Schweizerischen Vereins für Handarbeit und Schulreform (SVHS)
wurde erstmals auch ein Kurs "Radio konkret" angeboten. Es
war nicht ein Kurs über Radio, sondern vielmehr ein Kurs mit-
ten im Radio: In drei Gruppen wurden unter der Leitung von
Radiomitarbeitern Beiträge für das Rendez-vous am Mittag, für
Graffiti auf DRS 3 und eben auch für den Familienrat auf DRS
2 erarbeitet.

Ausgangspunkt für die DRS 2-cruppe war die Frage: Für wen ist
die Schule da? Schüler, Lehrer, Eltern haben da ihre Vorstel-
lungen, ihre Wünsche. Aber auch dle weiterführenden Schulen,
die abnehmenden Lehrbetriebe, die üllcergeordneten Behörden ha-
ben Erwartungen, Forderungen. In möglichst vielen Gesprächen
sollten Bilder von der Schule in der pluralistischen Gese11-
schaft gesammelt werden.

Gegen fünf Stunden Aufnahmen kamen zusanrmen, erstaunliche Un-
terschiede zeigten sich, erstaunliche Gemeinsamkeiten auch.
Eine Vielfalt, die einen Kursteilnehmer zum folgenden Kurs-
rückblick veranlasste: "Ich habe in 23 Jahren in der Schul-
stube nicht ein solches Bild von der Schule bekommen wie in
diesen fünf Tagen. "

Zweimal rund 45 Minuten aus dem Kurs werden im Familienrat
ausgestrahlt, nur ein kleiner Ausschnitt aus der Fül1e kann
also weitergegeben v/erden. Am 8. November werden in acht bis
zehn kurzen Gesprächsausschnitten Positionen von der Studen-
tin bis zur Erziehungsdirektorin, vom Bankpersonalchef bis
zum Pädagogikprofessor umrissen. Im Anschluss an die Sendung
haben die Hörer/innen, Eltern in erster Linie, Gelegenheit
auf das Gehörte zu reagieren und ihre Auffassung zu vertre-
ten.
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Am 15. November beginnt die Sendung mit einer Zusammenfassung
der Hörerreaktionen auf die erste Sendung, und dann folgt das
ausführliche Gespräch, das di-e Kurstei-lnehmer als Kursab-
schluss mit dem Leiter der Abteilung für Kinder- und Jugend-
psychiatrie am Kinderspital in Biel, Dr. Romano Torriani, 9e-
führt haben. Das Gespräch wird in dieser Ausführlichkeit aus-
gestrahlt, weil alle Kursteilnehmer überzeugt sind, dass es
für Eltern, Lehrer und Behördemitgli-eder ganz wesentliche
Hinweise und Anstösse geben kann.

Sicher können die beiden Sendungen auch j.n der LetrrerausbilJ
dung angehört und diskutiert werden. An Reaktionen und Kom-
menLaren ist der Familienrat auch nach der Erstausstrahlung
sehr interessiert. Ihre Zuschrift richten Sie an:

Radio DRS, Familienrat "Schule", Postfach ' 4024 Base1.

Ruedi Helfer

EDK/CH Neuer Direktot der wBz

Auf Antrag des Leitenden Ausschusses trat der Vorstand der Er-
ziehungsdirektorenkonferenz Herrn Guido BAUMANN, 1ic.phi1.,
Luzernr zum neuen Direktor der Weiterbildungszentrale 9e-
wählt. Herr Baumann wird am I. Januar 1987 in die WBz eintre-
ten, bis Ende Februar als Stellvertreter, ab 1. März als
Nachfolger von Fritz Egger, der die WBZ seit ihrer Gründung
im Jahre 1969 geleiteL hat. Herr Egger lässt sich bis zu sei-
ner Pensionierung Ende Mai 1987 beurlauben.

Der neue Direktor, geboren 1950, hat seine Studien in Lou-
vain, London und Zürich absolviert und in Philosophie, Ttreo-
logie und Anglistik abgeschlossen. seit 1983 ist er als
Hauptlehrer für Philosophie und Englisch an der Kantonsschule
Sursee tätig. Er präsidiert zudem den Verein Schweizerischer
Philosophielehrer an Mittelschulen.

EDK/CH LehtetüberfTuss an l4ittefschulen - Die EDK ersteTlt eine Be-
darfsstudie

Die vor kurzem publizierten Schülerprognosen des CESDOC
(Schweiz. Dokumentationsstelle für Schul- und Bildungsfragen,
Genf) sagen für die zeit bis 1993 einen Rückgang der Gymna-
siasten von rund 25E voraus. Die Entwicklung ist vorab demo-
graphisch bedingt; der Geburtenrückgang der späten sechziger
und der siebziger Jahre wj-rkt sich nun voll auf die GymnasJ-en
aus.
Der Rückgang der SchüIerzahlen wirft die Frage auf, ob und
wieweit die bestehenden Lehrerstellen an den Gymnasien abge-
baut werden. Die grosse Zahl von Studienanwärtern an den
Hochschulen, die ein höheres Lehrdiplom anstreben, wj-rd zudem
die Nachfrage nach Lehrstellen noch ansteigen lassen.
Auf Ersuchen des Vereins Schweizerischer Gymnasiallehrer hat
daher die Erziehungsdirektorenkonferenz beschlossen, eine
nach Kantonen und nach den wichtigsten Fachletrrerkategorien
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aufgebaute Bedarfsstudie erstellen zu lassen. Mit der studie
wurde die sektion statistik und Prognosen des cESDoc Genf be-
auftragt. Sie so1l in enger Verbindung mit dem Verein Schwei-
zerischer Gymnasiallehrer erarbeitet und nach Möglichkeit in-
nert Jahresfrist abgeliefert werden. Schwej_zer Schule 7/g6

ßDK/ost Tawng'DEUTS1HDTDAKTTK', Lehretseminar Mariaberg Rorschach,
L0. September f986

Die Kerngruppe Deutsch der EDK-Ost unter der Leitung von Dr.
E. Beck (eädagogische Arbeitsstelte des Kts. St. callen) hat
mit der Ausschreibung der Tagurg "DEUTSCHDIDAKTIK,, in Kreisen
von Schulpraktikern, Deutschlehrern, Sprachdidaktikern, Lehr-
mittelautoren und Mitarbeitern von Erziehungsdirektionen ei.n
reges Interesse ausgelöst. Ueber B0 Teilnehmer aus 16 Kanto-
nen pflegten einen fruchtbaren Erfahrungs- und Meinungsaus-
tausch über Fragen der Sprachdidaktik. Im Mittelpunkt der Re-
ferate und Dlskussionen standen sprachdidaktische Arbeitsma- .terialien, die auf Schul- und Ausbildungsverhältnisse ausge-
richtet sind.

Zunächst stellte Dr. E. Beck grundsätzliche ,'Ueberlegungen
zum Lehren und Lernen in der Lehrerausbildung" an. Er skiz-
zierte Aspekte eines "idealen" Sprachunterrichts und leitete
daraus Voraussetzungen von seiten der Lehrerausbildung ab:
Sprachunterricht sei als Kulturarbeit zu betrachten, darin
wachse die Sprachfähigkeit im aktiven, selbsttätigen Umgang
mit Sprache, dazu sei individuelle Förderung nötig, sctrliess-
lich verbinde der Gebrauch der Sprache (als Gedankenarbeit)
das Individuum mit der Sachwelt. All das erfordere vom ange-
henden Lehrer ein lernoffenes Verhältnis zur Sprache, die Fä-
higkeit zu kreativem Umgang, eine Diagnosekompetenz und Be-
sj-nnung über das eigene sprachliche Handeln.

Prof. H. Anderegg, Pädagogische Hochschule St. Gal_len, und
Dr. B. Good, Seminar für Pädagogische Grundausbildung Zürich,
legten dar, wie sprachdidaktische Materialien beschaffen sein
müssen, damit sie zu pädagogischem Denken und Handeln anre-
gen. Der erste Referent hatte Erfahrungen von Lehrerstudenten
und Lehrern j-m Umgang mit den vorgelegten Sprachmaterialien
ausgewertet und daraus einen Anforderungskatalog entworfen.
Darin werden die Berei-che Verhältnis fheorie-Praxis, dle Ver-
ständlichkeit, die Stufenbezogenheit und die grafische Ge-
staltung als richtungweisende Kriterien herangezogen. Der
zweite Referent durchleuchtete die Tauglichkeit solcher Mate-
rialien unter dem Aspekt ihrer möglichen Funktionen im Aus-
bildungsablauf. Die Arbeitspapiere sollten den prozess, der
von den Lernvoraussetzungen der Studierenden ausgeht und die
Brücke zu den Zielsetzungen zu schlagen versucht, in Gang
bringen. Z.B. dadurch: Hilfen anzubieten, um eigene Erfahrun-
gen zu begreifen (Persönlichkeitsfindung), verschiedenartige
Unterrichtskonzepte durchschaubar zu machen (Orientierungs-
hilfe), Hilfen für den Erwerb berufspraktischer Oualifikatio-
nen berei-tzustellen (Förderung der Handlungskompetenz). Diese
Materialien müssten im inhaltlichen Angebot, in der Darstel-
lungsform, in der Gewichtung von Theorie und Praxis und im
Anspruchsniveau den Prozessptrasen angepasst werden.
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Vier Kurzreferate waren dem Vorstellen sprachdidaktischer Ma-
terialien gewidmet:
- "Lesen" SlZ-Speziaf (1983): Dr. H. züst, Seminar Kreuzlin-

9en
- "schreiben" SLZ-Spezial (f985): Dr. P. Blesi, Seminar Zü-

rich
- Reihe "Aufsatzunterricht-Texte schaffen" : Iic.phil.Th.

Bactrmann, St. Gal1en
- Handbuch "Mundart und Standardsprache in der Schule": lic.

phil. P. Sieber, Universität Zürich

Dj-e Referenten zeigten auf, welche Leitideen der Konzeption
der Materialien zugrundegelegt, welcher Adressatenkreis ange-
sprochen und welche Ausbildungsschwerpunkte (Veränderung von
Ei-nstel1ungen, prozessorientiert-dialogisches Lehren und Ler-
nen, K1ärung des fheorie-Praxis-Bezugs, methodische Vorgehen)
gesetzt wurden. Aus der Fü1le der Informationen sei das di-
daktische Credo von Dr. P. Blesi herausgegriffen, weil es
(exemplarisch im Lernbereich Schreiben) Vorschläge für effi-
zientes Lehren/Lernen in der Lehrerausbildung zu umsctrreiben
vermag: Theoretisieren bedeute Innehalten, lrlachdenken über
eigenes Tun, die eigene Praxis mit den Resultaten anderer zu
vergleichen. Deshalb sei j-n einer ersten Phase wichtig, den
Studierenden ihr persönliches Verhalten zu einem Lernbereich
be\4iusst zu mactren und zu klären. In einem nächsten Schritt
gehe es darum, mit Didaktikmaterialien Anstösse zu vermit-
teln, um an pädagogische Ziele gebundene Akkommodationen zu
inj-!iieren. ietztlich sollten die neuen (erweiterten) Er-
kenntnisse auf die Praxis in der Lehrerbildungsstätte selbst
und in Praxi-sphasen, im Lehramt ei-nwj-rken.

Am Nachmlttag teilte sich das Plenum in 4 Gruppen auf. Jede
nahm zu einei im Kurzreferat vorgestellten Sprachdidaktikvor-
lage Ste11ung. Man tauschte in berufsspezifisch heterogenen
Gremien Erfahrungen aus, die man in einem bestimmten Lernbe-
reich gemacht haite, begutachtete die Tauglichkeit/wirksam-
keit der Materiatien und sprach sictr auch darüber aus, wie
neue Materialien gestaltet werden könnten und wo solche in
irgendeinem Bereich dringend nötig wären.

Dj-e ZieIe, die sich die organisatoren gestellt hatten, sind
nach Auffassung der Teilnehmer in hohem Masse erreicttt wor-
den. Ir{an wünsctrte sich, dass solch interregionale Kontakte
periodisch hergestellt werden sollten. Sie vermöchten sowohl
fructrtbare Reflexionen auszulösen als auch Anregungen zu
sprachdidaktischem Tun zu vermitteln.

Den organisatoren gebührt bester Dankl Erich Dorer

SO Sol-othurner Semjnaristen in Neuenburg

Vom 30. Juni bis 25. Juli 1986 haben di.e dritten Klassen des
Seminars Solothurn in Neuenburg einen vierwöchigen, intensi-
ven Französischkurs absolviert, um sich auf die Anforderungen
des Französischunterrichtes an der Primarschule (ab 5. Klas-
se) vorzubereiten. Der Kurs ist so aufgebaut, dass die Schü-



ler in Familien in Neuenburg und Umgebung wohnen, entweder am
Morgen oder am Nachmittag drei Stunden zur Schule gehen und
pro Tag noch drei Stunden an verschiedenen Orten arbeiten.
Durch die Arbeit soll eine weitere Möglichkeit geschaffen
werden, mit den Romands in Kontakt zu kommen und auch allge-
mein etwas von der Arbeitswelt mitzubekonrmen. Diese Jobs rei-
chen von der Blumenverkäuferin bis zur Archäologiegehilfin,
vom Pedalovermieter bis zum 'Mädchen für alles' i_n einem Ho-
te1. Für das Unternehmen verantwortlich zeichnet Jean Racine,
der Verantwortli-che für die Einführung des Französischunter-
richts auf der Primarschulstufe.

DRS Für LLL-Fteunde wichtige Radiosendung: Donnerstag, 20. November 7986
20 Uhr, DRS 7

Nach der in Lll-Kreisen so erfolgreichen Sendung über das
Stillen und die LLL und nach dem diese Thematik \iieiterführen-
den Gespräch über die Bedeutung der Nestwärme im Kleinkindal-
ter, geht es in der Sendung "z.B." vom DO 20. November 86, 20
Uhr, auf DRS-I um

"Stubenatmosphäre im Schulzinrmer - eine Notwendiqkeit".

Frau Lina Dürr, Kindergarten- und Lehrerberaterin - Werner
Hel1er, Sekretär der Erziehungsdirektorenkonferenz und das
bewährte Lll-Ehepaar Verena und Jean-Pierre Marchand disku-
tieren mit Radio DRS-Redaktor Rudolf Stalder.
Auch hler geht es wieder um die Nestwärme, um Geborgenheit im
weiteren Sinn; um das für di-e spätere Entwicklung des Men-
schen so wichtige "Polster" und es \^rird davon die Rede sein,
wie im Kindergarten - und frijhen Schulalter dieses Polster
möglichst lange erhalten werden könnte.

VS Die Strukturen der WaLLiser Lehretbil-dung geLaten in Bewegung

Ich habe in der BzL I/L985 einen Ueberblick über die Struktu-
ren der Walliser Lehrerbildung gegeben. Ich schrieb damals
von drei nach Geschlechtern getrennten und von religiösen
Kongregationen geleiteten Semi narien.

In diese viele Jahrzehnte dauernde Organisation komnrt jeLzL
Bewegung hinein. In Frühjahr des laufenden Jahres haben die
Ursulinen des Lehreri-nnenseminars in Sitten dem Staat mitge-
teilt, dass sie aufgrund mangelnden Nachwuchses von der Lei-
tung ihres Seminars zurücktreten. Auf Begi-nn des Schuljahres
1987/gB wird die Leitung dieses Hauses in die Hände eines
Laien gelegt werden.

Während des vergangenen Schuljahres hat eine vom Staat ei-nge-
setzte Kommission eine Zusammenlegung der Seminarien stu-
diert. Diese Zusammenlegung bringt für die Walliser Lehrer-
bildung erstmals die Koeduktion. Die Komrnission entschied
sich für das Fallenlassen des gemischtsprachigen Knabensemi-
nars in Sitten. Zu Beginn dieses Schuljahres werden also auch
Knaben in das Lehrerinnenseminar in Sitten sov/ie in jenes von
Brig Einzug halten.
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Das von den Marianisten geleitete Lehrerseminar in Sitten be-
ginnt sein 14l. Lehrjahr ohne erste Klassen. Vermutlich wird
die Lehrstätte auf Ende dieses Schuljahres ihre Pforten
schliessen. Dies bringt insbesondere für das Oberwallis eine
Neuerung. Unsere Seminaristen werden nicht mehr in das über-
wiegend französisch sprechende Sitten gehen. Die Einführung
der Koedukation und somit das Fallenlassen eines Semi-nars
drängten sich aufgrund der zurückgehenden Bestände auf. Damit
muss aber gleichzeitig der sicher wertvolle Kontakt der ober-
walliser Lehrer mit dem französisctren Kulturraum geopfert
\derden. Rudolf Jenelten

11.10.86

18.10.86

25.10.86

1. t-l .86

8.1r.86

15.11.86

22.rr.86

29.LL.46

6.12.86

13.12.86

20.12.46

27 . 12 .86

zukunftsangst - Zukunftshoffnung
Jugendliche machen sich Gedanken

Kinderwunsch

FAIiITIENRAT-FORIDI:
cesundheit (1)

Eundert Schulklassen verunfallt!
Rund um die Lehre

IIas soll die Schule?
1. Ansichten

Was soll die Schule?
2. cespräch

FA!4ILIENRAT-FORUI{:
cesundheit (2)

Spielgruppe

witwe (35) - vier Kinder

üüttertreff
FAI,IILIENRAT-FORIIII :
cesundheit (3)

(Margrit Kell-er)

(Cornelia Kazis)

(Margrit Ke11er)

(Ruedi Welten)

(Martin Plattner)
(Ruedi Heffer)

(Ruedi Hel-fer)

(cornelia Kazis)

(I4argrit KeIler)
(cerhard Dil,lier)
(Verena Speck)

(Ruedi Welten)

FAI.IILIENRAT

DRS-2 (jev7eils Samstag 09.05 Uhr)

Programm Oktober - Dezenber 1986 (Aenderungen vorbehalten)

,\\z
DRS
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EDK
CDIP
CDPE

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

Dass dje Lehrerfortbi'ldung in den Kantonen - vor allem was die Vjelfalt des
Kursangebotes anbelangt - in den vergangenen Jahren allgemein einen bedeutenden
Stellenwert erreicht hat, ist allgemein bekannt. Nach Aüffassung der Bi'ldungs-
planer wird sie sjch in den kommenden Jahrzehnten noch vermehrt zur zentralän
Erneuerungskraft unseres Schulwesens, das sich vor grosse Herausforderungen
gestel I t sieht, hinentwicke'ln.

Es entspricht einem langjährigen Anliegen der Lehrerorganisationen einer-
seits und den Beauftragten für Lehrerfortbildung anderÄrseits, dass sich
die EDK in den nächsten Jahren schwergewichtig dieser Thematik zuwenden sollte.
Eine Expertengruppe hat einen Mandatsentwurf iür eine einzusetzende projekt-
gruppe erarbeitet und darin auch die ganze Vielschichtigkeit der anzuspiechenden
Probleme aufgezeigt. - In Anbetracht der pädagogischen, finanziellen und zeit-lichen Tragweite des skjzzierten Projektes, wurde dieser Mandatsentwurf _ der
übrigens die volle Unterstützung der vorberatenden Gremien (Ausschuss Lehrer-bildung und Pädagogische Kommission) hat- den Kant. Erziehurigsdirektionen
sowie der Konferenz Schweizerischer Lehrerorganisationen (r05lo1 zur ver-
nehmlassung unterbreitet (Frist 31. Januar lagT).

PLANUNG EINES EDK-GROSSPROJEKTES''LEI-IRERFORTBILDUNG"

Die Adressen der Autoren dieser Nrrnmer
Redaktion angefordert werden
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können im Bedarfsfaff bei der








